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Tamaén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia kokemuksia vanhemmilla on tukea tar-
vitsevan lapsen siirtymadsti esiopetuksesta peruskouluun ja kuinka he ovat kokeneet tuen jatku-
vuuden toteutuneen siirtymédvaiheessa. Aiheesta tekee ajankohtaisen tukea tarvitsevien lasten
vuosittain lisddntynyt méérd, silld sen vuoksi yhi useampi perhe kokee koulun aloituksen tukea
tarvitsevan lapsen kanssa. Tutkimuksemme teoreettisessa viitekehyksesséd mairittelemme laa-
jasti siirtyméd, avaamme tukea tarvitsevan lapsen koulun aloitukseen liittyvid tekijoitd seka
kirjoitamme vanhempien roolista siirtyméaprosessissa.

Tutkielma on laadullinen tutkimus ja sen ldhestymistapana toimii fenomenologia. Tutkimusai-
neisto koostuu kahdeksan tukea tarvitsevan lapsen vanhemman eténi toteutetusta haastatte-
lusta. Vanhemmista kuudella oli erityistéd tukea saava lapsi ja kahdella tehostettua tukea saava
lapsi. Tutkimukseen osallistujien tavoittamiseen hyddynnettiin vanhemmille suunnattuja jarjes-
t0ja seké sosiaalista mediaa. Tutkimusaineisto analysoitiin fenomenologisella metodilla.

Tutkimustulokset osoittavat, ettd vanhempien kokemukset tukea tarvitsevan lapsen siirtymésta
esiopetuksesta peruskouluun ovat moninaisia. Siirtymaén liittyvét kdyténteet ja tapahtumat ero-
sivat vanhempien kokemuksissa, mikéd osaltaan vaikuttaa vanhempien ndkemykseen tukea tar-
vitsevan lapsensa siirtymén onnistumisesta. Samat tekijéit ndyttaytyvit vanhemmille joko siir-
tymad edesauttaneena tai haastavana tekijinad riippuen toteutuksen tavoista. Vanhemmat liitté-
vit siirtyméén usein jannityksen ja jopa pelon tunteita. Huolta aiheuttavat tulevaan siirtyméén
liittyvien muutosten vaikutukset lapsen arkeen ja siind parjddmiseen. Vanhemmat pitévét siir-
tymaissa tarkednd yhteistyoté, tiedottamista ja tiedonsiirtoa esiopetuksesta koululle. Lapsen saa-
man tuen koettiin muuttuneen kouluun siirtymisen jédlkeen ja tuen jatkuvuuden kokemuksissa
oli vaihtelua. Osa vanhemmista ilmaisi tyytyméttomyyttd koulupaikasta ja tuen resurssoinnista
vastaavia pdattdjid kohtaan.

Tutkimustulosten perusteella yhteistyon toimivuus ja kokemus kuulluksi tulemisesta médritte-
levit siirtymén onnistumista. Vanhemmat haluavat olla aktiivisesti mukana lapsensa siirty-
méssd sekd toivovat, ettd heitd kuultaisiin sithen liittyvissd pdédtoksenteossa. Opettajat ovat
merkityksellisessé roolissa siirtymin toteuttamisessa ja toimivan vuorovaikutussuhteen raken-
tamisessa vanhempiin. Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd tukea tarvitsevan lapsen siirtyma
koskee kokonaisvaltaisesti koko perhettd ja vanhemmat kokevat kouluun siirtymén hyvin mer-
kittdvana tapahtumana.
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The aim of this study is to examine what kind of experiences parents of children with special
needs have about their child’s transition from preschool to primary school and how they have
experienced the continuity of support in transition phase. This is a topical issue because the
amount of children with special needs has increased every year and therefore more and more
families experience starting school with a child with special needs. In our study’s theoretical
framework we define transition extensively, explain factors related to starting school as a child
with special needs and write about the parents’ role in transition process.

This thesis is a qualitative research and the approach to the topic is phenomenological. The
research material consist of remotely conducted interviews of eight parents of children with
special needs. Six parents’ children were receiving special support and two parents’ children
were receiving intensified support. Reaching the participants for this study we used organizati-

ons directed to parents and social media. The data was analyzed by the phenomenological met-
hod.

The results of this study show that parents had various experiences of the transition from
preschool to primary school for their child with special needs. Transition practices differed in
parents’ experiences which affected on the parents’ view of success of transition. The same
factors appear to parents either helping or challenging the transition depending on how they
were implemented. Parents often associate transition with feelings of nervousness or even fear.
Worry is caused by the changes related to transition and their impacts on child’s daily life and
coping in it. Parents consider cooperation, informing and transfer of information from preschool
to primary school to be important in transition. Parents experienced that the support received
by the child changed after transition and the experiences of continuity of support varied. Some
of the parents expressed dissatisfaction with decision-makers responsible for the school pla-
cements and the resource allocation of support.

Based on this study a functioning collaboration and experience of being heard define how tran-
sition will succeed. Parents want to be active participants in their child’s transition and they
wish that they could be heard in transition related decision-making. Teachers have a significant
role in implementing the transition and building a functional relationship to parents. The results
of this study show that the transition of a child with special needs concerns comprehensively
the whole family and parents experience the transition to primary school as a significant event.

Keywords: parents’ experience, transition, child with special needs
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1 Johdanto

Noin 60 000 lasta aloittaa peruskoulun vuosittain (Vipunen — opetushallinnon tilastopalvelu:
Esi- ja perusopetuksen oppilaat lukuvuosittain, 2021). Heistd moni saa opiskeluunsa tukea, silld
tuoreimman tilaston mukaan vuodesta 2015 ldhtien tehostettua tukea on saanut vuosittain 6,0—
8,6 % ja erityistd tukea 5,0-6,2 % kaikista ensimméisen luokan oppilaista (Vipunen — opetus-
hallinnon tilastopalvelu: Tehostetun ja erityisen tuen oppilaat, 2019). Tukea saavien lasten
mairé on lisdéntynyt vuosittain (SVT Erityisopetus, 2020), joten yhd useampi perhe kokee kou-
lunaloituksen tukea tarvitsevan lapsen kanssa. On siis ajankohtaista ja tarpeellista selvittda,
kuinka asianomaiset, eli tukea tarvitsevien lasten vanhemmat, kokevat siirtymén esiopetuksesta

peruskouluun.

Tutkimusongelmina tissé tutkimuksessa ovat vanhempien kokemukset tukea tarvitsevan lapsen
siirtymésti esiopetuksesta peruskouluun ja tuen jatkuvuuden toteutuminen siirtymévaiheessa
vanhempien kokemana. Tukea tarvitseva lapsi saa oppimiseensa psyykkisten, fyysisten tai
emotionaalisten syiden vuoksi tukea, ja hinen erityisopetuksen tarpeensa on virallisesti tunnis-
tettu (OECD, 2017). Téssa tutkimuksessa miérittelemme tukea tarvitsevan lapsen lapseksi, joka
on saanut jo esiopetuksessa ollessaan joko tehostettua tai erityistd tukea. Tutkimusaineisto on
kerétty puolistrukturoidulla haastattelumenetelmalld, jossa informantteina toimivat tukea tar-

vitsevien lasten vanhemmat (n=8).

Tutkimusaiheemme syntyi mielenkiinnosta ja halusta kuulla vanhempia ja heidén ndkokul-
maansa tukea tarvitsevan lapsensa siirtymaéstd. Se voi olla monelle perheelle jannittiva ja pe-
lottavakin muutos. Toisin sanoen lapsen koulunaloitus voi olla vanhemmalle my6s hyvin mer-
kittdva aika elamissd (Fabian, 2002, s. 19). Jokainen perhe kokee sekd reagoi eteen tulevissa
haasteissa omalla tavallaan (Rantala, 2002, s. 28), miki on ollut my0s yksi merkittdvé tausta-
ajatus tutkimuksen aiheen valikoitumiseen. Koemme tarkeidksi painottaa kokemusten ainutker-

taisuutta.

Halusimme my®ds tarjota vanhemmille, lastensa asiantuntijoille, mahdollisuuden tulla kuulluksi
ja sitd kautta jakaa arvokasta tietoa siirtymévaiheesta. Tutkimuksemme voi tuoda myds uusia
ndkokulmia vanhempien kanssa yhteistyota tekeville ammattilaisille, kuten esiopetuksen ja ala-
asteen opettajille. Haastattelemalla vanhempia saamme tietoa tekijoistd, joihin lapsen siirtymai-
vaiheessa olisi tirkedd keskittya ja joita olisi tirkedd ottaa huomioon, jotta siirtymévaihe onnis-

tuisi parhaalla mahdollisella tavalla. Siirtymévaiheella voi olla vaikutuksia lapsen psyykkiseen
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hyvinvointiin, joka puolestaan vaikuttaa koulunkédyntiin ja oppimiseen (Hirst, Jervis, Visagie,

Sojo & Cavanagh, 2011).

Siirtyméprosessi alkaa esiopetusvuonna ja jatkuu vield ensimmaéisen luokan aikana (Rimm-
Kaufman & Pianta, 2000). Dockett ja kollegat (2011) médrittelevit tarkemmin siirtyméaproses-
sin alkavan, kun vanhemmat ja lapset alkavat miettiméén siirtymaa ja tekevét paatoksia kouluun
liittyen. Prosessi pééttyy, kun lapset ja vanhemmat tuntevat olonsa turvalliseksi ja hyvaksytyksi
kouluympéristossa (Dockett, ym., 2011). Tassad tutkimuksessa siirtymé méériteltiin vanhem-
mille alkavan ajallisesti esiopetusvuoden kevaélld, kun ensimmadiset keskustelut ja palaverit tu-
levaa koulun aloitusta alkavat vanhempien, opettajien ja muun hallinnon kanssa. Siirtyméan
madriteltiin jatkuvan ensimmadisen luokan syyslukukauden loppuun asti, jolloin ndhdaén,

kuinka siirtyma on viety peruskoulun puolella loppuun ja kuinka tuen jatkuvuus on toteutunut.

Vuonna 2010 perusopetuslakia (642/24.6.2010) uudistettiin koulunkdynnin ja oppimisen tuen
osalta (OAJ:n selvitys lapsen kasvun ja oppimisen tuesta, 2018). Uudistetun perusopetuslain
(642/24.6.2010) mukaan osa-aikaisen erityisopetuksen lisdksi oppilaalle tulee tarvittaessa tar-
jota tehostettua ja erityistd tukea. Opetusta velottavassa asiakirjassa kolmiportainen tuki on ol-
lut vuodesta 2014 14htien osana esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tuen jarjestamista
ohjaavissa periaatteissa (Opetushallitus [OPH], 2014a). Tarkastelun kohteeksi on siis rajattu

kolmiportaisen tukeen kuuluvat tehostettu ja erityinen tuki.

Tehostettu ja erityinen tuki ovat niitd tuen tasoja, joissa lapsen tuen tarpeellisuus on pedagogi-
sesti arvioitu ja niistd on tehty selvitys sekd opetuksen tuki on suunniteltu ja toteutettu syste-
maattisemmin (OPH, 2014a, s. 45-50; OPH, 2014b s. 63—67; Perusopetuslaki [POL], 642/2010
16 §, 17 §). Kolmiportaisen tuen yleista tukea, ei tassd tutkimuksessa tarkastella johtuen yleisen
tuen sisdllollisesti epdyhdenmukaisesta midrittelystd (koska, milloin ja kenelle?) ja toteutuk-
sesta. Lintuvuori, Hienonen ja Hautamiki (2019, s.125) myds toteavat, ettd yleisen tuen sisil-
toihin ja toteutukseen ei ole olemassa yhtendisesti velvoittavia pedagogisia asiakirjoja, jolloin
tulkinta voi olla hyvinkin vaihtelevaa oppilaitosten vililld eikd yleisen tuen tarjontaa valtakun-

nallisesti tilastoida.

Aiempaa tutkimusta vanhempien nédkokulmasta tukea tarvitsevan lapsen siirtymaéstd peruskou-
luun ei ole Suomessa viime vuosina tehty, ja vanhempiin tai perheeseen kohdistuvaa tutkimusta
siirtymdsti on tutkittu kansainvalisestikin suhteellisen vihdn verrattuna muuhun siirtymétutki-
mukseen (Dockett & Perry, 2013). Rantavuori, Kupila ja Karila (2017) kuitenkin painottavat,

kuinka siirtymaé esikoulusta peruskouluun on vahvasti kontekstisidonnainen siithen kulttuuriin,
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missd eldmme. Yksi tdiménkaltainen esimerkki on suomalaisten lasten my6hempi koulunaloi-

tusikd verrattuna muihin maihin (Karila, Kiviméki & Rantavuori 2013a, s. 25).



2 Siirtymai esiopetuksesta peruskouluun

Ihmiset kohtaavat eldménsé aikana lukemattoman mééran siirtymid. Siirtymélle ei ole yhti sel-
keéd selitystd, vaan se on alati muuttuva ja ymparistosta riippuvainen ilmi6. Tamén tutkimuk-
sen kontekstina toimii lapsen siirtyma esiopetuksesta peruskouluun. Siirtyméa voidaan tarkas-
tella hyvin monesta eri ndkokulmasta (Soini, Pyhélto & Pietarinen, 2013, s. 6) ja viime vuosi-
kymmenten aikana siirtyma esiopetuksesta perusopetukseen on aiheena kiinnostanut kansain-
valisesti tutkimuksissa (Gonzalez-Moreira, Ferreira & Vidal, 2021). Siirtymévaihe voi sisdltda
paljon liikehdintdi erilaisten toimijoiden ja asiantuntijoiden vililld, ja erityisesti tukea tarvitse-
van lapsen kohdalla siirtyméén voi liittyd huomattavasti enemmain haasteita ja selvitettdvaa
(Birnbaum, 2010, s. 209). Usein siirtymi esiopetuksesta kouluun sujuu ilman ongelmia, mutta
toisinaan 1lmidon liittyy ikévid seurauksia tai muita siirtyméd haastavia tekijoitd (Soini ym.,

2013, s. 6).

Siirtymaille on Dockettin, Petriwskyjin ja Perryn (2014) mukaan useampia eri maaritelmié. Eri
madritelmissd painotetaan kouluvalmiutta ja mukautumista, kasvaneita lapseen kohdistuvia
vaatimuksia sekd siirtymén nikemistd prosessien ketjuna, jossa yksilo siirtyy kontekstista toi-
seen tai muuttaa rooliaan koulutuksellisissa yhteisoissd (Dockett, Petriwskyj & Perry, 2014).
Davisin, Ravenscroftin ja Bizasin (2015) mééritelmén mukaan siirtymé on ajanjakso, jolloin
ammattilaiset aloittavat tiedonvaihtoa koskevat tapaamiset. Kyseinen madritelma jattaa kuiten-
kin ulkopuolelleen perheen osallisuuden siirtyméprosessissa. Dockett ja kollegat (2011) osal-
listavat mééritelméadnsd myds perheen, todetessaan siirtymén olevan ajankohta, jossa konteks-
tissa ja tuen antamisessa tapahtuu muutos, ja missd koulun ja perheen vélinen vuorovaikutus
luo olosuhteet sille, miten perheiden sitoutuminen lapsen koulutukseen jatkuu. Tutkimuksissa
siirtyméd on ryhdytty ldhestymiin enemmaén sosiokulttuurisesta nikokulmasta sen sijaan etti
keskityttdisiin lapsen kouluvalmiuteen tai kehitykselliseen valmiuteen (Rantavuori, 2019, s.

16).

Siirtyma tulisi Januksen, Lefortin, Cameronin ja Kopechanskin (2007b) mukaan nihdé jatku-
vana prosessina, joka vaatii sddnndllistd siirtymén arviointia, sekd ennen siirtyméaa ettd myos
sen jdlkeen, kun varsinainen siirtyméd esiopetuksesta kouluun on tapahtunut. Babi¢in (2017)
mukaan lasten tarpeellinen valmistaminen kouluun on lopputulosta ajatellen avainasemassa.
Lopputulos, jota siirtyméssé tavoitellaan, on lapsen onnistunut sopeutuminen kouluun (Janus,
Lefort, Cameron & Kopechanski, 2007b). Boyle, Petriwskyj ja Grieshaber (2018) ovat tutkineet

kouluun siirtymistd jatkumona (eng. continuity). Esiopetus ja koulu voivat parhaimmillaan
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luoda lapselle johdonmukaisen jatkumon hinen kokonaisvaltaiseen opintielleen (Soini ym.,
2013, s. 6). Onnistuneella siirtymilld on merkittdva vaikutus kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin

alkaen lapsen yksilollisestd kasvusta kohti elamén mittaista oppimispolkua (OPH, 2014a, s. 25).

2.1 Siirtymiin teoreettisia lihtokohtia

Ihmisen eldmissé tapahtuu jatkuvasti erilaisia ekologisia siirtymié (Karikoski, 2008, s. 21). Té-
mén tutkimuksen yhtend teoreettisena ldhtokohtana toimii Bronfenbrennerin (1979) systeemi-
teoria, jossa siirtymien ndhddan kuuluvan ihmisen kehitykseen. Turunen (2017, s. 152) on to-
dennut, kuinka kontekstuaalisessa kasvussa padpaino ndhdddan enemmaén lapsen ja hénen kas-
vuymparistonsi vilisessd vuorovaikutuksessa, kuin vain yksilon kehityksessd. Taméa on linjassa

my0s Bronfenbrennerin teorian kanssa.

Muita tarkasteltavia teoreettisia 1dhtokohtia tdsséd tutkimuksessa ovat Rimm-Kaufmanin ja Pi-
antan (2000) ekologista ja dynaamista siirtyméé kuvaava malli, Elderin (1998) eldminkulun
teoria ja van Gennepin (1960) siirtymdriittiteoria. Koulun aloittaminen on subjektiivisesti sekd
kulttuurisesti yksi merkittdavin koettu vaihe ja siirtymé eldméssé (Soini ym., 2013). Edelld mai-
nittujen teorioiden ja mallien kautta tarkastellaan, miten siirtymédan liittyvd muutos nékyy esi-
merkiksi tukea tarvitsevan lapsen ja vanhemman elinpiirin tasoilla sekd miten siirtymé on yh-
teydessd ekologisen siirtymin eri tasoihin ja miten se ilmenee niissd. Ekologinen lahestymis-
tapa tarjoaa keinon tarkastella tukea tarvitsevan lapsen siirtymié ottaen huomioon vanhempien

kokemukset sekid vaikutukset prosessiin (Waters & Friesen, 2019).

Alla oleva taulukko 1. mukailee Boylen ja kollegoiden (2018) ndkemystad siirtymén rakenteesta.
Taulukossa 1. ndkyvit yksinkertaisuudessaan ne tirkeimmat osatekijit, joita siirtyméén sisdl-
tyy. Tamén tutkimuksen kontekstiin on otettu siirtyméén liittyviin kédytintoihin ainoastaan
eletty kokemus seké ekologia, jota myds myohemmin tullaan tarkemmin avaamaan. Siirtymén
rakenteellinen ndkdkulma kuvaa keskeisimpié teemoja kouluun siirtymisesté seké antaa osittain
teoreettista yhteyttd siirtymddn késitteend (Boyle ym., 2018), joten tdsséd tutkimuksessa siirty-
maii tarkastellaan rakenteellisesta ndkdkulmasta. Siirtymén rakenteen pohja-ajatuksena on Bo-

ylen ja kollegoiden (2018) ndkemys siirtymén rakenteista.



Taulukko 1. Siirtymén rakenne (Boyle, Petriwskyj & Grieshaber, 2018, s. 420)

Siirtymiin rakenne Rakenteen sisélto

Tapahtumat Yksi eldminvaihe, lyhytaikainen, samanlai-
nen, yhtendinen, koulunaloitus

Prosessit Muutokseen sopeutuminen, pitkdaikainen, yh-
teistyOssd, monimuotoisuus

Jatkuvuus Aiempien kokemuksien pidille rakentuminen,
jatkuva, toistuva, kontekstuaalisuus

Kaytinnot Eletty kokemus, ekologia

Siirtymin rakenne sisdltdd (taulukko 1) nelja padteemaa — tapahtumat, prosessit, jatkuvuus ja
kdytinnot. Ndiden synteesi tarjoaa aiheeseen teoreettisia ndkokulmia (Boyle ym., 2018). Siir-
tyma tapahtumana néhdéén tdssi tutkimuksessa koulunaloituksena, yhteni eldméinvaiheena, ly-
hytaikaisena seki tapahtumana usein suhteellisen samanlaisena toistuvana eri yksiléiden koh-
dalla. Siirtymén voidaan yleisesti mééritelld olevan jokin merkittdva tapahtuma jossakin tie-
tyssd merkittdvissd eldiménvaiheessa (Vogler, Crivello & Woodhead, 2008 s. 1), kuten esimer-

kiksi koulunaloitus on.

Siirtymaissé prosesseina ovat muutokseen sopeutuminen, pitkdaikaisuus, yhteistyd ja monimuo-
toisuus. Prosessina siirtyma4 tarkoittaa usein muutosta, johon yksilon tulee sopeutua (Karikoski
& Tiilikka, 2017). Téssa tutkimuksessa siirtymd ndhddin tapahtumana lyhytaikaisena, mutta
prosessina pitkdaikaisena. Esimerkiksi ennen kuin yksild konkreettisesti siirtyy eli astuu uuteen
kouluun, on siirtyméd toteutettu prosessina jo esiopetuksen kevéastd alkaen ja mahdollisesti
joidenkin perheiden kohdalla jo aikaisemmin. Siirtyméprosessi on my0s pitkélti yhteistydssa
toteutuvaa. Inklusiivisessa siirtyméprosessissa tulee ottaa huomioon jokaisen yksilon tarpeet ja

monimuotoisuus (Petriwskyj, 2014, s. 206).

Jatkuvuus siirtymén rakenteena ndyttdytyy aiempien kokemusten paille rakentumisena, jatku-
vana, toistuvana sekd kontekstuaalisena. Siirtyméé voidaan kuvata dynaamisena jatkuvuuden
ja vaihtuvuuden prosessina (Boyle ym., 2018). Siirtyma on riippuvainen kontekstista. Siirtymaa
tulisi siis tarkastella ja tutkia siten, ettd siirtymén konteksti ymmaérretdédn (MacDonald, Goff,

Hopps, Kaplun & Rogers, 2014, s. 221). Siirtymén kaytdnnot ovat eletyssd kokemuksessa sekd



ekologiassa. Ekologiset mallit siirtyméssé korostavat jatkuvuutta lasten kokemuksissa ja tuessa

ympérdivin sosiaalisen maailman kanssa (Einarsdottir, 2014, s. 25).

2.1.1 Siirtyma systeemiteorian kuvaamana

Siirtyma on yleisesti suomalaisissa varhaiskasvatuksen ja esi- ja alkuopetuksen siirtymid kos-
kevissa tutkimuksissa késitetty vastavuoroisena ekologisena siirtymiprosessina (Soini ym.,
2013). Myos téssi tutkimuksessa siirtymd ndhdéén vahvasti eri toimijoiden ja tapahtumien vi-
lisend prosessina, johon yksild, ymparistd ja elinpiiri vaikuttavat. Lihestymistapa perustuu
Bronfenbrennerin ekologiseen systeemiteoriaan. Bronfenbrennerin (1979, s. 6) nikemyksen
mukaan koulunaloitus on yksi ihmisen eldmissa tapahtuvista ekologisista siirtymisti eli transi-
tioista. Bronfenbrennerin teoria voidaan nidhd4 yleisend ldhtokohtana siirtymén teoreettiselle

madrittelylle (Dockett, ym., 2014).

Siirtymét voivat liittyd joko yksilon roolin tai elinympériston muutokseen (Bronfenbrenner,
1979, s. 6). Téssa tutkimuksessa yksilod kuvaa tukea tarvitseva lapsi sekd lapsen vanhemmat ja
muu perhe, koska myds vanhempien rooli muuttuu siirtymissd. Elinympériston muutoksena
toimii siirtymé esikoulusta peruskouluun. Bronfenbrenner (1979) painottaakin, ettd transitioi-
hin liittyy l&hes poikkeuksetta muutos yksilon roolissa. Rooleja madrittavét odotukset, joita lii-
tetddn tiettyihin asemiin yhteiskunnassa ja ne vaikuttavat sithen, miten yksil6d kohdellaan, mi-
ten hédn kayttiytyy, mitd hdn tekee sekd jopa mitd hin tuntee ja ajattelee (Bronfenbrenner, 1979,
s. 6). Koulun aloittaessaan lapsi kokee roolin muutoksen esikoululaisesta koululaiseksi ja lap-

sen vanhempi esikoululaisen vanhemmasta koululaisen vanhemmaksi.

Thmiskehitys tapahtuu Bronfenbrennerin (1979) mukaan kasvavan ihmisorganismin ja timén
ympériston vilisessd vuorovaikutuksessa. Aktiivisen kasvavan ihmisen ja muuttuvien viélitto-
mien ympdristdjen ominaisuuksien vélilld tapahtuu molemminpuolista mukautumista (Bron-
fenbrenner, 1979, s. 16, 21). Kuten tdméan tutkimuksen kontekstissa lapsen kouluvalmiudella
sekd koulun valmiudella on vastavuoroinen yhteys. Prosessiin vaikuttavat ndiden ympéristojen
viliset suhteet sekd laajemmin konteksti, johon ympéristt kuuluvat. Ekologinen ympéristé on
sarja sisdkkiisid rakenteita eli tasoja, joita nimitetdén mikro-, meso-, ekso- ja makrosysteemiksi

(Bronfenbrenner, 1979, s. 22).

Alla olevaa malli (kuvio 1.) mukailee Karikosken (2008) kuviota Bronfenbrennerin ekologi-

sesta systeemiteoriasta soveltaen tdmén tutkimuksen kontekstiin. Kuvion mikrosysteemitasoille



on sijoitettu timan tutkimuksen kontekstit, joiden vililld yksilolla siirtymistd tapahtuu eli esi-

opetus, koti ja koulu.

Kehitykselliset muutokset =
kokemukset ja elimiantapahtumat

e —

Ympartiva kulthuurd 2 uskomukset ja
ideologiat

Elinpiirin ympéiristét <* esim.
vanhempien tydpailkka ja ystavipiir

Mesosysteemi

?k&DE}'Et!‘EIII

Makrosysteemi

Kronosvsteemi

Kuvio 1. Yksilon siirtymd systeemitasoilla (Bronfenbrenner, 1989(2016); Bronfenbrenner,
1979, s. 21-22, 25-26; Karikoski, 2008, s. 27)

Mikrosysteemin muodostavat Bronfenbrennerin (1979) mukaan kaikki toimintojen, roolien ja
ihmisten viliset suhteet, joita kehittyva yksilo kokee valittoméassi elinymparistossaan. Téllaisia
ympéristdjd ovat paikat, kuten koti ja pdivékoti, joissa vuorovaikutus yksildiden vililld on help-
poa. Yksilon kehitykseen vaikuttavat eniten ympériston tapahtumat, joissa muut henkil6t toi-
mivat joko yksilon kanssa tai hdnen ldsndolleessaan eli tapahtumat mikrosysteemin tasolla
(Bronfenbrenner, 1979, s. 6, 22). Kymmenen vuotta myohemmin teorian julkaisusta Bron-
fenbrenner laajensi mikrosysteemin sisidltimain myos muiden henkildiden yksilolliset ominai-
suudet kuten persoonallisuuden, temperamentin ja késitysjérjestelmien piirteet (Bronfenbren-

ner, 2016).



Bronfenbrenner (1979) kirjoittaa, ettd mesosysteemi késittdd kahden tai useamman ympariston,
joissa kehittyva yksilo on aktiivisesti osallisena, keskindisen suhteen. Kéytdnnossa tdma tar-
koittaa siis mikrosysteemien vélisid suhteita. Mesosysteemi muodostuu tai laajentuu Bron-
fenbrennerin teorian perusteella kehittyvian yksilon siirtyessd uuteen ymparistoon. Mesosys-
teemi muodostuu muiden aktiivisesti molempiin ymparistdihin osallistuvien henkildiden vali-
sistd vuorovaikutussuhteista. Muun muassa kommunikaatio seki tiedonsiirto ympéristosta toi-
seen kuuluvat ndihin vuorovaikutussuhteisiin (Bronfenbrenner, 1979, s. 25). Koulun aloittami-
nen ja sithen siséltyvad vanhempien, esiopetuksen ja koulun vélinen yhteistyd, on yksi mesosys-

teemin muodostavista siirtymista.

Eksosysteemilld Bronfenbrenner (1979) tarkoittaa yhti tai useampaa ympéristod, joihin kehit-
tyvd ithminen ei ole itse aktiivisesti osallisena, mutta joiden sisdiset tapahtumat vaikuttavat ke-
hittyvédn ihmisen elinympéristoon. Esimerkkeja téllaisista ymparistoistd on lapsen vanhempien
tyopaikka ja ystdvépiiri. Tutkimuskontekstissamme on oleellista tiedostaa, ettd vanhempien
ymparistot sekd niissid saadut aiemmat kokemukset vaikuttavat sithen, millaisena vanhemmat
kokevat lapsen siirtymédn. Kokemukset voivat myds vaikuttaa sithen, miten vanhemmat suhtau-

tuvat lapsen koulunkdyntiin (Dockett, Perry & Kearney, 2012).

Ekologisen systeemiteorian uloin taso eli makrosysteemi pitdd Bronfenbrennerin (1979) mu-
kaan sisélladan ympéardivén alakulttuurin ja kulttuurin kokonaisuudessaan sekd niiden taustalla
vaikuttavat uskomusjérjestelmét ja ideologiat. Makrosysteemi vaikuttaa sisempien tasojen, eli
mikro-, meso- ja eksosysteemien, ominaisuuksiin (Bronfenbrenner, 1979, s. 25-26). Kymme-
nen vuoden jidlkeen Bronfenbrenner (2016) korjasi makrosysteemin méédritelmaa siten, ettd
siind huomioidaan erityisesti kehitystd kiihdyttavat késitysjéarjestelmien, vaarojen, voimavaro-
jen, mahdollisuusrakenteiden, eldméntapojen, eliméankulun vaihtoehtojen seki sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen muotojen kuuluminen kaikkiin néihin jérjestelmiin. Eri maiden kulttuurit ja esi-
merkiksi vanhempien sosioekonominen asema vaikuttavat kodin ja koulun vélisiin suhteisiin
(Bronfenbrenner, 1979, s. 26). Makrojirjestelmén ensisijaisia muotoja ovat sosiaalista asemaa
ilmaisevat tekijdt, kuten kansallisuusryhma, sosiaaliluokka sekd asuinpaikka (Bronfenbrenner,

2016).

Myoéhemmin, vuonna 1989, Bronfenbrenner lisdsi teoriaansa vield uuden ajan ulottuvuutta ku-
vaavan tason: kronosysteemin. Kronosysteemin lisdémiselle syntyi Bronfenbrennerin (2016)

mukaan tarve, kun ympéristd ymmarrettiin pysyvéna kokonaisuutena ja sen tarkastelu keskittyi



yhteen ajankohtaan ajatellen sen pysyvdn muuttumattomana. Kronosysteemissé painottuu ko-
kemusten ja eldméntapahtumien aiheuttamat kehitykselliset muutokset. Kokemukset voivat
tulla ulkoisesta ympaéristosta tai yksilon sisdisistd muutoksista. Ulkoisen ympériston kokemuk-
sesta hdn mainitsee esimerkkind koulunaloituksen ja sisdisestd kokemuksesta puberteetin.
Olennaista on muutos, jonka kokemukset aiheuttavat yksilon ja ympariston olemassa olevaan
suhteeseen. Syntynyt dynamiikka voi johtaa kehitykselliseen muutokseen (Bronfenbrenner,

2016).

2.1.2 Muita siirtymaéteorioita

Rimm-Kaufman ja Pianta (2000) ovat kehittineet muun muassa Bronfenbrennerin ja Morrisin
teorioiden pohjalta ekologisen ja dynaamisen mallin kouluun siirtyméin. Mallissa kouluun siir-
tyméédn ndhddén Bronfenbrennerin teorian tavoin vaikuttavan lapsen ja titd ympardivien kon-
tekstien véliset suhteet. Rimm-Kaufmanin ja Piantan (2000) mallissa erityisesti mikro- ja me-
sosysteemi ovat keskeisessd osassa, silld mallissa keskitytddn lapsen eldmaan kuuluvien ihmis-
suhteiden muutokseen ja kehittymiseen siirtymén aikana. Siirtyma on kehityksellinen prosessi,
johon kuuluu jénnitteitd muutoksen ja pysyvyyden vililld (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000).
Ajan merkitys yhtend ulottuvuutena mukailee Bronfenbrennerin (2016) myohemmin tekemad

kronosysteemin lisdystd, minkd voi ndhdd yhtendisyytend teorian ja mallin vélilla.

Kouluun siirtyminen tulee Rimm-Kaufmanin ja Piantan (2000) mukaan kisitteellistad lapsen
sosiaalisen ympdériston mukaisesti ottaen huomioon muun muassa hénen vertaisensa ja per-
heensid. Siirtyma tapahtuu ymparistdssd, jota useat muuttuvat vuorovaikutustilanteet maaritta-
vit (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Vanhemmat esimerkiksi voivat vaikuttaa lapsen esiope-
tuksesta kouluun siirtyméén joko suorasti tai epasuorasti (Lillejord, Berte, Halvorsrud, Ruud &
Freyr, 2017, s. 24). Lapsen varhaisilla siirtyméén liittyvilla kokemuksilla on térked rooli silloin,
kun lapsi siirtyy muodollisempaan koulujarjestelméén, silld siirtymén vaikutukset nidkyvit jat-
kumona lapsen my6hemmaissd koulumenestyksessd (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000). Me-
sosysteemilld tapahtuva eri mikrosysteemien vilinen vuorovaikutus vahvistaa suhdetta eri toi-
mijoiden kesken (Ahtola, 2012, s. 23). Siirtyméssd avainasemassa on siis mallin mukaan tie-
dostaa, kuinka suuri merkitys lapsen sosiaalisella ymparistolld ja suhteilla voi olla. Esimerkiksi
esiopetukseen ja perheeseen kuuluvat ihmissuhteet, ja ympéristdissd tapahtuva vuorovaikutus,

vaikuttavat siirtymén toteuttamiseen ja kokemiseen.
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Yksi siirtyméd selittdva teoreettinen ldhestymistapa on elamankulun teoria (Elder, 1998), jossa
padpaino on kronosysteemissi, silli sen keskeinen ajatus on, ettd eri aikoina eldvit ihmiset voi-
vat kokea samat tapahtumat eri tavoin. Historia muovaa perheen, koulutuksen ja tyon sosiaalisia
kehityskaaria vaikuttaen kayttdytymiseen ja kehityslinjoihin. Eldméankulun teoriaan liittyy
my0s ajatus eldmien yhteen linkittymisestd ja niiden sosiaalisesta dynamiikasta. Sosiaalisissa
suhteissa syntyy sosiaalisen kontrollin muotoja, jotka ohjaavat yksildiden péatoksen tekoa ja
toimintaa (Elder, 1998). Elaminkulun teorian suhteuttaminen koulun aloitukseen auttaa selitté-
madn, minka takia lasten ja vanhempien tai eri sosiaalisissa, poliittisissa ja taloudellisissa kon-
teksteteissa eldvien lasten siirtymakokemuksissa on eroja (Dockett, ym., 2014). Varhaisilla siir-
tymilld voi olla pysyvid seuraamuksia, silld ne voivat vaikuttaa myShempiin siirtymiin jopa

vuosikymmentenkin jilkeen (Elder, 1998).

Sosiaalisia siirtymid kisittelee myos van Gennepin (1960) siirtymariittiteoria. Olemassaoloon
sisdltyy siirtymid ryhmésti toiseen tai sosiaalisesta tilanteesta toiseen, ja ne vaativat yksilolta
aina tiettyjen uuden roolin edellyttimien ehtojen tayttdmisti. hmiseldmi koostuu niistd perdk-
kiisisti siirtymévaiheista, joilla on samankaltaiset loput ja alut. Siirtyméprosessit voidaan jakaa
kolmeen eri riittiin, jotka ovat ero-, siirtyma- ja liittymisriitit. Riitit eivit ole kuitenkaan samassa
laajuudessaan ldsné kaikissa eldmin siirtymissd, silld esimerkiksi hautajaisissa painottuu ero-
riitti ja naimisiinmenossa liittymisriitti (van Gennep, 1960, s. 1, 3, 11). Kouluun siirtyméén
kuuluvat kaikki kolme riittid. Suomalaisessa kontekstissa eroriitteind kiytetddn Karikosken
(2008) mukaan muun muassa kouluvalmiutta edistdvid esiopetustehtivid, tutustumiskdynteja
tulevaan kouluun seka esiopetustodistusten jakoa ja kukittamista viimeisend esiopetuspdivina.
Siirtymariitteiksi voidaan lukea esimerkiksi tulevan koulumatkan kulkemisen harjoitteleminen,
koulutavaroiden hankkiminen, ensimméinen tapaaminen luokanopettajan kanssa ja vanhem-
mista erossa olemisen kokeminen. Liittymisriittejd sen sijaan ovat muun muassa koulun siin-
tdjen oppiminen, lukujdrjestykset, vélituntikdytinnot seké laksyt ja vanhempien asettamat uu-

det koululaista koskevat sddnnot (Karikoski, 2008, s. 31-32).

2.2 Siirtymi muutoksena

Esiopetus ja koulu ovat lapsen tiarkeimpid lapsuuden kasvatusinstituutiota, joiden vaikutukset
ulottuvat lasten eldiméén sekéd kokemuksiin (Mékinen, 2020). Yleisesti siirtymiin seké instituu-
tioihin liittyy ikdkategorisointia, mikd nékyy erityisesti kasvatusinstituutioissa ién perusteella

jakamisessa lapset ja nuoret omiin ryhmiin ja luokkiin (Rutanen & Karila, 2013, s. 17). Lapsi
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siirtyy siis kasvatusinstituutiosta toiseen, kun esiopetuksesta siirrytdén kouluun. Rantavuoren,
Karilan ja Kupilan (2019) mukaan tulee kulttuurisesti tunnistaa eroavaisuudet, kun toimitaan
eri instituutioiden, kulttuurien ja asiantuntijuuksien vélilld. Esimerkiksi esikoulusta kouluun
siirtymisessé kaksi erilaista institutionaalista kulttuuria kohtaa toisensa (Rantavuori, Karila &

Kupila, 2019).

Siirtymédn esiopetuksesta kouluun liittyy paljon erindisid tunteita sen ollessa lapsen eldméssi
psyykkisesti jopa yksi haastavimmista asioista (Birnbaum, 2010, s. 209; Gonzalez-Moreira ym.,
2021). Koulun aloittaminen on myds yksi ensimmaéisistd tapahtumista, joissa lapsi kohtaa laajan
kulttuurisen muutoksen elinymparistdssdadan (OECD, 2017, s. 17). Suomalaisessa osatutkimuk-
sessa, jossa tarkasteltiin alakoulun opetusluokkien opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhteita,
vuorovaikutuksen ndkokulmasta selvisi, ettd oppilaat (n=44) itse pitivit koulua sosiaalisena yh-
teisoni, jossa on mahdollisuuksia peleihin, leikkeihin ja hauskanpitoon (Kyrd-Ammili & Lak-
kala, 2018). Kouluun siirtyminen voi olla my0s iloinen ja odotettu muutos koulun toimiessa

yhtend merkittdvand vuorovaikutuksen ja sosiaalisen toiminnan kenttina.

Yleisesti siirtymistd esiopetuksesta peruskouluun on tehty paljon kansainvilistd tutkimusta.
Suomessa koulu aloitetaan hieman vanhemmassa idssé kuin kansainvélisesti verrattuna mo-
nessa muussa maassa (Karila ym., 2013a), minka takia kansainvélisten siirtymétutkimusten tu-
loksia ei voida suoraan yleistdd suomalaiseen kontekstiin. Monessa Euroopan maassa lapsi
aloittaa perusopetuksen jo kuusivuotiaana (Gonzalez-Moreira ym., 2021). Eri maiden vilill4 on

myds kulttuurieroja koulunaloitukseen liittyen.

Erilaisten yhteisdjen ja organisaatioiden kulttuureista kaytetddn rinnakkain sekd toimintakult-
tuuri ettd organisaatiokulttuuri késitteitd (Kattilakoski, 2018, s. 30). Organisaatiokulttuurilla
tarkoitetaan perusolettamusten mallia, jonka tietty ryhmé on keksinyt tai kehittényt selviytyak-
seen sen ulkoiseen ja sisdiseen sopeutumiseen liittyvistd ongelmista ja jonka on todettu toimi-
van tarpeeksi hyvin, jotta sitd voidaan pitéd perusteltuna ja siten opettaa myds uusille jasenille
hyvéksyttivana tapana (Schein, 1984). Organisaatiokulttuurille on ominaista Ghoshin ja Sri-
vastavan (2014) mukaan jaettujen uskomusten, oletusten, normien, kiyttdytymisen, nikokul-
mien sekd kdytintdjen jérjestelma, joka on syntynyt ihmisten tarpeesta antaa merkityksid maa-
ilmalle ja heille itselleen suhteessa sithen. Se on samanaikaisesti sekd pysyvi tila ettd prosessi,
jota luodaan kollektiivisesti (Ghosh & Srivastava, 2014). Organisaatiokulttuuri méérittelee ryh-
mén jdsenten kasityksid, ajatuksia ja tunteita ja se tulee esiin ihmisten toiminnassa (Schein,

1984).

12



Thmisilld on inhimillinen tarve jdrjestykseen ja johdonmukaisuuteen (Schein, 1984), minka ta-
kia my0s jokainen koulu muiden yhteisdjen tapaan muovaa oman toimintakulttuurinsa, joka
vaikuttaa arjessa toimimisen tapoihin (Nousiainen & Piekkari, 2007, s. 8). Toimintakulttuuri
muodostuu vuorovaikutuksesta, ilmapiiristd, arjen toimintatavoista ja oppimisympéristoista,
yhteison taidoista ja kehittdmisestd, ammatillisuudesta ja pedagogiikasta, tyoté sddtelevien nor-
mien ja toiminnan padmairien tulkinnasta sekd johtamisesta, tydn organisoinnista, suunnitte-
lusta, toteutuksesta ja arvioinnista (OPH, 2014b, s. 26). Pedagogisilla kédyténteilld sekd oppi-
misympdariston rakenteilla on vaikutusta koulun toimintakulttuurin muodostumiseen (Nousiai-
nen & Piekkari, 2007, s. 8), mutta kaikki toimintakulttuurin muodostumiseen vaikuttavat tekijat

eivit ole tiedostettuja (OPH, 2014b, s. 26).

Koulunaloitusta voidaan pitdd tietynlaisena kulttuurisena kisikirjoituksena, mitd esimerkiksi
Lipponen ja Kupila (2013) tekstissddn sekd Rantavuori (2019) viitoskirjassaan kisittelevit.
Péivikotiymparistd luo osaltaan késikirjoitusta koulunaloituksesta odotuksien ja toimintatapo-
jen kautta. Esikouluympéristo seinilld olevien kirjaimien ja numeroiden kautta ndhddin paik-
kana, jossa akateemisten taitojen ja valmiuksien odotetaan kehittyvéin (Rutanen & Karila, 2013,
s. 21). Késikirjoitus on kontekstissaan aina tietynlaisesti tiettyyn aikaan ja tilaan sidottu vuoro-
vaikutuksellinen, totuttu ja sddnnollisesti toistuva kaava, jonka mukaan my®ds jokaisella toimi-

jalla on selked rooli ja odotukset (Lipponen & Kupila, 2013, s. 40).

Koulusiirtymissd odotukset voivat liittyd lapsen uuteen muuttuvaan rooliin koululaisena (Tu-
runen, 2017, s. 149). Lisdksi lapsiin kohdistuvat odotukset voivat ndky4 institutionaalisina muu-
toksina toimintatavoissa ja seké fyysisissi tiloissa (Rutanen & Karila, 2013, s. 21). Kulttuurisen
késikirjoituksen avulla voidaan helpommin myds ymmartdd ympéroivid sosiaalista toimintaa,
ja sitd mistéd joidenkin toisten yhteiskuntien kulttuuriset toiminnat ovat 1dhtoisin (Tan, 2015).
Tamin tutkimuksen kontekstissa kulttuurisena késikirjoituksena voidaan nihdé koulunaloitus,
siirtyma esiopetuksesta peruskouluun, joka toistuu vuosittain suhteellisen samojen kaytintei-

den mukaisena tapahtumana.

Esiopetuksesta siirryttdessd peruskouluun toimintakulttuuri muuttuu oleellisesti (Karila, Lippo-
nen & Pyhiltd, 2013b; Karikoski, 2008). Karikosken (2008) siirtyméé esiopetuksesta perus-
opetukseen vanhempien nikokulmasta késittelevdssd vaitoskirjatutkimuksessa vanhemmat
(n=21) kokivat esiopetuksen lapsikeskeisen leikki- ja toimintaympdriston muuttuvan siirty-

massd opettajajohtoiseksi oppimis- ja opetusympaéristoksi, jossa korostuu tavoitteellisuus. Hei-
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dén mukaansa myds sosiaalinen kasvuympiristd muuttui yksin tyoskentelyé painottavaksi. Toi-
mintakulttuuri muuttui vanhempien kertomusten mukaan kouluun valmentavasta kohti kansa-
laiskasvatusta. Lapsen sopeutuminen roolin muutokseen néyttiytyi helpoimpana silloin, kun
lapsi oli ollut esiopetuksessa yhdysluokalla, jolloin koulukonteksti ja tuleva kasvuympéristo

olivat tulleet tutuksi jo esiopetusvuonna (Karikoski, 2008, s. 98, 133, 146).

Koulun toimintakulttuuriin kuuluu Nousiaisen ja Piekkarin (2007) mukaan oleellisesti oppilai-
den ja aikuisten véliset vuorovaikutussuhteet sekd kasvamista ja oppimista tukevat rakenteet.
Koska toimintakulttuuri maarittdd koulun kasvatusta ja opetusta, vaikuttaa se vélillisesti myos
oppilaiden oppimiseen (Nousiainen & Piekkari, 2007, s. 8). Karilan ja kollegoiden (2013b) mu-
kaan varhaiskasvatuksessa painottuu koulua enemmén intensiivinen yhteinen toiminta lapsen
ja aikuisen vililld, aikuisen ollessa mukana laajasti lapsen paivittdisissa toiminnoissa. Ahtola ja
kollegat (2016) tuovat esiin, kuinka esiopetus ja koulu eroavat toisistaan lapsen ja opettajan
vilisessd vuorovaikutuksessa seké ajankdyton struktuurissa ja opetusmenetelmissé. Esiopetuk-
sessa painotetaan oppimista leikin kautta sekd lapsen yksil6llisen ja sosiaalisen kehityksen tu-
kemista (Ahtola, ym., 2016). Koulussa painopiste siirtyy enemmain opetukseen, tiedonalalih-

teisyyteen seké opetusajan jakamiseen oppitunteihin (Karila, ym., 2013b).

Varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa tyoskentelee enemmain henkildstod lasta kohden kuin
koulussa (Ebbeck, Saidon, Rajalachime, & Teo, 2013), miki aiheuttaa osaltaan eroavaisuuksia
varhaiskasvatuksen ja koulun pedagogiikassa sekd opettajien ja lasten vélisessd vuorovaikutuk-
sessa (OECD, 2017). Varhaiskasvatuksen puolella péivittdistd tyotd tehdddn yhteistydssa jaka-
malla vastuuta eri ammattiryhmien valilla, kun taas koulun puolella opettajat kantavat yksin
vastuun oppilaiden oppimisesta sekd padtoksistdan, miké tekee oppilaiden yksil6llisestd huo-
mioimisesta haastavampaa (Karila & Rantavuori, 2014). Erityiskouluissa kuitenkin henkil6ston
sekd yhteistyon méédrd on huomattavasti suurempi. Merimaan (2009, s. 106) mukaan erityis- ja
sairaalakouluissa toimii opettajien (varhaiskasvatuksen opettaja, luokanopettaja, aineenopet-
taja, erityisluokanopettaja) lisidksi ohjaajia, avustajia, sosiaalialan ammattilaisia, eri alojen te-
rapeutteja sekd tarvittaessa myds sairaanhoidon ja asuntolatoimen henkildstéd. Erityisluokkien
oppilasmééristd on midratty perusopetusasetuksessa. Erityisen tuen padtoksen saaneiden oppi-
laiden enimmadiisryhmékoko on kymmenen, pidennetyn oppivelvollisuuden oppilaiden kahdek-

san ja vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden kuusi (Perusopetusasetus, 2010/893, 2§).

Lapsi jattda siirtyméssa fyysisesti yhden instituution ja siirtyy seuraavaan, mutta muutos kasit-

tdd enemmaén kuin vain fyysisen siirtymén (Lillejord ym., 2017, s. 22). Aina siirtyméén et liity
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suurempaa fyysistd siirtymadi, silld esiopetusta jirjestetddn myos koulun yhteydessd (OPH,
2014a, s. 12). Aloittaessaan koulun lapsi kohtaa Griebelin ja Nieselin (2009) mukaan muutoksia
henkilokohtaisella, ihmissuhteet kasittavalla sekd kontekstuaalisella tasolla. Henkil6kohtaisella
tasolla lapsen identiteetti muuttuu, kun hin omaksuu koululaisen roolin ja oppii itsenédistymisté,
sosiaalisia taitoja sekd kouluun kuuluvia kdyttdytymismalleja. lhmissuhdetasolla lapsi menettaa
kouluun siirtyessidin osan pdiviakodissa luoduista ihmissuhteista ja koulussa hinen tulee pystyé
muodostamaan uusia suhteita. My06s suhde vanhempiin muuttuu lapsen alkaessa vaatia lisda
itsendisyyttd, vaikkakin perheen tuki on edelleen tirkedd. Kontekstuaalisen tason muutokset
liittyvat kouluun uutena oppimisymparistond. Lapselle tulee uutena esiopetuksesta eroava ope-
tussuunnitelma seké koulun erilaiset rutiinit ja sidnndt. Myos koulumatka voi olla uusi (Griebel

& Niesel, 2009).

Koulun aloittaminen on niin lapsen kuin myos koko perheen ndkdkulmasta yksi heididn ela-
minsi merkittdvimmisti siirtymistd (Ahtola, ym., 2011). Lapsi tulee Lillejordin ja kollegoiden
(2017) mukaan asteittain tietoiseksi siirtymaésta ja tietoisuus alkaa paljon aikaisemmin kuin siir-
tyma itsessdédn. Osa lapsista tarvitsee enemman aikaa siirtyméén sopeutumiseen (Lillejord, ym.,
2017, s. 22). Monet vanhemmat kokevatkin merkitykselliseksi, ettd siirtyméén valmistaudutaan
yhdessi lapsen kanssa, jotta uusien rutiinien omaksuminen sujuu helpommin (Wilder & Lill-
vist, 2021). Henkinen ja emotionaalinen ajatusprosessi esiopetuksen loppumisesta ja koulun
aloittamisesta alkaa huomattavasti varsinaista fyysistd siirtymad aiemmin ja voi olla myos ajal-
liselta kestoltaan pidempi (Lillejord, ym., 2017, s. 22). Lapset tiedostavat, ettd koulu ja esiope-
tus eroavat toisistaan opetukseltaan ja ettd heiddn vastuunsa kasvaa siirtymissd muuttuneen

roolin myo6té (Einarsdéttir, 2011).

2.2.2 Kouluvalmius

Siirtyméadn kuuluviin muutoksiin sopeutuminen edellyttdd monenlaisia valmiuksia niin lapselta
kuin koulultakin. Kouluvalmius on yksi tutkituimmista ilmidistd siirtyméén liittyen (Dockett &
Perry, 2013). [lmioénd kouluvalmius seké siitd muovautunut koululykkéys tunnetaan késitteend
my06s muualla maailmassa ja aihetta alettiin julkisessa keskustelussa tuoda enemmén esille vuo-
situhannen vaihteessa (Linnild, 2006, s. 31). Késitteend kouluvalmius voi tarkoittaa montaa eri
asiaa. Mannerheimin lastensuojeluliitto [MLL] kertoo sivustollaan lapsen olevan valmis kou-

luun, kun hénelld on muun muassa tiettyjd itsendisen toimimisen, itsestd huolehtimisen ja it-
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seilmaisun taitoja, fyysistd valmiutta, tarvittavaa pitkdjanteisyyttd sekd kykyjé toimia sosiaali-
sissa tilanteissa (MLL, 21.6.2021). Dockett ja Perry (2007, s. 24, 25) kuvaavat kouluvalmiuden
sisdltdvin paljon enemman, kuin vain yksinkertaisuudessaan sen mitd lapsi akateemisten taito-
jen osalta vie kouluun, silld esimerkiksi vanhempien ja yhteison tuella on merkittdvé vaikutus
kouluvalmiuteen. My6s Unicef (2012, s. 6) kuvaa kouluvalmiuden olevan ympéristdstd syntyva
kokonaisuus, joka tukee lapsen kehittymistd. Lapsen ympéristolld ja siind vaikuttavilla teki-

joilld on siis suuri vaikutus lapsen alkavalla opinpolulla.

Kotimaista tutkimustietoa kouluvalmiudesta on 2000-luvun vaihteesta ldhtien hyvin niukasti
(Kolehmainen, Saarinen & Kontu, 2015; Linnild, 2006, s. 31) ja olemassa oleva kotimainen
tutkimustieto on keskittynyt paljolti oppimisvaikeuksiin seké riskilapsiin (Kolehmainen ym.,
2015). Kuitenkin selvda on, etti tarkastellessa lapsen kouluvalmiutta, tirkeda on yksilon lisdksi
pohtia my0s sitd kontekstia, jossa lapsen laaja-alaiset taidot seké tarpeet ovat vuorovaikutuk-
sessa (Linnild, 2006, s. 62). Kuten Linnild (2006, s. 62) toteaa, kouluvalmius ja oppiminen ovat
alati muuttuva ja vaihteleva tila, johon ympéristd sekd sosiaalisesti ettd fyysisesti vaikuttaa.
Tamaén liséksi lapsen kouluvalmiutta tarkasteltacssa on tirkedd huomioida kodin, koulun, ver-
taisten ja naapuruston suora ja epdsuora yhteisvaikutus lapseen (Rimm-Kaufman & Pianta,
2000). Yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa vanhemmat (n=86) kokivat, ettd siirtyméprosessissa
he haluaisiviat saada tietoa koulussa tarvittavista akateemisista taidoista, lapsen nykyisista tai-
doista sekd vanhemman ja henkil6kunnan toiminnasta lapsen valmistamisessa siirtyméaan (Wil-

denger & Mclntyre, 2011).

Kouluvalmius tulisi Dockettin ja Perryn (2013) mukaan ndhda laajemmin, kuin vain yksilon
ominaisuutena. He kirjoittavat, ettd kouluvalmius sisillyttda kasitteend laajemmillaan niin lap-
sen, perheen, koulun kuin yhteiskunnankin (Dockett & Perry, 2013). Myds Unicef (2012, s. 11)
madrittelee, ettd koulun tulisi olla valmis ottamaan oppilaat sisddn instituutioon, eli puhutaan
koulun valmiudesta. Unicef (2012, s. 11) mukailee Piantan ja Kraft-Sayren vuonna 2003 ilmes-
tyneessi teoksessa Successful Kindergarten Transition olevaa ndkemysta siitd, ettd koulun val-
miudessa kouluympéristd on tehty otolliseksi seké uusien oppilaiden siirtyméa kouluun on luotu
mahdollisimman sujuvaksi lapselle ja koko hidnen perheelleen. Koulun valmiutta koskevat ky-
symykset korostuvat, kun ensimmadiselld luokalla aloittaa tukea tarvitsevia oppilaita (Haciibra-
himoglu & Kargin, 2017) ja koulun tulee valmistautua ottamaan vastaan lapset heidin erityisine

tarpeineen (Ebbeck, ym., 2012).
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Esiopetuksen sekd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2014a; OPH, 2014b)
korostetaan siirtymdvaiheessa toteutuvaa suunnitelmallista ja lapsen tarpeita huomioivaa yh-
teistyOtd, jossa tarvittavat lasta koskevat tiedot ja kdyténteet siirtyvit lapsen mukana kattavasti
niille tahoille, jotka lapsen opetuksesta vastaavat perusopetuksessa. Lasten yksil6llisten suun-
nitelmien, kuten esiopetuksessa tehtivien lasten esiopetuksen oppimissuunnitelmien, avulla
voidaan vahvistaa jatkuvuutta siirtymédssi (Turunen, 2012). Linnildn (2006, s. 263) mukaan
kouluvalmiutta voivat haastaa erilaiset tuen tarpeet ja etenkin erityisen tuen piirissd olevien
lasten kohdalla tarpeisiin ei voida valttdmaétta riittdvésti vastata, jolloin haasteet voivat helposti
pakkaantua juuri koulupolun alkuun. Tukea tarvitsevan lapsen ja kouluvalmiuden kohdalla tar-
vitaan usein moniammatillista yhteistyotd seké jaettua asiantuntijuutta, mutta pitkien asiakas-
jonojen vuoksi lapsi on voinut jo ehtid aloittaa ensimmadisen luokan ennen kuin hin on edes

padssyt kouluvalmiutta tukevan asiantuntijan luokse (Linnild, 2006, s. 263).

2.3 Tukea tarvitsevan lapsen koulun aloitus

Tuen intensiivisyys ja kdytetyt tukimuodot muokkautuvat lapsen yksilollisten tuen tarpeiden
mukaisesti (Lintuvuori, Hautamiki & Jahnukainen, 2017), milla voi olla vaikutusta koulun aloi-
tukseen. Tukea tarvitsevan lapsen kouluun siirtyméssa voi esiintyd enemman pidempéén jatku-
vaa epéselvyyttd, silld lapsen opetusmuodosta kertovat paitokset tulevat suhteellisen my6hééin
kevaalla (Alijoki, 2006, s. 29). Erityislapsen kohdalla kouluun siirtyminen edellyttdd ylimaa-
rdistd yhteistyotd eri tahojen kanssa, miké voi osaltaan lisétd monimutkaisuutta siirtyméén (Ja-
nus, Kopechanski, Cameron & Hughes, 2007a). Oppimisympariston on tdrkedd olla rauhallinen
sekd turvallinen ja tdmi korostuu vield enemmaén, kun lapsella on tuen tarpeita (Lapsiasiaval-
tuutetun toimisto, 2011, s. 30). Tdma tulisi ottaa huomioon, kun pohditaan tulevaa koulupaikkaa
lapselle. Siddiqua ja Janus (2017) ovat todenneet tukea tarvitsevan lapsen kohdalla tavallista
enemman haasteellisuutta siirtymévaiheessa. On kuitenkin huomioitava, ettd lapsilla on erilai-

sia haasteita, eivatka kaikki koe niitd ollenkaan.

Erityistd tukea tarvitsevan lapsen koulun aloitukseen liittyy myds useampia vaihtoehtoja, silld
tuleva koulupaikka voi olla joko yleisopetuksessa ldhikoulussa tai luokkamuotoisessa erityis-
opetuksessa (Alijoki, 2006, s. 29). Kramann ja Biewer (2015) tutkivat itdvaltalaisessa tutki-
muksessaan vanhempien (n=16) nidkokulmasta kehitysvammaisten lasten koulupaikanvalinta-

prosessia. Tutkimuksen mukaan valintaprosessiin liittyy useita haasteita. Vanhemmat kokivat,
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ettd heidin tulee olla itse sitoutuneita koulun valintaan ja hankkia tietoa koulutusmahdollisuuk-
sista. Heilld tulee myds olla tietoa koulujen erityisopetuksen jérjestdmisestd, jotta he tietdvit
tuen saamisen mahdollisuuksista. Liséksi heilld tulee myos olla kykya selviytyé valintapaatok-

sen toteuttamiseen liittyvistd haasteita (Kramann & Biewer, 2015).

Suomessa vanhemmat eivit voi suoranaisesti valita koulupaikkaa lapselleen, silld kunta osoit-
taa lapsen koulupaikaksi ldhikoulun tai muun soveltuvan paikan perusopetuslain (628/1998, 6§)
mukaisesti. Oppivelvollisella on kuitenkin oikeus hakea oppilaaksi myds muuhun kuin kunnan
osoittamaan kouluun (POL 628/1998, 28§). Koulupaikan osoittamista ldhikoulusta pidetdan
Lempisen ja Niemen (2018) mukaan inklusiivisena kdytidnteend, mutta tukea tarvitsevan tule-
van oppilaan tapauksessa koulupaikan valinnassa otetaan huomioon sijainnin lisdksi tuen jir-
jestyminen. Mitd enemmin tukea vanhemmat kokevat heidin lapsensa tarvitsevan, sitd tirke-
dmpand he pitdvat koulupaikkaa lapselleen hakiessaan koulun erityisopetuksen jérjestdmisti
koskevia asioita verrattuna koulun sijainnin merkityksen painottamiseen (Lempinen & Niemi,

2018).

Koulupaikkaa miettiessdin vanhemmat joutuvat pohtimaan asiaa monesta eri nikokulmasta.
Osa vanhemmista haluaisi Lalvanin (2015) amerikkalaisen tutkimuksen mukaan tukea tarvit-
sevan lapsensa erityisluokalle siksi, ettd he haluaisivat suojella lastaan hylatyksi tulemiselta ja
sosiaaliselta eristimiseltd yleisopetuksen ympiristdssd. Osa vanhemmista taas pitdd yleisope-
tuksen luokkaa parempana vaihtoehtona, silld he kokevat lapsensa kuuluvan vertaistensa jouk-
koon ja ettd erityisluokka konkretisoisi lapsen erilaisuuden (Lalvani, 2015). Suomessa kunnilla
on vaikutusvaltaa pdittda, miten vanhempien toiveita huomioidaan koulupaikan valintaa teh-
dessd (Seppinen, Kalalahti, Rinne & Simola, 2015). Ruotsissa on tutkittu yksityisten koulujen
osalta syrjintdd tukea tarvitsevien lasten kouluvalinnoissa. Ruotsalaisessa tutkimuksessa Ah-
med, Hammarstedt ja Karlsson (2020) tutkivat ruotsalaisissa kouluissa (n=2 154) tapahtuvaa
mahdollista syrjintdd erityisesti ADHD ja ykkostyypin diabetes diagnoosin saaneiden lasten
kohdalla. Tulosten perusteella voitiin todeta, ettd erityisesti ruotsalaisessa yksityiskoulussa syr-

jintdd tapahtuu (Ahmed ym., 2020).

Erityistd tukea saavien lasten kohdalla mietitdén usein myds koulunaloitusikad (Alijoki, 2006,
s. 27). Oppivelvollisuuslain (14/2020, 2§) mukaan lapsia koskee opetusvelvollisuus siitd vuo-
desta ldhtien, kun he ovat tiyttineet seitsemin vuotta. Tukea tarvitsevan lapsen kohdalla ky-

seeseen saattaa kuitenkin tulla pidennetty oppivelvollisuus, jos hédn ei pysty saavuttamaan pe-
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rusopetuksen tavoitteita yhdeksdn vuoden aikana joko vammaisuuden tai sairauden takia (Op-
pivelvollisuuslaki 14/2020, 2§). Huoltajia tulee tiedottaa hyvissi ajoin pidennettyyn oppivel-

vollisuuteen kuuluvista eri vaihtoehdoista seka niiden vaikutuksista (OPH, 2014a, s. 52).

Pidennetyssd oppivelvollisuudessa esiopetus voi kestdd kaksi vuotta (POL 628/1998, 9§). Tél-
16in lapsi voi perusopetuksen opetussuunnitelman (OPH, 2014b) mukaan aloittaa esiopetuksen
joko vuotta aiemmin eli viisivuotiaana tai tyypilliseen tapaan kuusivuotiaana, jolloin hén opis-
kelisi esiopetuksessa kaksi vuotta ja siirtyisi sen jalkeen perusopetukseen vuotta myéhemmin
kuin laissa on sdddetty. Jos perusopetus aloitetaan mydhemmin, tulee siitd tehdé erillinen hal-
lintopadtds (OPH, 2014b, s. 71). Erityisti tukea saavista oppilaista 22 % kuului syksylld 2020
pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin (SVT Erityisopetus, 2020). Koulun aloittaminen myo-
hemmin on nykyédan aiempaa harvinaisempaa, silld lykkaystd saaneiden maird on puolittunut

vuodesta 1990 vuoteen 2019 (SVT Opiskelijat ja tutkinnot, 2020).

2.3.1 Inkluusioperiaatteet opetuksen jirjestimisessi

Lapsen oikeuksien yleissopimuksessa (60/1991) 28 §:ssa tunnustetaan jokaisen lapsen oikeus
opetukseen. Néin ollen jokaisella lapsella tulisi olla yhtildiset oikeudet omaan oppimispolkuun
tuen tarpeellisuutta katsomatta. Salamancan sopimuksen (1994) mukaan koulutusjarjestelman
sekd koulutuksen tulee olla suunniteltu siten, ettd yksilollisten tarpeiden laaja monimuotisuus
on otettu huomioon (UNESCO, 1994). Inkluusio koulutuksellisena arvona pitié sisdllddn yh-
denvertaisuuden opetuksen jirjestdmisessd ja koulujdrjestelmissid. Suomalainen koulutuspoli-
titkka linjaa jokaisen yksilon yhdenvertaista oikeutta koulutukseen yksilon taustatekijoista riip-
pumatta (Naukkarinen, 2010). Kouluun siirtyvélle oppilaalle inklusiivinen toimintamalli ja ym-

péristd on tuttua jo esiopetusajoista alkaen (Murto-Heinid, Saha & Pesonen, 2021).

Inkluusion juuret ovat 1dhtdisin Salamancan sopimuksesta (1994), jonka mukaan yhdenvertai-
nen kaikille avoin koulutusjirjestelma on taattu. Inkluusiossa siis myos erityista tukea tarvitse-
villa tulisi olla yhdenvertainen péésy tavalliseen kouluun. Yhdeksi haasteeksi inklusiiviselle
toiminnalle on ndhty suomalaiseen koulutusjdrjestelmdin syville juurtuneet asenteet vuosi-
kymmenten ajan toimineesta koulutuksen kaksoisjéirjestelmésté, jossa yleis- ja erityisopetus on
ndhty toisistaan erillisind (Hakala & Leivo, 2015). Inklusiivisella ajatuksella ja toiminnalla voi-

daan vaikuttaa muun muassa syrjinndn vahentdmiseen, yhteisolliseen hyviksyntddn sekéd ennen
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kaikkea tehokkaaseen oppimisen tukeen, jonka positiiviset seuraukset nékyvit koko koulutus-
jarjestelmissd (UNESCO, 1994). Yhtend opetuksen tavoitteena on edistdd sivistystd ja tasa-

arvoa (POL 628/1998), joita inkluusio voi parhaimmillaan pitdd ylla.

Suomalaisen opetuksen tulee luoda tasavertaisia mahdollisuuksia kaikille osallistumiseen ja
koulutukseen turvaten siten myds yhdenvertaisuuden toteutumisen, kun puhutaan tukea ja vaa-
tivaa erityistd tukea tarvitsevista lapsista. Suomen perustuslakiin (731/1999 6 §) on asetettu laki
yhdenvertaisuudesta, jossa on todettu kaikkien ihmisten olevan yhdenvertaisia lain edessa.
Tama tarkoittaa sitd, ettd ketddn ei voida asettaa eriarvoiseen asemaan muun muassa sukupuo-
len, rodun, terveydentilan tai vammaisuuden, perusteella (Suomen perustuslaki 731/1999 68).
Lapsen oikeuksien yleissopimuksessa (60/1991 23 §) puolestaan painotetaan, ettd ruumiillisesti
tai henkisesti vammaisen lapsen tulee saada nauttia hyvésti ja tdyspainoisesta eldmasti, jossa

ihmisarvo, aktiivinen osallistuminen seké itseluottamus on taattu.

Inkluusion taustalla eldd ndkemys siitd, ettd vammaisuus syntyy sosiaalisesti yhteison muiden
jésenten toiminnan seurauksena (Kyrd-Ammild & Lakkala, 2018). Kunta on velvoitettu tar-
joamaan lapselle opetusta hdnen ldhikoulussaan (POL 628/1998, 6 §). Néin ollen esimerkiksi
erityisen tuen piirissd olevan lapsen tulisi halutessaan saada opetusta omassa ldhikoulussaan.
Saloviita (2012, s. 5) kuitenkin toteaa inkluusion olevan paljon muutakin, kuin vain oppilaan
mahdollisuus 1dhikouluunsa. Pohjimmiltaan kyse on siité, ettd vammainen oppilas kiy yleisté
“tavallista” koulua muiden kanssa (Saloviita, 2012, s. 5). Tdma ei kuitenkaan véhittele 14hi-
koulun mahdollisuuden merkitystd. Lapsiasiavaltuutetun toimiston julkaisussa (2011, s. 30) to-
detaankin, ettd monissa tapauksissa esimerkiksi vammaiselle lapselle mahdollisuus kédyda 14hi-

kouluaan tarjoaa my6s mahdollisuuden kotona asumiselle.

Inkluusioajattelu ndkyy erityisopetuksen jirjestdmisessd. Erityiskoulussa annettava erityis-
ryhma tai -luokkamuotoinen opetus on Tilastokeskuksen (2020) mukaan vihentynyt vuosittain
javuonna 2020 erityiskoulussa opiskeli 6,5 % erityistd tukea saavista oppilaista. Sen sijaan osa-
aikaisen erityisopetuksen ja tukiopetuksen maard tuen yhtend muotona on lisdéntynyt niin eri-
tyisessd kuin tehostetussakin tuessa. Vuoden 2020 tilaston mukaan erityistd tukea saavista op-
pilaista 34 % opiskeli erityisryhméssi tai -luokassa, 34 % sai opetusta osittain yleisopetuksessa
ja osittain erityisryhmissd ja 32 % sai opetusta 80—100 prosenttisesti yleisopetuksessa (SVT
Erityisopetus, 2020). Opetusmenetelmét ovat nykyédén aiempaa monipuolisempia, joustavam-

pia ja eriyttdvdmpid, ja yhteistd suunnittelua sekd yhteisopettajuutta hyddynnetddn enemmén,
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mikd mahdollistaa erilaisten ryhmien opettamisen yleisopetuksenkin luokissa (Lakkala, Uusi-

autti & Maittd, 2016).

2.3.2 Tuen tarve ja sithen vastaaminen

Esiopetuksen opetussuunnitelman (OPH, 2014a, s. 44) sekd perusopetuksen opetussuunnitel-
man (OPH, 2014b, s. 61) mukaan lapsella on oikeus saada oppimiseen ja koulunkéyntiin tukea
heti, kun oppilaalla nousee esiin tuen tarpeita. Syitd oppilaiden tuen tarpeelle ei nykyisin tilas-
toida (Opetus- ja kulttuuriministerid, 2014, s. 97), joten tuoretta tietoa tuen tarpeiden syista ei
ole saatavilla. Kuitenkin aiempien, ennen kolmiportaisen tuen kéyttoonottoa keréttyjen, tilasto-
jen mukaan erityisopetuksen saannin taustalla olevia syitd on ollut esimerkiksi kehitysviivés-
tyma, kehitysvammaisuus, aivotoiminnan héirio, litkkuntavamma, tunne-eldman hairio, autis-
miin, aspergeriin tai dysfasiaan liittyvit oppimisvaikeudet sekd néko- tai kuulovamma (SVT

Erityisopetus, 2010).

Vuodesta 2011 ldhtien erityisopetukseen siirretyt ja otetut oppilaat on alettu rinnastamaan eri-
tyistd tukea saaviin oppilaisiin (SVT Erityisopetus, 2020), joten edelld mainitut syyt selittdvit
todennékoisesti enemmaén erityisen tuen kuin tehostetun tuen saamisen taustoja. Syiden tilas-
toiminen lopetettiin Lintuvuoren (2015) mukaan vuoden 2010 jdlkeen, silld luokittelun ongel-
mallisuus todettiin muu syy -luokan kasvaessa entisestdéin. Luokan kasvun syynd saattoi olla
ensisijaisen syyn luokittelun haasteellisuus. Nykyinen oppimisen ja koulunkdynnin tuen jirjes-
telma painottaa pedagogista asiantuntemusta diagnoosien sijaan, minkd takia ensisijaisia syité
endd koeta tarpeelliseksi tilastoida. Tilastoinnin lopettamisesta huolimatta tuen tarpeelle on aina
jokin syy, mutta yksittdisen pddsyyn médritteleminen voi nykyéén olla haastavampaa (Lintu-

vuori, 2015).

Oppilaalle tarjottava tuen muoto liitkkuu kolmiportaisen tuen portailla aina yksilon tarpeiden
mukaisesti joustavasti sekd ylos ettd alaspdin yleisen, tehostetun ja erityisen tuen portailla
(OPH, 2014a, luku 5; OPH, 2014b, luku 7). Perusopetuslain muutoksen 642/2010 tarkoituksena
oli keskittdd ja varmistaa esi- ja perusopetuksessa olevan oppilaan oikeus riittavéadn ja ajankoh-
taiseen tukeen (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014, s. 10). Tuen tarpeen arviointi on aiempaan
kaytdntoon verrattuna tietoisempaa ja systemaattisempaa, mikd auttaa suunnittelemaan tuesta

yksilollisempdd ja siten paremmin oppilaan tarpeisiin vastaavaa (Ahtiainen, ym., 2012, s. 54).
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Tuen kolmiportaisuus hdivyttdd yleis- ja erityisopetuksen rajaa tarjoten joustavampia keinoja
tuen antamiseen ja vdhentden erityisoppilaaksi leimaantumista (Lempinen, 2017). Kolmipor-
taisen tuen yksi perusajatus on Bjornin, Aron ja Koposen (2015) mukaan se, ettd mitd suurem-
mat oppilaan haasteet ja vaikeudet oppimisessa ovat, sitd intensiivisempéé tukea hénelle tulee
tarjota. Tehostettua tukea annetaan oppilaille, jotka tarvitsevat osittaista tukea oppimiseensa ja
erityistd tukea heille, joiden oppimisen tuen tarve on jatkuvaa (Bjorn ym., 2015, s. 13). Tdmén
tutkimuksen kontekstissa keskitytddn tehostetun ja erityisen tuen piirissd olevien lasten van-

hempien kokemuksiin.

Perusopetuslaki (642/2010) 16 a § velvoittaa, ettd oppilaalle, joka tarvitsee sdannollistd tukea
tai samanaikaisesti useita tukimuotoja, on annettava tehostettua tukea yksilollisten tarpeiden ja
oppimissuunnitelman mukaisesti. Tehostettu tuki eroaa yleisestd tuesta sen ollessa vield vah-
vempaa ja systemaattisempaa ja tehostettuun tukeen siirrytddn, jos yleinen tuki ei ole ollut riit-
tavdd (OPH, 2014b, s. 63; OPH, 2014a, s. 46) jonkin taito- tai tictoalueen tai kdyttdytymisen
tavoitteisiin pddsemiseksi (Ahtiainen, ym., 2012, s. 55). Tehostettua tukea voi saada esimer-
kiksi oppilas, joka tarvitsee pitkdaikaisempaa tukea tietylld alueella, kuten luku-, kirjoitus- tai

laskutaidossa (Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs, 2016).

Vuonna 2020 tehdyssé selvityksessi tehostettua tukea sai 6,5 % esiopetusikéisistd lapsista (Pih-
laja & Neitola, 2017). Peruskoululaisista tehostettua tukea sai 12,2 % vuoden 2020 tilaston
mukaan (SVT Erityisopetus, 2020). Ennen kuin tehostettuun tukeen siirrytién, tehdéaédn esi- ja
perusopetuksen opetussuunnitelmien (2014) mukaan pedagoginen arvio. Siihen kirjataan oppi-
misen kokonaistilanne, oppilaan aiemmin saama yleinen tuki ja sen vaikutukset, oppilaan kiin-
nostuksen kohteet ja vahvuudet sekid arvio tarvittavista tukijarjestelyistd ja vahvemman tuen
tarpeesta. Lapsen tehostetussa tuessa saama tuki tulee kirjata ylos lapsen oppimissuunnitelmaan

(OPH, 2014a, s. 46; OPH, 2014b; s. 63—64).

Erityinen tuki muodostuu perusopetuslain (642/2010) 17 §:ssé erityisopetuksesta ja se jarjeste-
tdén oppilaan parhaimman edun mukaisesti joko erityisluokalla tai muussa opetusta sovelta-
vassa paikassa. Joustavuus toteutuspaikassa mahdollistaa, ettd jokaiselle lapselle voidaan tar-
jota opetussuunnitelmiin (OPH, 2014a, OPH, 2014b) perustuvaa tukea heidin omien tarpeiden
ja kehitystason mukaan. Erityinen tuki on tarkoitettu oppilaille, jotka eivit pysty saavuttamaan
kehityksen, kasvun tai oppimisen tavoitteita ilman vahvaa tukea. Erityinen tuki eroaa tehoste-
tusta my0s siten, ettd siitd tehdddn hallintolain mukainen pditos (OPH, 2014a s. 45, 48-49;

OPH, 2014b s. 62, 66—67). Padsiintoisesti erityisen tuen paitos tehddédn vasta sen jilkeen, kun
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kaikkia muita keinoja on kokeiltu (Ahtiainen, 2012, s. 57). Esiopetuksessa erityisti tukea saavia
lapsia oli 3 % vuoden 2017 selvityksen mukaan (Pihlaja & Neitola, 2017). Peruskoululaisista
9,5 % sai erityistd tukea vuoden 2020 tilaston mukaan (SVT Erityisopetus, 2020). Erityisen
tuen padtoksen tekemistd ennen tehddén pedagoginen selvitys ja paatoksen toimeenpanemiseksi
lapselle tehddédn henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma eli HOJKS, jo-

hon kirjataan lapselle annettava opetus ja tuki (OPH, 2014a, s. 52; OPH, 2014b, s. 67).

Erityisen tuen kohdalla opetusta velvoittavat asiakirjat eroavat hieman toisistaan esiopetuksen
ja perusopetuksen vilillad. Esiopetuksen opetussuunnitelman (OPH, 2014a, s. 48) mukaan eri-
tyinen tuki muodostuu kokonaisvaltaisesti lapsen tarvitsemasta tuesta, missa erityisopetuksella
ja paivan aikana tapahtuvalla tuella luodaan lapsen tarpeita mukaileva tuki. Peruskoulussa eri-
tyistd tukea saava oppilas saa esiopetuksen kaltaisesti kokonaisvaltaista ja jarjestelméallista tu-
kea, mutta tdmin lisdksi erityistd tukea saava oppilas voi opiskella joko oppiaineittain tai toi-
minta-alueittain sekd mahdollisesti yksi tai useampi oppimdird voidaan yksilollistdd (OPH,
2014b, s. 65—66). Molempien opetussuunnitelmien mukaan tuki pyritddn 1dhtokohtaisesti tuo-
maan lapsen omaan opetusryhmain, silld esi- ja perusopetuksen kehittdmisen taustalla vaikut-

tavat inkluusion periaatteet (OPH, 2014a, s. 12, 45; OPH, 2014b, s.18, 61).

Lapselle tai oppilaalle annettavia tukimuotoja on useita. Néistéd tukiopetuksesta, osa-aikaisesta
erityisopetuksesta, erityisistd apuvélineistd seki tulkitsemis- ja avustajapalveluista on sdédetty
laissa (POL 16§, 31§, 642/2010). Perusopetuslaissa sdddettyjé tukikeinoja tilastoidaan. Tilas-
tokeskuksen (2020) mukaan tehostettua tai erityistd tukea saavista oppilaista 64,3 % sai osa-
aikaista erityisopetusta, 51,0 % tukiopetusta, 45,5 % avustajapalveluja, 3,8 % tulkitsemispalve-
luja ja 7,2 % erityisid apuvélineitd (SVT Erityisopetus, 2020). Esiopetuksessa kaytdssé olevia
tukitoimia ovat muun muassa lapsen tukeminen pedagogisin keinoin arjessa, erityisopettajan
konsultaatiokdynnit ja osa-aikainen tydskentely ryhmaéssd, sddnnollinen erityisopetus, ryhma-
koon pienentdminen, kasvatushenkildston mééréan lisddminen seka lapsi- tai lapsiryhmékohtai-
nen avustaja (Paananen, Eskelinen, Suhonen & Alijoki, 2018). Samankaltaisia tukemisen kei-
noja kéytetdin myos perusopetuksen puolella, mutta lisdksi muita konkreettisia tukitoimia kou-
lussa ovat esimerkiksi eriyttdiminen, erilaiset koejérjestelyt, joustavat ryhmittelyt, oppimateri-

aalin selkokielistiminen sekd ldksyseuranta (Lintuvuori, Thuneberg & Vainikainen, 2018).
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2.3.3 Siirtymén onnistumista edistévit ja haastavat tekijit

Rantavuori (2019, tiivistelmda) alleviivaa véitoskirjassaan onnistuneen siirtymén riippuvan esi-
opetuksen ja koulun vilisestd jatkumosta, jota ndiden instituutioiden vililla tulisi olla niin arvi-
oinnin, pedagogiikan kuin institutionaalisten rakenteiden vélilld. Ahtolan ja kollegoiden (2011)
mukaan Suomessa ei ole tarkemmin maéadriteltyjd ohjeistuksia siirtymékaytanteistd, mutta alu-
eellisesti on vakiintunut melko pysyvid toimintatapoja, kuten kouluun ilmoittautumisen orga-
nisointi ja vierailupdivit kevailld koulussa. Siirtymén ldhestyessd yhteistyoverkosto muuttuu
sekd uusia toimijoita, kuten uuden koulun opettajat ja mahdollinen muu henkildsto, liittyy siir-
tymédprosessiin (Gonzéalez-Moreira ym., 2021; Lipponen & Paananen, 2013, s. 39). Kodin ja
esiopetuksen seki peruskoulun vilisestd yhteistydstd mainitaan melko laajasti opetussuunnitel-
missa, mutta joissain tapauksissa tarkemmin mééritteleméittomien ohjeistusten takia yhteistyd
ymmarretdédn kuitenkin kapeasti tarkoittaen vain tiedon siirtoa koulun aloituksesta (Ahtola, ym.,
2011). Yhteistydsséd jokainen toimija tuo aina olemassa olevaan yhteisty6hon ja kdyténtdihin
omia ajattelu- ja toimintatapoja, jotka voivat erota huomattavasti jostakin aiemmin totutusta

tavasta (Rantavuori, 2019, s. 22).

Vaikka siirtyméprosessin onnistumiseen vaikuttavia elementtejd on useita, suhteellisen samat
tekijat korostuvat eri tahojen méadritelmissd. Davisin ja kollegoiden (2015) mukaan onnistuneen
esiopetuksen ja koulun vilisen siirtyménprosessin madrittivid tekijoitd ovat ammattilaisten ja
perheiden osallistuminen sekd heiddn vélisensd yhteistyOkumppanuus ja luottamus, toimivat
yhteistyokdytanteet, vahva suunnittelu ja selked tiedottaminen. Nédiden kanssa linjassa on Rey-
nard (2019) tutkimuksessaan mééritellyt siirtymin onnistumista edistivét tekijét, jotka ovat
kumppanuus, kommunikaatio, yhteenkuuluvuuden tunne, vanhempien osallistaminen, tiedon
jakaminen sekd suhteiden vaaliminen niin lapsiin kuin vanhempiin. OECD:n (2017) raportin
mukaan laadukasta siirtymaa ohjaavat yhtenevit opetussuunnitelmat ja téllainen siirtyma vaatii
onnistuakseen lapsen yksildllisten tarpeiden huomioimista, esiopetuksen, koulun ja vanhem-
pien vilistd yhteistyOtd sekd esiopetuksen ja koulun jaettua ndkemystd (OECD, 2017, s. 21).
Vanhempien omat koulutausta ja -kokemukset voivat olla negatiivisia, jolloin myods kokemus
omasta kyvykkyydestd sekd halukkuudesta osallistua yhteistyohon voi olla vahadista (Saavala,

2013, . 119).

Vainikainen ja kollegat (2018) painottavat tukea tarvitsevan lapsen kannalta olevan merkityk-
sellistd, ettd tukitoimet jatkuvat ja henkilostd pysyisi mahdollisimman samana myds siirtymé-

vaiheiden aikana. Tukea tarvitsevan lapsen kohdalla luottamukselliset ja ldheiset suhteet lapsen
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kanssa tydskenteleviin aikuisiin ja vertaisiin korostuvat (Wilder & Lillvist, 2021). Myd6s Janus
ja kollegat (2007a) toteavat onnistuneen kouluun siirtymisen riippuvan paljolti siitd, kuinka
koulu tukee tukea tarvitsevan lapsen oppimista. Tuen jatkumattomuus on yksi huolista, joita
tukea tarvitsevien lasten vanhemmilla voi olla uuteen kouluympéristoon siirryttaessd (Wilder
& Lillvist, 2021). Tukitoimien jatkuvuus ja lapsen saattaminen onnistuneesti koulutusvaiheesta
seuraavaan edellyttidd kiytanteiden jarjestelmillisyyttd ja yhteisty0ssd suunniteltuja tukitoimia
(Vainikainen, ym., 2018). Vanhemmille on tirkeéa, ettd heiddn lapsensa yksildlliset tarpeet ja
henkilokohtaiset ominaisuudet otetaan huomioon lapsen oppimisen tavoitteita ja tukea suunni-

teltaessa (Siddiqua & Janus, 2017; Turunen, 2012).

Tukea tarvitsevien lasten koulun aloitukseen voi liittyd moninaisia haasteita (Janus ym., 2007b;
Haciibrahimoglu & Kargin, 2017), kuten aiemmin todettiin. Janus ja kollegat (2007b) tutkivat
systemaattisen artikkelikatsauksen, hallinnon nettisivujen, vanhemmille suunnattujen kyselyi-
den ja ammattilaisten haastattelujen kautta, millaisia haasteita tukea tarvitsevan lapsen siirty-
miin liittyy. Haasteita ilmeni odotettua vihemmén, mutta kaikissa ldhteissé esiintyi haasteita
liittyen hallinnollisiin ongelmiin ja vanhempien tukemiseen. Hallinnollisia ongelmia olivat lap-
sille ja vanhemmille saatavilla olevien esi- ja perusopetukseen kuuluvien palveluiden integraa-
tion puute ja arvioinnin tarve. Integraation puute ja arvioinnin tarve ilmenivét siten, etti useat
tukipalvelut pédéttyvit rahoituksen vuoksi kouluun siirryttdessd, mikd aiheuttaa pahimmillaan
useiden kuukausien katkoksen tuessa sekd haasteita tiedonsiirrossa eri toimijoiden vélilld. Van-
hempien tukeminen liittyi sithen, ettd vanhemmat joutuvat toimimaan lapsensa puolesta puhu-

jina ja olemaan aktiivisessa roolissa tuen hankkimisessa lapselle (Janus, ym., 2007b).

Haciibrahimoglu ja Kargin (2017) selvittivit turkkilaisessa tutkimuksessaan, millaisia haasteita
tukea tarvitsevan lapsen siirtymién liittyy luokanopettajien (n=209) kokemusten perusteella.
Tuloksena muodostui kuusi kategoriaa, joissa haasteita ilmeni: tukeva infrastruktuuri, jatku-
vuus ja jarjestelma, kommunikaatio ja ihmissuhteet, siirtymévalmius, lapsen valmius sekd van-
hempien valmius. Infrastruktuuriin liittyvit haasteet paikantuivat informaatioprosessien puut-
teellisuuteen ja tuen riittimattomyyteen seké ohjaaviin toimintaperiaatteisiin. Jatkuvuudella ja
jarjestelmailld tarkoitettiin haasteita esiopetuksesta eroavaan perusopetukseen sopeutumisessa
sekd eroja erityisopetuksen ja yleisopetuksen vélilld. Kommunikaation ja ihmissuhteiden haas-
teilla viitattiin oppilaitosten vilisen viestinnén puutteellisuuteen. Siirtymédvalmiudella tarkoi-
tettiin, ettd opettajilla, koululla ja luokilla ei ole aina tarvittavia valmiuksia vastata tukea tarvit-
sevan lapsen tarpeisiin. Vanhempien valmiudella viitattiin muun muassa vanhempien koulutus-

tasoon, asenteisiin ja lapsen tuen tarpeen hyvéaksymiseen (Haciibrahimoglu & Kargin, 2017).
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Efthymian (2018) siirtymén onnistumista estdvié tekijoitd selvittavéssd kreikkalaisessa tutki-
muksessa opettajat (n=1225) ja vanhemmat (n=1052) nostivat esiin puutteita esiopetuksen ja
peruskoulun vélisessi jatkuvuudessa, esiopetuksen ja koulun sekd opettajien ja vanhempien véa-
lisessd kommunikaatiossa, opettajille tarjottavassa tdydennyskoulutuksessa sekd opettajaan
kohdistuvan suhteen laadussa. Januksen ja kollegoiden (2007b) tutkimuksessa haastatellut am-
mattilaiset toivat esiin samankaltaisia haasteita kommunikaatiossa. Lisdksi ammattilaiset mai-
nitsivat haasteena rahoituksen puutteen seka joustamattomuuden tukimenetelmésta toiseen siir-
tymisessé (Janus, ym., 2007b). Joustamattomuus jérjestelmissid, rahoituksen vihyys seké tuen
jatkumattomuus olivat myo6s Reynardin (2019) tutkimuksen mukaan esteiti siirtymén onnistu-

neelle toteutumiselle.
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3 Vanhemmat osana siirtymiprosessia

Kouluun siirtymiseen kuuluu paljon yhteistyotd eri toimijoiden kesken. Tukea tarvitsevan lap-
sen yksildllisen oppimisen suunnittelussa on usein mukana opettajien ja vanhempien lisdksi
varhaiskasvatuksen erityisopettaja sekd mahdollisia terapeutteja (Turunen, 2012). Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman (OPH, 2014b, s. 98) mukaan lapsen siirtyma esiopetuksesta perusope-
tukseen vaatii esiopetuksen ja alkuopetuksen henkilostoltda suunnitelmallisesti toteutettava yh-
teistyotd. On tdrkedd, ettd esiopetuksella ja koululla on jaettu ymmarrys lapsesta oppijana ja
hinen yksildllisyydestién siirtyméprosessissa (Griebel & Niesel, 2009). Tadmén lisdksi vanhem-
milla voi olla oma nidkokulmansa lapsestaan oppijana. Vanhemmat voivat myos ajatella, ettd
ennen koulusiirtyméd kotona tehdylla ty6lld luodaan pohja myShemmille saavutuksille koulu-

polulla (Korucu & Schmitt, 2020).

Griebel ja Niesel (2009) nostavat esiin, ettd tehddkseen yhteistyotd sekd esiopetuksen ettd kou-
lun opettajien tulee olla tietoisia toistensa tyon sisdlloistd ja tydmenetelmistd. Lapsen eldméssa
toimivien aikuisten sekd esiopetuksessa ja koulussa toimivien tyontekijoiden positiivinen
asenne vaikuttaa myonteisesti lapsen koulunaloituksessa (Hopps, 2014). Lisdksi koulun ja van-
hempien vélinen avoin kommunikaatio ja yhteistyon merkitys korostuu (Lipponen & Paananen,
2013, s. 39). Vanhemmat osallistuvat yleensa siirtyméén kuuluviin kdyténteisiin, kuten van-

hempainiltoihin ja kouluvierailuihin, mielellddn ja pitdvit niitd tarkeinad (Janus ym., 2007b).

Siirtyméajan yhteistyokdytdnteiden voidaan Ahtolan ja kollegoiden (2016) mukaan mééritelld
tarkoittavan vastavuoroisia jarjestdytymistoimintoja ja yhteistyotd, jonka yhtend padméédrana
on luoda yhteyttd vanhempiin. Ennen kaikkea siirtymédajan yhteistyon tarkoituksena on vahvis-
taa perheiden, esiopetuksen ja peruskoulun viélistd suhdetta ja sitd kautta tukea lapsen koulun
aloitusta (Ahtola, ym., 2016). Suomessa suhdetta pyritdédn luomaan esimerkiksi siten, etti var-
haiskasvatuksessa opettajat kiyvéat Turusen (2012) mukaan keskusteluja perheen kanssa lapsen
yksilollisistd kasvun, kehityksen ja oppimisen tavoitteista tyypillisesti kahdesti vuodessa. Yh-
teistyon intensiteettiin vaikuttavat kuitenkin vanhempien toiveet sekd lapsen yksildlliset tar-

peet, minkd vuoksi keskusteluja voidaan jarjestdd tarvittaessa useamminkin (Turunen, 2012).

Vanhemmat ja opettajat tarkastelevat kasvatukseen liittyvid teemoja ldhtokohtaisesti eri per-
spektiiveistd ja heidédn ajatuksissaan ja uskomuksissaan voi olla eroavaisuuksia (Adams, Harris

& Jones, 2016). Esimerkiksi Lalvanin (2015) pohjoisamerikkalaisessa tutkimuksessa vanhem-
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mat (n=32) selittivit vammaisuutta enemmaén sosiokulttuurisena paradigmana, jossa vammai-
suus oli kulttuuristen merkitysten aiheuttamaa, silld siihen liittyi heiddn mielestddn stigmati-
soinnin, marginalisaation sekd saavutettavuuden késitteet. Opettajat (n=30) sen sijaan selittivit
vammaisuutta yleisesti lddketieteellisten mallien ndkdkulmista, joissa vammaisuus madritelldén
biologisesti, silld he kokivat luokittelun auttavan opiskelupaikan mééarittdmisessi ja oppimista-
voitteiden asettamisessa. Opettajat kokivat my6s vanhemmilla olevan vililld epérealistiset odo-
tukset heiddn lastensa kyvykkyydesté (Lalvani, 2015). Vanhempien ndkokulmasta korkeat odo-
tukset voivat kuitenkin kertoa myos luottamuksesta opettajan kyvykkyyteen lapsen opettami-

sessa (Adams ym., 2016).

Siirtyméadn liittyvistd vanhempien kokemista huolista 10ytyy myds tutkimusta. Vanhemmilla on
huolia tavanomaisesti etenkin ensimmaéisen lapsen siirtyessa kouluun kaiken ollessa uutta (Pet-
rakos & Lehrer, 2011). Wildengerin ja Mclntyren (2011) yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa,
jossa selvitettiin vanhempien (n=86) siirtyméén liittyvid huolenaiheita ja tarpeita, todettiin ettei
huolenaiheita ollut 1dht6kohtaisesti paljoa, mutta esille nousseet huolet painottuivat lapsen so-
siaalisiin taitoihin ja kéyttdytymiseen, kuten sopeutumiseen uuteen kouluun, ohjeiden noudat-
tamiseen ja kédytoshaasteisiin (Wildenger & Mclntyre, 2011). Huomattavaa on, etti tutkimuk-
sesta oli rajattu ulos erityisopetusta saavien lasten vanhemmat, joten tulokset kertovat 1dhinni

vanhempien kokemuksista, joiden lapsilla ei ole oppimisessaan suurempia tuen tarpeita.

Suomessa tukea tarvitsevien lasten kohdalla lasten vanhemmat ovat kertoneet huolensa esimer-
kiksi kouluviithtyvyyden osalta. Suomen vanhempainliiton ja Férbundet Hem och Skola 1 Fin-
landin vuoden 2018 Vanhempien Barometri -kyselyssé on selvitetty tehostetun ja erityisen tuen
piirissd olevien lasten kouluviihtyvyyttd. Barometriin vastasi yhteensi 9 842 vanhempaa, joista
vastaajien lapsista 71,2 % kévi alakoulua ja alakoululaisista yhteensd 7,3 % sai tehostettua tukea
ja yhteensd 8,7 % sai erityisté tukea (5,7 % heistd opiskeli tavallisessa luokassa ja 3 % erityis-
luokassa). Kyselyn tulokset osoittivat, ettd tuen piirissd olevien lasten kouluviihtyvyys oli al-
haista ja alakoululaisten vanhemmista 10,3 % vastasi lapsensa vihdisestd halukkuudesta kdyda
koulua (Mertaniemi, 2018, s. 9). Watersin ja Friesenin (2019) amerikkalaisessa tutkimuksessa
tulokset osoittivat, ettd tukea tarvitsevien lasten vanhemmat (n=10) olivat kokeneet hukkuvansa
koulutusjérjestelmddn. Erityisesti vanhempien negatiiviset tuntemukset linkittyivat niithin ko-
kemuksiin, joissa lapsen kanssa on tdytynyt navigoida tukijérjestelmissa etsien oikeita tukimuo-

toja (Waters & Friesen, 2019).

28



3.1 Tukea tarvitsevan lapsen vanhemmuus

Vanhemmuus on muuttunut viime vuosikymmenten aikana intensiivisemmaiksi vaatien van-
hemmilta aikaisempaa enemman resursseja (Midkinen, 2020). Kun vanhempi saa kuulla lapsen
syntyessd tai myohemmin lapsella olevan tuen tarpeita, aiheuttaa se vanhemmissa monenlaisia
tunteita. Bosteelsin, Van Hoven ja Vandenbroeckin (2012) tutkimuksessa kuurojen lasten van-
hemmat kertoivat kokeneensa alkuun niin epdvarmuuden, syyllisyyden, toiveikkuuden kuin
velvollisuudenkin tunteita. Vallitsevan diskurssin mukaan kuuron lapsen saaminen ndhdiin
henkilokohtaisena tragediana sekd vanhempien tulee hyviksyd vamma ja tulla toimeen sen
kanssa, mikd voi saada vanhemman kyseenalaistamaan omaa vanhemmuusidentiteettidén
(Bosteels ym., 2012). Ulospdin ndkyméittdmien vammojen ymmartdminen ja selittiminen seké
niithin avun hakeminen voi Akbarin ja Woodsin (2020) mukaan olla vanhemmille vaikeampaa.
Vanhemmat eivit my0Oskédn aina halua hyviksyé lapsen saamaa diagnoosia (Akbar & Woods,

2020; Lalvani, 2015).

Tukea tarvitsevien lasten vanhemmat kohtaavat herkisti lastensa etuja ajaessaan monenlaisia
esteitd, jotka voivat ndyttiytyd sekd konkreettisina ettd henkisinid haasteina (Burke, 2015, s.
231; Kayama & Haight, 2013, s. 2). Esimerkiksi pelko leimautumisesta tai vadrinymmarretyksi
tulemisesta (Kayama & Haight, 2013) voivat lisdtd vanhemman huolta lapsensa selviytymi-
sestd. Vanhemmat kokevat diagnoosin mukaan leimaamisen muuttavan muiden kasityksié lap-
sesta ja heiddn mukaansa osaan diagnooseista liittyy negatiivisempia olettamuksia kuin muihin
(Lalvani, 2015). Vanhemmat voivat myds kokea, ettd heidén erityislapseltaan sekd mahdolli-
sesti myds koko perheeltd on evitty sosiaalisesti normien mukaiset yhtéldiset mahdollisuudet

osallistumiseen ja toimintaan (Orphan, 2015, s. 13).

Tukea tarvitsevan lapsen vanhemmuus voi vaatia tavallista enemmén voimavaroja, silld sen on
todettu olevan yhteydessid vanhempien uupumiseen (Sorkkila & Aunola, 2020). Vanhempien
oletetaan usein Leen ja Parkin (2016) mukaan toimivan aktiivisessa roolissa lapsensa interven-
tioissa ja arvioinneissa, mutta monet tukea tarvitsevien lasten vanhemmat kokevat haastavaksi
vuorovaikutuksen ammattilaisten kanssa. Monialainen yhteistyd eri ammattikuntien ja toimi-
joiden kanssa voi olla vanhemmille haastavaa erityisesti silloin, kun lapsen tuen tarpeisiin vas-
taaminen on uutta (Waters & Friesen, 2019). Vanhempien mukaan ottamisen kokonaisvaltai-
sesti lapsen opetukseen ja sen suunnitteluun on kuitenkin todettu lisddvdn vanhempien itsevar-

muutta sekd tyytyviisyyttdin vanhempina (Hornby, 2014, s. 104). Tukiryhmdt, kulttuuriset nor-

29



mit sekd vanhemman ja ammattilaisen viliset lampimét vuorovaikutussuhteet kannustavat tu-
kea tarvitsevien lasten vanhempia etsiméddn ennakoivasti keinoja lapsen tarpeisiin vastaamiseen
(Lee & Park, 2016). Vertaistuen merkitys nousi esille myos erddn amerikkalaisen tutkimuksen
tuloksissa, jonka mukaan suurin osa vanhemmista kaipasi paikkaa, missd jakaa ja kertoa sa-

mankaltaisista kokemuksista (Waters & Friesen, 2019).

3.2 Vanhempien nikokulmia siirtymikaytinteisiin

Australialaisessa tutkimuksessa Dockett ja kollegat (2011) selvittivét, kuinka kouluun siirty-
mistd voitaisiin tehdd onnistunut lapsille, joiden perheissd on moninaisia tuen tarpeita. Yksi
tutkimukseen osallistuneiden perheiden (n=44) tuen tarpeista oli vastaaminen lapsen erityis-
opetuksen tarpeeseen. Vanhemmat kokivat, ettd koulunaloitusta tukevia tekijoité olivat positii-
vinen suhtautuminen kouluun sekéd lapsen tunne joukkoon kuulumisesta ja sitoutumisesta. Li-
sdksi tutkimuksen mukaan onnistuneeseen siirtymaan kuuluivat asianmukainen perheelle an-
nettava tuki seka siirtyméa tukevat kaytannot (eng. enabling practices), prosessit (eng. enabling
processes) ja toimintaperiaatteet (eng. enabling policies). Kéytintoja olivat esimerkiksi tiedon-
jakaminen kouluun liittyvisté asioista ja ammattilaisten toimiminen tiedonvalittdjdnd koulun ja
muiden mahdollisten palveluiden vililld. Prosesseihin kuului muun muassa tuen jatkuvuus siir-
tymaissi ja monialainen yhteistyd. Esimerkkejd toimintaperiaatteista olivat tarpeisiin vastaavan
tuen piiriin pddsyn mahdollistaminen perheille, ammattilaisten paitehtdvien tunnistaminen seka
sen tiedostaminen, ettd kouluun siirtyma aiheuttaa lisdrasitusta perheille (Dockett, ym., 2011).
Myds Ahtolan ja kollegoiden (2011) tutkimuksen mukaan onnistuneen siirtymén avaintekijdna
on lapsen, perheen, esiopetuksen ja peruskoulun vélisen yhteistyon vahvistaminen hyodynti-
mallé tarkoituksenmukaisia siirtymaan kuuluvia kiytintdja kuten esimerkiksi siirtymépalave-

reita.

Vanhempien siirtymékokemuksissa on havaittu olevan eroja (Siddiqua & Janus, 2017). Semann
ja kollegat (2015) totesivat australialaisessa tutkimuksessaan, jossa selvitettiin perheiden
(n=42) kokemuksia siirtymistd kouluun, perheiden kokemuksissa ja odotuksissa olevan laajaa
vaihtelua. Siirtymiéin tyytyvéiset vanhemmat arvostivat keskusteluita luotettavien opettajien
kanssa sekd siirtymévaiheen toimintatapoja yleisesti. Siirtyméén tyytyméttomien vanhempien
mielestd kommunikaatio oli puutteellista eikd lapsen yksilollisié tilanteita tai piirteitd otettu
huomioon. Heiddn mielestdén tiedottamista ei ollut tarpeeksi, mika aiheutti epéselvyyksia siir-

tyméprosessiin (Semann, ym., 2015). Puutteellisen kommunikaation, vdhdisen yhteistyon ja
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hdmmennysti aiheuttavien paperitdiden on todettu haittaavan siirtymén onnistumista myos
muissa tutkimuksissa (Efthymia, 2018; Haciibrahimoglu ja Kargin, 2017; Janus ym., 2007a;
Petrakos & Lehrer, 2011; Rice, 2018).

Vanhempien ja opettajien siirtymakayténteitd koskevien ndkemysten vililld voi olla eroja, silld
he osallistuvat siirtymaén eri ldhtokohdista. Vanhemmat (n=2662) pitivédt Ahtolan ja kollegoi-
den (2016) suomalaisen tutkimuksen mukaan tarkeimpind siirtyméakéyténteind kouluun tutus-
tumista ja ennen koulun alkua tapahtuvaa henkil6kohtaista tapaamista luokanopettajan kanssa.
Esiopetuksen opettajat (n=230) ja luokanopettajat (n=131) sen sijaan kokivat ammattilaisten
valiset keskustelut ja kouluun tutustumisen merkittdvimmiksi kdyténteiksi (Ahtola, ym., 2016).
Petrakosin ja Lehrerin (2011) pohjoisamerikkalaisessa tutkimuksessa taas opettajat (n=23) ko-
rostivat vanhempia (n=75) enemmaén hallinnollisen tuen merkitysté onnistuneiden siirtyméakéay-
tdnteiden toteuttamisessa ja tehokkaan viestinndn mahdollistamisessa. Vanhemmat ja opettajat
pitivat kuitenkin molemmat positiivisia viestintdkayténteitd merkityksellisiné siirtymé&én liitty-

vén stressin vihentdmisesséd (Petrakos & Lehrer, 2011).

3.3 Vanhempien rooli siirtymissa

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH, 2014a, s. 14) painotetaan, kuinka henki-
16kunnan ja huoltajien vélisen yhteistyon pddméérdnd on saada lapsen oppimisen polku jatku-
maan varhaiskasvatuksesta esiopetuksen kautta perusopetukseen siten, ettd lapsen tarpeet ovat
kaikessa lihtokohtana. Kouluun siirtyminen on yksi merkittdvisti ajanjaksoista lapsen elaméssa
(Korucu & Schmitt, 2020). Yhteistyd huoltajien kanssa on erityisen tarkedd tukea tarvitsevan
lapsen kohdalla (OPH, 2014a, s. 45; Wilder & Lillvist, 2021) ja vanhempien osallistamisen
sekd heidén kanssaan tehtdvén yhteistyon on todettu olevan tirkedssd roolissa onnistuneessa

kouluun siirtyméssd (Reynard, 2019).

Vanhempien kohdalla lapsen kouluun siirtyma tarkoittaa Griebelin ja Nieselin (2009) mukaan
lapsen tukena olemista uudessa eliménvaiheessa. Vanhemmat kokevat samalla myos henkil6-
kohtaisesti siirtymén koululaisen vanhemmaksi, mika tuo mukanaan uusia vastuita (Griebel &
Niesel, 2009). Korucun ja Schmittin (2020) mukaan koulusiirtymén aikana tapahtuvat muutok-
set vanhemmassa voivat nikya heiddn omassa kdytoksessddn ja toiminnassaan lastaan kohtaan.
On tirkedd, ettd etenkin perheet, joilla on moninaisia tuen tarpeita, saavat myos itse tarkoituk-

senmukaista tukea siirtymén aikana (Dockett ym., 2012).
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Siirtyméprosessi on aina yksilollinen ja siirtymén onnistumista edistdd se, ettd tunnistetaan las-
ten ja perheiden tulevan erilaisista taustoista, minké takia heilld on myds moninaisia kokemuk-
sia (Dockett & Perry, 2013). Vanhemmat voivat olla joko passiivisia tai aktiivisia osallistujia,
mutta joka tapauksessa he ovat aina jollain tavalla osallisena lapsensa opiskeluun (Griebel &
Niesel, 2009). Vanhempien aktiivinen osallistuminen on merkittava tekiji siirtymissé tuen jat-
kuvuudessa ja toteutumisessa (Turunen, 2012). Vanhempien roolista kirjoitetaan opetusta ja
kasvatusta velvoittavissa asiakirjoissa, esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa, painottamalla heiddn kanssaan tehtdvén yhteistyon sekd koulun ja perheen vilisen
luottamuksen rakentamisen merkitysta siirtyméprosessissa (OPH, 2014b, s. 98; OPH, 2014a, s.
26). Docket ja kollegat (2012) tuovat esiin, ettd vanhemmilla on térked rooli koulun aloituk-
sessa, silld perheiden aiemmat kokemukset ja odotukset koulumaailmasta vaikuttavat lapsen

kokemuksiin ja sen myo6td timan koulunkdyntiin.

Rothin ja Faldetin (2020) mukaan se, miten tukea tarvitsevien lasten vanhemmat kokevat ase-
mansa ja roolinsa lapsen koulutuksellisissa siirtymévaiheissa, on yhteydessd molemminpuoli-
seen luottamukseen opettajien ja koulujen kanssa. Luottamuksen puute vaikuttaa vanhempien
kyvykkyyteen tukea lapsensa koulunkdyntid (Roth & Faldet, 2020). Opettajiin ja kouluun koh-
distuvan luottamuksen, ja sithen kuuluvan avoimen ja rehellisen viestinnédn, on todettu vaikut-
tavan my0s siithen, miten tyytyviisid vanhemmat ovat tukea tarvitsevan lapsensa koulutilantee-

seen (Falkmer, Anderson, Joosten & Falkmer, 2015).

Vaikka vanhempien rooli siirtymédssa tunnistetaan, sithen liittyy myds epdkohtia. Opettajille
siirtymakaytinteiden tarkoitus nayttaytyy selkednd, mutta vanhemmille ja lapsille aihetta ei
valttamatta selitetd riittdvisti (Lillejord, ym., 2017, s. 26). Vanhempien tieto siirtyméprosessista
on Turusen (2012) tutkimuksen mukaan usein liian véhiisté ja heidén vaikuttamismahdollisuu-
tensa ovat rajalliset. Opettajien olisi hyva avata vanhemmille kdyténteita ja olla aktiivisia luot-
tamuksellisen suhteen rakentamisessa, jotta kysymysten esittdminen olisi vanhemmille mah-
dollisimman luontevaa (Turunen, 2012). Toimintatapojen tarkoituksen valottaminen tekee siir-
tymaéprosessista ldpindkyvimmén vanhemmille ja lapsille helpottaen siten siirtyméé (Lillejord,

ym., 2017, s. 26).

Kansainvilisesti tarkasteltuna kaikkialla vanhempien rooli siirtyméssa ei ole selked. Viskovicin
ja Visnji¢-Jevti¢in (2020) kroatialaisessa tutkimuksessa vanhempien rooli siirtyméprosessissa
ndyttdytyi opettajille (n=121) ja vanhemmille (n=97) epéselvénd, vaikkakin perheilld koettiin

olevan merkittivi rooli lapsen koulunkdynnissd. Toisaalla Davis ja kollegat (2015) 16ysivét
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tutkimuksessaan kolme ldhestymistapaa siirtymén méaarittelylle. Lahestymistavat olivat ammat-
tilaisten johtama, vanhemmat kumppanina nikevé ja lasta osallistava. Tutkimuksen mukaan
ammattilaiset (n=173), vanhemmat (n=34) ja lapset (n=34) eivét olleet yksimielisid siitd, mitd

lahestymistavoista tulisi painottaa siirtyméssé (Davis ym., 2015).

Vanhemman roolia siirtymédprosessissa késittelee myds Rothen, Urbanin ja Werningin (2014)
saksalainen tutkimus, jossa selvitettiin sosioekonomisesti heikommassa asemassa olevien per-
heiden (n=16) ndkemyksié ja toimintaa heidin lastensa siirtyméaprosessissa. Painopiste oli kou-
lupaikanvalintapéétdsten sekd vanhemman ja ammattilaisten vélisen yhteistyon tarkastelussa.
Vanhempien nidkemykset vaihtelivat siind, miten he suhtautuivat ammattilaisten suosituksiin
hakea lapselle koulupaikkaa erityisopetuksesta. Suurin osa vanhemmista luotti ammattilaisten
kokemukseen, mutta osa suhtautui suosituksiin varauksella. Vanhemmat kokivat yhteistyossa
ammattilaisten kanssa haasteita silloin, jos heilld oli erimielisyyksid tdrkeimmistd oppimisen
tavoitteista. Suurin osa vanhemmista oli tyytyvéisid yhteisty6hon, ja vanhemmat kokivat ole-
vansa yhteisvastuussa lapsensa kouluvalmiuksien kehittimisestd esiopettajien kanssa (Rothe,
Urban & Werning, 2014). Toisaalta joillakin vanhemmilla saattaa olla kdsitys myos siitd, ettid
kouluinstituutiolla olisi padvastuu lapsen kasvatuksesta (Latvala, 2012). Kokemuksiin yhteis-

tyostd vaikutti vanhempien késitys heiddn lapsensa oppimisvaikeuksista (Rothe ym., 2014).
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4 Tutkimuksen toteutus

Téssd osiossa kerromme tarkemmin tutkimuksen tarkoituksesta ja tavoitteista sekd médritte-
lemme tutkimuskysymykset. Méérittelemme ja kuvailemme tutkimuksen metodologista taustaa
ja tutkimukseen valittua fenomenologista ldhestymistapaa. Kerromme myds tutkimusaineiston
keruusta. Lisédksi tulemme avaamaan tarkemmin tutkimukseen valittua aineiston analyysitapaa,

kuvailevaa fenomenologista metodia, vaihe vaiheelta.

4.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tama tutkimus on tutkimusmenetelmaltdan laadullinen, eli kvalitatiivinen tutkimus. Laadulli-
sessa tutkimuksessa tarkastellaan ihmisten vélisid seké sosiaalisen maailman merkityksid, jotka
ilmenevit erilaisina suhteina sekd syntyneind merkityskokonaisuuksina (Vilkka, 2021). Tutki-
muksemme tarkoituksena on selvittdd, millaisia kokemuksia vanhemmilla on tukea tarvitsevan
lapsen siirtymaéstd esiopetuksesta peruskouluun yleiselld tasolla sekd tuen jatkuvuuden niko-
kulmasta. Tutkimuksemme tavoitteena on my0s tuoda julki jasenneltyd ja tirkedd, mahdolli-
sesti aiemmissa suomalaisissa tutkimuksissa jopa véhiiseksi jadnyttd, tietoa vanhempien nako-
kulmasta. Tutkimuksemme tavoitteena on siis saada vanhempien dédnté ja kokemusta esille mer-

kittdvastd koko perhettd koskettavasta ilmiosta.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia kokemuksia vanhemmilla on lapsen siirtymésté esiopetuksesta peruskouluun?

2. Kuinka vanhemmat kokevat tuen jatkuvuuden toteutuvan siirtyméivaiheessa?

4.1 Fenomenologinen lihestymistapa

Tutkimuskohteena ovat vanhempien kokemukset, joten 1dhestymistapana tdssa tutkimuksessa
on fenomenologia (ks. Laine, 2018; Tokkéri, 2018). Fenomenologisessa tutkimuksessa tutkit-
tavaa ilmiotd ldhestytddn tutkimuksen kohteena olevien henkildiden kokemusmaailmojen
kautta (Huhtinen & Tuominen, 2020; Virtanen, 2011 s. 156). Ilmidstd luodaan kisityksid sen
pohjalta, miten se ilmenee tutkittavien eldmismaailmassa (Huhtinen & Tuominen, 2020). Fe-
nomenologiassa tunnistetaan Tokkarin (2018) mukaan haaste ymmartia toisen henkilon koke-

musta tdydellisesti. [hmisten kuvaamat kokemukset eivit koskaan tdysin vastaa elettyjd koke-
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muksia ja haastattelutilanteessa haastateltava valikoi tietoisesti, milld tavoin hén kertoo koe-
tusta sekd mitd hin jattaa kertomatta (Tokkari, 2018). Vaikka fenomenologinen ldhestymistapa
painottaa yksilon nikokulmaa ja kokemusmaailmaa, se ei sulje pois yhteiskunnallisen ndkokul-
man merkitysti, silld yksiléiden luomiin merkityksiin vaikuttaa aina yhteiso, jossa hédn elda

(Laine, 2018).

Fenomenologiassa kokemus voidaan ndhdd merkityssuhteena, jossa kokemuksen rakenne yh-
distdd kaksi kokemukselle vilttimitontd osaa, subjektin ja objektin, yhdeksi kokonaisuudeksi
(Perttula, 2009, s. 116). Tarkeda on kuitenkin tiedostaa eletyn kulttuurin vaikutus sithen, miten
eletty eldimé koetaan ja millaisia merkityksid kokemuksista saadaan (Laine, 2018). Thmisen
mielesséd rakentuva kokemusmaailma koostuu monesta eri subjektiivisesta kokemuksesta, esi-
merkiksi havainnoista, kuvitelmista, uskomuksista, mielipiteistd, késityksistd ja tunne-elamyk-
sistd (Virtanen, 2011). Tutkimuksessa myds tutkija tuo tutkimukseen oman olemassaolon ja
sithen liittyvét seikat. Sen takia Perttula (1995) toteaakin, ettd fenomenologisessa reduktiossa
pyritddn irtautumaan mahdollisimman hyvin olemassa olevista asenteista ja havainnoimaan il-
miota siten, kuin kohtaisi asian ensimmaisti kertaa. Reduktion ensimmaéisti vaihetta, jossa py-
ritddn irtautumaan ennakko-oletuksista, kutsutaan sulkeistamiseksi. Sulkeistamisella on feno-

menologisessa tutkimuksessa merkittdva rooli siind, ettd viliton kokemus voidaan tavoittaa

(Perttula, 1995, s. 10).

Vaikka fenomenologia ndhdédn monimuotoisena ldhestymistapana, on silld kokoava ja yhte-
neviinen vaikutus tutkimukseen (Perttula, 2000). Kokemuksia tutkiessa, tutkitaan kokemusten
merkityssisdltdja ja niiden rakenteita, joiden perusteella saadaan tietystd kokemuksesta jokin
merkitysanalyysi (Laine, 2018). Lisdksi jokaisella yksittdiselld kokemuksella on aina omanlai-
sensa ilmenemismuoto, jossa merkitysyhteys tulee esille (Varto, 1995, s. 96). Fenomenologi-
sessa tutkimuksessa prosessia esitetddn Laineen (2018) mukaan vaiheittain, jolloin aina aiempi
vaihe selvitetddn ennen seuraavaa ja usein pitkin tutkimusprosessia, edeltdviin vaiheisiin on

tarvittavaa palata.

Fenomenologisessa tutkimuksessa ei sen aineistolédhtdisyyden vuoksi hyodynnetéd teoreettisia
viitekehyksid Laineen (2018) mukaan ohjaamassa tutkimuksen toteutusta, silld ne estéisivét
tutkittavien ihmisten alkuperdisen kokemusmaailman ymmartdmistd. Analyysivaiheen jilkeen
teoriaa ja aiempia tutkimuksia kuitenkin hyddynnetdin tulosten tarkastelussa, jolloin niiden

roolina on tuoda kriittistd ndkdkulmaa tutkijan tekemiin tulkintoihin (Laine, 2018). Fenomeno-
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loginen metodi tarjoaa keinon luoda tietynlaista todellisuutta esimerkiksi kasvatuksesta ja arki-
elamadsti, jossa situaation yhteisolliset muodot, kuten keskustelut, diskurssit ja kulttuuriset mer-

kitykset, voivat tuntua ldheisiltd sekd aiemmin tunnetulta (Perttula, 2000).

Metodia valittaessa on oleellista ymmartia, mitd kaikkea se rajaa ja mahdollistaa tutkimuk-
sessa. Fenomenologian yksi yhteinen ajatus onkin se, ettd ihmiset kehittyvét suhteessa ympa-
roivain elettyyn maailmaan, mité he lisdksi itse toimijuudellaan myos rakentavat (Laine, 2018).
Ontologisen analyysin tulos ihmisen olemassaolosta on ihmiskasitys, joka ilmenee niissé olet-
tamuksissa sekd edellytyksissd, joita tutkijalla on aluksi tutkimuskohteestaan, ihmisestd (Rau-
hala, 1990, s. 32). Fenomenologiassa ja hermeneuttisessa ihmiskédsityksessé tutkimuksen kes-

kiossd on kokemus, merkitys ja yhteisollisyys seké niihin liittyvét kisitteet (Laine, 2018).

Téssé tutkimuksessa ihmiskésityksend toimii situationaalisuus eli eldméntietoisuus, jossa thmi-
sen perusolemukseen kuuluu ymmairrys suhteutuneisuudestaan maailmaan (Perttula, 1995, s.
18; Virtanen, 2011). Situaatio on rakenteeltaan hyvin monimuotoinen ja -tasoinen (Rauhala,
1993, s. 43). Situationaalisuudessa ihmisen tajunnallisuus ja kehollisuus on kietoutunut ihmisen
elaméntilanteeseen, esimerkiksi olemassa oleviin rakennetekijoihin, ihmisiin, asenteisiin tai ar-
vostuksiin, jotka voivat olla myds tiysin kohtalosta johtuvia (Perttula, 1995, s. 18). On kuiten-
kin tirkedd muistaa, ettd kokemusta tutkittaessa tutkitaan aina myo0s sitd, missé ja misti koke-
mus on syntynyt (Perttula, 1995, s. 18; Virtanen, 2011). Fenomenologiaan oman haasteensa tuo
ldhestymistapojen erilaisuus empiirisen tutkimuksen fenomenologisessa filosofiassa (Laine,

2018), mikd mahdollisesti juontaa juurensa eri filosofien ja teoreetikoiden nikemyseroista.

Fenomenologisen tutkimuksen yksi merkittdvin johtopddtds on ymmarrys siitd, ettd havainto
vie tajuntaa kohti kokonaista objektia (Perttula, 1995, s. 7). Perimmadisin fenomenologian pe-
rusmuoto maailmansuhteen mukaan on kokemuksellisuus ja kokemukset muodostuvat merki-
tyksistd (Laine, 2018). IThmisen olemassaolon suhde maailmaan syntyy kuitenkin usein vasta
sithen kasvaessa tai eldessd, esimerkiksi kodin merkityssisdlto tulee silloin todeksi, kun ihmi-
nen on siind todellistunut olemassa olevaksi (Rauhala, 1993, s. 96). Toisin sanoen ihmisti ei
voida tdysin erottaa ympdrdivéstd maailmastaan ja riisua itsestddn pois olemassa olevia en-
nakko-oletuksia. Tutkijan ja tutkittavan eldesséd yhteisessd maailmassa, jossa merkityksid syn-
tyy jatkuvasti, on tutkijankin mahdotonta ajatella tutkittavaa kohdetta tdysin objektiivisesti
(Varto, 1992, s. 14) Kokemuksellinen suhde ilmenee ihmisen maailmassa intentionaalisesti, eli

kaikella koetulla on jokin merkitys (Laine, 2018; Varto, 1995, s. 45).
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4.3 Aineiston keruu

Aloitimme haastateltavien vanhempien etsimisen marraskuussa 2021 ldhettdmélld haastattelu-
kutsun valityspyynnot Suomen Vanhempainliiton jarjestoviestijdlle sekd Leijonaemot ry:n toi-
minnanjohtajalle sekd vapaaehtoistoiminnan koordinaattorille. Jarjestoviestija ja vapaaehtois-
toiminnan koordinaattori valittivét viestin jdsenistolle omissa jdsenille suunnatuissa Facebook-
ryhmissdén. Saimme Vanhempainliiton kautta yhden yhteydenoton, joten paddtimme jakaa haas-
tattelukutsun lisdksi Facebookissa Erityislasten vanhemmat ja ldheiset -ryhméssd. Muokka-
simme tdssd vaiheessa haastattelukutsua hieman lyhyemméksi ja helpommin l&hestyttdvam-
miksi. Ryhmén kautta saimme ensin viisi haastateltavaa vanhempaa ja uusintakutsun julkaise-

misen jalkeen vield kaksi lisaa.

Haastattelukutsut 10ytyvét kokonaisuudessaan tutkimuksen lopusta liitteind (liite 1 ja liite 2).
Kutsussa vanhemmille kerrottiin tutkimuksen aihe ja se, ettd etsimme haastateltavaksi vanhem-
pia, joiden lapsi on saanut esiopetuksessa ollessaan joko tehostettua tai erityisté tukea ja on télld
hetkelld korkeintaan kolmannella luokalla. Kutsusta tuli my®&s ilmi mihin haastatteluaineistoa
kiytetddn ja ettd haastattelukysymykset annetaan etukdteen. Liséksi painotimme, ettd pelkka

omista kokemuksista kertominen riittdi eikd vaaria vastauksia ole.

Kerdsimme aineiston haastattelemalla yhteensd kahdeksaa (n=8) vanhempaa videoetdyhtey-
delld Zoom -sovelluksen kautta. Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituna haastatteluna.
Puolistrukturoitu haastattelu tunnetaan my6s nimelld teemahaastattelu, jossa aineisto kerétdian
tutkittavalta haastattelun kautta ja kysymykset esitetdén teema-alueittain (Vilkka, 2021). Toisin
sanoen puolistrukturoidussa haastattelussa ennalta valmistetut kysymykset kulkevat tiettyjen
aiheiden ja ilmididen ympérilld tunnelmaltaan hyvin vapaamuotoisessa keskustelussa (Juuti &

Puusa, 2020).

Haastattelukysymyksid (liite 3) oli yhteensd 17 ja yksi niisté oli taustakysymys. Ainoa esitti-
miamme taustatietokysymys, oli lapsen tuen taso esiopetuksessa ja ensimmdiselld luokalla.
Haastattelussa emme kysyneet muita taustakysymyksid, silld tutkimuksemme tarkoituksena ei
ollut vertailla sukupuolen, ién tai ammatin vaikutusta vanhempien kokemuksiin. Tutkimuksessa
tutkittavat identifioivat itsensd vanhemmiksi. Vanhemmista kuudella oli erityistd tukea saava
lapsi ja kahdella tehostettua tukea saava lapsi. Kahdeksan kysymyksistd koski ensimmaéisti tut-
kimuskysymystd vanhempien kokemuksista lapsen siirtymastd esiopetuksesta peruskouluun.
Vanhemmilta kysyttiin esimerkiksi, mitké asiat he kokivat tarkedksi siirtymévaiheessa ja mil-

laisia ajatuksia siirtymé on yleisesti heissa heréttényt. Loput kahdeksan kysymysté kisittelivét
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toista tutkimuskysymysta vanhempien kokemuksista tuen jatkuvuuden toteutumisesta siirtyma-
vaiheessa. Kysymyksilld selvitettiin esimerkiksi, miten vanhempi on kokenut lapset tuen tar-
peiden tulleen huomioiduksi ja miten lapsen saama tuki on toteutunut heidédn mielestddn kou-

luun siirryttdessd. Tarkemmat haastattelukysymykset 10ytyvét tutkielman lopusta liitteesta 3.

Ensimmadiinen haastattelu toteutettiin vuoden 2021 joulukuussa ja viimeinen haastattelu toteu-
tettiin vuoden 2022 tammikuussa. Afnitimme haastattelut ja litteroimme ne sanatarkasti. Haas-
tattelut kestivét yhteensa reilut 3h Smin. Litteroitua aineistoa tuli yhteensa 39 sivua ja haastat-
teluista kirjoitettuja sanoja tuli yhteensd 19 313. Alla olevassa taulukossa on esitelty tarkemmin

yksittdisten haastattelujen pituudet seki lapsen saaman tuen taso.

Taulukko 2. Haastatteluaineiston kuvaus

Haastateltava Lapsen tuen taso Haastattelun kesto Sanaméiara
Vanhempi 1 Erityinen tuki 32min 49sek 3412
Vanhempi 2 Erityinen tuki 27min 54sek 3517
Vanhempi 3 Erityinen tuki 20min 26sek 2066
Vanhempi 4 Tehostettu tuki 23min 44sek 1943
Vanhempi 5 Erityinen tuki 27min 30sek 2481
Vanhempi 6 Tehostettu tuki 19 min 14sek 1813
Vanhempi 7 Erityinen tuki 14 min 35sek 1603
Vanhempi 8 Erityinen tuki 27 min 56sek 2478

4.4 Aineiston analyysi

Tutkimusaineistomme analyysissa sovelsimme Perttulan (1995) kehittdmia kuvailevaa feno-
menologista metodia, joka pohjautuu Amedeo Giorgin vuonna 1988 luomaan fenomenologi-
seen metodiin. Metodissa on kaksi pddvaihetta, jotka kumpikin sisdltdvit seitsemén osavaihetta.
Ensimmaisessa piddvaiheessa rakennetaan jokaisen tutkittavan oma yksilokohtainen merkitys-
verkosto ja toisessa pddvaiheessa tutkittavasta ilmiostd luodaan yksilokohtaisten merkitysver-
kostojen pohjalta yksi yhteinen yleinen merkitysverkosto (Perttula, 1995, s. 119). Pdddyimme
ohittamaan osan vaiheista, silld koimme tutkimusaineistomme olevan laajuudeltaan sen verran

suppea, ettd se ei vaatinut kaikkien vaiheiden lapikdymista.
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Tokkari (2018) kirjoittaa, ettd kuvailevan fenomenologian pyrkimyksend on esittidé lopullisina
tuloksina yksildiden kokemusmaailmoista kokemuksen rakenteelle tai olemukselle yhteisié
merkityksid. Pdddyimme valitsemaan analyysimenetelmidksemme Perttulan metodin, silld ku-
vaileva fenomenologia perustuu oletukseen, ettd kokemus ilmenee siséltdind yksilon tajunnassa
ja siséllot ovat siten tavoitettavissa haastattelemalla toisia ihmisid (Tokkéri, 2018). Aineistoa
kohtelimme hermeneuttisen kehdn mukaisesti, eli kivimme ikdan kuin keskustelua tutkimusai-
neiston kanssa, minkéd tavoitteena oli selvittdd aineistosta ilmeneva perimmainen tieto vuoro-
puhelun kautta (ks. Laine, 2018). Toimimme tutkimuksessa tutkijaparina ja tarkempi kuvaus

analyysiprosessissa toteutuneesta tyonjaosta ilmenee seuraavassa alaluvussa 4.4.1.

4.4.1 Yksilokohtaisen merkitysverkoston analyysi

Aloitimme analyysin muodostamalla jokaisen vanhemman haastattelun pohjalta yksilokohtai-
set merkitysverkostot. Yksilokohtaisia merkitysverkostoja loimme yhteensi kahdeksan seuraa-

vien analyysivaiheiden mukaisesti.
Vaihe 1.1

Yksilokohtaisen analyysin ensimmaiisessd vaiheessa perehdytién tutkimusaineistoon lukemalla
aineistoa (Perttula, 1995, s. 119). Aineistoa lukemalla saadaan kokonaisvaltainen késitys ku-
vailevasta kielestd sekd siitd mitd aineisto pitdd sisdlladan, milld on merkitysta tulevien vaiheiden
osalta (Giorgi, 1985). Yksityiskohtainen tutustuminen aineistoon alkoi jo litterointivaiheessa,
kun kirjoitimme haastattelut sanasta sanaan, jéttden kuitenkin pois yliméadrdiset tdytesanat.
Avoimen lukemisen yhtend tavoitteena on sulkeistaa, eli poistaa, omat ennakkokasitykset tut-
kittavasta aiheesta (Perttula, 1995, s. 12). Huolellisen tutustumisen kautta saimme muodostettua
aineistosta kattavan kokonaiskuvan kuitenkin muistaen, ettd jokainen haastateltava on oma ko-
konaisuutensa sekd jokaisen haastateltavan kokemuksiin perehdyttiin yksilokohtaisesti koko

analyysin ajan (Lehtomaa, 2009, s. 182).
Vaihe 1.2

Yksilokohtaisen analyysin toisessa vaiheessa tutkimusaineistosta muodostettaisiin siséltdalu-
eet, joiden tarkoitus on jdsentdd tutkimusaineistoa kokonaisuudessaan (Perttula, 1995, s. 121)
Koimme tutkimusaineistomme (n=8) vdhéisen méirin ja tutkimusaiheemme tarkan rajauksen

vuoksi, ettd se ei vaadi sisdltdalueiden muodostamista vield tissd vaiheessa. Siirryimme suoraan
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seuraavaan vaiheeseen ja ryhdyimme jakamaan jokaisen tutkittavien kokemuksia omiin yksi-
l16kohtaisiin merkitysyksikkoihin (ks. Perttula, 1995, s. 122). Etsimme merkityksen sisdltdvid
yksikoitd itsendisesti siten, ettd toinen meistd tutkijoista otti parilliset litterointitiedostot ja toi-
nen parittomat, eli yhteenséd neljé litteroitua tiedostoa yhté tutkijaa kohti. Lopuksi kdvimme
vield itsendisesti ldpi tutkijaparin 10ytdmét merkityksen sisdltimait yksikot ja kerroimme mah-
dollisia muokkausehdotuksia. Néin ollen merkityksen siséltaviin yksikkdihin paneuduttiin mo-
neen otteeseen kahdesta eri ndkokulmasta. Merkitysyksikko voidaan muodostaa monesta yksit-
téisestd tai useammasta haastattelijan ja haastateltavan puheenvuorosta eikd merkityksen sisil-

tdma yksikko perustu puheenvuoron laajuuteen tai muotoon (Perttula, 1995, s. 123).
Vaihe 1.3

Yksilokohtaisen analyysin seuraavassa vaiheessa muutimme merkitysyksikot tutkijan kielelle
siten, ettd kirjoitimme muunnokset Perttulan (1995) mukaisesti isoilla kirjaimilla sulkeisiin
merkityksen siséltdmien yksikkdjen loppuun. Muunnos tutkijan kielelle ilmaistaan analyysissd
hyvin selkedsti sulkuihin suurin kirjaimin, jotta ei jad epdselvéksi, mistd kyseinen merkitysyk-
sikkd on syntynyt, eikd alkuperdistd yksikkod ja tutkijan tiivistystd voida sekoittaa toisiinsa
(Perttula, 1995, s. 124, 126). Alla olevassa esimerkeissd vanhemman 4 haastattelusta 10ydetyt

merkitysyksikot ovat muunnettu sulkeisiin isoilla kirjaimilla tutkijan kielelle.

H: Kylla. /Miten olet kokenut lapsesi reagoivan siirtymévaiheessa?

V4: No lapsi jannitti kovasti. Toisaalta oli myds innoissaan ja kotona esimerkiksi se nayttayty
silld, ettd tarvi niinku paljon ldheisyyttd/ (VANHEMPI KERTOO, ETTA SIIRTYMAVAI-
HEESSA LASTA JANNITTI PALJON, MUTTA HAN OLI MYOS INNOISSAAN, MIKA
NAYTTAYTYI KOTONA LAHEISYYDENKAIPUUNA) /ja siti pohtimista ja keskustelua ja
muistuttamista siitd, ettd ketd kaikkia kavereita sinne on tulossa sinne samalle luokalle./ (VAN-
HEMMAN MUKAAN SIIRTYMAVAIHEESSA LAPSI KAIPASI POHDINTAA, KESKUS-
TELUA JA MUISTUTTAMISTA SITA, KETKA KAIKKI TUTUT YSTAVAT TULEVAT
SAMALLE LUOKALLE) /Semmosta luoda sitd semmosta turvallisuutta./ (VANHEMPI KOKI,
ETTA SIIRTYMAVAIHEESSA OLI TARPEEN LUODA LAPSELLE TURVALLISUUDEN
TUNNETTA) Ja etté /kun poika oli esikoulussa sillon ku korona alko nii sind vuonnahan ei ollut
varsinaisia timmosid tutustumispéivia tai mitddn semmosiakaan, ettd sitten me saatiin onneksi sit
sovittua semmonen niinku erilinen tutustumiskaynti, ettd kéytiin yksinédén sielld./ (VANHEMPI
KERTOO, ETTA ERILLISESTI TOTEUTETTU KOULUUN TUTUSTUMISKAYNTI OLI
HYVA ASIA). (Vanhempi 4)
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Muunnetut merkitykset on pyrittdvd ilmaisemaan mahdollisimman yksiselitteisesti ja selkeésti
kayttamalld ilmaisuvoimaisia sanoja (Perttula, 1995, s. 126). Jos merkityksen sisdltdvan yksi-
kon ydinmerkityksen ilmaisemisessa ilmeni haasteita, palasimme edelliseen analyysivaihee-
seen, ja muokkasimme merkitysyksikkojd laajemmiksi tai suppeammiksi (ks. Perttula, 1995, s.
126) Alkuperdisen tekstin sisdltod ja merkitystd seurasimme aktiivisesti, jotta jaot eri merkityk-

sid sisdltiviin yksikkdihin olivat varmasti selkeitd ja johdonmukaisia.
Vaihe 1.4

Seuraavassa vaiheessa jokainen merkityksen sisdltava yksikko ja siitd muodostettu muunnos
sijoitetaan aineiston jasentdmiseksi luotuihin sisdltdalueisiin (Perttula, 1995, s. 127). Aineistoa
kriittisesti ja intuitiivisesti kasiteltdessd huomasimme, ettd karkeiden sisdltoalueiden muodos-
tamiselle on sittenkin tarvetta, jotta saamme koostettua vanhempien kokemukset loogisempaan
kronologiseen jérjestykseen. Tdsséd vaiheessa huomasimme, kuinka tarpeellista sisidltdalueisiin
sijoittaminen oli, silld haastatteluissa aiemmassa vaiheessa keskustelluista aiheesta saatettiin
jatkaa keskustelua vield myohemmaéssa vaiheessa. Siséltdalueet, joihin padddyimme, olivat esi-
opetus, siirtymd ja koulu. Muodostimme ne Perttulan (1995, s. 121) mukaisesti siten, ettd ne
ovat tarpeeksi laajoja, eivitki ne tulkitse niithin kuuluvien merkitysten sisiltod. Sijoitimme teh-
dyt muunnokset siséltdalueisiin yksildittdin. Téssé vaiheessa huomasimme myos, jos olimme
ottaneet mukaan merkityksen sisdltdviksi yksikdiksi myos varsinaiseen tutkimusaiheeseemme

liittymattomid merkityksid ja karsimme ne pois.
Vaihe 1.5

Analyysin seuraavassa vaiheessa aloimme muodostamaan yksilokohtaisia merkitysverkostoja
jokaisen tutkittavan kokemuksista erikseen omiin tiedostoihin edeltdvien analyysivaiheiden
pohjalta (ks. Perttula, 1995, s. 128). Liitimme edellisessd vaiheessa sisdltdalueisiin sijoitetut
muunnokset uuteen tiedostoon siten, ettd samasta aiheesta kerrotut kokemukset tulevat tarinaan
loogisesti perdkkéin. Palasimme aina takaisin alkuperdiseen tekstiin ja aikaisempiin analyysin
vaiheisiin, jos tarinan muodostamisessa esiintyi suuria haasteita (ks. Perttula, 1995, s. 126).
Toimimalla ndin saimme varmistuksen siitd, ettd muunnokset todella liittyvét toisiinsa. Muok-
kasimme ja yhdistelimme myds muunnoksia hieman tekstin sujuvuuden sité vaatiessa. Tutkiel-
man lopussa on liitteend (liite 4) esimerkkind vanhemman 4 kokemuksista muodostettu yksilo-

kohtainen merkitysverkosto.
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4.4.2 Yleisen merkitysverkoston analyysi

Analyysin toisessa pddvaiheessa siirrytdédn yksilokohtaisesta tasosta yleiseen tasoon muodosta-
malla yleinen merkitysverkosto (Lehtomaa, 2009; Perttula, 1995, s. 154). Erona analyysipro-
sessin alkuun tutkimusaineisto ei muodostu endd varsinaisesta haastatteluaineistosta, vaan té-
hinastisen analyysin lopputuloksena syntyneisti yksilollisistd merkitysverkostoista (Perttula,

1995, s. 156).
Vaihe 2.1

Yleisen merkitysverkoston analyysin ensimmaiisessd vaiheessa yksilokohtaiset merkitysverkos-
tot jactaan merkityksen siséltiaviin yksikoihin, minka jdlkeen yksikoiden keskeiset merkitykset
tiivistetddn siten, ettd niistd ei ole ndhtdvissd endd yksilollistd kokemusta (Perttula, 1995, s.
154). Tassé vaiheessa merkityksen sisdltdvit yksikot saattoivat olla useamman virkkeen pitui-
sia. Jatimme tiivistyksen ulkopuolelle vanhempien yleisen tason siirtyméad koskevat pohdinnat,
silld emme kokeneet niiden varsinaisesti kertovan siitd, kuinka vanhemmat ovat siirtymén itse
henkilokohtaisesti kokeneet. Alla esimerkkind ote vanhemman 4 yksilokohtaisen merkitysver-

koston tiivistdmisesta.

Vanhempi 4

-- Muutokset siirtyméssé aiheuttivat vanhemmassa paljon huolta, koska varhaiskasvatuksessa lap-
sella oli sama opettaja alusta asti ja myds muut aikuiset ja lapset olivat tuttuja. Vanhemmassa
herétti huolta lapsen tuleva iso uusi koulu, koulumatkat, lapsen kyvykkyys huolehtia itsestdédn ja
tavaroistaan seki yleisesti se, kuinka koulussa asiat ldhtevit sujumaan. Hénti huoletti myds mah-
dolliset koulussa tulevat kiusaamistilanteet ja niiden hoitaminen. SHIRTYMAAN KUULUVAT
YMPARISTON JA SOSIAALISTEN SUHTEIDEN MUUTOKSET, LAPSEN KYVYKKYYS
HUOLEHTIA ITSESTAAN JA TAVAROISTAAN SEKA KOULUNALUNALOITUKSEN
ONNISTUMINEN YLEISESTI HUOLETTI (4) Vanhempi kertoo, etté siirtymévaiheessa lasta
jannitti paljon, mutta hén oli samalla innoissaan, mikd ndyttiytyi kotona ldheisyydenkaipuuna.
Lapsi kaipasi pohdintaa, keskustelua ja muistuttamista siité, ketké kaikki tutut ystévét tulevat sa-
malle luokalle. LAPSI KOKENUT JANNITYSTA JA INNOSTUSTA. OLLUT LAHEISYY-
DENKAIPUINEN JA KAIVANNUT KESKUSTELUA KOULUN ALOITUKSESTA (4) Van-
hempi kokee, ettd siirtymévaiheessa hdnen tehtidvéansé oli olla lapsensa tukena ja luoda turvalli-
suuden tunnetta. OMA ROOLI OLLA LAPSEN TUKENA JA LUODA TURVALLISUUDEN
TUNNETTA (4) Vanhempi kertoo koronalla olleen paljon vaikutusta heidén lapsensa siirtyméén,
mutta se saatiin kuitenkin hyvin hoidettua. KORONA VAIKUTTANUT SIIRTYMAAN (4) Hi-

nen mielestdén lasta auttoi, kun hén péési etukéteen tutustumaan tulevaan luokkaan, kirjoihin ja
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opettajaan seké sai vastauksia muihin lasta mietityttineisiin asioihin. Vanhempi uskoo, etti ilman
héinen panostaan, ei erillisti tutustumiskéyntid olisi jirjestynyt. TUTUSTUMISKAYNTI AUT-
TANUT LAPSEN SIIRTYMAA. USKOO, ETTA ILMAN OMAA PANOSTA TUTUSTUMIS-
KAYNTIA EI OLISI JARJESTYNYT (4) —

Vaihe 2.2

Analyysin seuraavassa vaiheessa muodostetaan Perttulan (1995) mukaisesti siséltdalueet ai-
neiston jasentdmiseksi samaan tapaan kuin yksilokohtaisten merkitysverkostojen kohdalla teh-
tiin. Sisédltdalueet eivit saa olla liian yksityiskohtaisia, jotta ne eivét vaikeuta merkitysten vé-
listen yhteyksien havaitsemista (Perttula, 1995, s. 156). Pdadyimme muodostamaan samat si-
sdltoalueet kuin yksilokohtaisten merkitysverkostojen kohdalla eli esiopetus, siirtymd ja koulu,

silld niihin sisdltyivit kaikki merkitykset.
Vaihe 2.3

Kolmannessa vaiheessa jokainen yleiselle kielelle muunnettu merkityksen sisaltimé yksikko
sijoitetaan Perttulaan (1995) mukaan edellisessd vaiheessa muodostettuihin siséltdalueisiin.
Koska yksilokohtaisuudella ei ole endd merkitysté, sisdltdalueisiin yhdistetdédn eri ihmisten ko-
kemuksia, jotka ilmentévit samaa siséltod. Alkuperdisilmaisujen erottaminen numeroimalla on
merkityksellistd, jotta ndhdédan, esiintyykd merkitys kaikissa vai pelkdstddn osassa yksilokoh-
taisissa merkitysverkostoissa. Se kertoo yleisen merkitysverkoston suhteellisuudesta seki ab-
soluuttisuudesta (Perttula, 1995, s. 156-157). Analyysin vaiheen kautta saimme tietoa siitd,
mitkd merkitykset esiintyvit useamman vanhemman kokemuksissa ja ovatko ne siten liitetta-

vissd osaksi yleistd merkitysverkostoa.
Vaihe 2.4

Seuraavassa vaiheessa jaoimme muodostamme siséltdalueet spesifeihin sisédltdalueisiin aiem-
paa eriytyneempien merkitysten esille saamiseksi (ks. Perttula, 1995, s. 164). Jaoimme sisalto-

alueet (taulukko 3.) spesifeihin sisdltdalueisiin seuraavalla tavalla:
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Taulukko 3. Jako spesifeihin sisaltoalueisiin

(1) Esiopetus (1) Siirtymd (111) Koulu
1. Esiopetuksessa tapahtuva toi- | 1. Yhteistyd 1. Yhteistyd
minta 2. Informointi 2. Tuen muutokset
2. Tuen tarpeen tunnistaminen | 3. Tunteet 3. Tuen tarpeiden huomioimi-
3. Yhteistyd 4. Koulupaikan valinta nen
5. Vanhempien toiminta 4. Koulun aloitus
6. Opettajien toiminta 5. Toiminta lapsen oikeuksien
7. Tiedonsiirto puolesta
8. Ympdristotekijat 6. Ulkopuolisilta tahoilta saatu
tuki

Spesifien sisdltdalueiden muodostamisen jélkeen sijoitimme kaikki tiivistetyt merkityksen si-
saltamait yksikot johonkin spesifeistd sisdltdalueista. Spesifeihin sisdltoalueisiin jakaminen sel-
keytti aineistoa, kun samaan spesifiin siséltdalueeseen kuuluvat merkitykset aseteltiin tauluk-
koon perékkdin. Sdilytimme vield tdssékin vaiheessa nikyvissd numerot, jotka kertoivat, kenen
vanhemman yksilokohtaisesta merkitysverkostosta merkitys on peridisin. Tutkielman lopusta
liitteistd (liite 5) 10ytyy esimerkkind spesifeihin sisdltoalueisiin sijoitetut kaikki merkityksen

sisdltamat yksikot.
Vaihe 2.5

Analyysin seuraavassa vaiheessa jokaiseen spesifiin sisdltdalueeseen liitetyt tiivistetyt merki-
tyksen sisdltdmat yksikot yhdistetddn spesifiksi yleiseksi merkitysverkostoksi (Perttula, 1995,
s. 168). Teimme tdmén luomaamme sisdltdaluetaulukkoon. Huomasimme tdssd vaiheessa, etti
osa poimituista merkityksistd esiintyy vain yksittdisten vanhempien yksilokohtaisissa merki-
tysverkostoissa. Rajasimme téllaiset merkitykset pois, silli emme kokeneet niiden sen takia
sopivan osaksi yleistd merkitysverkostoa. Tadssd vaiheessa merkitykset kuvastavat tutkittavien
yhteneviisid kokemuksia koetusta ilmidstd huomioiden kuitenkin sen, ettd yleiset merkitykset
ovat aina loydettivissé yksilokohtaisista merkityksistd (Perttula, 1995, s. 154). Kdvimme paljon
keskustelua keskendmme siitd, voimmeko ottaa yleiseen merkitysverkostoon merkityksid, jotka
eivit esiinny jokaisessa yksilokohtaisessa merkitysverkostossa. Tulimme sithen tulokseen, etta
otamme mukaan ne merkitykset, jotka l0ytyvit vihintddn kahdesta yksilokohtaisesta merkitys-

verkostosta. Halusimme saada yleisessd merkitysverkostossa mahdollisimman monipuolisesti
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eri vanhempien kokemukset nékyviin. Alla esimerkkind edellisen vaiheen spesifin tunteet si-

saltdalueen merkitysten yhdistdminen spesifiksi yleiseksi merkitysverkostoksi.

Siirtymaén yhdistettiin usein kielteisid tunteita, kuten ahdistusta, pelkoa, jdnnitysté ja huolta. Pe-
lattiin, saako lapsi tarvitsemaansa tukea ja tuleeko hin parjddméian uudessa enemmén vaatimuksia
sisédltdvassd ymparistossd. Lisdksi koettiin huolta my0s siirtyméddn liittyvistd sosiaalisten suhtei-

den muutoksista.

Lasten suhtautuminen siirtyméan kuvattiin padsdintoisesti positiivisten tunteiden kautta. Lasten
kerrottiin suhtautuneen siirtyméin avoimesti ja innostuneesti. Tutustumiskéyntien uskottiin vai-
kuttaneen positiivisesti lasten kokemuksiin siirtymévaiheesta. Siirtyméén liittyy myds jannitysta
uudesta eldminvaiheesta. Kuvaukset lapsen siirtymddn yhdistetystd kuormittuneisuudesta ja

haastavasta kayttdytymisestd liittyivét koulun aloituksen jédlkeiseen aikaan.

Vaihe 2.6

Analyysin viimeisessd vaiheessa yhdistimme Perttulan (1995) analyysimetodin kaksi viimeisté
vaihetta. Néistd ensimmadisessd jokaisen sisdltoalueen spesifit yleiset merkitysverkostot suh-
teutettaisiin keskenéén ja luotaisiin jokaisesta sisdltdalueesta yleinen rakenne. Viimeisessé vai-
heessa sisdltoalueiden yleiset merkitysverkostot integroitaisiin lopulliseksi yleiseksi merkitys-
verkostoksi (Perttula, 1995, s. 171, 173). Aloitimme integroinnin suoraan perustellen tété jil-
leen aineiston pienemmalld koolla, silli emme halunneet jattd4d tissd vaiheessa mitéén tutki-
mukselle merkittdvaa endd pois. Integroimme edellisessd vaiheessa muodostetut spesifit yleiset
merkitysverkostot yhteen luoden yhtendisen lopullisen yleisen merkitysverkoston. Jaoimme
yleisen merkitysverkoston kahteen osaan tutkimuskysymystemme ohjaamina. Ensimmaiisessa
yleisen merkitysverkoston osassa kasitellddn vanhempien kokemuksia siirtymasti yleisesti ja
toisessa osassa vanhempien kokemuksia lapsen saaman tuen jatkuvuudesta. Esitimme ndma

seuraavassa luvussa tutkimuksen tuloksina.

45



5 Tulokset

Tutkimustuloksina esitimme kuvailevan fenomenologisen analyysin lopputuloksena saadun
yksilokohtaisista merkitysverkostoista muodostetun yleisen merkitysverkoston. Emme kuiten-
kaan esitd yleistd merkitysverkostoa sellaisenaan, vaan tdydenndmme sitd litteroidusta haastat-
teluaineistosta poimituilla sitaateilla, jotka rikastuttavat kokemuksista saatuja tuloksia tuomalla
vanhempien déntd enemmain kuuluviin. Sitaattien perdssi olevat numerot kertovat, kenen van-
hemman litteroidusta haastattelusta sitaatti on nostettu. Sitaateista on poistettu tdytesanoja seka
vanhempaa ja lasta koskevat tunnistettavat tiedot. Alla olevassa kuviossa (kuvio 2) on kuvat-

tuna tutkimuksen péétulokset sekd niiden viliset yhteydet.

Henkilékohtainen Vanh
tietamys afiemar;
aktiivinen toimijuus
_ \ _ Koulun
Vanhemman T_le dottamisen Opettajien merkitys ulko_puolisilta
kokemat kielteiset tirkeys ‘ tah01.1ta saadun tuen
merkitys

tunteet
Vuorovaikutuksen
laatu

Koulupaikan valinta ~—__| Kokemukset Kokemukset tuen Eroavat kokemukset

iso paAitds ) o ﬁ_ﬁ_i_hY]}te.iStYﬁﬂ o | jatkuvuudesta 7 Loulun aloituksen
surtymaésta toimivuuden onnistumisesta

korostuminen /
Lasten /

Muutokset tuessa

suhtautuminen Kuulluksi tuleminen
pédosin mydnteisti

Tiedonsiirto tarkeds

Lapsen nidkeminen
yksiloni

Kuvio 2. Vanhempien (n=8) kokemukset siirtymasté ja tuen jatkuvuudesta

5.1 Vanhempien kokemukset siirtymasti

Kokemukset esiopetuksesta olivat padsdéntoisesti positiivisia. Esiopetuksessa huomioitiin hy-

vin lapsen yksilolliset tarpeet, minké takia lapselle tarjottu tuki koettiin riittdvaksi.

”--Meilld oli niiku tosi hyvin esiopetuksen kanssa ja eskariopen kanssa puhuttiin samaa kielta

siitd, mitkd ovat lapsen haasteet ja mitd tukea hén tulee tarvitsemaan” (V3)

Esiopetuksen toimintaan siirtymévaiheessa oltiin tyytyviisid. Esiopetuksessa pohjustettiin siir-
tymad ja kehitettiin lapsen kouluvalmiuksia. My0s siirtyméé koskevaan tiedottamiseen oltiin

tyytyvdisid. Esiopettajat ndhtiin merkittdvissd roolissa lasta koskevien tietojen siirtimisessi
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kouluun ja heidén tekemiensé havaintojen sekd nithin perustuvien suositusten koettiin auttavan

koulupaikanvalinnassa. Esiopettajien kanssa keskusteltiin paljon koulun aloitukseen liittyvista

vaihtoehdoista.

“-- esiopetuksen opettaja kavi sielld [koulussa] tutustumassa ja kertomassa lapsesta. Tavallaan
semmonen pohja siihen, ettd minkélainen lapsi on tulossa ja miti haasteita on ja miti tuen tar-

vetta on. Niinku se semmonen kisky koululle, ettd me oikeesti tarvitaan se tuki sinne” (V1)

”-- siel esiopetuksessa kerrottiin kaikki, et tdd olis paras mahdollinen vaihtoehto koulun alotuk-
seen, et hén sais niinko tuen ja timmosen, mika ei sit menny ihan sillain ku piti. Mut tota se oli

varmaan se, et esiopetus hoidettiin loppuun saakka hyvin.” (V8)

Yhteistyo esiopetuksen kanssa koettiin toimivaksi ja sitd kuvattiin avoimeksi, vastavuoroiseksi
ja aktiiviseksi. Yhteistyotd edesauttoi yhteisymmarrys lapsen tarpeista sekd esiopettajan pidem-

piaikaisen tuntemisen myoté kehittynyt luottamuksellinen suhde.

Siis se toimi tosi hyvin eli esiopettajan ja siel oli varhaiskasvatuksen opettaja nii heidian kans
toimi tosi hyvin ja meil oli avoin yhteys molempiin suuntiin, et jos oli jotain kysyttdvéa nii he
kysy ja jos meil oli jotain nii..se oli kyl hyvé. Ja he ymmérsi meién haasteet ja avoimesti kerrot-

tiin kylld kaikesta.” (V8)

“--poika oli samassa paivikodissa sen 6 vuotta ja ettd siind oli esikoulun toinen opettaja semmo-
nen, joka oli ollu pojan ryhméssa sillon, ku se oli alle 3-vuotiailla ja sillon 3-5-vuotiaissa ja sit-
ten niinku eskarissa. Ja etta tietysti siind ajassa oli niinku muodostunu jo niin semmonen luotta-
muksellinen suhde, niin avoin semmonen ilmapiiri, ettd sehén oli tosi helppoa se yhteistyd hei-

dén kanssaan.” (V4)

Kokemuksissa koulun ja esiopetuksen vélisestd yhteistyostéd oli vaihtelua. Padsaintdisesti yh-
teistyd ndyttdytyi toimivana, mutta siithen liittyi myos epéselvyyttd. Yhteistydn muodot sekd

esiopetuksen ja koulun vélinen viestintd eivit aina ndyttdytyneet selkeind vanhemmille.

“Esiopetukseen tuli tosi silleen niinku véhén tietoa et — mité kaikkia papereita sen eskariopen
pitdé niiku kirjottaa sinne kouluun just nimenomaan néist avustaja- ja néisté tukiasioista. Sit et
se oli tavallaan aika monen mutkan takana, et oikeen kukaan ei vastannut meille, ei mulle eikd

eskariopelle, siithen, et mité kaikkea lappuja pitda tayttda” (V3)
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”En tiid, ettd milld tavalla he [esiopettaja ja koulun opettaja] ovat niinku oikeesti kdyneet, et
onko he konkreettisesti tavanneet. Voisin ajatella, ettd on, koska kerta on tosiaan siind koulun
yhteydessi oleva rakennus, niin varmaan ovat sitten ihan livend jutelleet asioista. Et mulle se on

ainakin ndyttiytynyt, ettd se [yhteistyd] on ihan ollut sujuvaa.” (V5)

Kokemuksissa esiopetuksen ja koulun siirtymié koskevasta tiedottamisesta oli eroavaisuuksia.
Esiopetuksen tiedottamiseen oltiin tyytyviisid, mutta osa vanhemmista piti koulun puolelta ta-
pahtuvaa tiedottamista puutteellisena. Informaation kulussa koettiin olevan ongelmia ja siirty-

mii koskevaa tiedottamista pidettiin vahéisena.

“Kyll4 se semmonen koulun puolesta tiedottaminen oli kylld tosi niinku véhiistd. Etté siihen

ehka toivois semmosta niinku parantamista. Tavallaan ettd mitd vaihtoehtoja on ja etté jos on

tuen tarpeita nii mité se kdytdnnossa sielld koulussa tarkoittaa. Miten niitd huomioidaan? Vai-
kuttaako se, etti jos vaikka mulla lapsi, kun oli tehostetussa tuessa, ettd onko se olennaista, ettéd

hin menee sitten isompaan kouluun vai ettd voiko menni tavallaan sivukyldn kouluun?” (V4)

Oman henkilokohtaisen tietimyksen koettiin auttavan siirtymévaiheessa jopa enemmén kuin
koulun tarjoaman tiedon. Aiempien kokemusten kautta saatua tietoa tuen toteuttamisesta pidet-
tiin siis merkityksellisend. Oman tietimyksen koettiin lisdévin tietoisuutta lapsen oikeuksista

tukeen.

”Jos mulla ei ois sitd ammatin tuomaa tietdmysté ja kaupungin tuomaa tietimysté myoskin niin
kyl ma luulen, ettd varmaan kokemattomampi ois vaan sitten tyytynyt sithen mita paattajat paat-

tad.” (V3)

”Siind vaikuttaa mun mielestd niin paljon my0s se, ettd paljonko vanhemmilla on siti tietotaitoa
sitten tavallaan, ettd mitd kaikkia tukimuotoja on olemassa -- toisaalta mulla on niin hyva tieti-

mys itelld siitd, et mitd tukimuotoja on olemassa, ettd ehka sekin auttoi sitten enemmaén.” (V6)

Siirtyméén yhdistettiin usein kielteisid tunteita, kuten ahdistusta, pelkoa, jannitystd ja huolta.
Peléttiin, saako lapsi tarvitsemaansa tukea ja tuleeko hén pérjdiméén uudessa enemmén vaati-
muksia siséltdvissd ymparistossd. Huolta koettiin myds siirtymdén liittyvistd sosiaalisten suh-

teiden muutoksista.
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”-- No kylldhidn mé kauhulla odotin sitd, ettd syksy alkaa ja eka luokka alkaa, ettd ku se oli kum-
minki se eskarivuosi aika rankka -- kaikki siirtyminen on suuri haaste meidan lapsella, ja jos
paivéén tulee muutoksia niin se on tdys kaaos sen jilkeen. Niin tuota sanotaanko niin, ettd yllt-

tavin kivuttomasti sitten kumminkin eka luokka on ldhteny kdyntiin.” (V6)

”Kylldhén se alkuun jénnitti tosi paljon. Et pédivékodissa oltiin jo kuitenkin totuttu néihin kaik-

kiin lapsen sairauteen liittyviin asioihin ja et tulee ihan uudet ihmiset kokonaan.” (V7)

Siirtymai edesauttavana ympéristotekijind mainittiin koulun yhteydessé toimiva esiopetus. En-
tuudestaan tuttu koulurakennus ja pihapiiri sujuvoittivat lapsen muutokseen tottumista. Vasta-
vuoroisesti lapselle tdysin uuden koulurakennuksen ja oppimisympériston sédéntdineen koettiin

haastavan lapsen sopeutumista siirtymaén.

”-- meilld nyt helpotti toki sekin, ettd tdd paivikoti oli koulun yhteydessa oleva rakennus ja ta-

vallaan se jo itte koulun piha ja koulu rakennuksena oli tuttu.” (V5)

”-- ehkd nyt tietysti taas, ku meilld oli esikoulu eri koulun tiloissa kuin missé alkoi koulu, niin se
oli ehkd sillon se suurin haaste. Etté tavallaan taas oppi sithen uuteen ympéristoon ja niihin

sdantoihin, minka mukaan sielld toimitaan.” (V6)

Lasten suhtautumista siirtyméén kuvattiin padsaéntoisesti positiivisten tunteiden kautta. Lasten
kerrottiin suhtautuneen siirtyméén avoimesti ja innostuneesti. Kevéélla jarjestettivien tutustu-
miskdyntien uskottiin helpottaneen siirtymai sekd vaikuttaneen positiivisesti lasten kokemuk-
siin siirtymédvaiheesta. Siirtyméén liittyi my0s jénnitystd uudesta eldméinvaiheesta. Kuvaukset
lapsen siirtymédin yhdistetystd kuormittuneisuudesta ja haastavasta kdyttdytymisestd liittyivét

koulun aloituksen jdlkeiseen aikaan.

”No aika positiivisesti lapsi reagoi sithen kouluun siirtymiseen, kun hén sai kdyda eskariopen

kanssa niin monta kertaa kevddn aikana sielld luokassa tutustumassa ja olemassa niiku pienid
patkid nii se ehkd rauhotti tilannetta. Et jos me oltais menty silleen niiku normaalit ekaluokka-
laiset, ettd ne kerran tutustumassa “tds on luokka ja tds on ope”, nii varmaan ois ollut enemman

semmosta paniikkia ja niiku reagointia negatiivisessa mielessd.” (V3)

”Hén reagoi valtavan voimakkaasti sithen koulunalotukseen ja hén ei saanutkaan sieltd koulusta

tarpeeksi tukea.” (V8)
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Koulupaikan valinta koettiin isona paitoksend. Koulupaikan hakemiseen pienluokasta kerrot-
tiin liittyvén ristiriitaisia tunteita sekd omien nikemyksien kyseenalaistamista. Pienluokalle
hakeminen koettiin eri tavoin riippuen siitd, miten oma péaitiantivalta koulupaikan suhteen néh-
tiin. Koulupaikan hakeminen koettiin vanhemman omana paitoksend, mutta osa koki, etti paa-

tos lapsen tulevasta koulupaikasta ei ollut varsinaisesti heidin késissdén.

”Et se kuitenkin vanhemmalle voi tuntua semmoselle niinku epdonnistumiselle se, ettd olenko
mind epdonnistunut vanhempana nyt, jos lapseni menee pienluokkaan tai hélle haetaan erityisté
tukea tai erityisluokkaa. Niin se herdttda niitd semmosia syyllisyyden tunteita siitd. Vaikka niin-

hén se ei pitdis olla, mutta niin se on, koska sitten sitd voi vanhempana pelété, ettd se leimaa,

kun lapsi on erityisluokalla” (V5)

”Kylld se pdétos [koulupaikasta] sindllédén oli siis tehty, ettd ehké se oli vaan sitten semmosta

niinkd enemmankin keskustelua kuin semmosta aitoa paatoksentekoa” (V1)

Toive lapsen padsemisestd pienluokalle esiintyi suurimmassa osassa kokemuksista, mutta kaik-
kien koulupaikkatoiveet eivit toteutuneet. Lapsen pienluokkapaikka koettiin positiivisena seké

lapsen etua ajavana asiana. Pienluokalle pddsemiseen oltiin tyytyvéisia.

”-- Oma vahva toive oli siitd, ettd se [lapsen koulupaikka] ei ois tuota se niinkd normaaliluokka
ja sitten lapselle vahvistu diagnoosi adhd:sta nytte viime kevédiani, niin se varmaan sitten sinetoi

sieltd sitten osaltaan sen, ettd hin péési sinne pienluokkaan.” (V1)

”Toivottavasti tulisi joskus taas semmonen, et ajateltas nii et ndd lapset tarvii enemmaén sitd
pienluokkaa. Fika sillai et ajatellaan et ne on tuolla toisten joukos. Ku se on kaikille parempi,
niin opettajalle ku sille lapsellekki. Nii se et tota noin, et muutettais vihén tuota ajatusmaailmaa,

et kaikki menee siel yhteisopetukses. (V2)

Vanhempien kokemuksissa korostui oma aktiivisuus. Lapsen tuen saamisen varmistamisen
eteen kerrottiin tehneen ty0té, jotta lapsen erityisyys ja tuen tarpeen vilttiméattomyys korostuisi.
Osa vanhemmista koki, ettd ilman omaa panosta tukea ei olisi vélttdmaéttd jarjestynyt ollenkaan.
Siirtymaéssd vanhemmat toimivat aktiivisesti myds esimerkiksi vaikuttamalla yhteistyon toteu-
tukseen. Oma rooli ndhtiin siirtymavaiheessa merkittivéna. Lasta koskevien tietojen jakami-
sesta seké lapsen oikeuksien puolesta puhumisesta koettiin vastuuta. Lapsen tukena oleminen
ja turvallisuuden tunteen luominen uudessa eliméanvaiheessa sekd siihen liittyvien tunteiden

késittelyssd auttaminen koettiin vanhemman tehtévéksi.
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”Semmosena leijjonaemona, ettd nitku varmistan vield, ettd lapsi saa sen tuen mité tarvii, sen
avun mita tarvii. Et voi olla, etté jos en olisi ollut niin hanakkaasti mukana, nii paljon olisi voi-

nut jaada saamatta.” (V3)

”Mutta sitten my0skin on siind semmosen tiedonantajan rooli. Et eihdn kukaan muu voi kertoa
meidén kodin asioista ku vanhempi itse ja lapsi itse. Ja ettd minkélaisia asioita vaikka lapsi ker-
too kotona ja minkélaisia ajatuksia lapsella itsellddn on kouluun menemisesté ja muusta. Mutta
sitten ehkd my0s on tuota semmonen..tietysti sen lapsen tukeminen jéé aika pitkélle vanhemman
tehtaviksi.” (V4)

Siirtymévaiheessa pidettiin tdrkedna, ettd lasta késitellddn yksilollisend kokonaisuutena tietoja
vilitettdessd. Toivottiin, ettd lapsen erityisistd piirteistd, tarpeista, haasteista sekd kaytossé ol-
leista tukimuodoista ja niiden toimivuudesta informoitaisiin tulevaa opettajaa. Myos vahvuuk-

sista ja taidoista kertomista painotettiin.

”Varmaa justiinsa, jos ajattelee noita erityisia piirteitd niin hyvasséa kuin pahassa, ettd mitka ne
on oikeesti sielld sitd oppimista rajoittavat tekijt ja sitte taas, ettd mitka on koettu sitd oppimista
tukeviksi tekijoiksi. M4 Iuulen et neki timmosellé erityiselld lapsella hyvinkin saattaa olla tim-

mosid erityisid asioita mitd sieltd niiko nousee esiin” (V1)

Siirtymépalaverit koettiin oleellisena osana tietojen yhteen kokoamista ja siirtimistd. Siirtyma-
vaiheessa arvostettiin kaikilta lapsen kanssa toimineilta tahoilta saatuja ndkokulmia. Kaikkien
lasta koskevien tarvittavien tietojen uskottiin siirtyneen koululle ainakin asiakirjojen muodossa.
Muutamissa kokemuksissa tiedon siirtymisessé ilmeni epdselvyyttd siitd, kuinka kattavasti tie-
dot ovat saavuttaneet tarvittavat henkil6t, silld tuen tarpeisiin vastaamisessa ilmeni koulussa

haasteita.

”-- jotenkin on ainaki jadny semmonen mielikuva, etti kaikista oleellisin on siell4 siirtyny sitten,

ettél kaikilla on nyt se sama tietdimys koulun puolessakin.” (V6)

”--En tied4..paperit ainaki piti mennd mut oliko sit niin, et opettaja ei ollu niihin perehtyny. Sitd
en tieda. Et kaikki paperit ainaki piti siirtyy. Tai sit et eiko ne ollu sit keskenédédn keskustellu mi-

taan. Sitd en sit tiedd.” (V8)
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5.2 Vanhempien kokemukset lapsen saaman tuen jatkuvuudesta

Ensimmaisen luokan opettajalla koettiin olevan paljon vaikutusta lapsen saaman tuen jatkuvuu-
teen. Opettajan valmistautuminen ja perehtyminen tuleviin oppilaisiin koettiin yhtena ratkaise-
vana tekijdnd siirtymin onnistumisessa. Koettiin merkityksellisend, ettd opettaja kuuntelee ja

uskoo vanhemman nékemystd lapsen haasteista ja tuen tarpeista.

’Siind on ollut niin paljon intoo sit sil opettajal kerété sité tietoo tulevasta oppilaasta ja haluu

tutustuu lapseen etukéteen ja kaikkee timmosté. Et se on menny tosi hyvin.” (V7)

Kuulluksi tuleminen vaikutti merkittdvésti sithen, miten siirtyméavaihe koettiin. Kokemus kuul-
luksi tulemisesta vahvisti tunnetta arvostetuksi tulemisesta. Sen kautta syntyi myds tunne siitd,
ettd perheestd vilitettiin. Kuulluksi tuleminen vaikutti liséksi sithen, ettd siirtymi koettiin po-
sititvisena kokemuksena. Vastakohtaisesti kokemus siitd, ettd ei tullut kuulluksi, heikensi van-

hemman tunnetta omasta toimijuudesta lapsen siirtyméavaiheessa ja koulun aloituksessa.

”’Ma4 oon kokenut olevani aika keskeisessi tekijassé siind. Ettd kun tota kuitenkin sen vanhem-
man mielipide painaa tosi paljon, ettd oikeestaan se on se tosi iso asia, ettd jos vanhempi sanoo,
ettd ehdottomasti niinku pienluokkaan niin sité yleensd kylla kuunnellaan. Tai toisinpéin, jos
paivékoti tai esiopetus suosittais pienluokkaa ja vanhempi sanoo, ettd ’emme halua” niin myos
sitd kuunnellaan tosi paljon. --Min4 tulin kuulluksi ja minun ndkemyksid kuunneltiin. Se oli oi-

keestaan tosi tarkee.” (V5)

”Ku mé jo niin ku vdhén tiesin ja se meni niin ku ma tiesin. Ja sit mua ei niinku mun mielest

riittdvasti kuunneltu vaan haluttiin koittaa ensin [opetusta yleisopetuksen luokassa].” (V2)

Koulun kanssa tehtidvadn yhteistyohon oltiin padsdéntoisesti tyytyvéisid. Tyytyvidisyyteen vai-
kuttavia tekijoitd olivat opettajien ammattitaito ja toiminta seké yhteistyokdytanteet, jotka ovat
mahdollistaneet tuen jatkuvuuden koulussa. Onnistunutta yhteisty6td maédritteli opettajan ja
vanhemman vilinen aktiivinen ja avoin vuorovaikutus. Kokemuksissa, joissa yhteistyohon ol-
tiin tyytymaittomid, syind olivat edelld mainittujen tekijoiden puutteellisuus tai puuttuminen ko-

konaan.
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”--0li tosiaan tuttu opettaja ja yhteistyd on sujunut koko ajan hyvin ja se, ettd jo ennen sinne
kouluun menoakin ollaan voitu puhua pojan tilanteesta ja tavallaan opettaja on sielld ollu jo sil-
lon tukemassa sitd ndkemysti, ettd ehdottomasti kannattaa hakea pienluokalle, jos yhtddn tuntuu

siltd.” (V5)

”No se oli sitd Wilman paukkumista ja se oli sit sité, et ndin ja nédin tapahtuu ja miks niin kayt-
tdydytéddn. Ja sit tosiaan viimenen niitti oli se koulusiirtopaperi, joka oli ihan téysin laitonki viel

kaiken lisdks, et ei opettaja saa semmosta kirjottaa. Nii tota se oli ihan katastrofi.” (V8)

Tuen koettiin muuttuneen kouluun siirtymisen jilkeen. Tuen jatkuvuudesta oli erilaisia koke-
muksia. Mairéllisesti tuen koettiin joko vdhentyneen, lisdéntyneen tai pysyneen samana mutta
muuttaneen muotoaan. Lisddntyneestd tuesta kertoi opetuksen eriyttdmisen, erityisopetuksen ja

henkildstoresurssoinnin kasvanut méérd seké pienentynyt ryhmikoko.

”Koulun puolella ma luulen itseasiassa, etti tuki on jonkin verran lisdantynyt, koska nyt on pie-
nempi ryhma. Ja ettd siind se ohjaaja on jatkuvasti siind 14snd. Nii luulisin, ettd on jopa ehka va-

hian enemmén tukea siind oppimisessa.” (V4)

”No se on lisddntynyt. -- enemmén eriytetty ehké ja erityisopettaja on ollu enemmaén mukana

nyt tdssd ykkosluokan alussa.” (V6)

Vastavuoroisesti aiempaa suuremman ryhmékoon ja viahentyneiden henkildstoresurssien koet-
tiin vihentdneen lapsen saamaa tukea. Vihentymisestd kertoivat myos lapsen saaman huomion
ja yksilollisen tuen heikentyminen. Madrillisesti samana pysyneen tuen muutokset liittyivit

tuen tarjoamisen muotojen sekd ympériston ja vaatimusten muutoksiin.

”-- esikoulussa pienryhma ja eka luokka suuri normaaliopetus, nii hinen tuen mééri on vahenty-
nyt. Eihén sil opettajal ollu sillai aikaa, ku hidn opetti niit muita. Ja sit hdn saatto ohjaajalle sa-
noo et tehkéda sité ja tétd niinku. Mut se et ei siel oikeestaan..ne ei kauheesti tehny siel mitéan.

Et hén teki vahdn mité hén itte lystés siel.” (V2)

”Ehké voisi sanoa varmaan méérillisesti pysynyt ehkd samana, mutta sillé tavalla niikd muutta-
nut muotoaan sitten, ku tuo vaatimustaso sen oppimisen ja sitten sen ympériston puolesta on

muuttunut.” (V1)
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Kokemukset koulun aloituksen onnistumisesta eivit olleet yhtendisid. Padsdéntoisesti lapsen
tarpeisiin koettiin kuitenkin vastattavan koulussa asianmukaisesti ja resurssointia pidettiin riit-
tdvand. Koettiin, ettd lasta pyrittiin tukemaan parhaalla mahdollisella tavalla ja opettajan toi-
mintaa pidettiin ammattitaitoisena. Pdinvastaisesti esiintyi myds kokemuksia koulun kyvytto-
myydestd vastata lapsen tuen tarpeisiin resurssien ja ammattitaidon osalta. Opettajan toiminta-

tapoihin ei mydskdin oltu aina tyytyviisié.

”Ainaki itelld on sellanen olo, ettd meidén lasta pyritadn tukemaan kaikilla mahdollisilla ja par-
haimmalla tavalla, et se koulu ldhtis sujumaan sieltd nyt ja pystyis opiskella sit yleisopetuksessa.
-- tdd meidén lapsen opettaja on nepsyvalmentaja, miké niinku tukee vield entisestién sit sité, et
saa varmasti siithen, et ihan jos on vaikka perus opetustunti, niin lapset saa kaikki sitten sité tie-

tynlaista nepsyvalmennusta siind samalla.” (V6)

” — heilld [koulun opettajilla] oli tiedot pojasta mutta siel ei oikein ollu sitd resurssia eikd mun
mielestd ollu oikein ammattitaitookaan toimii autisminkirjon lapsen kanssa. Ei heil oo valtta-

mattd kokemusta” (V2)

Osassa kokemuksissa ilmeni tarvetta taistella lapsen oikeuksien puolesta, mika koettiin kuor-
mittavana. Tuesta pédéttdvien ylempien tahojen koettiin hankaloittavan tuen saamista, eika hei-
dén koettu aina kuuntelevan lapsen tuen tarpeelle esitettyjd perusteita. Yhteydenottaminen kol-
manteen osapuoleen tuen saamisen takaamiseksi koettiin ainoana vaihtoehtona niissd tilan-

teissa. Kolmansien osapuolien asiaan puuttumisen avulla tuki saatiin lopulta toimivaksi.

”-- siit on joutunu kauheesti taistelemaan kaikist oikeuksista. Et on ollu aika semmonen..se oli

tosi raskas se siirtymad sielt esikoulust.” (V2)

”-- mi jouduin ton avustaja-asian viemaa ihan lakiteitse. Eli ottamaan tota noin lakimiehen asi-
oita selvittdmain, ettd kun kaupunki oli sitd mieltd, ettd me emme avustajaa pojalle saa. -- Mutta
sitten kun lakimies tuli kuvioihin nii he véhén siikéhti, ja sitten me kas kummaa saatiikin se

avustaja ihan niiku papereissa luki” (V3)

Kokemuksissa korostettiin myds koulun ulkopuolisilta tahoilta saatavan tuen merkitysta. Hoi-
tavien tahojen, kuten terapeuttien, kanssa tehtidvaa yhteistyotd arvostettiin. Heidén koettiin tuo-
van asiantuntevia ndkemyksid lapsen tuen suunnittelemiseen. Terapeutteja pidettiin tdrkeiné
toimijoina lapsen kuntoutukseen liittyvien tietojen vélittdmisessd vanhempien, esiopetuksen ja

koulun vililla.
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”Toimintaterapeutti on kdyny opastaa kans sielld niitd toimintatapoja et sitd kautta on tullut hy-

via vinkkeja sit kans koulun puoleen.” (V7)

” -- he [terapeutit] tuntee lapsen ja ne ndkee tietenkin siitd samantien, ettd jos sielld on jotakin
arsykettd, nii ne pystyy tunnistamaan niitd aika nippérésti ja sitten vieméa vield tosiaan tossa

nivelvaiheessa mydskin sité tietoa sinne opettajalle, mutta myo6skin sitte niiku kodin suuntaan.

Etti tietyllé tavalla ne on ollu my6skin timmdsié niinkd ehké keskusteluavaajia ja sitte varmaa

véhi semmosia sillanrakentajiaki” (V1)

Diagnoosien ja asiantuntijoiden lausuntojen koettiin vaikuttavan lapsen tuen saamiseen seké
lisddvan muiden ymmarrysti lapsen kdyttdytymistd kohtaan. Niilld oli myds vaikutusta koulu-
paikan hakemiseen. Tuen tarpeen virallisesta tunnistamisesta oltiin helpottuneita ja tunnistami-
sen ajateltiin lisddvén uskottavuutta muiden silmissd sekd vahvistavan omia havaintoja. Yhteis-

ymmarrysté tuen tarpeellisuudesta pidettiin tarkeéna.

”’Mun ndkemys on, ettd kun se erityinen tuki on tavallaan mydnnetty niin semmonen asenne ja
ymmarrys lasta kohtaan on erilainen kun mik3 siind kohtaan kun vield ei oo paperilla mitdin
diagnooseja tai mitién niin se on ehkd enemmanki sitd semmosta... No ei ehké voi sanoa, ettd
on arvostelua tai sitd mité lapsi on nyt tinéén tehnyt ja "voi voi voi ku se on ollut timmonen”.
Mutta onhan se sitd semmosta huolipuhetta paljon enemmaén, jos ei 0o mitéén niinku selvilla
vield, ettd lapsella olis joku vaikka diagnoosi tai se tuen tarve ei oo selvilld niin se suhtautumi-

nen on erilaista.” (V5)

5.3 Tulosten tarkastelu

Ensimmaisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia vanhemmilla
on lapsen siirtymdstd esiopetuksesta peruskouluun. Tutkimuksemme mukaan vanhempien ko-
kemuksissa lapsen siirtymasti esiopetuksesta kouluun esiintyi vaihtelua, mutta tuloksista 16ytyi
yhteisid siirtymin kokemiseen vaikuttavia tekijoitd. Mielenkiintoista tuloksissa oli se, ettd van-
hempien kokemukset siirtyméé edesauttaneista tekijoistd ja seikoista olivat usein samoja kuin

epdonnistuneen siirtymén tai huonomman siirtymékokemusten taustalta 16ytyneet tekijat.

Yhteistyd on todettu useissa tutkimuksissa yhdeksi merkittavimmaksi tekijdksi siirtymén on-
nistumisessa (ks. Ahtola, ym., 2011; Davis ym., 2013; OECD, 2017; Reynard, 2019) ja se ko-

rostui myos téssd tutkimuksessa. Kokemuksiin siirtymén onnistumisesta vaikutti merkittavésti
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esiopetuksen ja etenkin lapsen tulevan koulun kanssa tehtdvén yhteistyon toimivuus. Yksi toi-
vottu ja tarkednd pidetty yhteistyon muoto tulevan koulun kanssa oli ennen koulun alkua jar-
jestettdavit tutustumiskdynnit. Vanhemmat pitivit erittdin tirkeénd ennen koulunalkua tapahtu-
vaa tutustumiskdyntid ja tulevaan opettajaan tutustumista, mikd on todettu myds aiemmassa
suomalaisessa Ahtolan ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa. Tdma tutkimus sekd aiempi suo-
malainen tutkimus siis alleviivaa siirtymdvaiheen ennakointia siind suhteessa, ettd tuleva kou-
lulainen péaisisi tutustumaan etukéteen uuteen ymparistoon seké opettajaan. Vanhemmat, jotka
tunsivat tulevan opettajan entuudestaan, kokivat tuttuuden positiivisena ja siirtyméé edesautta-

neena asiana.

Yhteistyon tulee olla aktiivista sekd avointa ja yhteisymmarrys lasta koskevista asioista on tar-
kedd. Kuten tdssd tutkimuksessa, myos aiempi tutkimus (Rouse & O’Brien, 2017) on osoittanut
vanhempien kokevan avoimen ja luottamuksellisen yhteistyon opettajien kanssa yhtend tér-
kednd tekijdnd lapsen koulun kdynnissd. My0s vastavuoroisuutta pidettiin tarkedna, silld van-
hemmat kokivat itsensd aktiivisina toimijoina siirtymivaiheessa. Aiemman tutkimuksen mu-
kaan vanhemmat pitivit siirtymédkéytéinteita tirkeind ja osallistuvat niihin 1dhtokohtaisesti mie-
lelldén (Janus ym., 2007b), miké todettiin myds téssd tutkimuksessa, silld vanhemmat halusivat
aidosti olla mukana siirtymévaiheessa ja mahdollistaa omalla toiminnallaan lapselleen mahdol-

lisimman sujuvan sekd toimivan koulun aloituksen.

Vanhempien kokemuksissa korostuivat erot esiopetuksesta ja koulusta saatavan siirtymaén liit-
tyvén tiedon méérdssid. Kokemuksissa on havaittavissa samankaltaisuutta Semannin ja kolle-
goiden (2015) tutkimukseen, jossa vanhemmat kokivat puutteellisen tiedottamisen luovan epa-
selvyyttd siirtyméprosessiin. Tukea tarvitsevan lapsen kohdalla tiedonsaanti korostuu, silld van-
hemmat haluavat tietoa koulujen tarjoamasta tuesta, silld se vaikuttaa mahdollisesti sithen, mil-

laisia valintoja he tekevét koulupaikan hakemisen suhteen (Kramann & Biewer, 2015).

Aiempi kasvatuksen sekd sosiaali- ja terveydenhuollon asiantuntijoiden ja vanhempien vélista
yhteistyotd kisittelevd tutkimus osoittaa vanhempien pitdvédn darimmaisen tdrkeédnd, ettd van-
hempien ja asiantuntijoiden vilinen suhde on tasavertainen (Blue-Banning, Summers, Frank-
land, Nelson & Beegle, 2004). Téssd tutkimuksessa tasavertaisuutta kuvaa my0s vanhempien,
esiopetuksen sekd koulun vilinen tavoiteltava tietynlainen totuudenmukaisuus ja avoimuus siir-
tymévaiheessa. Tuloksissa osa vanhemmista kuitenkin painotti henkildkohtaisen tuen toteutta-
mista koskevan tietimyksen merkitystd. Samankaltaisuutta on esiintynyt aiemmissa tutkimuk-

sissa, joiden mukaan vanhemmat ovat kokeneet oman roolinsa aktiiviseksi tiedonhankinnassa

56



ja ettd asiantuntijat eivit omaehtoisesti tarjoa kaikkea tarvittavaa tietoa, jos tietoa ei osata heilté

vaatia (Dockett ym., 2011; Kramann & Biewer, 2015).

Siirtyma herdtti vanhemmissa ldhtokohtaisesti melko kielteisié tunteita, silld siirtymén kuvail-
tiin pelottavan, jdnnittdvan, huolettavan ja ahdistavan. Vanhemmilla on todettu olevan huolia
erityisesti ensimmaisen lapsen aloittaessa koulun, silld silloin kaikki on tdysin uutta (Petrakos
& Lehrer, 2011). Tutkimuksessamme emme kuitenkaan selvittdneet, oliko vanhemmilla muita
lapsia, jotka olivat aloittaneet koulun jo aiemmin. Tukea tarvitsevan lapsen kohdalla tilanne
voidaan kuitenkin kokea eri tavoin, vaikka vanhempia lapsia olisikin, silld tukea tarvitsevan
lapsen koulun aloitukseen voi liittyd enemmaén haasteita (Janus ym., 2007b; Haciibrahimoglu
& Kargin, 2017). Suurin osa vanhemmista totesi kuitenkin huolen osoittautuneen turhaksi kou-

lun alettua.

Vanhempien huolenaiheiden on todettu liittyvan esimerkiksi tuen jatkuvuuden toteutumiseen
(Wilder & Lillvist, 2021) seké lapsen kdyttdytymiseen ja sosiaalisiin taitoihin, kuten uuteen
kouluympéristoon sopeutumiseen, ohjeiden noudattamiseen ja kdyttaytymisen haasteisiin (Wil-
denger & Mclntyre, 2011). Témén tutkimuksen tuloksissa myds tukea tarvitsevien lasten van-
hempien kokemuksissa ilmeni samankaltaisia uuteen ymparistddn sopeutumiseen ja tuen jat-
kuvuuteen liittyvid huolenaiheita. Opettajien, vanhempien sekd kaikkien siirtymévaiheeseen
osallistuvien tulee tukea tarvitsevan lapsen kanssa keskittyd ja paneutua mahdollisesti tdysin

erilaisiin toimintamalleihin mihin aiemmin on totuttu.

Toisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin, miten vanhemmat kokevat tuen jatkuvuuden to-
teutuvan siirtymdvaiheessa. Siirtymavaiheissa tuen jatkuvuus on tirkedd (Vainikainen, ym.,
2018; Dockett, ym., 2011), mikd myos tisséd tutkimuksessa ndkyi vanhempien kokemuksissa.
Lapsen yksilollisten tarpeiden seki erityisyyden kohtaaminen ja kisitteleminen esiintyy tdssé
tutkimuksessa yhtend oleellisena tekijdna tuen jatkuvuuden kannalta. Esiopettajan toimintaa pi-
dettiin yleisesti siirtyméssi erityisen merkittdvand, mutta tulevalta koulun opettajalta odotettiin
enemman. Erddssé kroatialaisessa tutkimuksessa, jossa tutkittiin jatkuvuutta siirtyméssa esiope-
tuksesta peruskouluun, osoittautuivat tulokset samankaltaisiksi timéin tutkimuksen kanssa esi-

opettajan merkittdvyyden osalta (Babi¢, 2017).

Kuten tdmi tutkimus, myos aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajien koettu am-
mattitaidottomuus niin erityisyyden kohtaamisessa kuin vanhempien kanssa kdydyssd vuoro-
vaikutuksessa sekd toteutumattomat odotukset tulevasta, ovat johtaneet vanhempien tyytymét-

tomyyden tunteeseen opettajia kohtaan (Dockett ym., 2011; Rouse & O’Brien, 2017; Waters &
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Friesen, 2019). Téssa tutkimuksessa se koettiin my0s yhtend yhteistyotd heikentévéni tekijéna.
Inkluusiondkokulmasta erilaisuus ja erityisyys oppijan koulunkdynnissid ovat herdttdneet vas-
takkaisia mielipiteitd niin opettajien kuin vanhempien keskuudessa. Pohjimmiltaan inkluusio
nihdiin koulutuksellista tasa-arvoa eteenpiin vievini asiana (Vellonen & Aikis, 2017). Eri-
tyistéd tukea saavien lasten vanhemmat kuitenkin toivoivat, ettd lapsen tuleva koulupaikka olisi
pienluokkamuotoinen. Vaikka inkluusiota ja tuen ensisijaista antamista oppilaan omassa ope-
tusryhméssa painotetaan nykypdivind, eivdat vanhemmat tissé tutkimuksessa piténeet sitd par-

haana vaihtoehtona lapsensa tuen tarpeisiin vastaamisessa.

Kaikki tutkimustuloksemme eivit ole linjassa kansainvélisen tutkimuksen kanssa. Lalvanin
(2015) pohjoisamerikkalaisen tutkimuksen mukaan vanhemmat kokivat, ettd diagnoosin mu-
kaan leimaaminen muuttaa muiden kisityksid lapsesta, ja ettd osaan diagnooseista liittyy nega-
titvisempia mielleyhtymid kuin toisiin. Téllaista ei tullut meiddn aineistossamme ilmi, vaan
pdinvastaisesti vanhemmat kokivat lapsen saamien diagnoosien auttavan tuen saamisessa ja li-
sddvin muiden aikuisten ymmarrystd lasta kohtaan. Ristiriitaisuuden taustalla voi vaikuttaa
osaltaan my0s kulttuurierot, silld ympardiva kulttuuri vaikuttaa sithen, miten erilaisuuteen ja
tuen tarpeeseen suhtaudutaan yhteiskunnassa. Vaikka yleisesti leimautumisen pelko esimer-
kiksi lapsen vammaisuudesta on olemassa (Lapsiasiavaltuutetun toimisto, 2011, s. 48), lapsen
koulupolkuun liittyvédssd tuen vaatimisessa ilmeni vanhempien kova tarve saada lapselle hi-

nelle oikeutettua ja yksilollisesti radtaldityd oppimisen ja kasvun tukea.

Vanhempien kokemukset lapsensa tuen jatkuvuuden muutoksista riippuivat usein siitd, minne
lapsi oli sijoitettu ensimmadiselle luokalle. Tuloksissa on tirkedd huomata, ettd ne vanhemmat
keiden lapset pddsivit toivottuun luokkaan, olivat pddosin tyytyviisid tuen jatkuvuuden toteu-
tumiseen ja koulun tarjoamaan tukeen sekd mahdollisuuksiin. Aiemmassakin tutkimuksessa on
todettu, ettd mitd enemmaén tukea vanhempien mielestd heidén lapsensa tarvitsee, sitd enemmaén
he painottavat koulupaikkaa hakiessaan erityisopetuksen jérjestdmiseen liittyvi asioita koulun
sijainnin sijasta (Lempinen & Niemi, 2018). Kuuntelevalla ja avoimella vuorovaikutuksella oli
merkittdvd vaikutus siihen, ettd vanhemmat kokivat koulun kanssa tapahtuvan yhteistyon toi-
mivana. Téssd tutkimuksessa toisaalta taas kokemukset jatkuvuutta estdvistd tuen tarjoamisen
viahentymisestd esiopetusvuoden jilkeen ilmenivit siten, ettd tarvittavaa avustajaa ei ollut saa-

tavilla tai yksilollinen tuen tarjoaminen vihentyi muuten merkittidvésti.
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5.4 Luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuus eli reliabiliteetti tarkoittaa tietynlaista mittausta, jossa tarkastellaan
tutkimuksen tulosten sattumanvaraisuutta ja tulosten toistettavuutta (Vilkka, 2021). Tarkaste-
lemme tutkimuksemme luotettavuutta yhdeksén Perttulan (1995) luoman kriteerin kautta, joissa
painottuu tutkittavan sekd koko tutkimusprosessin perusrakenteen analyysin merkityksellisyys

(Perttula, 1995, s. 102).

Ensimmainen luotettavuuden kriteeri on tutkimusprosessin johdonmukaisuus, jossa tutkittavan
ilmion perusrakenteella, teoreettisella 1dhestymistavalla, aineistonhankintatavalla, analyysime-
netelmélli sekd tutkimuksen raportoinnilla tulee olla selkd ja johdonmukainen yhteys (Perttula,
1995, s. 102). Tutkimuksessa olemme perehtyneet fenomenologiaan alusta alkaen valittuamme
tutkimuskohteeksemme kokemuksen. Olemme tutustuneet teoreettiseen tietoon ja sen pohjalta
tehneet tutkimusprosessiin liittyvét valinnat. Valitsimme esimerkiksi aineistonhankintatavaksi
puolistrukturoidun haastattelun, silld sitd kédytetdln tyypillisesti fenomenologisessa tutkimuk-

sessa (Smith & Osborn, 2015).

Toisena luotettavuuden kriteerind on tutkimusprosessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus.
Tutkimusprosessissa tutkijan taytyy kyetd perustelemaan tutkimusvalintansa seka esittd luki-
jalle selkedsti tutkimuksen kulku ja kokonaisuus (Perttula, 1995, s. 102). Tutkimuksessamme
olemme yksityiskohtaisesti ja vaihe vaiheelta selkedsti kuvanneet tutkimusaineistomme seki
sithen liittyvén analyysiprosessin. Luotettavuutta voi heikentdd tutkijan tiysin inhimilliset vir-
heet (Vilkka, 2021), esimerkiksi jo aineiston litterointivaiheessa tai myohemmin aineiston ana-
lyysiprosessissa. Olemme pyrkineet estimiin tdiminkaltaiset virheet tarkastamalla toistemme

tekemid tyotd sekd tekemélld analyysivaiheita yhdessa.

Kolmas luotettavuuden kriteeri on Perttulan (1995) mukaan tutkimusprosessin aineistolihtoi-
syys. Tutkimuksen aineisto on kaikista keskeisimmaéssd asemassa (Perttula, 1995, s. 102) ja
kuten myds tdsséd tutkimuksessa, tutkimusaineistolla on perustavanlaatuinen merkitys ja tutki-
mus on perustunut tiysin aineiston ympdarille. Huolimatta siitd, ettd olimme kirjoittaneet teo-
reettisen viitekehyksen ennen analyysivaihetta, pyrimme sivuuttamaan sitd kautta syntyneet
mahdolliset ennakkokisitykset ja luimme aineistoa keskittyen puhtaasti sithen, mitd vanhem-

mat kertovat kokemuksistaan.
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Neljantend kriteerind on tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus. Tutkimuksessa kontekstilla
tarkoitetaan ihmisen tajunnallista, eli koettua maailmaa, jossa merkityssuhteita muodostuu eri-
laisten eldmismaailman kokemusten puitteissa (Perttula, 1995, s. 102). Tutkimusaineisto on
muodostunut vanhempien autenttisista kokemuksista, jotka he ovat itse haastattelutilanteissa
meille tutkijoille jakaneet. Tasséd tutkimuksessa kontekstisidonnaisuus ilmenee siten, etti tut-
kittavien yksilokohtaiset kokemusmaailmat ovat tulleet tutkituksi, kun niistd 16ytyneet yleiset
merkityssuhteet on tuotu yleiseen tutkittavuuteen (ks. Perttula, 1995, s. 102). Tutkittavat saivat
tiedon tutkimukseen osallistumisesta Facebook-ryhmén seka eri jarjestdjen kautta, joten ne van-
hemmat, jotka eivit kyseisid verkkoalustoja kéyta tai eivit ole jarjestotoiminnassa yhté aktiivi-

sia, ovat voineet jadda tutkimuksemme ulkopuolelle.

Viides luotettavuuden kriteeri on Perttulan (1995) mukaan tavoiteltavan tiedon laatu. Laadul-
lisessa tutkimuksessa saatu tieto tulee esittda kielellisesti. Kokemuksen tutkimuksessa oleelli-
nen, eli essentiaalinen yleinen, on ontologisen analyysiprosessin lopputulos, jossa ilmentyy ih-
misten olemassaolo eli tajunnallisuuden perusrakenne (Perttula, 1995, s. 103). Téssé tutkimuk-
sessa olemme luoneet kahdeksasta yksilokohtaisesta merkitysverkostosta yhden yleisen merki-
tysverkoston, jossa kokemusten oleellinen tieto on muotoiltu yhdeksi tajunnallisuuden perusra-

kennetta kuvaavaksi kokonaisuudeksi.

Kuudes luotettavuutta tarkasteleva kriteeri on metodien yhdistiminen. Toisinaan ontologinen
analyysi voi vaatia enemmaén kuin yhden tutkimusmenetelmén, miké osaltaan lisdd luotetta-
vuutta (Perttula, 1995, s.103). Tasséd tutkimuksessa ei kaytetty haastattelun ja fenomenologian
lisdksi muita menetelmid. Haastatteluiden osalta teimme ratkaisun, ettd ldhetimme valmiiksi
luodun haastattelupatteriston tutkittaville, jotta he voivat halutessaan valmistautua haastatte-
luun haluamallaan tavalla. Puolistrukturoitu haastattelu ja tutkittaville ennakkoon ldhetyt kysy-
mykset ovat mahdollisesti vaikuttaneet hieman tutkimuksen luotettavuuteen. Koska vanhem-
milla oli mahdollisuus etukiteen pohtia vastauksiaan, on tdma valinta voinut sensuroida jotakin
merkittdvadd pois mitd spontaanissa kysymystilanteessa olisi voinut ilmaantua. Esitimme kui-
tenkin vanhemmille myos tarkentavia kysymyspatteriston ulkopuolisia kysymyksid heidadn ker-
tomastaan ja annoimme haastattelun loppupuolella vanhemmille vield mahdollisuuden kertoa
vapaasti asioista, joita tutkimuskysymyksissé ei ollut késitelty. Toisaalta puolistrukturoitu haas-
tattelu sopii hyvin silloin, jos aiheena toimii jokin arka tai intiimi asia (Metsdmuuronen, 2011),

kuten lapsen eldmissé tapahtuvien asioiden jakaminen.
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Luotettavuuden seitsemds kriteeri on tutkijayhteistyo, joka lisdd tutkimukseen luotettavuutta
(Perttula, 1995, s. 103). Olemme toimineet tutkijaparina tutkimuksessamme sekd olemme tar-
vittaessa saaneet graduohjaajaltamme neuvoa ja vastauksia kysymyksiimme. Erityisesti aineis-
toa késiteltdessd sekid koko tutkimusprosessin aikana olemme tutkijoina jatkuvasti reflektoineet
ja kriittisesti pohtineet ratkaisuja. Tutkimusprosessissa voidaan huomata esimerkiksi epéjoh-
donmukaisuutta tuloksissa, mikd vaarantaa tutkimuksen luotettavuutta (Vilkka, 2021). Tamén-
kaltaiset epdjohdonmukaisuudet tuloksissa olemme pyrkineet minimoimaan tekemélld analyy-
sia useampana pdivand vireystason ollessa korkealla sekd hyodyntdmalla sitd, ettd meitd tutki-

joita on kaksi ja huomaamme helpommin toistemme tekemat virheet.

Kahdeksas kriteeri on tutkijan subjektiivisuus. Tutkijan tiytyy ymmaértda ja suhtautua tutkimuk-
seen ymmartien subjektisen olemassaolonsa tajunnallisuuden ja aktiivisesti reflektoida omaa
positiotaan suhteessa tutkimukseen (Perttula, 1995, s. 103). Tutkijoina meilld ei ole henkild-
kohtaista taustaa tukea tarvitsevan lapsen vanhemmuudesta emmeké ole toimineet esiopettajana
siirtymévaiheessa, joten tutkimukseen ei siltd osin ole siirtynyt omia henkilokohtaisia koke-
muksia aiheesta. Olemme kuitenkin varhaiskasvatuksen asiantuntijoita seka tulevia erityispe-
dagogeja, joten meidin tutkijoiden valttdmitontd tajunnallisuutta ei voida tdysin sulkea pois
tutkimuksesta. Pyrimme parantamaan tissd suhteessa luotettavuutta toteuttamalla haastattelut
ennen teoreettisen viitekehyksen kirjoittamista, jotta haastattelutilanteessa emme vahingossa-

kaan johdattelisi haastattelua aiempien tutkimusten mukaisiin suuntiin.

Viimeisend luotettavuuden yhdeksdntend kriteerind on tutkijan vastuullisuus. Tutkija taytyy
koko tutkimusprosessin ajan pitdd huoli, ettd kaikki tutkimukselliset toimenpiteet ovat suori-
tettu systemaattisesti ja ne on raportoitu sekd todenmukaisesti ettd johdonmukaisesti (Perttula,
1995, s.104). Téssd tutkimuksessa tutkijoina olemme pyrkineet 1dpindkyvyyteen tutkimuksen
toteutuksessa. Olemme nostaneet itse tutkimusraporttiin oleellisimmat havainnollistavat esi-
merkit sekd tutkielman loppuun olemme liittdneet tutkimusprosessia avaamaan haastattelukut-
sun ja -kysymykset sekd analyysivaiheesta esimerkkind yhden vanhemman yksilokohtaisen

merkitysverkoston ja kaikki merkityksen sisdltdvat yksikot kasittédvin siséltoaluetaulukon.

Hyva tieteellinen kéytintd pitdd sisdlldén tiedeyhteisd yhteisesti tunnustamia toimintatapoja,
joita jokaisen vastuullisen tutkijan tulisi noudattaa tutkimuksessa (Tutkimuseettinen neuvotte-
lukunta [TENK], 2021). Tadm4 tutkimus on toteutettu eettisesti kestivésti ja tutkimuksessa on
noudatettu koko prosessin aikana hyvéaa tieteellisti kdytantod. Hyva tieteellinen kaytinto pitdd

sisdllddn rehellisyyttd, tarkkuutta tutkimustydssé, tulosten tallentamista ja niiden esittdmista
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sekd arviointia kokonaisvaltaisesti koko tutkimustyostd (TENK, 2021). Tutkimusaihetta on
myds eettisesti pohdittu eri ndkdkulmista huomioiden tutkimuksen toteuttamisen vanhempien
ehdoilla ja heidédn oikeuksien seké toiveiden mukaisesti. Syy tutkimukseen, eli vanhempien 4a-

nend toimiminen, on tarkasti pohdittu seké eettisesti perusteltu (ks. Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Tutkimuksessa on noudatettu eettisesti kestdvid toimintatapoja tiedonhankinnassa ja tutkimuk-
sessa on painotettu avoimuutta (TENK, 2021). Tutkittaville on ilmoitettu selkedsti ja ymmar-
rettidvasti kirjallisesti tietosuojalomakkeessa sekd suullisesti haastatteluissa heidén oikeuksis-
taan ja vapaaehtoisuudestaan tutkimuksen osallistumiseen. Heille on ilmoitettu, ettd heilld on
oikeus milloin tahansa jittda osallistumisensa tutkimuksesta sekd halutessaan milloin tahansa
lisétd tai poistaa haastatteluissa esiin tulleita kokemuksiaan. Tutkittaville on ilmoitettu mahdol-
lisuudesta paistd lukemaan valmis tutkimustyd. Lisdksi tdssd tutkimuksessa on huomioitu tut-
kijoiden tutkimukselliset saavutukset ja kunnioitettu heidén tyonsd merkitysté tissd tutkimuk-
sessaan asianmukaisen viittaustyylin mukaisesti (ks. TENK, 2021). Laadullisessa tutkimuk-
sessa luotettavuus ja eettisyys ovat tinkiméton asia (Tuomi & Sarajirvi, 2018), mité tutkijan ei

tule missdén tilanteissa ohittaa.

Fenomenologisessa tutkimuksessa tarkoituksena ei ole 10yt4é niinkdén universaaleja yhteyksid
vaan kuvata jonkin joukon tai vain yhden henkilén merkitysmaailmaa (Laine, 2018), joka tdssa
kuvailevassa fenomenologisessa tutkimuksessa on tukea tarvitsevien lasten vanhempien koke-
mus lapsensa siirtymévaiheesta. Tutkijan tulee siis asettaa rajat, joiden mukaan tutkimustulok-
sia voidaan pitdé patevind (Varto, 1992, s. 115). Emme kokeneet tarpeelliseksi kerdtd tarkempia
sukupuoleen, ikddn tai ammattiin liittyvid taustakysymyksid vanhemmilta, mutta jilkeenpiin
ajateltuna ne olisivat voineet lisdtd tutkimustulosten yleistyttavyyttd. Suomalaisessa koulutus-
jarjestelmédssé kuitenkin jokainen lapsi perheineen kohtaa elaméssédén siirtymén esiopetuksesta
peruskouluun ja tutkimustuloksissamme siirtyméstd ilmenee moninaisia kokemuksia, joten us-
komme tutkimustuloksena muodostetun yleisen tiedon tuovan samaistumispintaa myos muiden

kuin tutkimukseemme osallistuneiden vanhempien siirtymévaiheen kokemuksiin.
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6 Pohdinta

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd vanhempien kokemuksia lapsen siirtymaisté esi-
opetuksesta peruskouluun seki yleiselld tasolla etti tuen jatkuvuuden ndkdkulmasta. Suurin osa
vanhemmista piti siirtymdi onnistuneena ja oli tyytyvéisid siirtymévaiheen toimintatapoihin
sekd koki tuen jatkuneen saumattomasti lapsen siirryttyd kouluun. Joukkoon mahtui kuitenkin
myo6s negatiivisia kokemuksia, joita tarkastelemalla saadaan tietoa tekijoistd, joihin siirtyma-
vaiheessa tulisi erityisesti panostaa epdonnistumisien valttamiseksi. Yksi merkittédva tekija on
riittdva siirtymédvaihetta koskeva tiedottaminen, jonka merkitys on korostunut aiemmissakin
tutkimuksissa (Davis, ym., 2015; Haciibrahimoglu & Kargin, 2017; Reynard, 2019). Tuloksis-
samme vanhemmat puhuivat henkil6kohtaisen tietimyksen tarpeellisuudesta, mika pitéé sisil-
ld4n ongelmallisuutta. Jos tieto on ainoastaan vanhempien henkilokohtaisen tietimyksen va-
rassa, asettaa se vanhempia eriarvoiseen asemaan heidin tehdessdén paatoksia lapsensa tule-

vasta koulupolusta.

Tutkimustulokset antavat myds aihetta pohtia esiopetuksen, koulun ja vanhempien vélisen yh-
teistyon laatua ja sen kehittdmistd. Lapsen koulun aloitus koskettaa koko perhettd (Fabian,
2002; Griebel & Niesel, 2009; Korucu & Schmitt, 2020), silld se muuttaa perheen arkea. On
tarkedd, ettd yhteisty0 on tasavertaista ja vanhemmat ndhddin aktiivisina toimijoina lapsensa
siirtymad koskevassa padtoksenteossa. Lapsen koulupaikkaa mietittdessé tulisikin kdyda kun-
nioittavaa ja kaikkien osapuolten nikdkulmia kuuntelevaa keskustelua, silld vanhempien tunne
kuulluksi tulemisesta vaikuttaa heiddn kokemukseensa yhteistyon toteutumisesta kokonaisval-
taisesti. Yhteistyohon ja vuorovaikutukseen panostamalla voidaan vaikuttaa siithen, ettd siir-
tyma sujuu mahdollisimman hyvin ja lapselle seki koko perheelle jii siirtyméstd mahdollisim-

man hyvi kokemus (Davis, ym., 2015; OECD, 2017; Reynard, 2019).

Mielenkiintoista on, ettd tutkimuksessamme vanhemmat olivat tyytyvaisempid esiopetuksessa
annettuun kuin koulussa annettuun tukeen. Yhtend syyni voi olla se, ettd esiopetus ja koulu
ovat toimintakulttuuriltaan hyvin erilaisia niin opetusmenetelmiltdén kuin ajankayton struktuu-
riltaankin (Ahtola, ym., 2016). Tutkimuksessamme todettiin Karikosken (2008) tutkimuksen
kanssa yhtenevé tulos siité, ettd lasten sopeutuminen koulukontekstiin sujui helpommin, jos
esiopetusta oli toteutettu koulun yhteydessd ja koulu oli siten kontekstina tutumpi. Koulussa
leikille jad vihemmain aikaa ja oppiminen seka sithen kuuluva tavoitteellisuus lisddntyvit (Ah-
tola, ym., 2016; Karila, ym., 2013b). Lapsi kohtaa lisdéntyvid vaatimuksia kouluun siirryttyéén,

mika voi ndkya my0s lisddntyvani tuen tarpeena.
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Suomalaisessa esiopetuksessa koulusiirtyméé pystytdén pohjustamaan koko esiopetusvuoden
ajan, kun taas koulu vastaanottavana osapuolena, padsee tekemisiin tulevien oppilaiden kanssa
joissakin tapauksissa vasta koulun alkaessa. Erddssa virolaisessa tutkimuksessa esiopettajat ker-
toivat kokeneensa suurta vastuuta lapsen kouluvalmiuden kehittdmisessd sekd he ilmaisivat
huolen opetuksen jatkuvuuden toteutumisesta esiopetuksen ja koulun vélisessd siirtymissa
(Stein, Veisson, Oun & Tammemie, 2019). Huomioitavaa on, etti tulevalla opettajalla on vield
edellinen luokka seka siihen liittyva vastuu ja tehtdva. Osittain opetuksen ja tuen jatkuvuuden
toteutumista haastaa my0s esiopetuksen ja koulun sisdltdmien opetussuunnitelmien erot (Sis-

son, Giovacco-Johnson, Harris, Stribling & Webb-Williams, 2020; Stein ym., 2019).

Koulussa yleisopetuksen luokassa tyoskentelee vihemmain henkilostod lasta kohden (Ebbeck
ym., 2013), miki vaikuttaa varmasti osaltaan opettajien mahdollisuuksiin antaa yksilollista tu-
kea. Suomalaisessa koulutusjérjestelméssi opettajat ovat korkeasti koulutettuja, miké voi vai-
kuttaa siihen, ettd vanhemmat kohdistavat opettajiin tiettyjd odotuksia lapsen tuen tarpeisiin
vastaamisesta. On syytd pohtia, onko opettajan edes mahdollista vastata kaikkiin vanhempien
odotuksiin vai rajaavatko ylemméin tahon maarddmaét resurssit tuen toteuttamisen mahdolli-
suuksia (ks. Janus, ym., 2007b). Epitasavertaisilla resursseilla voi olla vaikutusta siihen, ettad
perheiden odotukset seki niihin vastaamisen mahdollisuudet eivét ole yhdenvertaisia kaikkien
lasten ja heidédn perheiden osalta. Téssdkin tutkimuksessa osalla perheisté toivottu pienluokka-
paikka tai avustajan saaminen estyi jo ennen koulun aloitusta vdhiisten resurssien takia, joihin

lapsen, perheen ja koulun opettajineen oletetaan vain sopeutuvan.

Yhteiskunnassamme on kéyty paljon keskustelua viime vuosikymmenten aikana koulutuk-
semme inklusiivisesta otteesta sekd inkluusion vaikutuksesta opetukseen. Helsingin Sanomien
(2018) Elina Jdmsenin kirjottamassa artikkelissa, ”Lapseni ei neljddn vuoteen saanut riittavdd
tukea” — Ylen kysely paljastaa erityislasten vanhempien karut kokemukset arjesta, esiintyi sa-
mankaltaisuutta tdmén tutkimuksen vanhempien kokemuksien kanssa. Artikkelissa ilmeni,
kuinka inkluusion myotd yksilollistd tukea tarvitseva lapsi on kdrsinyt suuremman ryhmékoon
vuoksi ja vaikutukset ovat ulottuneet jopa siihen, ettd vanhempien on tiytynyt taistella lapsen
oikeuksien puolesta (Helsingin sanomat [HS], 17.5.2018). Vanhempien siirtymévaiheen vaiku-
tusmahdollisuuksien on todettu jadvan usein rajallisiksi (Turunen, 2012). Téssd tutkimuksessa
tulokset osoittavat, ettd usein niihin darimmadisiin tilanteisiin paadyttiin, kun vanhemmat eivit
kokeneet tulleensa kuulluksi, erityisesti ylemmaén johdon puolelta. Kuulluksi tulemisen koke-

mus néhtiin siis merkittdvana lapsen etua ja oikeuksia ajavana asiana.
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Julkisessa keskustelussa on ilmennyt samankaltaisia ajatuksia ja huolia timén tutkimuksen van-
hempien kokemusten kanssa lapsen tulevasta koulupaikasta seki valitusta koulupaikasta. Eri-
tyisen tiarkedd olisikin vahvistaa vanhempien luottamuksen tunnetta kokonaisvaltaisesti siirty-
maprosessia kohtaan, jotta siirtyméén liittyvid kielteisid tunteita voitaisiin vihentdd. Helsingin
Sanomien Jenni Hakkaraisen artikkeleissa ilmeni mielenkiintoinen ristiriita siitd, ettd kaupun-
gin oppimisen ja koulunkdynnin tuen paillikkoé ndki erityisluokkien jopa pahentavan nuorten
syrjaytymistd (HS, 23.5.2019), mutta aiemmin haastatellut erityislasten vanhemmat taas olivat
huolissaan erityisluokkien katoamisesta (HS, 14.4.2019). Kuka viime kéddessa siis vastaa siita,
mikd on oppijoiden yksilollisten tarpeiden huomioimisessa ja niiden téyttimisessd paras rat-
kaisu sekd milloin pedagogisella asiantuntijuudella ja milloin taas vanhemmuudella on suu-

rempi painoarvo.

Tuen jdrjestiminen on tdlld hetkelld muutoksen keskelld. Tuen jatkuvuuden merkityksellisyys
tunnistetaan laajalti (Vainikainen, ym., 2018) ja sen toteutumisen eteen tuen jérjestdmisté kehi-
tetddn yhtendisemmaéksi. Elokuussa 2022 tulee voimaan muutos varhaiskasvatuslaissa
(1183/2021), jossa kolmiportainen tuki laajenee koskemaan my0s varhaiskasvatusta. Osa kun-
nista on ottanut kolmiportaisen tuen kiyttoon varhaiskasvatuksessa Eskelisen ja Hjeltin (2017)
selvityksen mukaan jo aiemmin perustellen kdyttéonottoa juuri varhaiskasvatuksen, esiopetuk-
sen ja perusopetuksen vélisen tuen jatkumon selkeyttdmiselld. Tuen kolmiportaisuuden on to-
dettu selkeyttdvin ja yhdenmukaistavan tuen jéarjestimistd sekd parantavan tuen jatkuvuutta ja
lisddvén tukea koskevaa osaamista joka ammattiryhméssd. Lapselle tuen kolmiportaisuuden
hy6dyt nékyvit tuen prosessin joustavuuden lisdédntymisend, tuen tehostumisena sekd jatkuvuu-
den parantumisena (Eskelinen & Hjelt, 2017, s. 68—72). Jo varhaiskasvatuksen tasolta ldhteva
yhtendinen tuen jdrjestiminen vahvistaa toivottavasti tulevaisuudessa myds tuen jatkumoa esi-

opetuksesta perusopetukseen siirryttdessa.

Tutkimuksessamme selvitimme seké tehostettua ettd erityistd tukea saavien lasten vanhempien
kokemuksia siirtymésti esiopetuksesta peruskouluun. Késittelimme kokemuksia yhtena koko-
naisuutena, emmeké eritelleet tehostettua ja erityistd tukea saavien lasten vanhempien koke-
muksia toisistaan analyysivaiheessa. Jatkotutkimuksena voitaisiin vertailla eroavatko vanhem-
pien kokemukset toisistaan ja painottavatko he eri asioita sen perusteella, saako heididn lapsensa

tehostettua vai erityisté tukea.

Toinen mahdollinen jatkotutkimusaihe liittyy suurempaan tutkimusaineiston kokoon. Koska

tutkimusaineistomme kaisitti suhteellisen pienen méérdn (n=8) vanhempien kokemuksia, olisi
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jatkotutkimuksena mielenkiintoista selvittdd suuremman joukon kokemuksia, jotta tuloksia voi-
taisiin yleistdd koskemaan laajemmin vanhempia. Médrillisen tutkimuksen avulla voitaisiin
selvittdd, kuinka suuri prosentuaalinen osuus vanhemmista on ollut tyytyvéisid siirtymikoke-
mukseen sekd onko kokemuksissa alueellisia eroja esimerkiksi pienten ja isojen kaupunkien
vililla. Jatkotutkimuksena voitaisiin myds selvittdd tarkemmin mitka tekijét vaikuttavat van-

hempien mielestd eniten kokemukseen siirtymésté ja mité asioita he pitdvat tdrkeimpina.

Haastatteluissa vanhemmat ajoittain nostivat esille kotipaikkakuntaansa liittyvid seikkoja,
mutta niitd ei sen tarkemmin tdssd tutkimuksessa tutkittu. Olisikin mielenkiintoista selvittia,
esiintyyko siirtymédvaiheen kokemuksissa eroavaisuuksia maantieteellisesti katsottuna ja jos
esiintyy, niin millaisia erot ovat. Erityisesti varhaiskasvatuksessa tuen toteutus on hyvin vaih-
televaa eri kaupungeissa (Heiskanen, ym., 2021, s. 27), joten siirtymévaiheen tutkimuksen
maantieteellinen ndkokulma voisi tarjota my0s uutta tietoa tuen toteutuksesta eri kaupunkien
sekd kuntien kohdalla. Maantieteellinen merkitys on my0s havaittu kansainvilisesti, esimer-
kiksi Wartersin ja Friesenin (2019) amerikkalaisessa tutkimuksessa, jossa perheet (n=7) huo-

masivat kokonaisvaltaisesti eroja tuen tarjoamisessa muutettuaan toiseen osavaltioon.

Lisdksi siirtymévaihetta voisi olla oivallista tutkia pitkittdistutkimuksen avulla, jolloin siirty-
maén liittyvistd kokemuksista voitaisiin 10yt44 moninaisia ja pitkdlle suuntaavia syy-seuraus-
tuloksia siirtymévaiheesta. Esimerkiksi voisiko epdonnistuneella siirtyméilld olla yhteys myo-
hempéédn koulumenestykseen vai onko niilld mitddn yhteytté toisiinsa? Parhaimmillaan tulok-
set tarjoaisivat keinon tukea lasta ja koko perhettd siirtymévaiheessa siten, ettd nama positiiviset

kokemukset toimisivat vahvana pohjana lapsen tulevalle opintielle.
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Liitteet

Liite 1. Ensimmaéinen haastattelukutsu

Hei vanhempi!

Olemme Oulun yliopiston varhaiskasvatuksen erityisopettaja -maisteriohjelman opiskelijoita.
Teemme parhaillaan Pro gradu —tutkimusta, jossa haluamme saada vanhempien &énté kuulu-
viin. Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita vanhempien kokemuksista tukea tarvitse-
van lapsen siirtymiésti esiopetuksesta peruskouluun. Etsimme tutkimukseemme haastatel-
tavia vanhempia, joiden lapsi on saanut tehostettua tai/ja erityistd tukea esiopetuksessa (ks.

https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/oppimisen-ja-koulunkaynnin-tuki). Tarkoitus on,

ettd lapsi on aloittanut koulun viimeisen kolmen vuoden sisdén eli lapsi on tilla hetkelld kor-
keintaan kolmannella luokalla. Haastattelu voidaan toteuttaa joko etdyhteydelld tai mahdolli-
suuksien mukaan kasvotusten Oulun yliopiston tiloissa tai teille sopivassa paikassa Oulun alu-

eella. Haastattelun arvioitu kesto on noin tunti.

Pro gradu -tutkimukseen osallistuminen on tiysin vapaaehtoista. Aineisto késitellddn nimetto-
mind ja vastauksia ei voida yhdistdd vastaajiin. Osallistujilla on oikeus perua osallistumisensa
milloin tahansa tutkimuksen teon aikana. Aineisto séilytetdin salatulla muistitikulla, johon ei
muilla kuin tutkimuksen tekijoilld ole padsyd. Kerdttyd aineistoa hyddynnetddn ainoastaan
osana Pro gradu —tutkimusta. Haastattelussa keréttyjd vastauksia kasitelladn luottamuksellisesti
koko tutkimuksen ajan. Kerédtyt tiedot tuhotaan tutkimuksen paityttyd. Halutessanne saatte val-

miin tutkimuksen sen valmistuttua.

Haastattelukysymykset annamme ennen haastattelua, jotta nithin voi tutustua etukdteen. Osal-
listuaksesi et tarvitse tietoa mistéén erityisestd, pelkkd omista kokemuksista kertominen riittaa.
Vaarid vastauksia ei ole. Jos haluaisit osallistua tutkimukseemme, ilmoita siitd meille alla ole-

viin sdhkdpostiosoitteisiimme, niin sovitaan haastatteluaika.

Kiitos mielenkiinnostasi!
Ystavallisin terveisin

Heidi Heikkinen heidi.heikkinen@student.oulu.fi

ja Tiia Uusitalo tiia.uusitalo@student.oulu.fi

Oulun yliopisto Pro Gradun ohjaa professori Marjatta Takala (marjatta.takala@oulu.fi)
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Liite 2. Toinen haastattelukutsu

Haussa haastateltavia vanhempia kertomaan kokemuksistaan lapsen siirtymaésti esiopetuk-

sesta peruskouluun!

Hei! Olemme Oulun yliopiston varhaiskasvatuksen erityisopettaja -maisteriohjelman opiskeli-
joita ja teemme parhaillaan Pro gradu -tutkimusta, jossa olemme kiinnostuneita vanhempien
kokemuksista tukea tarvitsevan lapsen siirtyméstéd esiopetuksesta peruskouluun. Etsimme tut-
kimukseemme haastateltavia vanhempia, joiden lapsi on saanut tehostettua tai/ja erityisti tu-
kea esiopetuksessa. Toiveena on, ettd lapsi olisi aloittanut koulun viimeisen kolmen vuoden
sisddn eli lapsi on tdlld hetkelld korkeintaan kolmannella luokalla. Haastattelu voidaan toteuttaa
joko etidyhteydelld tai mahdollisuuksien mukaan kasvotusten Oulun alueella. Haastatteluai-
neisto késitellddn nimettdména eiké vastauksia voida yhdistdd vastaajiin. Haastattelun arvioitu

kesto on noin 30-60min.

Haastattelukysymykset annamme ennen haastattelua, jotta niihin voi tutustua etukiteen. Osal-
listuaksesi et tarvitse tietoa mistddn erityisestd, pelkkd omista kokemuksista kertominen riittda.
Vidrid vastauksia ei ole. & Jos kiinnostuit, voit ottaa yhteyttd meihin alla ndkyvien sdéhkdpos-
tiosoitteiden kautta haastatteluajan sopimiseksi tai voi laittaa minulle viestid myos facebookin

kautta.
Kiitos jo etukdteen! &

Ystavillisin terveisin

Heidi Heikkinen
heidi.heikkinen@student.oulu.fi

Tiia Uusitalo

tiia.uusitalo@student.oulu.fi
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Liite 3. Haastattelukysymykset

Haastattelukysymykset:

Taustakysymykset:
1. Onko lapsi ollut esiopetuksessa tehostetun vai erityisen tuen piirissd? Entd koulussa?
Vanhempien kokemukset lapsen siirtymiisti esiopetuksesta peruskouluun:

1. Mitka asiat koet tarkedksi siirtymévaiheessa?
2. Millaiseksi olet kokenut oman roolisi lapsen siirtyméssa esiopetuksesta kouluun?
3. Millaisia ajatuksia siirtyma on yleisesti heréttinyt itsessisi vanhempana?
4. Miten olet kokenut lapsesi reagoivan siirtymévaiheessa?
5. Miten koet vanhempana yhteistyon toteutuneen siirtyméssd?
a. Esiopetuksen kanssa?
b. Koulun kanssa?
6. Missé asioissa koet, ettd siirtymévaiheessa on onnistuttu hyvin?
7. Onko asioita, joissa mielestdsi ei olla onnistuttu niin hyvin?

8. Olisiko sinulla kehitysehdotuksia yleisesti siirtyméén liittyen?

Vanhempien kokemukset tuen jatkuvuuden toteutumisesta nivelvaiheessa:

9. Mitka lasta koskevat tiedot ovat mielestdsi tirkeitd siirtdd esiopetuksesta kouluun?

10. Ovatko mielestési kaikki lasta koskevat tarvittavat tiedot siirtyneet esiopetuksesta kou-
luun?

11. Miten olet kokenut, ettd lapsen tuen tarpeet ovat tulleet huomioiduksi?

12. Miten koet yhteistyon toteutuneen tukea koskevissa asioissa esiopetuksen ja koulun vé-
lilla?

13. Miten lapsen saama tuki on toteutunut kouluun siirryttdessd? Onko tuki mielestdsi vi-
hentynyt, lisddntynyt vai pysynyt samana?

14. Koetko, ettd siirtymévaiheessa olisi ollut tarpeen tehdi jotain toisin koskien tukea? Jos
kylla, niin mit4?

15. Onko sinulla kehitysehdotuksia tuen jatkuvuuteen liittyen siirtymévaiheessa?

16. Onko viel4 jotain, mitd haluaisit sanoa?
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Liite 4. Yksilokohtainen merkitysverkosto
Vanhempi 4

Vanhempi kertoo lapsensa olleen tehostetun tuen piirissd sekd esiopetuksessa ettd en-
simmadiselld luokalla. Hén koki yhteistyon esiopetuksen kanssa toteutuneen todella hy-
vin. Vanhempi kuvailee yhteistyon onnistumisen johtuneen siitd, ettd lapsi oli ollut pit-
kddn samassa paivdkodissa ja esiopettaja oli tuttu jo pidemmaltd ajalta. Hén mukaansa
heille oli kerennyt muodostua luottamuksellinen suhde, mikd edesauttoi yhteistyota.
Vanhemman mielestd siirtymévaiheessa tiedottaminen vanhemmille esikoulun ja kou-
lun suunnalta on tdrkedd ja siind olisi vanhemman mielestd kehitettdvdi. Vanhemman
mukaan heille ei tiedotettu ennen kouluun hakemista kumpi kahdesta mahdollisesta
koulusta olisi heiddn lapselleen paras vaihtoehto. Hin kokee tiedon antamisella van-
hemmille olevan todella suuri merkitys, silld vanhemmat tekevit isoja paatoksid koulu-
paikanvalinnassa. Vanhempi ajattelee, ettd he eivit tienneet kaikkea tarvittavaa tehdes-
sdén valintaa. Hidn kokee vanhemmilla olevan suuri vastuu lasten koulupaikkavalin-
noissa ja paétosten tueksi tulisi olla tarvittavaa tietoa siitd, miten tehdyt valinnat vaikut-
tavat jatkossa. Vanhempi on kokenut siirtymévaiheessa roolinsa olleen kuunteleva. Héin
kuunteli esiopetuksen tyontekijoiden tekemid huomioita ja mielipiteitd sekd muiden aja-
tuksia, mutta koki olevansa kuitenkin péddvastuussa paatoksenteossa lapsensa tulevan

koulupaikan haun suhteen.

Vanhemman mielestd koulun puolesta kotiin tiedottamainen oli hyvin véhaisti siirty-
mavaiheessa. Hén koki tiedottomuutta siitd, mita kaikkea tukea koulun on mahdollista
tarjota. Vanhempi toteaa, ettd hén olisi kaivannut tietoa kdytdnnon vaihtoehdoista, joita
koulu voi tarjota tukea tarvitsevalle lapselle. Vanhempi kertoi pohtineensa myds, onko
silld merkitystd, meneeko hidnen tehostettua tukea saava lapsensa kooltaan isompaan vai
pienempéidn kouluun. Hénen mielestdédn esiopetuksen ja koulun nakdkulman liséksi hé-
nen tulee siirtyméavaiheessa pdétoksid tehdessddn huomioida lapsen kuntoutuksen néko-
kulma eli erikoissairaanhoidosta tulevat suositukset. Vanhempi uskoo hdnen oman am-
matillisen osaamisensa ja tietdmyksensd edesauttaneen heidén tilannettaan lapsen siir-
tymissd. Hianen mielestddn paitokset ovat suuria, jos aiempaa tuntemusta aiheesta ei
ole. Vanhempi kokee, etté siirtyméssi oli paljon asioita, joita he eivét olisi tienneet il-

man vanhemman henkildkohtaista ammatillista tietdmysta.
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Vanhemman mielesté siirtymédssé on térkeda tiedon siirtyminen lapsesta kokonaisuutena
eikd ainoastaan oppimiseen liittyvistd asioista. Erityisesti oppimiseen ja lapsen yksilol-
lisiin tarpeisiin liittyvét tiedot, jotka ovat opetuksen ylospdin eriyttiminen sekd tuen
tarve tunnetaidoissa ja keskittymisessd, tulisi vanhemman mukaan siirtdd. Hanen mie-
lestdédn tiedon siirrossa olisi hyvéa tuoda esiin my0s lapsen vahvuudet ja haasteet. Hin
kokee, ettd lapsen vahvuuksista on tirkedd puhua, jotta tulevalla opettajalla on mahdol-
lisimman paljon keinoja tukea lasta hdnen motivaatiossaan, keskittymisessdédn ja toi-
minnanohjauksessaan. Vanhempi kokee, ettd siirtymévaiheessa kaikki tarvittavat tiedot
lapsesta ja hinen vahvuuksistaan sekd haasteistaan on siirtynyt onnistuneesti esikou-
lusta kouluun esimerkiksi palavereiden kautta. Vanhemman mielesti siirtymavaiheessa

heiddn kohdallaan ei olisi tarvinnut tehdd mitdén toisin.

Vanhempi kokee esiopetuksen ja koulun vélisen yhteistyon ndyttdytyneen avoimena,
silld hdnen mielestdén esiopetus pystyi avoimesti kertomaan asioita lapsesta. Hianen
mielestddn avoimuus on tdrkein tekijd yhteistyossd. Vanhempi kokee, ettd heiddn koh-
dallaan oli parempi, ettd lapsi ei ollut palavereissa mukana, jolloin lapsen haasteista
pystyttiin keskustelemaan avoimemmin. Vanhempi kuvailee rooliaan tiedon antajaksi,
silld vanhemmat ja lapsi pystyvét parhaiten kertomaan kodin asioista. Vanhempi voi
my0s vieda tietoa eteenpéin kasvatushenkilostolle siitd, mité lapsi kertoo kotona ja mité
hin ajattelee koulunaloituksesta. Hén pitda tirkeédna, etti vanhemmat kertoisivat avoi-
mesti kodin tapahtumista. Vanhempi pohtii myds, ettd muistetaanko keskusteluissa nos-
taa kodin asioita tarpeeksi esille ja hdn kokee, ettd sitd asiaa voitaisiin kehittdd. Héan
kokee, ettd on tirkedd puhua asioista suoraan, jotta tarvittavat tiedot tulevat selkeisti

esille eivitka asiat jad tulkinnanvaraisiksi.

Muutokset siirtymassé aitheutti vanhemmassa paljon huolta, koska varhaiskasvatuksessa
lapsella oli sama opettaja alusta asti ja myos muut aikuiset ja lapset olivat tuttuja. Van-
hemmassa heritti huolta lapsen tuleva iso uusi koulu, koulumatkat, lapsen kyvykkyys
huolehtia itsestdén ja tavaroistaan seké yleisesti se, kuinka koulussa asiat lahtevit suju-
maan. Héantd huoletti myds mahdolliset koulussa tulevat kiusaamistilanteet ja niiden
hoitaminen. Vanhempi kertoo, ettd siirtyméavaiheessa lasta jannitti paljon, mutta hén oli
samalla innoissaan, mika néyttiytyi kotona laheisyydenkaipuuna. Lapsi kaipasi pohdin-
taa, keskustelua ja muistuttamista siitd, ketkd kaikki tutut ystavét tulevat samalle luo-
kalle. Vanhempi kokee, etté siirtymivaiheessa hdanen tehtdvénsé oli olla lapsensa tukena

ja luoda turvallisuuden tunnetta. Vanhempi kertoo koronalla olleen paljon vaikutusta
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heidin lapsensa siirtyméédn, mutta se saatiin kuitenkin hyvin hoidettua. Hinen mieles-
tddn lasta auttoi, kun hin péési etukiteen tutustumaan tulevaan luokkaan, kirjoihin ja
opettajaan seké sai vastauksia muihin lasta mietityttdneisiin asioithin. Vanhempi uskoo,

ettd ilman hénen panostaan, ei erillistd tutustumiskayntia olisi jarjestynyt.

Lapsi siirtyi yleisopetuksen luokkaan. Vanhempi kokee, ettd hinen lapsensa tuen tarpeet
ovat koulussa tulleet huomioiduksi, silld luokassa on kokopéivdinen ohjaaja, vain 16
oppilasta ja luokassa kdy usein laaja-alainen erityisopettaja. Hinen mielestddn koulun
padtos pitdd luokkakoot pienend on helpottanut hianen lapsensa koulunkédyntid. Van-
hempi uskoo, ettd pienelld paikkakunnalla on paremmat edellytykset lapsen ja huolta-
jien toiveiden seké lasten vilisten suhteiden huomioonottamiseen luokkajakoja suunni-
teltaessa. Han kokee my®ds, ettd heidin pieni kotipaikkakuntansa on syy lapsen kouluun

siirtymén ja luokkajakojen onnistumiseen.

Vanhempi kokee, ettd koulussa tuen méérd on hieman lisddntynyt pienemmén luokka-
koon ja jatkuvan ohjaajan ldsndolon ansiosta. Hdn kertoo myds esiopetuksessa olleen
ohjaaja, mutta esiopetuksen ryhmai oli isompi ja tuen tarvitsijoita oli sielld enemmaén.
Vanhemman mielestd lapsen tuen tarpeet ovat tulleet huomioiduksi muutenkin hyvin,
silld opettaja oli valmistautunut etukéteen palavereiden pohjalta hianen luokalleen tule-
vaan lapseen, mika teki siirtymén vanhemman mielesté helpoksi. Vanhempi kokee, ettd
yhteisty6 koulun kanssa on sujunut hyvin. Hén kertoo, ettd luokanopettajaksi osoittautui
jo entuudestaan tuttu henkild, mikd vanhemman mukaan helpotti yhteistyon aloitta-
mista. Vanhempi tuo esiin, ettd lapsen koulun ulkopuolinen tuki on kuitenkin harmilli-
sesti sekd lapsen tarpeiden vastaisesti vahentynyt, silld siirtymén aikana kuntoutukset
loppuivat. Hin toteaa, ettd se ei niinkdén liity kouluun, mutta vanhemman mukaan my6s

koulun puolelta on ilmaistu, ettd lapsi tarvitsisi kuntoutusta edelleen.
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Liite 5. Jako sisialtoalueisiin ja spesifeihin sisdltoalueisiin

Taulukko 4. Jako sisiltoalueisiin ja spesifeihin siséltoalueisiin

Esiopetus

Esiopetuksessa
tapahtuva toi-
minta

Tuen tarpeen
tunnistaminen

-Esiopetukseen ei saatu avustajaa. Ei voimia taistella tuen saamiseksi. Opetus pienennetyssa
ryhmassa. (3)

-Odottanut koulun aloitusta kauhulla rankan esiopetusvuoden takia (6)

-Piti esiopetusta lapselle sopivana oppimisymparisténa pienen ryhmakoon ja lapsen hyvin-
voinnin takia (2)

FEsiopetuksessa huomioitu lapsen haasteet hyvin (5)

-Esiopetuksessa lapsen erityispiirteet ovat tulleet huomioiduksi (1)

-Esiopetuksessa tuki oli riittavaa, silla lapsen haasteet tunnettiin ja niihin osattiin vastata (8)

-Kokemus esiopettajan roolin tarkeydesta tietojen valittdmisessa kouluun (3)
-Esiopetuksessa pohjustettiin lapsen siirtymaa keskustelemalla lapsen kanssa koulusta ja har-
jaannuttamalla yksilollisid taitoja pidennetyssa oppivelvollisuudessa (8)

-Siirtymapalaverissa paljon keskustelua sopivimmasta luokasta. Pdatdksen teossa auttoivat
esiopettajien havainnot (1)

FSiirtyma onnistunut pohjustuksen, lukuisien keskustelujen ja erityisyyden varhaisen tunnis-
tamisen ansiosta (1)

-Esiopetus tiedottanut hyvin parhaista tuen eri vaihtoehdoista koulun aloituksessa (8)
Esiopetus ja kuntoutus suosittelivat erityiskouluun hakemista (8)

-Diagnoosin saaminen lisdnnyt varhaiskasvatuksen henkilostén ymmarrysta lapsen kayttayty-
mista kohtaan (5)

-Pienluokalle hakemista tukemassa psykologin lausunto ja esiopetuksesta annettu suositus
(5)

-Psykologin tutkimukset vaikuttaneet tarvittavan tuen saamiseen (6)

-Uskoo lapsen saaneen tarvittavan tuen suoraan diagnoosien ansiosta (7)

FHuomannut lapsensa tuen tarpeen jo varhaislapsuudessa. Helpottunut kun varhaiskasvatuk-
sen henkilostd huomannut saman myéhemmin ja ymmartanyt tuen tarpeellisuuden (6)
FTuen tarpeen virallinen tunnistaminen lisasi uskottavuutta muiden silmissa ja vahvisti van-
hemman havaintoja (1)

LYhteistyo esiopetuksen kanssa toteutunut todella hyvin, silld esiopettaja tuttu pidemmalta
bjalta ja luottamuksellinen suhde kerennyt muodostua (4)

FYhteistyo esiopetuksen kanssa toteutunut hyvin, silla koulupaikasta alettu keskustelemaan
hyvissa ajoin ja esiopettaja oli tuttu pidemmalta ajalta (1)

LYhteisty6 esiopetuksen kanssa toiminut hyvin. (2)

FYhteistyo esiopetuksen kanssa sujunut hyvin tiedonkulun ja avoimen keskusteluyhteyden
ansiosta (5)

Yhteistyd FYhteisty0 esiopetuksen kanssa sujunut vaivattomasti avoimuuden ja molemminpuolisen ym-
marryksen ansiosta (6)
LYhteistyo esiopetuksen kanssa toteutunut hyvin aktiivisen yhteydenpideon ansiosta (7)
FYhteistyo esiopetuksen kanssa sujunut hyvin vastavuoroisen ja avoimen keskusteluyhteyden
seka ymmartavaisen suhtautumisen ansiosta. (8)
FYhteisty0 esiopetuksen kanssa sujunut hyvin. Yhteisymmarrys lapsen haasteista ja koulussa
tarvittavasta tuesta. (3)
Siirtyma

Yhteistyo FEsiopetuksen ja koulun valinen yhteistyo toteutunut seka hyvin ettd huonosti. Yhteistydssa

esiopetuksen ja koulun valilld epaselvyytta tarvittavista tukeen liittyvistd lomakkeista (3)
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Informointi

Tunteet

-Esiopetuksen ja koulun valinen yhteistyd nayttaytynyt avoimena, silld palavereissa keskustel-
tiin avoimesti haasteista (4)

FEsiopetuksen ja koulun valisen yhteistydn maara epaselvaa. Kokemus palavereista helpotta-
massa kaikkien toimijoiden myéhempaa toimintaa. (2)

FEsiopetuksen ja koulun valinen yhteistyd nayttaytynyt toimivana (1)

-Esiopetuksen ja koulun valinen yhteistyd nayttaytynyt toimivana, silld kuntoutusta toteu-
tettu koulussa samalla tavalla kuin esiopetuksessa (8)

-Esiopetuksen ja koulun valinen yhteistyd nayttaytynyt toimivana, vaikka tarkemmat yhteis-
tyon toteuttamisen tavat eivat ole tiedossa (5)

FEsiopetuksen ja koulun valinen yhteisty6 ndyttaytynyt vahaisend, mutta oleellisin tieto lap-
sesta kuitenkin siirtynyt kouluun (6)

-Informaation kulussa ongelmia. Tieto koulupaikasta tuli suhteellisen myéhaan. (2)
-Siirtyméavaiheen vaihtoehdoista tiedottamisen merkityksen korostaminen. Puutteellinen tie-
dottaminen (4)

FKoulun puolelta tiedottaminen tarjottavan tuen vaihtoehdoista vahaista siirtymavaiheessa
(4)

-Esiopetus tiedottanut hyvin parhaista tuen eri vaihtoehdoista koulun aloituksessa (8)
FVanhemmat tekevat isoja paatoksia koulupaikanhaussa/-valinnassa (4)

FTieto vanhempien oikeuksista tukea koskevissa asioissa huonosti saatavilla. Oman kokemuk-
sen ja ammatillisen tietdmyksen merkitys tuen vaatimisessa (3)

-Kokemus oman ammatillisen osaamisen ja tietdmyksen edesauttavasta vaikutuksesta paa-
toksen teossa siirtymassa (4)

-Korostaa oman henkilokohtaisen tietdmyksen auttaneen enemman kuin annettu tieto kou-
lun tarjoamista tuen eri muodoista (6)

-Kokee tuen toteutumiseen vaikuttavan tuleva opettaja sekda vanhemman henkilékohtaiset
tiedot mahdollisista tukimuodoista (6)

-Siirtyma aiheuttanut ahdistusta ja pelkoa siitd, etta lapsi ei saisi koulussa tarvitsemaansa tu-
kea. Jannittanyt, kun tulevaa opettajaa ei ollut tavannut etukdteen. Pelko osoittautunut tur-
haksi. (1)

-Pelko tuntemattomasta, asioiden jarjestymisesta ja lapsen jaksamisesta (2)

FSiirtymaan kuuluvat ympadriston ja sosiaalisten suhteiden muutokset, lapsen kyvykkyys huo-
lehtia itsestdan ja tavaroistaan sekéa koulunalunaloituksen onnistuminen yleisesti huoletti (4)
-Siirtymavaihe herdttanyt paljon ajatuksia ja jannittanyt miten lapsi tottuu uuteen ymparis-
toon seka koulunkaynti alkaa sujumaan (3)

-Siirtyma jannittanyt aluksi paljon, silla koulun aloituksen myota tulevat uudet aikuiset eivat
tunteneet vield lasta eikd hdnen sairautensa hoitamista (7)

-Odottanut koulun aloitusta kauhulla rankan esiopetusvuoden takia (6)

-Siirtyma kuormittanut ja jannittanyt lasta huonon koulunaloituksen takia (2)

FLapsi reagoinut siirtymaan tyypillisesti muiden lasten tavoin odottaen ja jannittden (1)
Lapsi reagoinut siirtymaan positiivisesti. Tutustumiskaynnit helpottanut siirtymaa. (3)
FLapsi kokenut jannitysta ja innostusta. Ollut Idheisyydenkaipuinen ja kaivannut keskustelua
lkoulun aloituksesta (4)

-Lapsi reagoinut siirtymavaiheessa hyvin, mutta ollut hammentynyt siita, etta kaverit eivat
tule samalle luokalle (5

-Lapsi reagoinut siirtymaan iloisesti ja avoimesti (7)

-Kokee lapsen oman roolin etsimisen aiheuttaneen lapsen epatoivottua kayttaytymista (6)

FLapsen koulun aloitus pienryhmdassa vanhemmalle iso asia. Kyseenalaistanut omia nakemyk-
sidan koulupaikanvalinnassa. (1)

-Ristiriitaiset tunteet pienluokalle hakemista pohtiessa (5)

Lapsen pienluokkapaikka herattanyt syyllisyyden tunteita (5)

-Ei usko voineensa varsinaisesti vaikuttaa siihen, mihin luokkaan lapsi paasee. Toivoi, etta
lapsi ei aloittaisi koulua yleisopetuksen luokassa (1)
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Koulupaikan
valinta

Vanhemman
toiminta

Tiedonsiirto

HEi tullut kuulluksi riittavasti eika ollut vaikutusmahdollisuuksia lapsen koulunkayntia koske-
viin paatoksiin (8)

-Kokemus omasta paatantavallasta pienluokalle hakemisessa (5)

-Kokenut olevansa keskeisessa asemassa siirtymassa, silla vanhemman mielipiteelld on paljon
painoarvoa (5)

-FOma rooli kuunteleva, mutta paavastuullinen paatdksenteossa koulupaikan haussa (4)

-Olisi toivonut tulleensa kuulluksi paremmin ja lapsi olisi pdassyt suoraan tukiluokkaan (2)
FToivomus koulunaloituksesta tukiluokassa ei toteutunut. Haettua koulupaikkaa ei saatu riit-
tamattoman tuen tarpeen takia (2)

FTeki tyota sen eteen, ettd lapsi saa tukea. Kertoo roolinsa olleen lapsen erityispiirteiden huo-
mioiduksi tulemisen varmistaja. (1)

FVanhemman aktiivisuus yhteistyon toteuttamisessa. (2)

FTeki aktiivisesti tyota siirtymavaiheessa. Useista yhteydenotoista eri tahoihin ei ollut hyotya.
(2)

-Siirtyméavaiheen kokeminen raskaana lapsen oikeuksien puolesta taistelemisen takia (2)
-Pohjustanut vuosien ajan lapsensa siirtymavaihetta, sillda on huomannut erityisyyden (1)
Hllman omaa panosta lapsi ei olisi valttamatta saanut tukea (1)

-Siirtyma onnistunut pohjustuksen, lukuisien keskustelujen ja erityisyyden varhaisen tunnis-
tamisen ansiosta (1)

-FOma rooli tarkea siirtymassa. Varmistanut lapsen tarvitsevan tuen saamisen. llman omaa pa-
nosta suuri osa tuesta olisi voinut jadda saamatta (3)

FTutustumiskaynti auttanut lapsen siirtyméaa. Uskoo, ettd ilman omaa panosta tutustumis-
kayntid ei olisi jarjestynyt (4)

FTeki tyota sen eteen, etta lapsi saa tukea. Kertoo roolinsa olleen lapsen erityispiirteiden huo-
mioiduksi tulemisen varmistaja. (1)

-Oma rooli olla lapsen tukena ja luoda turvallisuuden tunnetta (4)

-Kokenut olevansa keskeisessa asemassa siirtymadssa, silla vanhemman mielipiteelld on paljon
painoarvoa (5)

FTeki aktiivisesti tyota siirtymavaiheessa. Useista yhteydenotoista eri tahoihin ei ollut hyotya.
(2)

-Siirtymavaiheen kokeminen raskaana lapsen oikeuksien puolesta taistelemisen takia (2)
-Omana roolina antaa taustatietoja lapsen tilanteesta (7)

-Ollut konkreettisesti ldsna lapsen tukena ensimmaisten koulupdivien ajan (7)

-FOma rooli ollut lapsen tukeminen tunteiden kasittelyssa (8)

-FOman roolin kokeminen tiedon antajana kasvatushenkilostélle kodin asioista ja lapsen aja-
tuksista (4)

-FOma rooli tarkea siirtymadssa. Varmistanut lapsen tarvitsevan tuen saamisen. Ilman omaa pa-
nosta suuri osa tuesta olisi voinut jaada saamatta (3)

L Tiedot lapsesta ja hdnen erityisista piirteistdan, kaytetyista yleisista ja yksilollisista tukitoi-
mista sekd oppimista rajoittavista ja tukevista tekijoista on tarkeaa siirtaa koululle (1)
FLapsen mielenkiinnonkohteet, taidot, haasteet, yksilolliset tarpeet seka toimintatavat tar-
kedd siirtda kouluun (2)

FOppimisen taso ja yksilolliset haasteet tarkea siirtaa kouluun (3)

FTiedot oppimisesta ja lapsen yksil6lliset tarpeet sekd vahvuudet ja haasteet on tarkeaa siir-
taa kouluun. (4)

-Lapsen vahvuudet ja erityisen tuen tarpeet siirrettava kouluun ja tiedon on siirryttava jous-
tavasti eri tahojen valilla (5)

-Lapsen vahvuudet ja haasteet seké keinot niihin vastaamiseen tulee siirtaa kouluun (6)
FRiittavasti tietoa lapsesta tehdyista havainnoista, haastavista tilanteista seka lapsen tilasta
vleisesti siirrettava kouluun (7)

-Lapsen tukitoimet, tausta sekd kuntoutukseen liittyvat asiakirjat siirrettava kouluun (8)

-Kaikki lasta koskevat tarvittavat tiedot ovat siirtyneet esiopetuksesta kouluun (1)
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Opettajan toi-
minta

Ymparistoteki-
jat

FLahes kaikki lasta koskevat tiedot siirtyneet kouluun. Varmuus lapsen asiakirjojen toimitta-
misesta koululle. (2)

-Kaikki tarvittavat tiedot siirtyneet vanhemman tutustumiskaynnin ansiosta (3)

-Kaikki tarvittavat tiedot ovat siirtyneet (4)

-Kaikki tarvittavat tiedot lapsesta ovat siirtyneet koululle tavalla tai toisella. Osittain haasta-
nut tiedon siirtymisen usean henkilén kertoman kautta yhteisen palaverin sijaan (5)
FEsiopetuksen ja koulun valinen yhteisty6 ndyttaytynyt vahadisend, mutta oleellisin tieto lap-
sesta kuitenkin siirtynyt kouluun (6)

-Kaikki tarvittavat tiedot ovat siirtyneet kouluun (7)

L Tietojen siirtymisessa epaselvyytta siind, ovatko kokonaisvaltaiset tiedot lapsesta siirtyneet,
silla tuen tarpeesen vastaamisessa ollut koulussa haastetta (8)

-Siirtymavaiheessa koulu ei ottanut tuen tarvetta tosissaan, silla lomakkeissa lapsen tuen tar-
peita ei kuvattu riittavdan voimakkaasti. Tarve puuttua tilanteeseen itse (3)

-Siirtymapalavereissa ja siihen liittyvissa asiakirjoissa lapsi on nahty kokonaisuutena (1)
LSiirtymavaiheen onnistumiseen vaikuttanut kaikkien tarvittavien henkildiden palaveriin osal-
listuminen ja sita kautta tietojen saaminen kaikilta tahoilta (7)

-Siirtymassa saatu useilta ihmisiltda nakdkulmia lapsesta, mita pidetty hyvana asiana (3)
-Siirtymavaiheessa onnistuttu hyvin lapsen tukitoimien siirtdmisessa esiopetuksesta kouluun
kaikkien tahojen ollessa mukana tietojen valittdmisessa (6)

-Siirtyman tehnyt helpoksi luokanopettajan valmistautuminen lapsen tuloon luokalle (4)
FOpettajat ottaneet hyvin selvaa lapsen haasteista ja tuen tarpeista (3)

-Siirtymavaiheen onnistumiseen vaikuttanut tulevan opettajan aktiivisuus tietojen keradami-
sessa ja lapseen tutustumisessa jo ennen koulun alkua (7)

FOpettajat kuunnelleet ja uskoneet vanhemman ndakemysta lapsen haasteista ja tuen tar-
peesta (3)

-Kokee tuen toteutumiseen vaikuttavan tuleva opettaja sekd vanhemman henkilokohtaiset
tiedot mahdollisista tukimuodoista (6)

-Kokemus siitd, etta ei tullut kuulluksi vaikutti negatiivisesti tunteeseen siirtymasta (2)
FTullut hyvin kuulluksi, kokenut ajatuksiaan arvostettavan ja koulun ja esiopetuksen valitta-
van (6)

Tullut kuulluksi ja saanut tarpeeksi tietoja eri vaihtoehdoista siirtymavaiheessa (5)
-Siirtyma positiivinen kokemus ongelmattomuuden ja kuulluksi tulemisen ansioista (5)
-Huolia kuultu ja niihin vastattu siirtyméassa odotuksia enemman (6)

-Kokenut olevansa keskeisessa asemassa siirtymadssa, silla vanhemman mielipiteelld on pal-
jon painoarvoa (5)

FEi tullut kuulluksi riittavasti eika ollut vaikutusmahdollisuuksia lapsen koulunkdyntia koske-
viin paatoksiin (8)

FTutustumiskaynti auttanut lapsen siirtymaa. Uskoo, ettd ilman omaa panosta tutustumis-
kayntia ei olisi jarjestynyt (4)

FEnnen siirtymaa ollut tutustumiskaynti ollut toimiva kaytanto (7)

FTutustumiskdynnin puutteesta huolimatta siirtymaan suhtauduttiin levollisin mielin, silla
kouluun ja opettajien ammattitaitoon luotettiin (8)

FEnnakkoon tutustuminen tulevaan opettajaan, luokkalaiseen ja kouluun koettu hyvana ja
lapsen siirtymaa tukevana kaytanteena (5)

i i i ad ity i- Tutustumiskadynnit helpottanut siirtymaa. (3)

-Siirtyman onnistumisen taustalla pieni kotipaikkakunta (4)

-Koulurakennuksen yhteydessa toimiva esiopetus helpottanut siirtymaa (5)

FLapselle haastavinta siirtymassa eri rakennuksessa oleva koulu ja uusi oppimisymparisto uu-
sine sdantbineen (6)

KOULU
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Yhteistyo

Tuen muutok-
set

Tuen tarpeiden
huomioiminen

FYhteisty6 koulun kanssa toteutunut hyvin monialaisen siirtymapalaverin ansiosta (1)
FYhteistyd koulun kanssa sujunut hyvin. Kokemus siitd, ettd yhteistyon aloittamista helpotta-
nut entuudestaan tuttu luokanopettaja (4)

FYhteisty koulun kanssa sujunut hyvin, silla entuudestaan tutun opettajan kanssa keskus-
teltu lapsen tilanteesta ennen koulun aloitusta (5)

FYhteisty6 koulun kanssa ollut hyvda useamman palaverin ja aktiivisen yhteydenpidon ansi-
osta (6)

FYhteisty6 koulun kanssa sujunut hyvin ammattitaitoisen opettajan ansiosta (3)

- Tyytyvaisyys avoimuuteen ja aktiiviseen vuorovaikutukseen luokanopettajan kanssa (2)
FTavallista tiiviimpi yhteistyo luokanopettajan kanssa. (1)

FTyytyvdinen opettajan kanssa tehtyyn yhteistyhon ja yhteydenpitoon (7)

-Siirtymavaiheen yhteisty6 koulun kanssa sujunut huonosti (2)

FYhteisty6 koulun kanssa ei ollut toimivaa, silld lapsen haastavasta kaytoksesta raportoitiin ja
kyseltiin syyttavasti jatkuvasti (8)

FTyytymattomyys opettajan toimintaan tehda lapsen koulunkayntia koskevia paatoksia van-
hempien tietamatta (8)

FTuki pysynyt maarallisesti samana mutta muuttanut muotoaan vaatimusten ja ympariston
muuttuessa (1)

Fruen-tarpeettulleet-hyvin-huomieiduksi- Toimivia tukimuotoja haetaan edelleen (1)

FTuki pysynyt melko samana mutta muuttunut tiiviimmaksi, silla pienluokassa aikuisia enem-
man suhteessa lapsiin kuin esiopetuksessa (5)

FTuen tarpeet tulleet huomioiduksi hyvin, silld lapsella on avustaja jatkuvasti mukana. Tuki
muuttunut kuitenkin siten, etta avustaja ei ole aina sama. (7)

FKouluun siirryttdessa tuki on lisdantynyt opetuksen eriyttamisen ja kuntoutuksen ansiosta.
Lapsen saaman erityisopetuksen maara lisdantynyt (6)

FTuen maara lisdantynyt pienemman luokkakoon ja ohjaajan jatkuvan lasndolon ansiosta (4)
FTuki vdhentynyt suuremman ryhméakoon takia (2)

FTuen tarpeet tulleet huomioiduksi koulussa hyvin avustajan saamisen jalkeen. Saadun tuen
maara pysynyt samana (3)

FTuki vaheni, silla henkilokohtaista avustajaa ei saatu eika lapsi saanut tarvitsemaansa huo-
miota. Uskoo, etta henkil6kohtaisen avustajan saaminen olisi voinut olla ratkaiseva tekija en-
simmaisen koulusiirtyméan onnistumiseen (8)

-Kokee tuen toteutumiseen vaikuttavan tuleva opettaja sekda vanhemman henkilokohtaiset
tiedot mahdollisista tukimuodoista (6)

-Siirtymavaiheessa tuen jatkuvuus toteutunut hyvin (6)

FLapsen yksildlliset tarpeet huomioidaan kouluarjessa hyvin (7)

FTuen tarpeet tulleet hyvin huomioiduksi. Feimivia-tukimuoteja-haetaan-edelleen{d)

FTuen tarpeet tulleet huomioiduksi hyvin, silld lapsella on avustaja jatkuvasti mukana. Tuki
muuttunut kuitenkin siten, etta avustaja ei ole aina sama. (7)

-Siirtymavaiheessa onnistuttu hyvin lapsen tukitoimien siirtdmisessa esiopetuksesta kouluun
kaikkien tahojen ollessa mukana tietojen valittdmisessa (6)

-Lapsi ei saanut koulussa tarpeeksi tukea (8)

FLapsen tuen tarpeet tulleet huomioiduksi koulussa. Syyna pieni luokkakoko ja riittdava henki-
|Ostoresurssointi (4)

FTyytymattomyys luokanopettajan toimintatapaan jakaa opetusvastuuta ohjaajalle. Tyyty-
mattdmyys ohjaajan toimintaan lapsen kanssa. (2)

-Siirtymassa auttanut avoin keskustelu lapsesta seka koulun aloituksessa tukitoimiin kohden-
nut laajat resurssit (6)

-Kokemus siitd, ettd lasta pyritdan tukemaan koulussa mahdollisimman hyvin (6)

FKokenut opettajan ammatillisen erityisosaamisen tukevan lapsen tarpeita (6)

-FOpettaja ei osannut vastata lapsen haasteisiin (8)

FKoulun alun epdonnistumisen takia tuen tarpeet tulleet huomioiduksi huonosti siirtymavai-
heessa. (2)

-FKokemus koulun kyvyttémyydesta vastata lapsen tuen tarpeisiin resurssien ja ammattitai-

don osalta (2)
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Koulun aloitus

Toiminta lap-
sen oikeuksien
puolesta

Ulkopuolisilta
tahoilta saatu
tuki

-Kokemus tukiopetuksen toteutuksen toimimattomuudesta. Oppimisympadriston pitdminen
soveltumattomana lapselle. Ymmartaa, etta muita vaihtoehtoja ei ollut. (2)

LEnsimmainen luokka mennyt hyvin opettajan ansiosta (7)

FEnsimmainen luokka alkanut yllattavan hyvin (6)

FKoulun aloitus mennyt huonosti (2)

-Siirtymasta vaikea |0ytda onnistuneita asioita (2)

-Koulun aloituksessa ei onnistuttu. Olisi toivonut enemman kehittavaa keskustelua ennen
opettajan tekemaa koulunvaihtopaatosta (8)

FLapsen pienryhmadn paasyyn vaikutti saatu diagnoosi. Tyytyvaisyys lapsensa koulusijoituk-
seen. Pienryhmapaikan pitdminen ainoana oikeana vaihtoehtona. Pienryhmapaikka on lap-
sen oppimisen edellytys. (1)

-Lapsen koulun aloitus pienryhmaluokassa vanhemman mielesta positiivinen asia (3)
FLeimaantumisen sijaan joutunut puolustelemaan pdatostaan hakea lapselleen pienluokka-
paikkaa (5)

FToivomus koulunaloituksesta tukiluokassa ei toteutunut. Haettua koulupaikkaa ei saatu riit-
tamattéman tuen tarpeen takia (2)

-Siirtyméavaiheen kokeminen raskaana lapsen oikeuksien puolesta taistelemisen takia (2)
-Lasta ei kohdeltu opetusjarjestelyissd oikeudenmukaisesti. Koki tarpeelliseksi tehda viralli-
sen valituksen. (2)

L Tarve olla yhteydessa lakimieheen tarvittavien tukimuotojen saamiseksi (3)

L Tuesta paattavat eivat kuunnelleet opettajia eikd hoitavia tahoja (3)

-Paattajat hankaloittaneet tuen saamista (3)

-Pienluokkapaikan saaminen estynyt paattajien takia (2)

- Terapeuttien havaintojen kautta vanhemman osallisuus kouluarjessa lisdantynyt (1)
FTerapeutit ovat auttaneet siirtymavaiheessa lapsen tuen suunnittelussa (1)

FYhteisty6 hoitavien tahojen kanssa toimivaa sieltd saatujen lapsen tukeen liittyvien neuvojen
ansiosta (2)

FKoulun ulkopuolisilta tahoilta tuki ollut toimivaa ja riittavaa (8)
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