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Tdmén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia kokemuksia opettajilla on esi- ja
alkuopetuksen nivelvaiheesta oppilaan kouluun siirtymisen nékokulmasta. Lisdksi
tutkimuksessa tarkastelemme, millaiset tekijiat edistivdt ja haittaavat oppilaan kouluun
siirtymistd esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa opettajan kokemana. Niitd kahta kysymysta
tarkastelemme Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan pohjaten. Tutkimus on laadultaan
kvalitatiivinen ja otteeltaan, sekd aineiston analyysi menetelmaltdin
fenomenologis-hermeneuttinen. Aineiston keruussa olemme kéayttdneet sdhkoistd kyselya,

joka on toteutettu Webropolilla.

Aineistosta tehdyn analyysin pohjalta voidaan todeta, ettd Bronfenbrennerin ekologisen
teorian systeemitasot ovat néhtdvissd opettajien kokemuksissa esi- ja alkuopetuksen
nivelvaiheessa, oppilaan kouluun siirtymisen ndkokulmaa tarkastellessa. Ensimmaéisen
tutkimuskysymyksen kohdalla opettajien kokemuksiin vaikuttavat tekijat jakautuivat
jokaiselle Bronfenbrennerin ekologisen teorian systeemitasoille. Opettajien vastauksissa
toistui usein neljd nivelvaiheen yhteistybhon vaikuttavaa teemaa, jotka olivat
kasvatusorganisaation kasvatuskulttuurin tuki, yksilollisen tuen tarve, huoltajat nivelvaiheessa
sekd Covid 19-pandempia. Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla aineistoa tulkitessa lapsi ja
hinen yksilollisiin tarpeisiinsa liittyvét tekijat korostuivat vahvasti. Opettajien kuvaamissa
kokemuksissa nivelvaihetta haittaavista tekijoistd, lapsen kouluun siirtymisen nidkoékulmasta
oli havaittavissa eniten lapseen ja tdmén ldhiympdristoon liittyvid tekijoitd. Saamamme
aineiston ja tekemiemme tulkintojen pohjalta teimme johtopditdksen, ettd oppilaan kouluun
siirtymiseen esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa vaikuttavat niin, yhteiskunta,
kasvatusyhteisdjen kasvatuskulttuurit, esiopetus, alkuopetus, kuin lapsi ja hédnen
lahiympéristonsdkin. Tulkintamme mukaan, opettajien kokemuksista voimme todeta, ettéd
kaikki Bronfenbrennerin ekologisen teorian systeemitasot ovat vaikutuksessa nivelvaiheeseen,
joko suoraan tai vilillisesti. Tédssd tutkimuksessa saatuja tuloksia esi- ja alkuopetuksen
nivelvaiheen yhteisty0std, voidaan hyddyntdd nivelvaiheen yhteisty6td tukevan toiminnan
suunnittelussa.

Avainsanat: alkuopetus, esiopetus, nivelvaihe, yhteistyd
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Johdanto

Tutkimusaiheemme sai alkunsa tarkastellessamme nivelvaihetta lapsen siirtyménd
esiopetuksesta alkuopetukseen kandidaatin tutkielmassamme (K&hkonen & Leppédnen 2020).
Talloin kandidaatin tutkielmaa aloittaessa (K&dhkonen & Leppinen 2020) nivelvaihetta
tarkastellessa huomiomme kiinnittyi Oulun kaupungin sivistys ja kulttuurilautakunnan
laatimaan paikalliseen esiopetussuunnitelmaan. Tédssé asiakirjassa viitattiin kaupungin esi- ja
alkuopetuksen yhteistydsuunnitelmaan, jonka on laatinut esi- ja alkuopetuksen
yhteistyoryhmd (Kdhkonen & Leppédnen 2020), tdssd nivelvaiheen prosessikuvauksessa
huomasimme, ettd lapsi otetaan mukaan nivelvaiheeseen konkreettisesti vasta toukokuussa

(Sivistys- ja kulttuurilautakunta 2016).

Valitsimme tarkastelun kohteeksi alkuopetuksessa toimivan opettajan, silli koemme opettajan
roolin olevan tirkedssd osassa lapsen sujuvan koulunaloituksen mahdollistajana. Téssd
tutkimuksessa tarkastelemme opettajien kokemuksia esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheesta
oppilaan kouluun siirtymisen ndkokulmasta. Tutkimuksemme teoreettisena taustana
kdytimme Bronfenbrennerin (1979) ekologista teoriaa, mikd on ohjannut myds

tutkimuskysymyksid. Tutkimusaineiston kerdsimme sdahkoiselld kyselylla.

Téssd tutkimuksessa rajaamme yhteistyon kasvatusyhteisdjen viliseen yhteistydohon, sekd
kasvatusyhteisdjen sisdiseen yhteistyohon ja tarkastelumme keskiossd ovat opettajien
kokemukset. Kiinnostavaa on myos tietdd, mitkd seikat vaikuttavat edistdvisti ja toisaalta
myoOs haittaavasti esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheeseen. Koemme, ettd opettajilta vaaditaan
yhd enemmin taitoa olla yhteistydssd eri tahojen kanssa. Tdméan vuoksi yhteistyon ja sen
toimivuuden tutkiminen esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa on mielestimme tirkedd ja

ajankohtaista.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia kokemuksia opettajilla on esi- ja alkuopetuksen
nivelvaiheesta oppilaan kouluun siirtymisen ndkokulmasta, ja
kuinka kokemuksissa heijastuu Bronfenbrennerin ekologisen

teorian tasot?



2. Millaiset tekijat edistdvdat ja haittaavat oppilaan kouluun
siirtymistd esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa opettajan

kokemana Bronfenbrennerin ekologisen teorian valossa?

Tutkimuksen alussa esittelemme tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset, jonka jalkeen
tarkastelemme esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta tutkimusaiheena. Esi- ja alkuopetuksen
nivelvaihetta tutkimuskysymyksend olemme ldhteneet tdssd tutkimuksessa kartoittamaan
tarkastelemalla mitd esi- ja alkuopetus ovat ja millaiset asiakirjat niitd ohjaavat. Tdméan
jilkeen olemme siirtyneet tarkastelemaan nivelvaihetta lapsen kouluun siirtyména.
Nivelvaiheella tarkoitetaan siirtymistd esiopetuksesta alkuopetukseen. Tdmé siirtymé alkaa
ajallisesti lapsen esiopetusvuonna, jolloin lapsi yleensé kdy tutustumassa tulevaan kouluun ja
opettajaan. Esiopetusvuoden aikana myos esiopetuksen ja alkuopetuksen kasvatushenkildstod
tekevit yhteistyotd lapsen kouluun siirtymisen mahdollistamiseksi. Tdma yhteistyd ilmenee
muun muassa tiedonsiirrossa, joka on erityisen tirked osa nivelvaihetta. Nivelvaihetta
tarkastellessa tuomme esiin myds Ahtolan (2017) nivelvaiheelle asettamat tavoitteet, joita hin
listaa neljd. Esi- ja alkuopetuksen vélistd yhteistyotd toteutetaan mahdollisesti myds
yksikdiden resurssien ja tapojen mukaan pitkin lapsen esiopetusvuotta yksikdiden vélisen

yhteisen toiminnan muodossa.

Esi- ja alkuopetuksen kasvatusyhteisdjen vélisestd yhteistyostd kerromme myds lisdéd luvussa
kaksi. Luvun kaksi alaluvuissa tuomme myos esiin esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien
kisitteet. Kerromme myds esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuureista tarkastelemalla niiden
eroja ja yhtéldisyyksid ja pohtimalla sitd, mika néihin eroihin ja yhtaldisyyksiin johtaa. Tdméan
tutkimuksen keskiossd ovat esi- ja alkuopetuksen opettajien yhteistyd erityisesti oppilaan
kouluun siirtymisen ndkokulmasta. Koska tutkimuskysymyksemme kohdistuvat lapsen
kouluun siirtymiseen, koemme esi- ja alkuopettajien vélisen yhteistyon olevan merkittavéssi
roolissa nivelvaiheessa. Tdmén takia olemme koonneet yhteen lukuun myds keskeisimpia esi-
ja alkuopettajien yhteistyohon vaikuttavia tekijoitd, joihin kuuluu muun muassa hallinnon ja
johdon tuki, toimivan yhteistydverkoston lisdksi. Namé edeltd mainitsemamme yhteisty6hon

vaikuttavat tekijit korostuivat my0s kyselyaineistomme vastauksissa.

Esiteltyimme tutkimuksen viitekehystd jatkamme avaamalla tutkimuksessa kdyttimaamme
teoreettista taustaa. Tutkimuksen teoreettiseksi taustaksi valikoitui Bronfenbrennerin (1976)
ekologinen systeemiteoria, josta kerromme tarkemmin luvussa neljd. Témén jilkeen

tarkastelussa on tdmédn tutkimuksen menetelmaélliset valinnat, jossa avaamme tarkemmin



aineiston  hankinnan  prosessia, laadullisen  tutkimuksen = menetelmis,  sekd
fenomenologis-hermeneuttista tutkimusotetta ja aineiston analyysid. Luvussa viisi avaamme
aineiston analyysin pohjalta saamiamme tutkimustuloksia tutkimuskysymyksiin pohjaten.
Lopuksi pohdimme saamiamme tutkimustuloksia. Viimeisessd luvussa tarkastelemme myds
tdmin tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttéd tukevia tekijoitd, sekd avaamme ajatuksiamme

mahdollisista jatkotutkimusmahdollisuuksista.



1. Esi- ja alkuopetuksen nivelvaihe tutkimusaiheena

Téssd luvussa tarkastellaan mitd esi- ja alkuopetus ovat, esi- ja alkuopetusta ohjaavien
asiakirjojen, lakien, raporttien, sekd tutkimuskirjallisuuden valossa. Luvussa avataan aluksi
esiopetuksen, sekd alkuopetuksen Kkisitteitd ja tavoitteita, joiden lisdksi pohdimme
esiopetuksen roolia lapsen kouluun siirtymisessd. Lisdksi tarkastelemme siirtymistd
esiopetuksesta alkuopetukseen valtakunnallisten ohjaavien asiakirjojen pohjalta. Lopuksi
kuvaamme nivelvaiheen yhteistyolle asetettuja tavoitteita Ahtolan (2017) teoksen sekd

esiopetuksen- ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kautta.

1.1 Mité on esi- ja alkuopetus?

Suomessa esiopetuksesta tuli velvoittava ja tavoitteellinen perusopetuslain muutoksen myaoté
(12.12.2014, § 26a), jonka johdosta kaikki suomalaiset lapset osallistuvat ennen peruskoulun
aloitusta esiopetukseen. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 16—17) mukaan
varhaiskasvatuksen tavoitteena, jota esiopetus on osa, on muodostaa lapselle johdonmukainen
ja ehed oppimiskokonaisuus jatkumona kouluun saakka. Lahtokohtana varhaiskasvatuksessa
on toteuttaa laadukasta ja suunnitelmallista varhaiskasvatusta, jossa on huomioitu lapsen
yksilollinen kasvu ja oppimisen tarve (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,

16-17).

Esiopetus kuuluu osaksi lapsen oppimisen polkua, jolle Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet madrittdvit suunnan seki tavoitteet, yhdesséd paikallisen opetussuunnitelman kanssa
(Salminen & Poikonen 2017). Opetussuunnitelman tehtdvd on ohjata pedagogiikan
toteutumista, se ohjaa ja antaa suunnan opetus- ja kasvatusty6lle lainsdéddidnndssé asetettujen
tavoitteiden mukaisesti (Salminen & Poikonen 2017). Esiopetuksessa oppimisen ldhtokohtana

ovat oppilaan omat aiemmat kokemukset ja osaaminen (Salminen & Poikonen 2017).

Valtioneuvoston asetuksissa (422/2012 § 5) esiopetuksen tehtdvdnd on “edistdd yhteistyOssa
kotien ja huoltajien kanssa lapsen kehitys- ja oppimisedellytyksid, sekd vahvistaa lapsen
sosiaalisia taitoja ja tervettd itsetuntoa leikin ja mydnteisten oppimiskokemusten avulla”.
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan, esiopetuksen tehtéva on lasta
kouluun valmistava toiminta, tukien oppilaan tiedollisia ja taidollisia valmiuksia. Kuten
kandidaatin tutkielmassa (Kdhkonen & Leppédnen 2020) totesimme “esiopetuksen kuuluu

valmistaa lasta kouluun, mutta kuten Karikoski (2008) tuo tutkimuksessaan ilmi, ei useinkaan



lapsilla, huoltajilla tai esikoulunopettajilla ole juurikaan ennakkotietoa lapsen tulevasta
koulusta.” Myds OECD:n arviointineuvoston (2017) teettimén raportin tuloksissa tuodaan

esiin sama seikka.

Opetus- ja kulttuuriministerié aloittivat vuonna 2018 kokeilun maksuttomasta 5-vuotiaille
suunnatusta varhaiskasvatuksesta, jossa lapsi osallistuu esiopetukseen. Kokeiluun on
toimintavuonna 2018-2019 osallistunut 19 kuntaa (Holappa, Costiander, Haanpia,
Kola-Torvinen & Packalen 2019, 20) ja kokeilu jatkuu edelleen vuodesta 2021 vuoteen 2024
(Opetushallitus 2021). Maksutonta 5-vuotiaille suunnattua esiopetuskokeilua on arvioinut
muun muassa Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (2020) tekemissddn raporteissa.
Opetus- ja kulttuuriministerid myonsi kokeiluun osallistuville kunnille yhteensd 5 miljoonaa
euroa valtion erityisavustusta vuosina 2018-2019 (Holappa ym. 2019). Kokeiluun
osallistuvissa kunnissa 5-vuotiaille lapsille tarjotaan 20 tuntia maksutonta varhaiskasvatusta

viikossa. (Holappa ym. 2019, 20).

Opetus- ja kulttuuriministerio toteuttaa kokeilua kaksivuotisesta esiopetuksesta. Kokeilun
tarkoituksena on vahvistaa koulutuksen tasa-arvoa, kehittdd esiopetuksen laatua ja
vaikuttavuutta, selvittdd varhaiskasvatuksen sekd esi- ja alkuopetuksen vilisid jatkumoita,
kartoittaa perheiden palveluvalintoja, sekd saada tietoa kokeilun vaikutuksista lasten kehitys-
ja oppimisedellytyksiin, sekd sosiaalisiin taitoihin ja itsetunnon kehittymiseen (Opetushallitus
2021). Kaksivuotiselle esiopetuskokeilulle on vuonna 2021 laadittu omat opetussuunnitelman
perusteet, jotka antavat hyvén pohjan leikkii, tutkivaa oppimista ja oppimisen iloa korostavan
esiopetuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen kokeilun aikana (Kaksivuotisen esiopetuksen
kokeilun  opetussuunnitelman  perusteet 2021). Kaksivuotisen esiopetuskokeilun
opetussuunnitelman perusteet (2021) on laadittu esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) pohjalta kokeiluun sopivaksi. Kokeilun perusteissa on vahvistettu
kestdvddn eldméantapaan liittyvaé laaja-alaista osaamista (Opetushallitus 2021), joka on my0s
paljon perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kéytossd ollut oppimistavoite.
Alkuopetuksella tarkoitetaan yleisesti ottaen peruskoulun ensimmadisen ja toisen luokan
opetusta (Santtila 2017). Brotheruksen ym. (Santtila 2017: 1999, 29, 154) mukaan,
alkuopettajana  toimivat yleensd luokanopettajan  koulutuksen saaneet henkil6t.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 98) mukaan esi- ja alkuopetuksen
vilille tulee luoda selked ja sujuva jatkumo. Alkuopetuksessa tehdddn tiivistd yhteistyotd
lapsen huoltajien kanssa, yhteistyOn tavoitteena on kehittdd lapsista itsendisid koululaisia

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014).

8



1.2 Siirtyminen esiopetuksesta alkuopetukseen

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) lapsen kouluun siirtymistd pidetdin
tirkednd eldminvaiheena. Onnistunut siirtymé edistdd lapsen turvallisuuden tunnetta,
hyvinvointia sekd kasvu- ja oppimisedellytyksid, tdlloin esiopetus on merkittdvéssd roolissa
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Esiopetuksen tehtidvind on taata jokaiselle
lapselle  yksilollinen  kasvu-,  kehitys ja  oppimisenedellytykset (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014; Forss-Pennanen 2006). Dockett, Einarsdottir ja Perry
(2019) kertovat, ettd tutkimukset ovat osoittaneet lasten kokevan siirtymdn esiopetuksesta
alkuopetukseen suurena muutoksena eldméssd. Lapsen lisdksi Karikoski (2008) kertoo koulun

aloituksen mullistavan my&s muun perheen elamaia.

Holopainen, Ojala, Miettinen ja Orellana (2005) kuvaavat nivelvaiheen siirtymin siséltivan
useita eri vaiheita, kuten siirtymd pdivikodista kouluun, jota tarkastelemme téssd
tutkimuksessa.  Siirtyméssd  esiopetuksesta  alkuopetukseen  tarvitaan  opettajia,
oppilashuoltohenkildstdd, huoltajia, oppilaita, opetustoimen hallintoa sekd tieteenalojen
vaikuttajia (Holopainen, Ojala, Miettinen & Orellana 2005). Tdssd siirtyméssd opettajan
tehtdva on tukea muutoksia oppilaan oppimisvalmiuksissa ja oppimisessa (Holopainen, Ojala,
Miettinen & Orellana 2005). Karikosken ja Tillikan (2012) mukaan moniammatillisen

yhteistyon avulla, voidaan oppilaalle luoda luonteva ja sujuva kouluun siirtyminen.

Valtakunnallinen esiopetuksen opetussuunnitelma (2014) jattad paikallisesti padtettdviksi sen,
kuinka kunnat toteuttavat siirtyméprosessin. Tdmdn huomion tehdessimme syntyi
kiinnostuksemme tutkia esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) mukaan lapsen oppimisen ja kasvun kannalta on tirkedd, ettd esi- ja
alkuopetus muodostavat jatkumon. Siirtymévaihetta tulisi valmistella asianmukaisesti, jotta
siitd ~ saataisiin  muodostettua  mahdollisimman  suunnitelmallinen  (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 16—-17). Pedagoginen toiminta esiopetuksessa valmentaa
lasta  kouluun  siirtymiseen ja  koulumaailmaan sopeutumiseen (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014). On kuitenkin huomioitava se, ettd esikoulun ja koulun
toimintaymparistot ovat osaltaan erilaisia, joten esikoululaisen ndkdkulmasta olisikin tirkeéa,
ettd koulun tavat ja -ympdristd tulisivat oppilaalle tutuiksi ennen koulutielle siirtymisti
(Forss-Pennanen 2006, 118). Myos Ahtola (2017) nostaa esiin sen, ettd koulu on fyysisen
ympdriston lisdksi myos sosiaalinen kokemus lapselle. Karikosken (2008, 39) mukaan

pedagogiikalla on merkittdvd rooli lapsen kouluun sopeuttamisessa, sekd koululaisen roolin



omaksumisessa. Ndiden pohjalta voidaan todeta, ettd lapselle on merkityksellistd tutustua,
sekd koulun fyysisiin tiloihin, ettd koulun sosiaaliseen verkostoon, heidén tapoihinsa ja
rutiineihin. Forss-Pennanen (2006) kuvaa sujuvan siirtymidn ldhtokohtana olevan esi- ja
alkuopetuksen henkiloston tuntemus koulujdrjestelmdd kohtaan, sekd tieto siirtymén
keskeisistd tavoitteista, piirteistd ja kadytdnnodistd. Kun lapsi aloittaa koulun, siirtyy lasta
koskevat tiedot esiopetuksesta alkuopetukseen tiedonsiirrolle tarkoitetussa palaverissa

(Forss-Pennanen 2006).

1.3 Esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheelle asetetut tavoitteet

Siirtyminen esiopetuksesta alkuopetukseen on lapselle merkittiva eldamanvaihe (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 25). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014,
25) mukaan siirtymévaiheen kaytédntojen tulisi olla hyvin suunniteltuja, silld onnistunut
siirtymd edistdd lapsen kasvu- ja oppimisedellytyksid sekd lisdd turvallisuuden tunnetta ja
hyvinvointia. Siirtymévaihetta koskevat paikallisesti péétettavit kaytannot tulisi olla
yhtenevéiset  sekd  varhaiskasvatuksessa  ettd  perusopetuksessa  (Esiopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014 25).

Ahtola (2017) kuvaa nivelvaiheen yhteistyolld olevan neljd keskeistd tavoitetta.
Ensimmdisend tavoitteena hian korostaa tulevien koululaisten tutustumista kouluun ja sen
thmisiin, tima tavoite nousee esiin myds Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014,
26). Ahtolan (2017) mukaan yksi tutustumiskerta jattda tutustumisen liian vajaaksi, ja ndin
ollen tutustumista pitdisi olla hinen mukaansa lépi esikouluvuoden. Meidén kiinnostuksemme
nivelvaihetta kohtaan, nousi juuri tistd samaisesta huomiosta, ettd mielestimme yksi
tutustumiskerta vaikuttaa hyvin véhiiseltd. Ahtola (2017) mainitsee tdhdn mielestimme
toimivaksi esimerkiksi yhteisten retkien, juhlapdivien tai opetuksen toteuttamista esi- ja

alkuopetuksen kesken.

Toisena tavoitteena Ahtola (2017) pitdd sitd, ettd koulun ja kodin yhteistyd kdynnistyy jo
esikouluvuoden aikana. Hanen mukaansa perheilld tulisi olla mahdollisuus tavata lapsen
tuleva opettaja jo keviilld. Myos Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 26) tuo
esiin, ettd lapsen ja tdmén huoltajan kanssa tulisi keskustella esiopetuksesta alkuopetukseen
siirryttidessd, opetuksen tavoitteista, tehtivistd ja toimintavoista. Tastd tapaamisesta voisi
tehdd yhteisen tapaamisen tulevan opettajan ja esikoulun opettajan kanssa, jolloin kaikilla

osapuolilla olisi mahdollisuus kysyéd ja kertoa koulun aloittamiseen liittyvistd ajatuksista
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(Ahtola 2017). Yhteistyd ja keskindinen luottamus opettajan ja huoltajien vililld ndhddén

tarkedksi myds Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 98).

Kolmantena tavoitteena nivelvaiheen yhteistyolle Ahtola (2017) nostaa esiopetuksen ja
koulun henkildston vélisen yhteistyon. Talld yhteistyolld tarkoitetaan sekd kdytdnnon
yhteistyon suunnittelua, ettd esimerkiksi opetussuunnitelmatyon toteuttamista tarpeen mukaan
yhdessi ~ (Ahtola  2017). Esiopetuksesta alkuopetukseen siirtyminen edellyttdd
suunnitelmallista yhteistyotd ndiden kahden kasvatusinstituution vélilld, sekd ymmaérrysti
ndiden toimintakulttuurien eroista ja kaytdnndistd (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 98; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 24). Tassd
tutkimuksessa kartoitamme erityisesti esiopettajien ja alkuopettajien vélisen yhteistyon
kokemuksia, ja ndistd nivelvaiheelle asetetuista tavoitteista juuri kyseinen tavoite nousee

keskeisimmaksi tutkimuksessamme.

Neljintend tavoitteena nivelvaiheen yhteistyd keskittyy tiedonsiirtoon, mikd yleisesti
ajatellaan oletukseksi siitd, mitd nivelvaihe on (Ahtola 2017). Vaikka nivelvaiheen
yhteistyohon kuuluu muutakin kuin tiedonsiirto, on tdmé silti keskeinen ja tirked osa
nivelvaihetta (Ahtola 2017). Ahtola (2017) korostaa kuitenkin tiedonsiirrolla olevan oppilaan
tietojen siirtymisen lisdksi myds luottamuksen ja yhteistyon rakentumisen kannalta suuri
merkitys. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 26) mukaan opetuksen
jarjestdjidn tulee luoda tiedon siirron ja yhteistyon kiytdnteet, joiden avulla siirtyminen

esiopetuksesta alkuopetukseen toteutuu lapsen kasvua ja oppimista tukevalla tavalla.
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2. Kasvatusyhteisojen vilinen yhteistyo nivelvaiheessa

Téssd luvussa tarkastelemme esiopetuksen ja alkuopetuksen kasvatusyhteisdjen valistd
yhteistyotd nivelvaiheessa. Avaamme téssd luvussa myos kasvatuskulttuuri ja kasvatusyhteisod

kisitteitd ja kerromme kuinka ne liittyvét meidén tekemién tutkimukseen.

Kasvatusyhteisojen eli varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja peruskoulun vilisen yhteistyon
pohjana toimii lapsen ehedn kasvupolun turvaaminen (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 36). Esiopetuksen ja alkuopetuksen nivelvaiheessa kaksi erilaista
kasvatusyhteisdd kohtaava toisensa, jolloin ndiden kahden toimintaympériston vélisen
yhteistyon merkitys korostuu, erityisesti lapsen siirtymén nékokulmasta (Forss-Pennanen
2006, 15). KasvatusyhteisOstd toiseen siirryttdessd koetusta muutoksesta, kirjoitimmekin
luvussa 1.2, jossa todettiin, ettei siirtymdd koskeva muutos vaikuta vain kouluun siirtyvain

lapseen, vaan myds muuhun perheeseen.

Siirtymdssd voi ilmetd my0s haasteita esiopetuksen ja alkuopetuksen henkildston
kasvatuskulttuurillisten erojen myo6td (Forss-Pennanen 2006, 15). Tilld Forss-Pennanen
(2006, 15) tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettei esi- ja alkuopettajien nidkemykset opetuksesta
kohtaa, tai he eivdt tunne toistensa toiminta- ja tydskentelytapoja. Haasteita
kasvatusyhteisojen viliselle yhteistyolle luo myds péivikotien ja koulujen vilisten suhteiden
erot, sekd se kuinka kahden eri instituution aikataulut saadaan kohtaamaan (Karila 2000, 133).
Vaikka yhteistydssd koetaan haasteita, on hyvd huomioida, ettd lapset hyotyvit yhteistyosti
joka tapauksessa. Forss-Pennanen (2006, 118) tuo esiin myods sen, ettd vaikka lapsi ei
tutustuisi juuri sithen kouluun, jossa ensimmadisen luokan aloittaa, on koulumaailmaan

tutustuminen silti lapsen kouluun siirtymiselle eduksi.

Tutkimuksessamme esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta tarkasteltaecssa kohtaavat kaksi
kasvatuskulttuuria ja -yhteis6d. Néiden kahden eri kasvatuskulttuurin ja -yhteison sisdlla
tyOoskentelevdt opettajat kohtaavat toisensa nivelvaiheen yhteisty0td toteuttaessa.
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) painotetaan myos esi- ja alkuopettajien
vélistd yhteistyotd. Yhteistyon tavoite esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on
kirjattu siten, ettd (2014, 14) jokaisen lapsen oppimisen polku varhaiskasvatuksesta
esiopetuksen kautta alkuopetukseen toteutuu lapsen yksilSllisten tarpeiden mukaan.
Suunnitelmallinen johtaminen henkil6ston yhteisty0ssd ja osaamisessa on tirkedd

esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 14) asettaman yhteistyon tavoitteen
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toteutumisessa. Kuten Santtila (2017) tuo tutkimuksessaan esiin, korostetaan
nykytutkimuksessa vuorovaikutuksen tutkimista eri kasvatus- ja koulutusjérjestelmien valilla
(Soini ym. 2013, 12). Tutkimuksen kyselylomakkeessa kysyimmekin, saavatko opettajat

tukea nivelvaiheessa omalta kasvatusyhteisoltéd ja millaista tuki on?

Kasvatuskontekstissa yhteistyostd voidaan puhua monin eri késittein, mutta tissd
tutkimuksessa yhteistyon késitteen olemme rajanneet kasvatusyhteisoon. Kaiken yhteistyon
taustalla on ajatus jaetusta asiantuntijuudesta ja osaamisesta, toimivan opetuksen
saavuttamiseksi (Santtila 2017: Helakorpi 2001, 4, 17—18). Toimiva kasvatusyhteisd koetaan
tarkedksi osaksi lapsen kehitystd, oppimista ja hyvinvointia (Karila ym. 2006, 13). Puolestaan
jos kasvattajien vilinen yhteistyd ei toimi, voi se haastaa lapsen esi- ja alkuopetuksen sujuvaa
siirtymistd (Soini ym. 2013). Tutkimuksen kyselylomakkeessa, olemme kysyneet vastaajilta

heididn kokemuksiaan nivelvaiheen yhteistyotd edistdvistéd, sekd haittaavista tekijoista.

Himberg (1996, 11) kuvaa organisaatioin olevan ihmisryhmé, jolla on yhteinen pddmaara.
Organisaatio tavoittelee yhdessd pdamairid, joiden saavuttaminen ei ole yksin mahdollista
(Helakorpi 2001, 17). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 14)
kouluorganisaation pddmaédraksi on madritelty auttaa lasta kasvamaan yhteiskunnan

tasavertaiseksi jaseneksi.

Tassd  tutkimuksessa ~ on  ndhtdvilld  kaksi eri  yhteisdd, jotka  ovat
varhaiskasvatusorganisaatioon kuuluva esiopetus ja kouluorganisaatioon kuuluva alkuopetus.
Varhaiskasvatusorganisaatioon miellimme tisséd tutkimuksessa kuuluvaksi esikouluopettajan,
varhaiserityisopettajan, varhaiskasvatuksen johtajan, sekd muut moniammatilliseen yhteis66n
kuuluvat henkil6t. Kouluorganisaatio koostuu tutkimuksessamme luokanopettajasta,
erityisopettajasta, sekd rehtorista ja muista moniammatilliseen yhteis66n kuuluvista
henkil6istd. Himberg (1996, 11) kuvaa organisaation olevan ihmisryhmé, jolla on yhteinen
pddmédrd. Téssd tutkimuksessa voidaan katsoa, etti esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheen
yhteisty6lld on yhteinen tavoite, joka on lapsen esikoulusta kouluun siirtyminen.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 14) kouluorganisaation paamaariksi
on madritelty auttaa lasta kasvamaan yhteiskunnan tasavertaiseksi jédseneksi. Aikaisemman
perusteella voidaan katsoa esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheen yhteistydssd tydskentelevien
henkil6iden muodostavan organisaation. Helakorpi (2001) kuvaakin organisaation olevan

edellytys yhteisesti tavoiteltavien pdédmaéérien saavuttamiseen.
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2.1 Esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurit

Tassd luvussa tarkastelemme esiopetuksen ja alkuopetuksen toimintakulttuurien eroja ja
yhtildisyyksid. Karikoski (2008) sekd Rantavuori (2019) ovat véitoskirjoissaan tutkineet
toimintakulttuurien muutosta ja jatkumoa nivelvaiheessa. Toivomme timédn luvun antavan
hyvdd pohjaa ymmaérrykselle siitd millaisista lahtokohdista yhteistyotd esi- ja alkuopetuksen
vililld rakennetaan. Avaamme esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuureja, silli koemme ndiden
olevan pohjana yhteistyon rakentumiselle, sekd vaikuttajana kasvatusyhteisdjen

institutionaalisille eroille.

Toimintakulttuuri tarkoittaa yhteison tapaa toimia, se muodostuu esi- ja perusopetuksen
kontekstissa muun muassa pedagogiikasta, vuorovaikutuksesta, arkikdytdnnoisti ja toiminnan
tavoitteiden tulkinnasta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 26).
Opetussuunnitelmien lisdksi toiminnan tapaa ohjaa my0s lainsdddanté (Karikoski 2008, 32;
Forss-Pennanen 2006, 76). Toimintakulttuurien eroja Karikoski (2008) kartoittaa
lapsikdsityksen, opettajan roolien, yhteistyon, sekd kasvatus ja opetustoiminnan
nidkokulmasta. Rantavuori (2019) korostaa, ettd kasvatusalan ammattilaisena on hyva
tiedostaa toiminnan perustat ja ajattelutavat. Seuraavaksi tarkastelemme néita eri ndkokulmia,

lukuun ottamatta yhteistyon nakokulmaa, jota kdsittelemme muissa luvuissa.

Yhteison kasvatukseen ja toimintaan liittyvédt niin arvot, kuin myds kisitykset yhteison
toimintakulttuurista (Karila ym. 2006, 17). Onnistunut siirtymé esiopetuksesta kouluun
edellyttdd jatkumoa esiopetuksen ja koulun toimintakulttuurien vililld (Rantavuori 2019).
Jatkumolla Rantavuori (2019) tarkoittaa jatkumoa arvoissa, pedagogiikassa seka
institutionaalisissa rakenteissa. Tdssa tutkimuksessa toimintakulttuureja ovat esiopetuksen ja
perusopetuksen toimintakulttuurit. Toimintakulttuuri nihdddan syntyvdn ja muovautuvan
ihmisten vilisessd jatkuvassa vuorovaikutuksessa (Aaltio-Marjosola & Parviainen 1992, 27).
Kasvatusyhteison toimintakulttuuriin vaikuttaa se, kuinka kehityshaluisia yhteison jisenet
ovat, ja miten luontevaa toiminta yhteisossd on (Aaltio-Marjosola &Parviainen 1992, 27).
Karila ym. (2006, 19) kuvaa kasvatuskulttuuria ndkymédttoménd voimana, joka ohjaa yhteison
sisdisid tapahtumia, sekd yhteison ulkopuolisia suhteita. Kehittyvd kasvatusyhteisé muokkaa

kulttuuriaan jatkuvasti omalla toiminnalla (Karila ym. 2006, 19).

Aalto-Marjosola (1992, 27) kuvaa, ettd ihmisten tullessa useista erilaisista kulttuureista eivit
he aina automaattisesti ymmarra toistensa késitteistod ja kieltd. Téllaiset kasvattajayhteisdjen

toimintakulttuurien viliset erot voivat hankaloittaa omalta osaltaan yhteistyon aloittamista
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(Sinisalo 2007, 59), ja erityisesti kulttuurin sisdiset tiedostamattomat sdannét ja tulkintatavat
voivat aiheuttaa sekaannusta yhteistyon alkuvaiheessa (Aalto-Marjosola 1992, 27). Esi- ja
alkuopettajat saattavat tulla todella erilaisista kasvatus- ja opetuskulttuureista, miké voi luoda
haasteita esi- ja alkuopettajien yhteiselle toiminnalle (Jutila & Luokkala 2004). Rantavuoren
(2019) viitostutkimuksen tulokset osoittivat, ettd esiopetuksen ja koulun historiallisesti
rakentuneet institutionaaliset kdytdnndt ja kulttuuriset ajattelutavat ovat erilaisia, ja yhteistyo

institutionaalisella rajavyohykkeelld on ammattilaisille usein haastavaa.

Instituutioiden, eli tissd tapauksessa esiopetuksen ja koulun toimintakulttuurin taustalla oleva
kisitys lapsesta muodostuu siitd, kuinka toimintakulttuurin sisdlld tyoskentelevét henkilot
ymmaértavit lapsuuden, lapsen olemuksen, sen erityisluonteen ja lapsen aseman suhteessa
aikuiseen, sekd se minkélainen suhde lapsen yhteisdllisyyden ja yksilollisyyden vililla
ndhddin olevan (Karikoski 2008, 36). Brunerin (1996; Puolimatka 1999, 26) mukaan
ndkemys lapsesta médrittdd kasvatuskdytdntdod, jonka seurauksena toimintakulttuureissa
erilaiset lapsikdsitykset luovat erilaisuutta. Erilaisuus ndkyy muun muassa kasvatusalan
ammatillisessa keskustelussa puhuttaessa lapsesta termein, pdivékotilapsi, esikoululainen ja

koululainen (Karikoski 2008, 36).

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 15) mukaan lapsella on oikeus oppia
leikkien ja iloita oppimastaan, sekd luoda kasitystd itsestiin ja maailmasta omiin
lahtokohtiinsa perustuen. Esiopetuksessa korostetaan lasten aikaisempia kokemuksia heidin
oppimisen polullaan, myds lapsen késityksid, mielipiteiti ja erilaisia tapoja toimia arvostetaan
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 15). Hyvéddn esiopetukseen kuuluu,
kannustava palaute ja oikeudenmukainen kohtelu, sekd oikeus hyvddn opetukseen

(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 15).

Sekd Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 15), ettd Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014, 15) opetus perustuu késitykseen lapsuuden
itseisarvoisesta merkityksestd. Lapsuuden itseisarvoisella merkitykselld ndissd asiakirjoissa
viitataan lapsen ainutlaatuisuuteen ja arvokkuuteen juuri sellaisena kuin hidn on. Nédiden
lisdksi jokaisella lapsella on oikeus tulla kuulluksi, huomioon otetuksi, ndhdyksi ja
ymmaérretyksi yksilond ja yhteison jdsenend (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet

2014, 15; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 15).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) toteaa, ettd oppilas tarvitsee tukea ja

kannustusta, sekd kuuntelua ja arvostusta, jotta lapsuuden itseisarvon mdiéritelmi toteutuu.
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Myos perusopetuksessa jokaisella oppilaalla on oikeus hyvéédn opetukseen ja onnistumisen
kokemuksiin (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 15). Peruopetuksessa
oppilas rakentaa ihmiskésitystddn, identiteettiddn, maailmankatsomustaan ja —kuvaansa,
samalla luoden suhdetta itseensd, toisiin ihmisiin, luontoon, yhteiskuntaan ja kulttuureihin
(Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 2014, 15). Erona esiopetuksen
lapsikédsitykseen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 34) lapsikasityksen
yhteydessd korostetaan oppilaan vastuuta kouluyhteison jdsenend, oppilaalla on vastuu
osallistua sddnnollisesti koulunkdyntiin, kéyttdytyd arvostavasti koulutovereitaan sekd koulun

aikuisia kohtaan ja noudattaa yhteisii sdintoja.

Karikoski (2008, 38) lisé4, ettd molempien instituutioiden lapsikdsitys on myonteinen, liséksi
lapsen aktiivisuutta ja oppimis- seki tiedonhalua korostavaa, mutta selkeimmin ne poikkeavat
siind, ettd esiopetusikdisti luonnehditaan leikkivdnd esikoululaisena, ja kouluikdistd taas
oppivana koululaisena. Kasvuympéristdind esikoulu ja koulu eroavat toisistaan poikkeavan
lapsikédsityksen lisdksi my0s kasvatus- ja opetustoiminnassa, eli toisin sanoen niilld on
pedagogisia eroja (Karikoski 2008, 38). Esiopetuksessa ja perusopetuksessa pedagogiikkaa
ohjaavat  Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ja  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014), jotka toimivat vuorovaikutuksessa oppilaan, opettajan

ja oppimisympdéristojen kanssa (Karikoski 2008, 38).

Karikosken (2008, 39) mukaan kouluun siirtymisessd esiopetuksessa toteutetulla
pedagogiikalla on merkitystd lapsen kouluun valmentamisessa, kun taas koulussa
toteutettavalla pedagogiikalla ndhdidin olevan merkitystd lapsen kouluun sopeutumisessa,
sopeuttamisessa ja kasvussa koululaiseksi. Eroja esikoulun ja koulun opetus- ja
kasvatustoiminnassa on havaittavissa, muun muassa erilaisten lapsikésitysten ohella, koulun
erilaisten yhteiskunnallisten asemien, tehtdvien, kasvattamisen ja opettamisen traditioiden,
oppimisen késitysten, sekd opettamisen, ettd opettajien erilaisten koulutusten ja tehtévien

muodossa (Karikoski 2008, 39).

Lapsen koulunsiirtymisessd opettajan pedagoginen tehtdvd maarittdd Karikosken (2008, 44)
mukaan opettajan roolia. Karikoski (2008, 44) toteaa, ettd luokanopettajaa voidaan pitdd
taitojen ja  tietojen  vilittdjdnd, opettajana ja  yhteiskunnallisena kasvattajana.
Esikoulunopettaja puolestaan nédhdéén tyoskentelevin lapsen oppimisen ohjaajana (2008, 44).
Luokanopettajalla on vastuu omasta opetusryhméstddn, niin toiminnan, oppimisen kuin

hyvinvoinninkin ndkokulmasta, joihin opettaja vaikuttaa pedagogisella toiminnalla
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(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 34). Luokanopettajan tehtdva on seurata
oppilaiden edistymistd, tyOskentelyd ja hyvinvointia, arvostavasti ja oikeudenmukaisesti

kohdellen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 34).

Esiopetuksessa opettaja tekee tiivistd yhteisty6td lapsen huoltajan kanssa, muun muassa
keskustellen kasvatuskdytidnnoisti, tavoitteista ja arvoista (Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 46). Esiopetuksen opettaja hyddyntdd saamaansa tietoa lapsen aiemmista
kasvuympdristoistd, kehittymisestd, mielenkiinnon kohteista ja oppimisesta lapsen
henkilokohtaisten tavoitteiden suunnittelussa, joka toteutetaan yhteistyossd lapsen ja
huoltajien kanssa (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 29). Esiopettajan
tyonkuvaan kuuluu lapselle rohkaisevan ja kannustavan palautteen antaminen lapsen
kehittdmisalueista ja vahvuuksista (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 29).
Pedagoginen dokumentointi toimii opettajan tirkednd tyovilineend lapsen kasvun ja
kehityksen seurannassa (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 29). Molempien,
sekd esi- ettd alkuopettajien tyonkuvaan kuuluu lapsen ja lapsiryhmén hallinta, jossa heijastuu

opettajien auktoriteettiasemansa suhteessa lapsiin (Karikoski 2008, 45)

2.2 Esi- ja alkuopettajien yhteistyo

Tamin tutkimuksen keskiossd ovat esi- ja alkuopetuksen opettajien yhteistyd, erityisesti
oppilaan kouluun siirtymisen ndkokulmasta. Koska tutkimuskysymyksemme kohdistuvat
lapsen kouluun siirtymiseen, koemme esi- ja alkuopettajien vilisen yhteistyon olevan
merkittdvissd roolissa nivelvaiheessa. Tdhdn lukuun olemme koonneet keskeisimpid esi- ja
alkuopettajien yhteistyohon vaikuttavia tekijoitd, joihin kuuluu muun muassa hallinnon ja
johdon tuki, toimivan yhteistydverkoston lisdksi. Hallinnon ja johdon tuki mahdollistavat
riittdvdt resurssit yhteisen toiminnan rakentamiseksi, sekd tarvittaessa rakenteelliset
muutokset (Kankaanranta 1998). On my0s oleellista, ettd yhteistyotéd toteuttavat opettajat ovat

ennakkoluulottomia ja motivoituneita uusien muutosten edessd (Kankaanranta 1998).

Aktiivinen yhteistyd esi- ja alkuopetuksen vélilld, luovat sujuvan ja miellyttivéin
nivelvaiheen, niin lapsen, perheen kuin myds opettajien ndkdkulmasta (Ahtola 2016, 172).
Sujuva yhteisty0 kasvattajien vilille edellyttdd suunnitelmallisuutta ja on hyva, ettd esi- ja
alkuopettajat ovat tietoisia toisen toiminnan erityispiirteistd, niin esiopetuksessa kuin
alkuopetuksessa (Ahtola 2016). Ahtola (2016, 172) korostaa nivelvaiheen yhteisty0ssi

suunnitteluajan merkitysti erityisesti yhteistyon alkuvaiheessa. Nivelvaiheen yhteistyOssd on
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Ahtolan (2016, 172) mukaan kyse uudella tavalla toimisesta. Voidaankin todeta, ettd
yhteistyOn toteutuminen vaatii yhteistd suunnitteluaikaa ja halua laajentaa, sekd muovata omia
tyoskentelytapoja. Forss-Pennasen (2006, 15) mukaan suunnitelmallinen ja kaikkia osapuolia
hyodyttdvad nivelvaiheen yhteistyotd voidaan pitdd mahdollisuutena yksilo- ja yhteisotasolla,

niin valtakunnallisesti kuin paikallisestikin.

Tarkasteltaessa kahden eri kasvatusyhteison vélistd yhteistyotd, on hyvd huomioida, ettd
niiden viliset erot voivat liittyd myos yhteison jdsenten koulutustaustoihin. Esi- ja
alkuopetuksen opettajilla voi olla toisistaan paljonkin poikkeavat koulutustaustat, silld
opetusalalla pitevyysvaatimuksissa on paljon eroja. Niikko (2006, 148—-149) kertookin, etti
esiopettajana voi toimia yliopisto koulutuksen saanut varhaiskasvatuksen- kandidaatti tai
maisteri, mutta myos ammattikorkeakoulu tasoinen sosionomi voi toimia esikouluopettajana.
Pétevdnd luokanopettajana tyOskentelyyn vaaditaan kandidaatin- ja maisterintutkinto, jonka
liséksi on hyva huomioida, ettd luokanopettaja on myds pétevé esiopettaja. Myos Karikosken
(2008, 46) mukaan esiopetuksen ja alkuopetuksen opettajien erilaisiin rooleihin vaikuttavat
heidén erilainen koulutuksensa ja tehtdvinsd. Esi- ja alkuopetuksen yhteisty0ssd on hyva
huomioida Forss-Pennasen (2006, 118) toteamus siitd, ettd ihmiset toteuttavat yhteistyota,
joten vuorovaikutuksen onnistuminen ja yhteistyd riippuvat yhteistyohon osallistuvista

henkiloista.
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3. Bronfenbrennerin ekologinen teoria

Edellisissd luvuissa olemme kuvanneet tutkimuksen kannalta merkittdvid késitteitd. Tdssi
luvussa tarkastelemme nivelvaiheen yhteisty6té teoreettisessa viitekehyksessd, jota vahvistaa
Urie Bronfenbrennerin kehittdmi ekologinen systeemiteoria. Téssd luvussa esittelemme

Bronfenbrennerin ekologisen teorian systeemejé tdmén tutkimuksen kontekstissa.

Siirtymid voidaan tarkastella useaista eri ndkokulmista, kuten yksilon kulttuurisina tai
ekologisina siirtymind toimintaympéristostd toiseen tai sisdkkdisten toimintaympéristojen
vuorovaikutuksena (Bronfenbrenner 1979). Tutkimuksessamme yksilo eli oppilas siirtyy
esiopetuksen toimintaymparistostd koulun toimintaympiristoon. Bronfenbrennerin (1979)
ekologinen teoria on ollut tyypillinen ldhestymistapa varhaiskasvatuksen, sekd esi- ja
alkuopetuksen nivelvaihetta tutkittaessa. Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa olemme viitanneet
Karikosken (2008) tekemidn tutkimukseen, jossa hdn kéyttdd tutkimuksen teoreettisena

lahtokohtana Bronfenbrennerin (1979) ekologista teoriaa.

Bronfenbrennerin (1979) ekologinen teoria koostuu erilaisista systeemeistd, jotka ovat
erddnlaisia ympdriston kehid. Néitd systeemejd Bronfenbrenner (1979, 22) nimittdd mikro-,
meso-, ekso- ja makrosysteemeiksi. Nditd Bronfenbrennerin ekologisen teorian systeemeji
nimitimme tutkimuksessamme systeemitasoiksi. Niilld systeemitasoilla ndhddén olevan
vaikutus ihmisen kehitykseen ja sosiaalistumiseen, ja ndméi tasot voidaan ndhda sisdkkéaisina,

jolloin ihminen on vuorovaikutuksessa kaikkien systeemitasojen kanssa (Harkonen 2008, 26).
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Yhteiskunta

Kasvatusyhteisojen kasvatuskulttuurit

Esiopetus Alkuopetus

Mikrosysteemi Mikrosysteemi

Mesosysteemi

Ekosysteemi

Makrosysteemi

Kuvio 1. Ekologisen teorian systeemitasot, Bronfenbrennerin (1979) ekologiseen teoriaan

pohjautuen.

Bronfenbrenner (1979, 21-22) kuvaa ekologista teoriaansa niin, ettei ihminen ole vain tyhji
taulu, “tabula rasa”, jota ympdrist6 muovaa, vaan teoriassa ihminen ndhdddn kasvavana
kokonaisuutena, joka kehittyy ja uudelleen rakentuu jatkuvasti ympéaristonsd vaikutuksista.
Ihmisen kehittymisprosessiin vaikuttaa ithmisen vélittdomien ympéristdjen keskindiset suhteet,
sekd laajemmat kontekstit, joiden kanssa ympéristot ovat vuorovaikutuksessa

(Bronfenbrenner 1979, 21).

Mikrosysteemi, eli kehdn sisin taso kuvaa yksilon 1dhintd ympéristod, jota Bronfenbrenner
(1979, 22) kuvaa paikaksi, missd ihmiset ovat vaivattomasti vuorovaikutuksessa keskendin,
muun muassa koti, esikoulu ja koulu. Mikrosysteemi siséltdd yksilon lisdksi myds toiset
ihmiset, jotka omaavat erilaiset uskomukset, persoonat ja temperamentit. Yksilon
mikrosysteemissd kokemat elementit muodostuvat ihmisten vélisistd suhteista, rooleista ja
toiminnoista (Bronfenbrenner 1979, 22). Tarkastellessamme nivelvaihetta, ndemme

mikrosysteemitasolle kuuluvaksi esikoulun ja alkuopetuksen kasvuympéristot ja ndiden
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instituutioiden  opetus ja  kasvatustoiminnan sekd  vuorovaikutuksen.  Lisdksi

mikrosysteemitasolle ndemme kuuluvaksi esikoululaiset, koululaiset ja opettajat.

Kahden mikrosysteemin kohdatessa ja ollessa vuorovaikutuksessa keskendén Bronfenbrenner
(1979, 25) kayttad kyseisestd tasosta nimitystd mesosysteemi. Mesosysteemin Bronfenbrenner
(1979, 25) kuvaa niin, ettd sithen kuuluu prosessit ja yhteydet, joita on kahden
mikrosysteemin vililld, silloin kun yksild on aktiivinen. Esimerkiksi tdssd tutkimuksessa
mesosysteemi  muodostuu  esikoulun ja koulun yhteisdihin  kuuluvien ihmisten
vuorovaikutussuhteista, joihin sisdltyy muun muassa kommunikaatio ja tiedon kulku.
Bronfenbrenner (1979, 6) nimittdd siirtymévaihetta ekologiseksi siirtyméksi, jossa yksilon
roolin muutoksen seurauksena yksilon asema tietyssd ympéristossd muuttuu. Témén
tutkimuksen tarkastelussa oleva esi- ja alkuopetuksen vélinen nivelvaihe on yksi esimerkki

ekologisesta siirtymasta.

Kolmas ekologisen teorian systeemitaso on eksosysteemi, johon siséltyy yksi tai useampi
ympéristd (Bronfenbrenner 1979, 25). Télld tasolla kehittyvd yksilo ei ole olennaisesti
osallisena ympadristdissd, kuitenkin ympéristdjen tapahtumat voivat vaikuttaa kehittyvéin
yksilon  vélittdmiin  ympéristdihin =~ (Bronfenbrenner 1979, 25). Tutkimuksemme
viitekehyksessd tallaiseksi eksosysteemiksi voisi kuvata koulun ja kaupungin vilistd
yhteisty6td, eli suoraan yhteyttd yksilon mikrotasolle ei ole, mutta yhteistydstd voi olla

vilillisid vaikutuksia yksiloon.

Ulointa eli neljattd systeemitasoa Bronfenbrenner (1979, 26) kutsuu makrosysteemiksi. Talle
tasolle ndhddén kuuluvaksi muun muassa yhteiskunta, kulttuuri, alakulttuurit ja néihin
kuuluvat uskomusjérjestelmédt sekd ideologiat (Bronfenbrenner 1979, 26). Koska
makrosysteemitaso on ekologisista systeemitasoista uloin, kattaa se kaikki muut ekologisen

teorian tasot ja niiden ominaisuudet (Bronfenbrenner 1979, 26).

Teimme Bronfenbrennerin ekologisen teorian pohjalta kuvion (kuvio 1), jossa olemme
kuvanneet kuinka tdhdn tutkimukseen liittyvit esiopetus, alkuopetus ja lapsi sijoittuvat teorian
systeemitasoille. Lapsi sijoittuu tdssi ekologisen teorian mallinnuksessa mesosysteemitasolle,
eli systeemitasojen keskelle. Tdhdn lapsen mesosysteemitasolle vaikuttaa esi- ja
alkuopetuksen mikrosysteemitasot. Eksoysteemitasolle sijoitimme kasvatusyhteisdjen
kasvatuskulttuurit, joilla tarkoitamme esi- ja alkuopetuksen henkilostod ja heiddn
toimintakulttuurejaan.  Yhteisjen toiminnasta kerroimme tarkemmin luvussa 2.

Makrosysteemitasolle olemme sijoittaneet yhteiskunnan, silld koemme yhteiskunnan olevan
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vaikutuksessa kaikkiin ekologisen teorian tasoihin nivelvaiheessa, esimerkiksi lakien,

ohjaavien asiakirjojen ja asetusten muodossa.
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4. Tutkimuksen menetelmalliset valinnat

Tédssd luvussa perehdymme tutkimuksemme metodologisiin ldhtSkohtiin, joita ovat
laadullisen tutkimuksen fenomenologis-hermeneuttinen perinne ja
fenomenologis-hermeneuttinen aineistonanalyysi. Luvussa kerromme my0s aineiston
keruumenetelmaistd, jonka toteutimme tutkimuksessa sdhkdisend kyselynd. Avaamme myds
tutkimuksemme aineiston hankinta prosessia, sekd kyselylomakkeen laatimiseen liittyvid

tekijoiti.

4.1 Laadullisen tutkimuksen menetelméit

Tutkimuksemme on laadultaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jossa kéytetddn
aineiston hankintamenetelminé sdahkoistd kyselyd. Laadullisessa tutkimuksessa nojataan niin
tutkimuksen perusteluissa kuin madréllisen tutkimuksen kritiikissdkin, havaintojen
teoriapitoisuuteen (Tuomi & Sarajirvi 2018). Havaintojen teoriapitoisuudella tarkoitetaan sité,
ettd se millainen yksilon kisitys ilmidstd on, millaisia merkityksid tutkittavalle ilmiolle
annetaan tai millaisia vélineitd tutkimuksessa kdytetddn, vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin
(Tuomi & Sarajirvi 2018). Néin ollen tutkimustulokset eivit ole tutkimuksessa kdytetystd
havaintomenetelmisti tai niiden kéyttdjdsta irrallisia tarkentavat Tuomi ja Sarajarvi (2018).
Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen perustelut painottavat

teoriapitoisuutta kaiken tutkimuksen ldhtokohtana.

Koska tutkimus ei ole irrallinen tutkimuksen tekijan ymmarryksestd, on tdhénkin
tutkimukseen vaikuttanut oma ymmirryksemme aiheesta. Tdmédn voisi ajatella ndkyvén
esimerkiksi tutkimuksen tutkimuskysymyksissd, silld kysymykset olemme laatineet itse
kerddmdmme tiedon ja oman ymmairryksemme pohjalta. Lisdksi olemme itse rajanneet
tutkimuksessa kaytetyn tutkimusasetelman. Myds Lichtman (2013, 21) toteaa, ettd
laadullisessa eli kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on keskeinen, koko
tutkimusprosessin ajan. Tutkija on tutkimusprosessin aikana tekimisissd ja vastuussa aina
tutkimusaineiston kerddmisestd sen analysointiin saakka (Lichtman 2013 21). Laadullista
tutkimusta tehdessd kaikkien ndkokulmien esille nostaminen on tirkedd, eikd ristiriitaisia
tuloksia tulisi sulkea pois (Alasuutari 2011, 38). Edelld kuvatut havaintojen teoriapitoisuuteen
liittyvdat ajatukset (Tuomi & Sarajarvi 2018) ovat téirkeitd tutkimuksemme aiheen

nakokulmasta, silld tdssd tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd eri ndkokulmia nivelvaiheesta
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oppilaan kouluun siirtymisen nékokulmasta. Tutkielmamme kannalta ei ole suurta merkitysté

silld, kuinka yleisid jotkin yhteistydmuodot ovat, esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa.

Yksi tieteen kriteereistd on objektiivisuus, jonka lisdksi muita tunnusmerkkejé tieteelle ovat
kriittisyys, jéarjestelmallisyys, puolueettomuus ja itsendisyys (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
2009). Laadullisen tutkimuksen luonteeseen kuuluu tutkijan ja tiedon tiivis keskindinen
yhteisty0d, jolloin laadullinen tutkimus voi heijastaa tutkijan arvoja, asenteita ja kokemuksia
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009). Pyrimme itse tutkimustamme toteuttaessa
minimoimaan arvojemme ja asenteiden vaikutuksen tdhdn tutkimukseen. Vaikka tutkijan
kokemusmaailma vaikuttaisi tutkimuksen toteutukseen, on silti pyrittdvd sdilyttimédn

laadullisen tutkimuksen médrittdma objektiivisuus (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009).

Pohjana laadullisessa tutkimuksessa pidetddn teoriaa, johon tutustuminen luo tutkimukselle
viitekehyksen ja kisitteiston (Puusa & Juuti 2011, 52-54). Oleellisinta késitteiden
avaamisessa on avata padkisitteet sekd nithin yhteydessd olevat ldhikésitteet, jonka jdlkeen
tutkija pystyy ymmartiméén tutkittavan aiheen luonteen ja luomaan merkityksié tutkimuksen
eri késitteiden vilille (Puusa & Juuti 2011, 52-54). Oman esiymmaérryksemme tutkittavaan
aiheeseen loimme perehtymélld aiheesta tehtyihin tutkimuksiin ja kirjallisuuteen jo
kandidaatintutkielmaa tehdessd. Koska téssd Pro gradu tutkielmassa olemme ldhteneet
kartoittamaan samaa aihetta eri ndkokulmasta, olemme myds syventdneet tietimystimme
aiheesta lukemalla tieteellistd kirjallisuutta. Té@mén teoriapohjan kautta tutkielmamme

kisitteisto on luonut suuntaa tutkimuksellemme.

4.2 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote

Tassd  tutkimuksessa  kédyttdimdmme  kvalitatiivisen  tutkimuksen  perinne  on
fenomenologis-hermeneuttinen. Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimusotteessa
ihmiskésityksessd keskeisti on kokemus, merkitys ja yhteisollisyys (Tuomi & Sarajérvi
2018). Fenomenologisen filosofian mukaan tutkimuksessa voidaan néhdd myds ongelmaksi
se, millainen ihminen on tutkimuskohteena ja kuinka inhimillistd tietoa ihmisestd saadaan
(Tuomi & Sarajérvi 2018). Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne valikoitui
tutkimusotteeksemme, seké aineiston analyysimenetelméiksemme silld, keskeisimmat késitteet
fenomenologiassa ja hermeneutiikassa ovat vahvasti yhteydessd tekemdmme tutkimuksen
kanssa. Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote sekd aineiston analyysi vaikutti myds

selkedlti ja systemaattiselta analyysimenetelméltd, mikd vahvisti ajatustamme sen
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toimivuudesta tutkimukseemme. Erityisesti tutkimukseemme liittyvat
fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen késitteet, kokemus ja yhteisollisyys. Tdmén
tutkimuksen ldhtokohtana on selvittdd opettajien kokemuksia nivelvaiheesta lapsen kouluun

siirtymisen nékokulmasta, minkd vuoksi myos tutkimusaineistomme koostuu kokemuksista.

Juuret fenomenologisella tutkimusperinteelld ovat 1900-luvun alussa, jonka perustajana
pidetddn Edmund Husserlia (1859-1938) (Puusa & Juuti 2011, 16). Husserlin mukaan
ihminen uskoo sen minkd ndkee ja titd nidkemystdin hdn kuvaa luonnolliseksi asenteeksi
(Puusa & Juuti 2011, 16). Taméa luonnollinen asenne koostuu toisiinsa yhteydessd olevista
ulkoisesta ja sisdisestd horisontista, missd ulkoinen horisontti on yksilon havainnot ja
vuorovaikutus ja sisdinen horisontti puolestaan ajattelua ja reflektointia (Puusa & Juuti 2011,
16). Yksilon kokemuksen ovat fenomenologian keskidssé, kaikilla ihmisilld on oman eldméin
historiansa muovaama perspektiivi ja yksilon suhde maailmaan muodostuu héinen
kokemuksistaan (Laine 2015). Tamid néyttdytyy tutkimuksessa siten, ettd opettajien
kokemukset nivelvaiheesta ovat muovautuneet omien kokemuksien ja opetushistorian myota.
Laine (2015) kuvaa, ettd ihmiskdsitys muodostuu fenomenologiassa ajatukselle siitd, etti
yksiléind olemme osa maailmaa, muovaamalla ja vaikuttamalla sithen toiminnallamme. Laine
lisdd, ettd yksiloind olemme vuorovaikutuksessa yhteisoon, jossa tydskentelemme ja elamme,
ndin ollen fenomenologinen merkitysteoria on vahvasti yhteydessd yksilon yhteisollisyyden

tavoitteeseen (Laine 2015).

Hermeneutiikalla tarkoitetaan teoriaa tulkinnasta ja ymmaértdmisestd, ja tutkimusperinne
keskittyy tutkimuskohteen ainutlaatuisuuteen (Laine 2015, 32-33). Hermeneutiikan tarkoitus
on 10ytdd kriteerejd tulkinnalle, jolloin tutkijan tehtdvd on tulkita tutkimusaineistoa
monipuolisesti (Laine 2015, 32-33). Sekd fenomenologinen, ettd hermeneuttinen tutkimus
omaavat kaksi tasoa, joista perustasolla on tutkittavan maailma (Laine 2015, 32). Laineen
mukaan tutkijan tehtdva tdssd maailmassa on muun muassa esittdd kysymyksid tutkittavan
kokemuksista, joihin tutkittava vastaa omien kokemustensa pohjalta. Tédssd tutkimuksessa
olemme asettaneet kysymyksid opettajille heiddn kokemuksistaan. Tutkimusperinteiden
toinen taso koostuu tutkijan toteuttamasta tutkimuksesta, joka pohjautuu perustasolta
saatuihin vastauksiin (Laine 2015). Tutkija muodostaa vastausten pohjalta kdsityksensd, sekd
standardisoi késitteet, jotka nousevat vastauksista, jonka jélkeen ne muotoillaan tieteelliseen
kieleen sopivaksi (Laine 2015). Tdmén tutkimuksen analyysivaiheessa olemme saamistamme
vastauksista tuoneet esiin keskeisid késitteitd, ja tulkinneet niitd aineiston analyysin

viimeisesséd vaiheessa Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan peilaten.
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4.3 Aineiston hankinta

Aineiston hankimme kyselylomakkeella (Liite 1), joka sisélsi perustietojen lisdksi avoimia
kysymyksid. Covid 19-pandemia johdosta pdddyimme kerddmiddn aineiston Facebookissa
olevassa suljetussa alkuopettajille suunnatussa “al-ku-o-pet-ta-jat" -ryhmassa. Téstd Facebook
-ryhméstd emme kuitenkaan saaneet tarpeeksi vastaajia, joten paddyimme laittamaan
Webropol-kyselyn myds kahteen muuhun opettajille suunnattuun Facebook-ryhméédn. Nama
kaksi muuta valitsemaamme Facebook-ryhmééd olivat Alakoulun aarreaitta — Ideoita ja
oivalluksia opetuksen tueksi, sekd Suomen opettajien ja kasvattajien foorumi. Saamamme
otos on laajempi néyte todellisesta tilanteesta, vaikka tutkimusaineisto ei kuvaa absoluuttista
totuutta, niin antaa se kuvan téstd totuudesta (Alasuutari 2011, 114-115), silli saimme

vastauksia tdlld menetelmalla eri kouluissa tydskenteleviltd opettajilta.

Raine Vallin mukaan (2010, 103) kyselylomaketta laatiessa tulee olla erityisen huolellinen,
silld kysymysten muotoilulla ja lomakkeen rakenteella on merkittdvd vaikutus tutkimuksen
lopputulokseen. Kysymyslomakkeen kysymykset on laadittu tutkimuksen teoreettisen
viitekehyksen pohjalta, ndin ollen kysymykset ovat perusteltuja tutkimuksen kannalta (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 75). Fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa keskeistd on yksilon
kokemukset, mikd ndkyy my0s toteuttamassamme kyselylomakkeessa. Kyselylomakkeen
kysymykset on laadittu siten, ettd vastaajat tuovat esiin niiden avulla omia kokemuksiaan
nivelvaiheesta. Kyselylomake sisélsi sekd monivalintaisia, ettd avoimia kysymyksid.
Kyselylomakkeessa (Liite 1) ammatilliset perustietokysymykset olivat monivalintaisia ja esi-
ja alkuopetuksen nivelvaihetta alkuopettajan kokemana kuvaavat kysymykset olivat avoimia
kysymyksid. Perustietokysymyksid oli yhteensd kolme ja avoimia kysymyksid kuusi, joista
yksi oli suunnattu vapaille kommenteille tutkimukseen liittyen. Avoimet kysymykset
mahdollistavat aineiston késittelemisen laadullisen tutkimuksen menetelmin ja mahdollistavat
tutkittavan oman &inen kuulluksi tulemisen (Alasuutari 2001, 82-83). Kyselylomakkeen
pituutta kannattaa Vallin (2010 mukaan pohtia, silld pitkd lomake ndyttiytyy vastaajalle
tyolddnd, ja saattaa toimia esteend vastaajien saannille. Kiinnitimmekin kyselylomaketta
tehdessd erityistdi huomiota lomakkeen pituuteen ja selkeddn ulkoasuun. Pyrimme my0s

huomioimaan, ettd kyselyyn vastattaessa vastaajan on helppo seurata kyselyn etenemista.

Tutkimukseemme osallistui 13 alkuopetuksessa tyOskentelevdd opettajaa, joista yksi vastasi
ainoastaan ammatillisiin perustietokysymyksiin ja jétti vastaamatta avoimiin kysymyksiin.

Tdmidn vastaajan pddtimme poistaa aineistosta ennen aineiston analyysivaihetta. Jéljelle
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jadvistd vastaajista 8 oli luokanopettajia, kolme erityisopettajia ja yksi sekd luokan- ettd
erityisopettaja. Vastaajista kaikki toimivat tdlld hetkelld tyoeldmdssd, kaksi heistd
tyoskenteliviat 1. luokan opettajina, yksi yhdistetyn 1. ja 2. luokan opettajana, kolme
erityisopettajana, viisi 2. luokan opettajina ja yksi 3. luokan opettajana. 67 % vastaajista on
tyoskennellyt alkuopetuksessa yli kuusi vuotta, 25 % on tydskennellyt 3—5 vuotta ja loput 8 %

1-2 vuotta.

4.4 Fenomenologis-hermeneuttinen analyysi

Tutkimuksen aineiston analyysi tehddén aina tietyn teoreettisen pohjan taustalta (Alasuurtari
2011), ja tutkijan on valittava analyysimenetelmistd omaan tutkimukseensa sopivin tapa
analysoida aineistoa (Eskola 2015). Aineiston analyysivaiheessa kerdtty aineisto tiivistetddn ja
jasennetddn, jolloin sen informaation arvo kasvaa (Eskola 2015). Téhdn tutkimukseen olemme
valinneet fenomenologis-hermeneuttisen aineiston analyysi menetelmidn. Aineiston
analyysimenetelmén valintaan vaikutti se, ettd tdssd analyysimenetelmdssd korostuu
tutkittavan oman dénen ja kokemusten kuuleminen (Laine 2015), minkd koemme olevan
keskeinen osa kyselyaineistoa analysoidessa. Fenomenologinen tutkimuksen analyysi etenee

porrasmaisesti, mutta tarvittaessa aineistossa voidaan palata taaksepdin (Laine 2015).

Yksi Husserlin (1859-1938) oppilaista oli Martin Heidegger (1889-1976), joka jakaa
fenomenologisen menetelmédn kolmeen eri tekijddn, reduktioon, konstruktioon ja
destruktioon. Tutkimuksesta saatu tieto paloitellaan osiin reduktiossa ja konstruktiossa, jonka
jéalkeen paloiteltu tieto kootaan uudelleen konstruktioiden seké destruktioiden (Kakkori 2009).
Heidegger ndkee hermeneutiikan olevan tulosten tulkitsemista, jolla pyritdédn méaarittiméaan
tulkinnalle luonne, ymmaértamisen kehén kautta (Kakkori 2009). Heidegger kuvaa ihmisté
totuuden esille tuojana, jonka tarkoituksena on saada selvyys maailmasta (Kakkori 2009, 55).
Tamin tutkimuksen aineiston analyysissd yhdistimme sekd fenomenologista, ettd
hermeneuttista tutkimussuuntaa. Aluksi tutustumme Kkyselyaineistoon kokonaisuutena
ensimmdiselld kehdlld, jonka jidlkeen purimme sen pienempiin osiin foisella kehdlld. Lopuksi
aineiston analyysissd kolmannella kehdlld pyrimme kokonaisuuden kisittdmiseen
yhdistamailla kyselyaineiston pédidteemat tutkimuskysymyksiin ja tutkimuksen teoreettiseen
viitekehykseen. Téaméan tutkielman aineiston analyysissd hermeneutiikka ndyttiytyy
kokemuksien tulkintana, joka voidaan kuvata erddnlaisena ymmaértdmisen kehédnd. Aineiston

analyysivaiheita olemme kuvanneet alla olevassa kuviossa (Kuvio 2).
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Fenomenologis-hermeneuttinen aineiston analyysi

merkitysrakenteen muodostaminen
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Reflektio
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Reflektio
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ymmartammen

Reflektio
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Kuvio 2. Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen analyysi, mukaillen Peltoméki (2014,

32).

Aineiston analyysid ldhdimme tyOstdmiidn kuviossa 2 kuvaamme kehdmallia hyddyntien,
mikd mukailee Peltomden (2004) toteuttamaa kuvaa fenomenologis-hermeneuttisesta

aineiston analyysi menetelmistd. Aineiston alustavaa ymmarrystd, eli kuvion ensimmaiselld
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kehdlld lahdimme kartoittamaan lukemalla kyselylomakkeiden vastaukset, systemaattisesté
lapi. Tétd vaihetta teimme, jo aineiston keruun aikana, eli luimme vastauksia lépi sitd mukaa,

kun niitd saimme.

Luettuamme vastaukset ldpi, poimimme vastauksista keskeisid esi- ja alkuopetuksen
nivelvaihetta kuvaavia teemoja. Tdmén toteutimme pitkittdisanalyysind, eli tarkastelimme
kunkin vastaajan vastuksia kokonaisuutena. Pyrimme 10ytdméddn vastaajan aineistosta
vastausten ldpikulkevan yhteisen pddteeman. Talldi menetelmilld nostimme esiin
kyselyaineistosta aineistoa yhdistdvien ja erottavien tekijoiden teemoja. Seuraavaksi
lahdimme tdydentimédn taulukkoa tutkimalla aineistoa uudelleen, esille nostettujen
padteemojen kautta, jonka tarkoituksena oli luoda aineistosta rakenteellista analyysid eli
siirryimme analyysin toiselle kehélle. Tdssd vaiheessa kirjasimme taulukkoon kunkin
vastaajan kohdalle ne teemat, mitkd hdnen aineistostaan I6ysimme. Niiden kahden
analyysivaiheen myo6td, pystymme tarkastelemaan tekemdstimme taulukosta pddteemojen
toistuvuutta. Rakenteellisen analyysin seuraavassa vaiheessa ldhdimme luokittelemaan

aineistosta esille nostamiamme teemoja nivelvaihetta edistéviin ja haittaaviin tekijoihin.

Fenomenologis-hermeneuttisen aineiston analyysin kolmannelle kehélle siirryttidessd
lahdimme reflektoimaan toisella kehélld nostamiamme teemoja ja tekijoitd Bronfenbrennerin
ekologisen teorian kontekstissa. Kolmannella kehilld l&hdimme luomaan aineistosta
kokonaisuutta kisittdvdd kuvaa yhdistdmélld nostamiamme péddteemoja, sekd tekijoitd
tutkimuskysymyksiin. Luokiteltuamme aineistosta esille nostamamme teemat nivelvaihetta
edistdviin ja haittaaviin tekijoihin, lihdimme tarkastelemaan tekijoitd Bronfenbrennerin
ekologisen teorian systeemitasojen valossa. Tarkastelun aikana luokittelimme tekijdt
ekologisen teorian meso-, mikro-, ekso- ja makrosysteemitasojen mukaan. Tekijoiden
luokittelussa systeemitasoille kéytimme apuna Bronfenbrennerin ekologisen teorian
systeemitasoja kuvaavaa kuviota 1. Tdmén luokittelun jidlkeen lahdimme tarkastelemaan

systeemitasojen valisid suhteita, lapsen kouluun siirtymiselle.
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5. Tutkimustulokset

Tésséd luvussa kuvaamme esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheen edistévii, ettd haittaavia tekijoita
lapsen kouluun siirtymisen nidkokulmasta tutkimusaineistoon nojaten. Kokosimme saadusta
aineistosta taulukkoon opettajien kokemuksista esille nousevia pédidteemoja. Seuraavassa
luvussa olevan taulukon (taulukko 1, 34) avulla osoitamme, mitkd teemat ovat toistuneet
aineistossa useasti. Tahdn lukuun liitimme myods lapsen kouluun siirtymistd edistivistd ja
haittaavista tekijoistd kuvaavat taulukot, joissa on ndhtdvilld Bronfenbrennerin ekologisen
teorian systeemitasot. Seuraavissa luvuissa késittelemme aineistoa ndiden taulukoiden ja

aineistosta nostamiemme sitaattien pohjalta.

5.1 Opettajien kokemuksia esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheesta

Tutkimusaineistoa tarkastellessa opettajien kokemuksista toistui usein neljd taulukossa
tummennettua teemaa, joita ovat kasvatusorganisaation tarjoama tuki, Covid 19-pandemia ja
lapsen huoltajien vaikutus nivelvaiheeseen, sekd yksilollisen tuen tarpeen huomioiminen.
Seuraavaksi kdymme ldpi niitd alkuopettajien vastauksista esille nousseita teemoja. Teemat
kdymme ldpi sen mukaan, miten usein ne toistuivat opettajien vastauksissa. Tarkastelemme

teemoja myds Bronfenbrennerin ekologisen teorian tasojen valossa.
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Vastaajat 1| 23|45 |6 7]8|9]10]11]12
Esille nousevat teemat
Opettaja ei itse
tekemisissa kouluun X X
siirtyvan lapsen kanssa
Yhteistyota
esiopetuksen kanssa X X X
tiivista
Liian tiedonsiirron X
kritisointi
Kasvatusorganisaation
kasvatuskulttuurin X X X X X X X X
tuki
Esiopetuksessa tulisi
harjoitella muuta kuin X X X X
akateemisia taitoja
Yhteistyo
esiopetuksen kanssa X X
vahaista
Covid 19-pandemia X X X X X
Suunnitelmallisuus
Oppimisympdristén X X X
muutos
Huoltajat X X X X X X
nivelvaiheessa
Yksil6llisen tuen tarve X X X X X
Koulun ja esikoulun X X
etaisyys

Taulukko 1. Vastauksista esille nousevat keskeiset teemat

Kahdeksan opettajaa toi vastauksissaan esiin kasvatusorganisaation tuen. Opettajien
vastauksista teimme havainnon, ettd usealla koululla on kdytOssd erilaisia nivelvaiheen
yhteistyotiimejd.  Kasvatusorganisaatioiden erilaiset nivelvaiheessa toimivat tiimit
muodostuivat piddosin esiopettajista ja alkuopettajista sekéd alkuopettajista ja erityisopettajista.
Naéiden alkuopetustiimien toiminnalle ja jatkuvuudelle tirkedksi ndhtiin koulun rehtorin ja
pdivikodin johtajan tuki. Opettajien vastauksissa toistui se, ettd nivelvaihetta tukeva toiminta
on luontevaa silloin kun se on juurtunut kasvatusorganisaation kasvatuskulttuuriin.
Kasvatusorganisaation sisdisessd tuessa kerrottiin  my0s kollegoiden vilisen tuen
merkityksestd ~ sekd  nivelvaiheen  yhteistyolle  annetun  ajan  arvostuksesta.
Kasvatusorganisaation tuen nidemme liittyvdn Bronfenbrennerin ekologisen teorian
eksosysteemitasolle. Tdhdn tasoon olemme tutkimuksessamme liittdneet kasvatusyhteisdjen
kasvatuskulttuurit. Eksosysteemitason toiminnalla on vaikutus makrosysteemitasolle, jossa

esi- ja alkuopettaja toimivat ja toteuttavat yhteisty6td (Bronfenbrenner 1979).
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“Meilld on vahva ja osaava alkuopetustiimi ja hyvdt rutiinit luotu tihdn

’

nivelvaiheeseen.’

“Alkuluokkatoiminta on niin juurtunut koulumme toimintakulttuuriin, joten se
on luonteva osa yhteistyotd. Koulun rehtori ja pdivikodin johtaja tukevat

’

toimintaa.’

“Tdrkedd on, ettd tyoyhteisossd ndhdddn se tdrkednd ja mahdollistetaan esim.

’

siirtopalavereihin osallistuminen helposti.’

Opettajat kertoivat toistuvasti lapsen yksilollisen tuen tarpeen arviointi ja tiedonsiirto tuen
tarpeesta. Erityisesti tdrkednd pidettiin sitd, ettd tieto lapsen tuen tarpeesta siirtyisi
esiopetuksesta alkuopetukseen, tédlld ndhtiin olevan vaikutus muun muassa suunniteltaessa
luokkakokoja sekéd erityisopettajien ja koulunkdynninavustajien resursseja. Vastauksissa
opettajat kertoivat, ettd lapsen oppimisvaikeudet tai kdyttdytymisen haasteet voivat ilmetd
ndkyvimmin koulussa, silld ryhmét ovat suurempia kuin esiopetuksessa ja luokassa on
yleisesti vain yksi aikuinen luokkaa kohden. Toisaalta muutamassa vastauksessa puolestaan
kritisoitiin litkaa tiedonsiirtoa, jolla ndhtdisiin olevan negatiivisia vaikutuksia opettajan
ennakkokdsityksiin oppilaista. Néissd tapauksissa koulunaloitusta vastaaja kuvasi niin, etti
oppilas saisi aloittaa koulupolkunsa niin sanotusti puhtaalta pdydaltd, eiké tilldin esikoulussa
esille tulleet haasteet muovaisi liikaa opettajan toimintaa. Yksilollisen tuen tarpeen ndemme
liittyvdn Bronfenbrennerin ekologisessa teoriassa mikro- ja mesosysteemitasojen véliseen

vuorovaikutukseen.

“Tdrkedd on myos se, ettd esiopetuksen ja alkuopetuksen henkilékunnan vilinen
Vhteistyo toimii, ja tieto lapsen vahvuuksista ja haasteista siirtyy koululle.
Tdlloin lasta voidaan tukea parhaalla mahdollisella tavalla heti koulupolun

’

alkaessa.’

“Olen ollut toissd niin, ettei eskarista ole siirretty juuri ketddn tehostettuun tai
erityiseen tukeen, vaikka tarvetta olisi ollut, sekd niin ettd tarvittavat tukisiirrot

’

on tehty jo eskarissa. Jilkimmdinen oli huomattavasti parempi vaihtoehto.’

“Yhteisissd palaverissa puhutut mahdolliset haasteet eivdt vilttamdttd anna

totuudenmukaista kuvaa haasteiden laajuudesta.”
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Opettajien vastauksissa my0s huoltajien vaikutus nivelvaiheelle tuli ilmi. Lapsen huoltajan
olemme liittdneet Bronfenbrennerin ekologisen teorian tasoista mesosysteemitasolle, lapsen
lahiympdristoon kuuluvaksi. Muutama vastaaja korosti kodin asenteen merkitystd koulua
kohtaan, ja sitd kuinka tdmé voi vaikuttaa oppilaan mielipiteeseen. Kodin asenne kouluun
tutustumista kohtaan nihdddn vastauksissa erityisen positiivisena ja tirkedni. Osa vastaajista
kertoi myds saaneen palautetta huoltajilta siitd, kuinka yhteisty0 esiopetuksen ja
alkuopetuksen vililld pitkin lukuvuotta védhentdd jannitystd koulun aloituksen suhteen.
Vastauksista kdvi ilmi my0s erot eri koulujen vililld, siind kuinka yhteisty6td nivelvaiheessa
toteutetaan huoltajien kanssa. Joissain kouluissa vastausten mukaan vanhempia ei tavata
ennen syksyd ja koulunaloitusta, kun taas osassa kouluista jarjestetiin myds huoltajille
tutustumispdivd kouluun ja sen henkilostoon. Tilanteissa, joissa lapsella on tarve erityiseen

tukeen, on osassa kouluista tapaamisia huoltajien kanssa tehostettu.

“Yhteistyon kautta (silloin kuin face-to-face -tapaamiset ovat mahdollisia) ja
meilld on kouluun tutustuminen koronasta huolimatta jdrjestetty joka kevdit.

Siind vanhemmat menevidt juttelemaan rehtoreiden ja erityisopettajien kanssa.”

“Kodin tuella koulun ja opettajan tyolle on suuri merkitys. Jos oppilaan kotona

ei vdlitetd luottamusta koulun tyohon haasteiden ratkaisemiseksi.”

Vastauksista kdvi ilmi my0s tdminhetkisen yhteiskunnallisen tilanteen vaikutus esi- ja
alkuopetuksen nivelvaiheelle. Bronfenbrennerin ekologisessa teoriassa yhteiskunnalliset
vaikutukset liittyvit tdssd tutkimuksessa makrosysteemitasolle. Covid 19-pandemia on
vastausten mukaan vaikuttanut moninaisesti nivelvaiheessa tehtdvdn  yhteistyon
toteutumiseen. Ndma haasteet ovat nayttdytyneet erityisesti ldhitapaamisissa, kuten lasten ja
vanhempien kouluun tutustumispdivien toteutumisessa sekd tiedonsiirtopalaverien
jéarjestdmisessd. Vastaajat toivat esiin uusia ja erilaisia yhteistyo- ja tutustumismenetelmid,
joita koulut ovat keksineet tissd epdtavallisessa tilassa. Kouluun tutustumisia on jérjestetty
vastaajien mukaan useammassa koulussa etidyhteyksin. Vastaajien mukaan etdtutustumiset
eivit kuitenkaan ole olleet verrattavissa konkreettisiin tutustumispéiviin, mikéd on vaikuttanut

myos oppilaiden jannittdmiseen koulualkua kohtaan.

“Nyt pari vuotta korona on vaikeuttanut, kun tutustumiset peruuntuneet ja

suunnitelma ei ole toteutunut.”
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“Korona-aikaan yhteistyohon on loytynyt uusia keinoja kuten pikkujoulut ym.
vhteiset tilaisuudet Teamsin vilitykselld. Myos tuleville eskareille kuvattu

mukava video koulun tiloista oli erds keino tutustumisen peruuntuessa.”

“Korona osaltaan vdhentdnyt luontevaa yhteistyotd, se ndkyy esim. lasten

Jdnnittamisend.”

Naiden edelld esille nostettujen teemojen lisdksi, neljdlld vastaajalla nousi esille toive siité,
ettd esiopetuksessa keskityttdisiin akateemisten taitojen sijaan, kdytdnnon taitoihin koulun
aloitusta helpottamaan. Néiihin kéytdnnon taitoihin vastaajat liittivit pukeutumisen,
riisumisen, kyndotteen, ruokailun, ryhméssd toimimisen taidot sekd keskittymiskyvyn.
Vastaajien mukaan ensimmadisen luokan opettajalla menee litkaa aikaa etenkin kouluvuoden
alussa perustaitojen opettamiseen. Vastausten mukaan esikouluaikana oppilaan liika
passaaminen esimerkiksi pukeutumistilanteissa aiheuttaa haasteita koulunaloituksessa.
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan oppiminen tapahtuu leikkien ja
oppilaan omat ldhtokohdat huomioiden, mikd eroaa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden lapsi ja oppimiskésitysten kanssa. Tdméan esiopetuksen pedagogisiin tavoitteisiin
yhdistyvén teeman, niemme kuuluvan tutkimuksessamme Bronfenbrennerin ekologisen

teorian mukaan esiopetuksen mikrosysteemitasolle.

“Toiveissa olisi, ettd esiopetuksessa harjoiteltaisiin muuta kuin akateemisia

’

taitoja. Tamdn asian esille ottaminen on haasteellista.’

“Esikoulussa olisi hyvd harjoitella ryhmdssd toimimisen taitoja, jdttdd vaikka
akateemisten taitojen harjoittelun vihemmdille. Suuri 20 oppilaan I.luokka on
eskarilaisilla haaste, joka on toiminut vain pienryhmissd. Suuressa ryhmdssd

’

harjoittelua jo eskarissa. Tdarkedmpdd kuin kirjainmallien piirtdminen.’

Nelja vastaajaa kertoi esikoulun ja koulun vélistd yhteistyotd helpottavan niiden 1dheinen
etdisyys. Léhietdisyys mahdollistaa vastaajien mukaan mahdollisuuden tiiviimpdin
yhteisty6hon. Tiiviilld yhteisty6llda ndhdddn vastauksissa olevan positiivisia vaikutuksia
oppilaan kouluun siirtymisessd. Kun koulurakennus ja sen ympiristd ovat oppilaalle
entuudestaan tuttuja, on ldhiympériston muutos oppilaalle pienempi. Bronfenbrennerin
ekologisessa teoriassa esi- ja alkuopetus toimii omissa mikrosysteemeissi. Vastausten pohjalta

voimme todeta, ettd mikrosysteemien vélistd yhteisty6td helpottaa niiden ldheinen etiisyys.
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Muutamissa vastauksissa nousi esille esi- ja alkuopetuksen yhteistyon médrd. Yhteistyon
madrdssd on koulujen vélilld paljon vaihtelevuutta, mikd osaltaan tuli esille ndiden kahden
instituution vélisen etdisyyden yhteydessé. Toisissa vastauksissa yhteisty0 oli hyvin vihéistad
ja rajoittui yksittdisiin yhteistyokertoihin, kun taas joissain kouluissa tiivistd yhteistyotd
toteutettiin ympéri esikouluvuoden. Forss-Pennasen (2006, 118) toteaakin ettd, ihmiset
toteuttavat yhteistyotd, joten yhteistyon onnistuminen ja vuorovaikutus riippuvat yhteistyohon
osallistuvista henkildistd. Yhteistydn méédrddn ndemme vastausten mukaan vaikuttavan
Bronfenbrennerin ekologisen teorian eri tasojen vaikuttavat tekijat, kuten kunnan
nivelvaihetta  ohjaavat  asiakirjat, kasvatusorganisaation toimintatavat, resurssit,
kasvatusorganisaatioiden viliset erot, lapsen yksilolliset tarpeet sekd yhteiskunnalliset

muutokset.

“Kouluun siirtymistd tukee ennen kaikkea se, ettd esiopetus ja koulu ovat
samassa pihapiirissd. Esiopetuksen aikana toteutettu yhteinen toiminta eskarin
ja koulun vdlilld (alkuluokka) edistid koululaiseksi kasvamista. Lapsi pddsee
ndkemddn koulun toimintaa, omaksuu koulun toimintamalleja, tutustuu koulun

’

henkilokuntaan ja saa kenties uusia kavereita.’

“Pienet kohtaamiset pitkin vuotta ovat tdrkeitd. Yhteistyo ja suunnittelu tdrkedd

Jja suunnitelmasta kiinnipitiminen.”

Muutamissa vastakusissa keskeisend teemana néyttdytyi oppimisympériston muutos, joka on
ndhtdvilla my06s edelld olleissa sitaateissa. Oppimisympdriston muutoksina opettajat pitivét
luokkakoon kasvua, ryhminaikuisten méérdn viahenemistd sekd luokkatilan muutosta. Tédssi
muutoksessa myos McTaggart ja Astbury (2022) korostavat koulua uutena ympéaristond, mika
voi néyttdytyd lapselle pelottavan isona, sokkeloisena ja tdysin uutena ympéristond. Tamén
lisdksi kouluun siirryttdessd my0ds ryhmékoot kasvavat esikouluun verrattuna sekd oppilas
tapaa uuden opettajan, joka on jaettava yhdessd muiden luokan oppilaiden kanssa (McTaggart
& Astbury 2022). Vastauksissa kdvi myos ilmi se, ettd ruokailutilanteet muuttuvat esikoulusta
kouluun siirryttdessd. Joissain kouluissa uusin ruokailutapoihin pyritddn tutustumaan
tutustumispdivan aikana. Oppimisympdriston muutokset liittyvdt tdssd tutkimuksessa

Bronfenbrennerin ekologisessa teoriassa lapsen siirtyméaén mikrosysteemistd toiseen.

Vastauksia tulkittaessa l0ysimme vastauksista useita yhtenevdisyyksid ja joitakin
eroavaisuuksia. Vastausten variaation voi osaltaan selittdd silld, ettd vastaajat ovat vastanneet

kyselylomakkeeseen nimenomaisesti kokemustensa pohjalta. Opettajien kokemuksiin
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nivelvaiheesta oman tulkintamme mukaan vaikuttaa vastausten pohjalta opettajan
henkilokohtainen ty0kokemus sekd sen moninaisuus, milld viitaamme tyopaikkojen mééraan.
Pidemmian ajan tydeldmdssd olleella opettajalla saattoi olla kokemusta useammasta eri
kouluyksikdstd ja niiden toiminta tavoista. Joillain opettajilla oli kokemusta myds
nivelvaiheen yhteistydtiimeistd ja kunnan tekemistd nivelvaihehankkeista. Teimme myds
havainnon, ettd nivelvaiheen kokemuksiin vaikutti opettajien ammattinimike, eli oliko
kyseessd luokanopettaja vai erityisopettaja. Tamid ndyttdytyi vastauksissa siten, ettd
koulukohtaiset padatokset nivelvaiheessa tydskentelevien opettajien rooleista oli osittain jaettu
opettajan ammattinimikkeen mukaan. Joissain vastauksissa, kerrottiin, ettd vain erityisopettaja
pédsi olemaan tekemisissd kouluun siirtyvédn lapsen kanssa ennen koulun aloittamista, vaikka
koululainen olisi tulossa luokanopettajan luokalle. Ammattinimikkeen vaikutuksen pystyi
nidkemaddn selkedsti, siind millainen rooli vastaajalla oli nivelvaiheen yhteistyon suunnittelussa
ja toteutuksessa. Usean vastaajan koulussa oli kdytdssd nivelvaiheelle nimitetty tiimi, joka
hoiti erilaiset nivelvaiheen tehtivit kyseisessid koulussa. Jos opettaja ei ole tdssd tiimissi, ei
hidn vastausten mukaan silloin ollut osallisena nivelvaiheessa tai tutustunut lapseen ennen
koulun aloitusta. Useissa vastauksissa kerrottiin, ettd tiimeissd olevat henkil6t koostuvat

erityisopettajista ja muutamasta 1. luokan opettajasta.

Bronfenbrennerin (1976) ekologisen teorian mukaan tyypillisesti lapsi ndhddén vain yhdella
systeemitasolla kerrallaan. Koemme, ettd tissd tutkimuksessa lapsi on ndhtdvilld kaikilla
systeemitasoilla suoraan tai vélillisesti. Tahdn tulokseen olemme pédtyneet, silld vastausten
perusteella koemme, ettd opettajat nikevit kaikkien eri tasoilla tehtyjen péaatdsten vaikuttavan
nivelvaiheessa siirtyvddn lapseen. Vastausten perusteella timd voi ndyttdytyd esimerkiksi
mesosysteemitasolla lapsen ldhipiirin vaikutuksista lapsen ajatuksiin ja ennakko oletuksiin
kouluun siirtymistd kohtaan. Tdma voidaan havaita, mikdli vanhemmat eivit arvosta tai luota
kouluun, kuten opettajien vastauksissa kédvi ilmi. Mikrosysteemitasolla siirtyvdin lapseen
vaikuttaa koulussa opettajien vilinen yhteistyd, esimerkiksi lasta koskevien pditdsten ja
toiminnan suunnittelun sekd ohjauksen kautta. Tdmi opettajien yhteistyon vaikutus lapseen
ndyttdytyi my0s vahvasti saaduissa vastauksissa. Eksosysteemitason vaikutuksia voidaan
havaita johdon, eli kouluympadristdssd esimerkiksi rehtorin tydskentelytapojen kautta. Kuten
vastauksista havaitsimme, opettajien vastauksissa korostui johdolta saadun tuen, arvostuksen
ja yhteistydn merkitys lapsen sujuvan kouluun siirtymisen mahdollistajana. Viimeisen, eli
makrosysteemitason vaikutukset kouluun siirtyvddn lapseen ovat yhteiskunnallisella tasolla

tehdyt pddtokset ja nivelvaiheen toimintaa ohjaavat asiakirjat.
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5.2 Edistivit ja haittaavat tekijit esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa

Jaoimme vastauksista esille nostamamme nivelvaihetta edistdvdt ja haittaavat tekijit
opettajien kokemana Bronfenbrennerin ekologisen teorian systeemitasojen mukaan.
Bronfenbrennerin ekologisen teorian systeemitasoja ovat mesosysteemi, mikrosysteemi,
eksosysteemi ja makrosysteemi. Tdssd tutkimuksessa mesosysteemitaso koostuu esi- ja
alkuopetuksen mikrosysteemien vélisestd yhteistyostd, johon kuuluvat myos lapsi ja lapsen
lahiympadristd. Tutkimuksessamme on kaksi mikrosysteemitasoa, esi- ja alkuopetus. Télle
tasolle kuuluvat lapsen esiopetusryhmi ja tuleva koululuokka, opettajat sekd ryhmin ja
luokan pedagoginen toiminta. Eksosysteemitasolle liitimme tdssd tutkimuksessa
kasvatusyhteison kasvatuskulttuurin. Eksosysteemitasoon kuuluvat esiopetuksen ja koulun
opettajat, esiopetuksen ja koulun johto sekd lapsen muu kasvatusyhteis6. Ndma vaikuttavat
tekijit muovaavat kasvatusyhteison kasvatuskulttuurin. Makrosysteemitasolla vaikuttavat
tassd tutkimuksessa yhteiskunnalliset tekijat. Naméa yhteiskunnalliset tekijét ovat vilillisesti
vaikutuksessa esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheeseen. Nivelvaihetta edistivia tekijoitd olemme

koonneet alla olevaan taukukkoon, mitd Idhdemme tarkastelemaan seuraavaksi.

Nivelvaihetta edistdvit tekijat

Mesosysteemi:

Kouluun tutustuminen (henkildsto, koulurakennus, koulun tavat)

Tiedonsiirto esi- ja alkuopetuksen valilla

Yhteinen toiminta esiopetuksen ja koulun valilla

Opettajaan tutustuminen ennen koulun alkua

Alkuopettajan toteuttama oppilaiden tyoskentelyn havainnointi esiopetuksen aikana
Huoltajien kanssa tehtava yhteistyo

Lapsen sosiaaliset taidot

Koulumatkan harjoittelu

Mikrosysteemi:

Hyvat koululaisen taidot (ruokailu, pukeutuminen, riisuminen, pyoraily, kynaote)
Koulussa opettajien vélinen yhteistyo

Tutut luokkakaverit

Eksosysteemi:

Hyva tuki kasvatusorganisaation johdolta

Yhteistyon suunnitelmallisuus

Makrosysteemi:

Esiopetuksen ja koulun sijainti
Kuntakohtaiset nivelvaihetta ohjaavat toimintamallit

Taulukko 2. Nivelvaihetta edistdvdt tekijit Bronfenbrennerin ekologisen teorian

systeemitasojen mukaan
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Bronfenbrennerin ekologisen teorian mesosysteemitasolle liitimme saadusta aineistosta
nivelvaihetta edistdviksi tekijaksi kouluun tutustumisen. Ahtolan (2016, 172) mukaan
aktiivinen yhteistyo esi- ja alkuopetuksen vélilld, luovat sujuvan ja miellyttdvan nivelvaiheen,
niin lapsen, perheen kuin myos opettajien ndkokulmasta. Kouluun tutustumisen yhteydessé
vastaajat kertoivat koulun henkildstddn, koulurakennukseen ja kouluntapoihin, kuten
esimerkiksi ruokailuun tutustumisen edistdvdn lapsen kouluun siirtymistd. Kouluun
tutustumisen liséksi, vastauksissa korostui erityisesti lapsen tulevaan opettajaan tutustuminen
ennen koulun alkua. Yhdessd vastauksista koettiin alkuopettajan toteuttama oppilaan
tyoskentelyn havainnointi esiopetuksen aikana tukevan nivelvaihetta opetuksen suunnittelussa
ryhmén tarpeiden ja taitotason mukaan. Keskeisind tekijoind useissa vastauksissa oli tiedon
siirto ja yhteisen toiminnan merkitys esi- ja alkuopetuksen vélilld. Sujuvaa tiedonsiirtoa
pidettiin erityisen tdrkednd niissd tilanteissa, joissa lapselle on suunniteltu tukitoimia.
Yhteinen toiminta esi- ja alkuopetuksen vililld auttoi vastausten mukaan lasta tutustumaan
kouluympéristoon ja henkilostoon sekéd kasvussa koululaiseksi. Lapsen kouluun tutustumisen
ohella my0s huoltajien mahdollisuutta tutustua lapsen tulevaan kouluun pidettiin tiarkeédna.
Néiden lisdksi lapsen hyvét sosiaaliset taidot sekd koulumatkan harjoittelu néhtiin edistdvin

lapsen kouluun siirtymista.

Mikrosysteemitasolle Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan viitaten, olemme yhdistdneet
hyvédt koululaisen taidot, joihin vastauksissa liitettiin muun muassa ruokailutavat,
omatoiminen pukeutuminen ja riisuuntuminen sekd oikeanlainen kyndote. Myods Karikoski
(2008) korostaa ettd, kouluun siirtymisessd esiopetuksessa toteutetulla pedagogiikalla on
merkitystd lapsen kouluun valmentamisessa. My0s tuttujen luokkakavereiden koettiin
helpottavan lapsen kouluun siirtymistd ja védhentdvén jénnitystd. Nivelvaiheessa saatu
opettajien vélinen kollegiaalinen tuki néhtiin olevan merkittdvéssa roolissa sujuvan kouluun

siirtymisen toteutuksessa.

“Alkuopettajien vilinen yhteistyo toimii koulussa. Aina autetaan, neuvotaan ja

ideoidaan yhdessd, tsempataan toisiamme.”

Kasvatusorganisaation johdon tuen ja yhteistyon suunnitelmallisuuden olemme liittdneet tdssd
tutkimuksessa Bronfenbrennerin ekologisen teorian eksosysteemitasolle. Hyvd tuki
kasvatusorganisaation johdolta edisti nivelvaiheen toteutumista. Johdon hyvélla tuella néhtiin
olevan merkitys yhteistyon suunnitelmallisuuteen. Suunnitelmalliseksi nivelvaiheen

yhteistyOksi vastauksissa kuvattiin nivelvaiheen toteuttamista erilaisissa yhteistyOtiimeissa.
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Vastaajat kokivat myds nivelvaiheen suunnitteluajan ja siirtymépalavereihin osallistumisen

mahdollistamisen olevan vahvasti liitoksissa johdolta saatuun tukeen.

“Kaupungissamme  tehdddn aktiivista yhteistyotd esiopetuksen kanssa.
Eskarilaiset kdyvit koulurakennuksessa vierailulla jopa kerran viikossa tai
kéyvdt leikkimdssd koulun pihalla. Toiminta helpottaa kouluun siirtymistd

2

selvdsti.

“Yhteistyohon vaikuttaa paljon olemassa olevat rakenteet: Onko yhteistyotd
tehty pitkddn? Tukevatko esihenkilot (pdivikodinjohtaja sekd rehtori)
esiopetuksen ja koulun vdlistd yhteistyotd esim. jdrjestamdlld sille
mahdollisuuden. Toki yhteistyohén vaikuttavat esiopetuksen henkilokunta sekd
alkuopettajat: ovatko he innostuneita yhteistyosti? Jos edelld mainitut asiat
ovat kunnossa, on yhteistyé parhaimmillaan ddrimmdisen hedelmdllistd. Se

’

tukee alkuopettajaa, mutta ennen kaikkea lasta hinen koulutaipaleensa alussa.’

Myos Ahtola (2016) toteaa sujuvan yhteistyon kasvattajien vililld edellyttivan
suunnitelmallisuutta. Viimeiselle systeemitasolle, eli makrosysteemitasolle nivelvaihetta
edistdviksi tekijoiksi liitimme vastausten pohjalta esiopetuksen ja koulun sijainnin sekd
kuntakohtaiset nivelvaihetta ohjaavat toimintamallit. Usea vastaaja kuvasi kunnan linjaamien
yhteistydmenetelmien helpottavan ja selkeyttdvin nivelvaiheen yhteistyon toteutumista esi- ja
alkuopetuksen kasvatusorganisaatioiden viélilld. Esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta
edistdviksi ndhtiin myds esiopetuksen ja koulun ldheinen sijainti. Ldheinen sijainti
mahdollistaa tiiviimmén yhteistyon kasvatusorganisaatioiden vililld. Gultekin ja Ira (2022)
tuovat koulurakennusten ldheisesté sijainnista esiin sen, kuinka muutos siirtyméssa voi olla
pienempi silloin kun esikoulu ja koulu ovat ldhelld toisiaan. Seuraavaksi tarkastelemme,
miten opettajien vastauksissa esiin tulleet nivelvaihetta haittaavat tekijat linkittyvit

Bronfenbrennerin ekologisen teorian systeemitasoille.
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Nivelvaihetta haittaavat tekijat

Mesosysteemi:

Lapsen pelko koulua kohtaan

Lapsen heikko kielitaito

Lapsen itsesaatelyn merkittavat haasteet (sairaudet)

Heikot sosiaaliset taidot

Puutteita toiminnanohjauksen ja omatoimisuuden taidoissa
Huoltajien vihainen osallisuus

Lapsen kotona ei arvosteta tai luoteta kouluun

Heikko tiedonsiirto

Yhteistyota esiopetuksen ja koulun vililld ei ole
Mikrosysteemi:
Ryhmékoon muutos

Koulussa vihemman aikuisia
Eksosysteemi:

Esiopetuksen ja alkuopetuksen institutionaaliset erot

Vahainen nivelvaiheen suunnitteluaika
Makrosysteemi:

Puutteelliset resurssit

Covid 19-pandemia

Taulukko 3. Nivelvaihetta haittaavat tekijat Bronfenbrennerin ekologisen teorian

systeemitasojen mukaan

Nivelvaihetta haittaavista tekijoistd Bronfenbrennerin ekologisen teorian mesosysteemitasolle
kerdtyistd vastauksista olemme liittdneet lapsen heikon kielitaidon, itsesddtelyn merkittavét
haasteet, heikot sosiaaliset taidot, puutteelliset toiminnanohjauksen ja omatoimisuuden taidot
sekd pelon koulua kohtaan. Niiden seikkojen ndhtiin vaikuttavan lapsen kouluvalmiuteen ja
useimmat ndistd haasteista liittyivdt lapsen yksildllisen tuen tarpeeseen. Lapsen
kouluvalmiuksia ovat tutkineet myds McClelland, Cameron,Wanless ja Murray (2007),
korostaen sitd, ettd jos oppilaalla ei ole tarpeeksi korkeaa taitotasoa koulussa vaadittaviin
taitoihin, vaikuttaa se hdnen koulumenestykseensd nivelvaiheessa. Myos kodin asenteen ja
osallisuuden nihtiin haastavan lapsen kouluun siirtymistd. Vastaajat kokivat, ettd mikaéli
lapsen kotona ei arvosteta tai luoteta kouluun, voi tima vaikuttaa lapsen asenteeseen koulua
kohtaan haittaavasti. Myds huoltajien asettamat asenteet kuten pelko koulua kohtaan tai
paineet koulussa parjddmisestd ndhtiin haastavan lapsen koulunaloitusta. Vihdisen tai
olemattoman yhteistyon esi- ja alkuopetuksen vililli sekd heikon tiedonsiirron koettiin
haastavan nivelvaihetta. Tiedon siirron heikkous ndyttiytyi vastauksissa siten, ettei opettaja
saa tarvittavaa ennakkotietoa kouluun siirtyvén lapsen tarpeista. Joissain tilanteissa haasteeksi

koettiin my0s esiopettajan haluttomuus kertoa lapsen haasteista tulevalle opettajalle.
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“Iso tekijd on oppilaan kodin asenne koulutusta kohtaan, jos koulua ei
arvosteta, se ndkyy oppilaan omissa asenteissa. Myds asiat, joita kotona on
harjoiteltu ndkyvdit. Oppilaiden erot ovat valtavia. Osalle pitdd opettaa
syomistd, pukemista ja sitd, miten kyndd pidetddn kddessd tai miten tuolissa

istutaan, ja toisilla on niin hyvdt koululaisen taidot.”

Ryhmékoon muutos ja luokan aikuisten middrdn vidheneminen koettiin nivelvaihetta
haittaavaksi tekijdksi mikrosysteemitasolla. Esiopetusikéisten lasten ryhmékoot on médritelty
Valtioneuvoston asetuksissa (753/2018 § 1; 1586/2019 § 1) siten, ettd seitsemid lasta kohden
on véhintddn yksi aikuinen. Kouluun siirtyessd aikuisten médrd oppilaita kohden véhenee
huomattavasti, mikd voi haastaa oppilaiden toimintaa, erityisesti kouluvuoden alussa. Myds
McTaggart ja Astbury (2022) tuovat esiin sen, kuinka koulussa luokan aikuisten méérdn
viheneminen, sekd pienistd ryhmistd isoon luokkaan siirtyminen on iso muutos kouluun
siirtyvdlle oppilaalle. Joissain vastauksissa opettajat kertoivat, ettd esiopetuksessa olisi

hyodyllistd harjoitella toimimaan myds isossa ryhmissd, pienryhmétoiminnan ohella.

Eksosysteemitasolle Bronfenbrennerin ekologiseen teoriaan viitaten liitimme nivelvaihetta
haittaaviksi tekijoiksi vastausten perusteella esi- ja alkuopetuksen institutionaaliset erot seké
nivelvaiheen véhdisen suunnitteluajan. Y1ld kuvasimme nivelvaihetta edistdviksi tekijaksi
suunnitelmallisuuden sekd suunnitteluajan mahdollistamisen térkeyden. Valitettavasti
kaikkien vastaajien kohdalla nimai seikat eivit kuitenkaan toteutuneet, mika koettiin erityisen
kuormittavaksi ja haastavaksi sujuvan nivelvaiheen toteuttamisessa. Osa vastaajista kertoi,
ettd yhteistyon suunnittelua ja toteutusta oli kdytdnnossd mahdollista toteuttaa vain omalla
ajalla, eli palkattomana. Kasvatusorganisaatioiden institutionaaliset erot loivat haasteita
nivelvaiheen yhteistydlle muun muassa tiedonsiirtoa toteutettaessa sekd aikataulujen
yhteensovittamisessa. Esikoulun ja koulun institutionaalisia eroja on havaittavissa muun
muassa erilaisten lapsikésitysten ohella, koulun erilaisten yhteiskunnallisten asemien,
tehtdvien, kasvattamisen ja opettamisen traditioiden, oppimisen késitysten, sekd opettamisen
ettd opettajien erilaisten koulutusten ja tehtdvien muodossa (Karikoski 2008, 39). Osa
opettajista kertoi haasteena olevan my0s esiopetuksen pedagogisen sisdllon. Néissd
vastauksissa kritisoitiin akateemisten taitojen opettamisen merkitystd esiopetuksessa.
Vastaajat kertoivat pitdvian tdrkedmpéand lapsen toiminnallisia kouluvalmiuksia. Esikoulu ja
koulu poikkeavat kasvuympéristdind toisistaan kasvatus ja opetustoiminnassa, eli niiden

pedagogisessa toiminnassa on eroja (Karikoski 2008, 38).
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“Haasteena oppilaan kouluun siirtymisessd voi olla se, ettd yhteistyotd
esiopetuksen ja koulun vdlilld ei ole ollut. Tdhdn voivat olla syynd se, ettd
yhteistyolle ei  ole annettu  mahdollisuuksia  (esim.  esiopetuksen

tyovuorosuunnittelu, koulun lukujdrjestys).”

“Lisdksi haasteita luo myods kaksi eri jdirjestelmdd. Aika paljon tiedonsiirto
tapahtuu  vanhanaikaisesti  papereilla, koska varhaiskasvatuksessa ja

peruskoulupuolella on eri jdrjestelmdit.”

Bronfenbrennerin  ekologisen teorian makrosysteemitasolla nivelvaihetta haittaavat
puutteelliset resurssit ja parin edellisvuoden aikana vaikuttanut Covid 19-pandemia.
Resurssien néhtiin vastauksissa vaikuttavan ennen kaikkea nivelvaiheelle annettuun
suunnittelu- ja toteutusaikaan. Kunnan mahdollistamien resurssien vaikutus nédhtiin myos
siind milld tavalla ja minkalaisella kokoonpanolla nivelvaihetta toteutetaan. Vastauksissa
poikkeuksetta kerrottiin viimevuosien aikana nivelvaihetta haittaavaksi tekijdksi nousseen

Covid 19-pandemia. Pandemian vaikutukset ovat vastausten perusteella olleet hyvin laajoja.

Opettajien kokemuksista nostamamme nivelvaihetta edistdvit ja haittaavat tekijit sijoittuivat
Bronfenbrennerin (1976) ekologisen teorian eri systeemitasoille jakautuen. Vastauksista on
havaittavissa, ettd sekd nivelvaihetta edistivid, ettd haittaavia tekijoitd sijoittuu kaikille
systeemitasoille. Néin ollen havainnostamme voidaan todeta, ettd nivelvaihetta edistdvid ja
haittaavia tekijoitd on ekologisen teorian jokaisella systeemitasolla. Tdstd voimme todeta,
ettei mikdin systeemitaso ainoastaan edistd esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta oppilaan
kouluun siirtymisen nékokulmasta, vaan jokaisella systeemitasolla on myds nivelvaihetta

haittaavia tekijoita.

Esi- ja alkuopetuksen institutionaaliset erot ndyttaytyivét vastauksissa opettajien odotuksissa
lapsen kouluvalmiuteen. Perusopetuksessa lapsikésityksen yhteydessd korostetaan oppilaan
vastuuta kouluyhteison jasenend, oppilaalla on vastuu osallistua sddannéllisesti koulunkédyntiin,
kayttaytyd arvostavasti koulutovereitaan sekd koulun aikuisia kohtaan ja noudattaa yhteisid
sdantdja  (Perusopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet  2014).  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014, 15) puolestaan korostetaan, ettd lapsella on oikeus
oppia leikkien ja iloita oppimastaan, sekd luoda kisitystd itsestddn ja maailmasta omiin
lahtokohtiinsa perustuen. Opettajien vastauksissa huomasimme heidén kiinnittineen huomion
oppilaiden taitotasojen suuriin eroihin. Osa opettajista kertoi, ettd toisille lapsille pitdd opettaa

syOomistd, pukemista, kyndotetta ja tuolissa istumista, kun taas toisilla on huomattavasti
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paremmat koululaisen taidot ja kaipaa opetussisdlloltd jo haastetta. My0s esiopetuksessa
opetettavista  akateemisista taidoista  vastaajat antoivat  kritiikkid.  Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden pohjalta (2014) opetus toteutetaan lapsilédhtdisesti, joten on
perusteltua, ettd jokaisen lapsen taidot ja kehitys ovat yksilolliselld tasolla kouluun

siirryttdessa.
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6. Pohdinta

Tédssd luvussa tarkastelemme tutkimusprosessia ja siitd saatuja tuloksia. Esittelemme
tutkimustuloksia peilaten niitd aiheesta tehtyyn aiempaan tutkimuskirjallisuuteen ja
tutkimuksiin. Tarkastelemme myds tutkimuskysymyksiéd aineistosta kerddmiemme opettajien
kokemusten pohjalta, sekd tuomme esiin saamamme aineiston pohjalta tekemidmme
johtopéétoksid. Tdmén jédlkeen tarkastelemme tutkimuksen eettisyyttd ja luotettavuutta
tutkimuseettisen neuvottelukunnan antamien ohjeiden mukaan (2012, 6). Lopuksi pohdimme

tutkimuksemme jatkotutkimusmahdollisuuksia ja -aiheita.

Tutkimuksen ensimmadiseksi tutkimuskysymykseksi asetimme kysymyksen, millaisia
kokemuksia opettajilla on esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheesta oppilaan kouluun siirtymisen
ndkokulmasta ja kuinka kokemuksissa heijastuu Bronfenbrennerin ekologisen teorian tasot?
Saamistamme vastauksista ldhdimme aineiston analyysissd kartoittamaan niistd 10ytyvid
paiteemoja, jonka jélkeen tarkastelimme ndiden teemojen toistuvuutta vastauksissa. Tamin
prosessin tuloksena keskeisiksi teemoiksi nousi kaksitoista eri teemaa, joista neljd toistui
vastauksissa  eniten. Eniten toistuvuutta vastauksissa toi  kasvatusorganisaation
kasvatuskulttuurin tuki. Toisena teeman vastauksissa toistui yksilollisen tuen tarve ja
kolmantena huoltajat nivelvaiheessa. Neljds esiin nostamamme teema oli Covid
19-pandempia, minkd vaikutuksia opettajat toivat esiin parin viimeisen vuoden ajalta. Saatuja
tuloksia tarkasteltaessa Bronfenbrennerin ekologisen teorian viitekehyksessd, huomasimme,
ettd vastauksissa eniten toistuvat paiteemat sijoittuivat kukin eri systeemitasolle ekologisessa
teoriassa. Mesosysteemitasolle, eli Bronfenbrennesin ekologisen teorian sisimmadlle tasolle
sijoittui yksilollisen tuen tarve sekd huoltajat nivelvaiheessa. Namé kaksi teemaa kulkee
esiopetuksen mikrosysteemitasolta, mesosysteemitason kautta, alkuopetuksen
mikrosysteemitasolle. Eksosysteemitasolle liittimme kasvatusorganisaatioiden
kasvatuskulttuurin  tuen. Makrosysteemitasolle, eli ekologisen teorian uloimmalle

systeemitasolle sijoittuu Covid 19-pandempia vaikutus nivelvaiheelle.

Téstd edelld kuvatusta havainnosta voimme todeta, ettd kaikki Bronfonbrennerin ekologisen
teorian systeemitasot ovat néhtdvissd opettajien kokemuksissa esi- ja alkuopetuksen
nivelvaiheessa, oppilaan kouluun siirtymisen ndkokulmasta. Néin ollen voimme saamamme
aineiston ja tekemiemme tulkintojen pohjalta tehdad johtopéditoksen, ettd oppilaan kouluun
siirtymiseen esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa vaikuttavat niin, yhteiskunta,

kasvatusyhteisdjen kasvatuskulttuurit, esiopetus, alkuopetus kuin lapsi ja hinen
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lahiymparistonsdkin. Tulkintamme mukaan opettajien kokemuksista voimme todeta, ettd
kaikki Bronfenbrennerin ekologisen teorian systeemitasot ovat vaikutuksessa nivelvaiheeseen,
joko suoraan tai vélillisesti. Ndin ollen eri tasojen toiminta ja pdatokset vaikuttavat lapsen
kouluun siirtymiseen omalta osaltaan. Koska systeemitasojen vélilld on ndhtévilld niitd suoria
ja vilillisid vaikuttajia koemme myds lapsen olevan osa jokaista tasoa. Jos paattdjat tekevit
pddtoksid nivelvaiheesta makrosysteemitasolla on heiddn mietittdvat kuinka ndméd paatokset
vaikuttavat kouluun siirtyvdén lapseen ja ndin ollen koemme lapsen olevan vilillisesti osa
makrosysteemitasoa. Toinen esimerkki lapsen ja makrosysteemitason vélisestd suhteesta,
jonka nostimme opettajien vastauksista esille, oli koulun ja esikoulun vilinen sijainti. Kuten
aikaisemmin kerroimme, kokivat opettajat esikoulun ja koulun rakennusten ldheisen sijainnin
helpottavan kasvatusinstituutioiden vélisen yhteistyon toteuttamista. Aiheesta tutkimusta
tehneet Gultekin ja fra (2022) ovat nostaneet esiin koulurakennusten pedagogisia vaikutuksia
ja merkityksid lapsen oppimiselle. Kouluasteelta toiselle siirtymistd ja oppimisen kehin
jatkumoa voi osaltaan tukea rakennusten ldheiselld etdisyydelld, jolloin lapsen

oppimisympériston muutos ei ole niin suuri (Gultekin & Ira 2022).

Tutkimuksen toiseksi tutkimuskysymykseksi asetimme tarkentavan kysymyksen, millaiset
tekijéat edistdvd ja haittaavat lapsen kouluun siirtymistd esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa
opettajan kokemana ja Bronfenbrennerin ekologisen teorian valossa? Kokosimme
kerddmiemme  vastausten pohjalta  Bronfenbrennerin (1976) ekologisen teorian
systeemitasoille nivelvaihetta edistdvit sekd haittaavat tekijdt opettajien kokemana. Néistd
vastauksista teimme koonnit alla oleviin kuvioihin 3. ja 4. Kuvioon 3. olemme koonneet
nivelvaihetta edistdvid tekijoitd lapsen kouluun siirtymisen ndkdkulmasta opettajien
kokemana ja kuvioon 4. nivelvaihetta haittaavia tekijoitd lapsen kouluun siirtymisen

ndkokulmasta opettajien kokemana.
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Yhteiskunta
Makrosysteemi

Kasvatusyhteisdjen kasvatuskulttuurit
Ekosysteemi

Nivelvaihe

Alkuopetus
Mikrosysteemi

Esiopetus
Mikrosysteemi

Lapsi
Sosiaaliset taidot
Koulumatka

Hyvat koululaisen taidot Opettajien valinen yhteistyo

Kouluun/opettajaan tutustuminen
Esiopetuksen ja koulun yhteinen toiminta
Yhteistyo huoltajien kanssa
Tiedonsiirto

Tutut luokkakaveri

Mesosysteemi

Kasvatusorganisaation tuki

Yhteistyon suunnitelmallisuus

Kuntakohtaiset nivelvaihetta ohjaavat toimintamallit

Esiopetuksen ja koulun sijainti

Kuvio 3. Opettajien kokemuksia nivelvaihetta lapsen kouluun siirtymén ndkokulmasta

edistdvistd tekijoistd Bronfenbrennerin (1976) ekologisen teorian viitekehyksessa.

Opettajat kertoivat vastauksissaan myos kokemuksia lapsen yksilollisistd valmiuksista
kouluun siirtymisessd. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla mesosysteemitason siséllé
sijoittuva lapsi ja hdnen yksilolliset tarpeensa, eivit merkittdvisti korostuneet opettajien
vastauksissa. Vaikka tdssd tutkimuksessa oppilaan kouluvalmiudet eivit erityisesti
korostuneet opettajien vastauksissa, niin on aiemmissa tutkimuksissa tuotu esiin, kuinka
oppilaan kouluvalmiuksilla voi olla suurimerkitys nivelvaiheelle ja sen toteutumiselle
(McCelland ym. 2007). Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla aineistoa tulkittaessa lapsi ja
hénen yksilollisiin tarpeisiinsa liittyvit tekijdt puolestaan korostuivat vahvasti. Opettajien
kuvaamissa kokemuksissa nivelvaihetta haittaavista tekijoistd lapsen kouluun siirtymisen
nikokulmasta oli havaittavissa eniten lapseen ja tdmin ladhiympéristoon liittyvid tekijoita.
Tamin huomion voi havaita selkeésti kuviosta 4. Lapsen ldhiympériston ja erityisesti lapsen

huoltajien vaikutusta lapsen kouluun siirtymisessd on nostettu esiin myds muissa alan
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tutkimuksissa. Kirki¢ ja Ulas (2022) ovat tutkimuksessaan kertoneet, ettd lapsen huoltajat
ovat olleet vastahakoisia lapsen kouluun siirtymistd kohtaan. Heiddn tutkimuksessaan

huoltajien vastahakoisuuden selittdvdksi tekijdksi on nostettu lapsen kouluvalmiuden

kyseenalaistaminen.

Yhteiskunta
Makrosysteemi

Kasvatusyhteisdjen kasvatuskulttuurit
Eksosysteemi

Esiopetus
Mikrosysteemi

Alkuopetus

Pelko koulusta  Heikko kielitaito 5 5
Mikrosysteemi

Toiminnanohjauksen ja
omatoimisuuden puutteet
ltsesaatelyn haasteet

Koulussa vahemman aikuisia

Huoltajien vahainen osallisuus
Yhteistydtd esiopetuksen ja koulun valilla ei ole
Kotona ei arvosteta/luoteta kouluun
Heikko tiedonsiirto

Ryhmakoon muutos

Mesosysteemi

Esi- ja alkuopetuksen institutionaaliset erot

Vahainen nivelvaiheen suunnitteluaika

Puutteelliset resurssit

Covid 19-pandemia

Kuvio 4. Opettajien kokemuksia nivelvaihetta lapsen kouluun siirtymén ndkokulmasta

haittaavista tekijoistd Bronfenbrennerin (1976) ekologisen teorian viitekehyksessa.

Vaikka olemme lapsen sijoittaneet kuvioissa 3. ja 4. kuvan keskioon, on lapsi suoraan tai
sivullisesti vaikutuksissa kaikkiin systeemitasoihin, silld esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheen
tarkoitus on siirtdd lapsi esikoulusta kouluun. Tédmaéa tarkoittaa sitd, ettd lapsen ldhipiiri,
esiopetus, koulu, ndiden molempien kasvatusorganisaatioiden kasvatuskulttuurit seké

yhteiskunta toimivat kouluun siirtyvén lapsen etujen ja siirtymén edistimisen mukaisesti.
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6.1 Luotettavuus ja eettisyys

Eettisesti hyvédn tutkimuksen tulee noudattaa hyvéid tieteellistd kdytdntod rehellisesti ja
huolellisesti (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tieteellinen kdytantd ohjeistaa tutkijaa tutkimuksen
luotettavuuden ja etitkan toimintamallien noudattamiseen ja toisaalta tunnistamaan ja
ehkdisemdin epideettisid ja epiluotettavia piirteitd (Tuomi & Sarajarvi 2018, 150). Valittujen
tutkimusmenetelmien pitdisi olla eettisid ja tutkimuksesta saatujen tulosten avoimia. Hyva
tutkija toteuttaa kriittistd pohdintaa ja ymmartid tieteen rajat (Hirvonen 2006). Tutkimusta
tehdessé toteutimme kriittistd pohdintaa vastuullisesti. Hirvosen (2006) mukaan tutkijalla on
velvollisuus ajatella, olla avoin sekd ottaa vastuu tekemidstddn tutkimuksesta.
Tutkimustoiminnassa pyritddn aina virheiden vélttimiseen, mikd korostuu myos yksittdisissa
tutkimuksissa luotettavuuden arvioinnin yhteydessd (Tuomi & Sarajirvi 2018). Tutkimusta
tehdessd pyrimme huolelliseen tydskentelyyn ja vastuulliseen tulosten tarkasteluun.
Luonteeltaan laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi kulkee mukana koko
prosessin ja tutkijan toiminnan ajan (Eskola & Suoranta 2008, 210) Néin ollen olemme
tutkijoina tutkimuksemme péddasiallisin luotettavuuden tarkastelukohde (Eskola & Suoranta
2008, 210). Luotettava tutkimus ei sisdlli vaikutteita politiitkasta, uskonnosta tai

taloudellisista tekijoistd (Hirvonen 2006).

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeiden mukaan tutkimusetiikalla viitataan eettisesti
vastuullisten ja oikeiden toimintatapojen noudattamista sekd ndiden toimintatapojen
edistimistd tutkimusprosessin aikana (Tuomi & Sarajirvi 2018). Tutkimuseettinen
neuvottelukunta korostaa myos tieteeseen kohdistuvien loukkausten ja epérehellisyyksien
tunnistamista ja ennaltaehkdisyd (Tuomi & Sarajarvi 2018). Uskottavuus sekd tutkijan
eettisesti tehdyt ratkaisut ovat tutkimuseettisen neuvottelukunnan mukaan toisistaan
erottamattomia (Tuomi & Sarajarvi 2018). Hyvé tieteellinen kéytdntd on tutkimuksen
uskottavuuden perusta (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
mukaan hyvén tieteellisen kidytinnon keskeisten ldhtokohtien perusteella tutkimustamme
toteuttacssa olemme toimineet ldpi tutkimusprosessin huolellisesti ja rehellisesti
(Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Lisdksi olemme kiyttdneet eettisesti kestdvid
tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmid (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012,
6). Tutkimustuloksia julkaistaessa olemme noudattaneet avoimuutta ja vastuullista
tiedeviestintdd. Tutkimusprosessia raportoitaessa olemme pyrkineet avoimuuteen. Aineiston
analyysivaiheen koemme lukijalle merkitykselliseksi, silld siind perustelemme valintoja sekéd

menettelytapoja analyysin eri vaiheissa mahdollisimman ldpindkyvésti. Tuomi ja Sarajarvi
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(2018) toteavat, ettd tukijoina olemme lukijoille velkaa uskottavan selityksen aineiston
analysoinnista ja kokoamisesta. Selked ja yksityiskohtainen kerronta avaa tutkimustulokset
lukijalle paremmin ymmarrettiviksi (Tuomi & Sarajarvi 2018). Tutkijoina meidédn tulee
tarjota lukijalle riittdvd tieto tutkimusprosessista, jotta lukija voi muodostaa arvioin

tutkimustuloksista (Tuomi & Sarajérvi 2018).

Kolmanneksi tutkimuksessa olemme ottaneet huomioon asianmukaisella tavalla muiden
tutkijoiden tyon ja saavutukset (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012, 6). Tdman olemme
saavuttaneet viittamaalla muiden tutkijoiden julkaisuihin arvoisellaan tavalla. Jokaiseen
lainaukseen olemme merkinneet viittauksen, jossa on néhtdvilld asianmukaiset viitetiedot.
Lisdksi olemme kirjanneet viittaukset ldhdeluetteloon. Loukkaus hyville tieteelliselle
kaytdnnolle on, muiden tutkijoiden merkityksen véahittely (Tuomi & Sarajirvi 2018). Tami
voi ndyttdytyd esimerkiksi puutteellisena viittaamisena aiemmin tehtyihin tutkimuksiin
(Tuomi & Sarajarvi 2018). Tuomi ja Sarajarvi (2018) lisddvit, ettd my0Os puutteellinen
raportointi tuloksista ja tulosten harhaanjohtava kirjaaminen ovat loukkauksia hyvidin

tieteelliseen kaytantoon.

Neljanneksi olemme suunnitelleet, toteuttaneet, raportoineet ja tallentaneet tietoaineistoa
tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten mukaan (Tutkimuseettinen neuvottelukunta
2012, 6). Naéitd seikkoja kisittelimme ennen aineiston keruuta tekeméssdmme
tietosuojailmoituksessa. Jokainen kyselyyn vastaava henkild péddsi tarkastelemaan
tietosuojailmoitusta sdhkoisen kyselyn ensimmdiselld sivulla. Liséksi kyselyssd pyysimme
vastaajilta luvan kéyttdd kerddmidmme vastauksia osana tutkimusaineistoa. Vastausten keruun
yhteydessd informoimme vastaajia tutkimuksen tarkoituksesta ja tavoitteista. Kerroimme
my0s kerddvimme tutkimusaineistoa anonyymisti sekd késittelevimme sitd ilman

tunnistetietoja.

Kvalitatiivista tutkimusta toteuttaessa tutkija valitsee omalle tutkimukselle sopivan
tutkimusperinteen ja analyysitavan (Tuomi & Sarajirvi 2018, 158). Néin ollen tutkimuksen
luotettavuuden arviointia voidaan toteuttaa valitulle perinteelle sopivalla tavalla (Tuomi &
Sarajarvi 2018). Kvalitatiivisen tutkimuksen aikana tutkija tekee tekstejd tulkitessa, aineistoa
rajatessa ja luotettavuutta pohtiessa jatkuvasti ratkaisuja (Eskola & Suoranta 2008). Eskola &
Suoranta (2008) kertovat ettd tutkijan apuna aineiston analyysid tehtdessd ovat tutkijan
ennakko késitykset ja teoriatausta mihin tutkija tukeutuu. Heiddn mukaansa luotettavuuden

arviointi liittyy pitkalti tutkimusprosessiin sekéd toteutuksen luotettavuuteen. Kvalitatiivisen
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tutkimuksen luonteena voidaan pitié tutkijan subjektiivisuutta (Eskola & Suoranta 208) seki

tutkijan aineiston tulkinnan totuudenmukaisuutta (Huusko & Paloniemi 2006).

Tuomi ja Sarajérvi (2018) ovat koonneet listan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
kriteereistd. Tdhén listaan kuuluvat tutkimuksen kohde ja tarkoitus, aineiston keruu,
tutkimuksen informantit, omat sitoumukset tutkijana kyseisessd tutkimuksessa,
tutkija-informantti —suhde, tutkimuksen kesto, aineiston analyysi seka tutkimuksen raportointi
ja luotettavuus (Tuomi & Sarajarvi 2018, 163—164). Tamin tutkimuksen kyselyaineisto on
kerdtty anonyymisti, joten emme tunne tai tiedd informantteja, néin ollen tutkija-informantti

—suhde on tutkimuksessamme neutraali.

Tekemissdmme tutkimuksessa yksi esille noussut eettisyyden ja luotettavuuden seikka on
tutkimusaineiston keruumenetelmd. Téssd tutkimuksessa aineiston keruumenetelmaksi
valitsimme sdhkoisen kyselylomakkeen. Kyselylomake voidaan kokea Pertti Alasuutarin
mukaan (2011, 31) vanhanaikaiseksi kvantitatiivisen tutkimuksen
aineistonkeruumenetelméksi. Tédmdn seikan huomioon ottaen pdddyimme kayttiméaan
kyselylomaketta tdstd huolimatta, silld halusimme toteuttaa tutkimusaineiston keruun
vallitsevan maailmantilanteen valossa mahdollisimman turvallisesti. Lisdksi tdlla

menetelmilld saimme jaettua kyselylomaketta laajemmin ilman rajoitteita.

Y1la mainittujen seikkojen liséksi tutkimuksemme luotettavuuteen vaikutta kerdtyn aineiston
madrd. Tdssd tutkimuksessa kyselyyn vastasi 13 vastaajaa. Tami méadrd vastauksia voitaisiin
katsoa olevan melko suppea otanta tutkittavasta ilmidstd. Kuitenkin tdhdn tutkimukseen
ajattelimme tdmédn médrdn olevan sopiva, silld koimme kerddmédmme aineiston siséltdvin
tarvittavan médrin tietoa tutkittavasta aiheesta. Toteutimme tdmédn Pro Gradu tutkielman
parityond ja tyOstimme tutkimustamme tiiviisti yhdessd. Kirjoitusprosessimme tapahtui
yhteistyond, joten molempien ajatukset padsivit nikyviin tutkimuksessamme vahvasti. Tuomi
ja Sarajirvi (2018) kertovat, ettéd tutkijatriangulaatiossa useampi tutkija tutki samaa ilmioté ja
on mukana joko osassa tutkimusta tai koko tutkimusprosessissa. Tutkijatriangulaatio ndhdiin
soveltuvan hyvin opinndytetdiden tekemiseen, jonka tidrkednd funktiona nidhdddn yhteistyon
harjoitteleminen (Tuomi & Sarajiarvi 2018) Parhaimmillaan tutkijayhteisty0 voi rikastuttaa
tutkimuksen tekemistd, silld toisen tuki, ndkokulmat sekd ajatukset edistdvit tutkimuksen
tekemisti, toisaalta yhteistutkimuksessa voidaan nihdd my0s haasteita ja ongelmia (Tuomi &

Sarajarvi 2018). Koemme, ettd parityOskentely antoi tutkielmallemme monipuolisempaa
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ndkemystd, sekd haastoi pohtimaan tutkittavaa aihetta useasta eri ndkokulmasta.

Yhteistutkiminen néyttdytyi meille haasteettomana prosessina.

6.2 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimusaineiston keruu vaiheessa kyselyyn vastanneilta opettajilta saimme positiivista
palautetta tutkimusaiheesta ja sen merkityksellisyydestd. Useissa vastauksissa nousi esiin
atheen tirkeys opettajan ty0ssd, sekd se, ettd nivelvaihetta on tutkittu melko vdhian. Olemme
myos itse kokeneet tutkimusaihettamme tarkasteltaessa, ettd aiheeseen liittyvdd

tutkimusaineistoa on melko vdhén saatavilla.
“Tdmd on tirked aihe. Liikaa yhteistyétd ei voi tehdd!”

Jo kandidaatintutkimusta tehdessd kiinnostuksemme aihetta kohtaan syventyi, ja koemme,
ettd kiinnostuksemme aihetta kohtaan on syventynyt entisestddn. Titd tutkimusta tyOstdessa
mieleemme on noussut ajatus siitd, ettd lapsen ndkokulmaa kouluun siirtymisestd ja sen
sujuvuudesta olisi mielenkiintoista tutkia lisdd. Tétd ndkokulmaa olisi erityisen mielekéstd
lahted tutkimaan juuri lapsia haastattelemalla ja heiddn kokemuksiaan kuulemalla. Lapsen
kouluun siirtymai voisi lisdksi tutkia lapsen huoltajien ja perheen ndkdkulmasta, silld lapsen
kouluun siirtyméd ei ole merkityksellinen vain lapselle, vaan koko lapsen léhipiirille.
Karikoski (2008) korostaakin lapsen koulun aloituksen olevan merkittdvd tapahtuma koko

perheelle.
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Liite 1

Alkuopettajien kokemuksia yhteistyosta esi- ja alkuopetuksen

nivelvaiheessa oppilaan kouluun siirtymisen nikokulmasta

[ pakolliset kysymykset merkitty tahdella (*)

Tadmidn tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa alkuopettajien kokemuksia esiopetuksen ja
peruskoulun vilisestd yhteistydstd esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa, oppilaan kouluun
siirtymisen nikokulmasta. Kyselyyn vastataan nimettomésti.

Ohjeet vastaamiseen:

Kysely sisdltdd monivalinta- ja avoimia kysymyksid. Kysymyksiin voit vastata vapaasti
omasta ndkokulmastasi ja kaikki ajatukset ovat merkityksellisid. Kysymyksiin voit vastata
niin lyhyesti tai pitkésti kuin itse haluat.

Kyselyn vastaamiseen kuluu aikaa noin 10-20 min.

Tarvittaessa voit olla yhteydessi:

jenna.kahkonen@student.oulu.fi tai alina.lehtikangas@student.oulu.fi
Varhaiskasvatus, Kasvatustieteiden tiedekunta, Oulun Yliopisto.

Tésta linkistd 10ydét tietosuojailmoituksen, jossa kerrotaan, kuinka aineistoa kasitelldan.

Linkki tietosuojailmoitukseen

Vastaamalla tihin kyselyyn annat suostumuksesi kiyttiasi vastauksiasi osana pro gradu

-tutkielmaamme.

1. Annan suostumukseni kiyttia vastauksiani osana pro gradu
-tutkielmaa *

|:| Kylla

2. Ammattinimikkeeni on
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Luokanopettaja
Varhaiskasvatuksen opettaja
Erityisopettaja

Muu, mika?

3. Toimin tallid hetkella

1.luokan opettajana
Yhdistetyn 1.-2.-luokan opettajana
Yhdistetyn esi- ja alkuopetusluokan opettajana

Muu, mika?

4. Olen tyoskennellyt alkuopetuksessa

1-2 vuotta
3-5 vuotta

Y1 6 vuotta

5. Millaisia kokemuksia sinulla on esiopetuksen ja koulun valisesti
yhteistyosti esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa, oppilaan kouluun

siirtymisen nikokulmasta?

6. Millaiset asiat/tekijat mielestisi edistavit oppilaan kouluun siirtymistia?

7. Millaiset asiat/tekijat mielestisi luovat haasteita oppilaan kouluun

siirtymisessi?

8. Kuinka itse olet konkreettisesti tekemisissi kouluun siirtyvin oppilaan
kanssa ennen kuin oppilas aloittaa luokallasi?
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9. Millaista tukea koet saavasi tyoyhteisoltisi esi- ja alkuopetuksen
nivelvaiheen yhteistyohon?

10. Tahan voit Kirjoittaa vapaasti muita ajatuksiasi aiheesta.
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