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Nuorten syrjdytymisestd on viime vuosina oltu huolissaan. Pahimmillaan siirtyma
alakoulusta yldkouluun toimii syrjdytymiseen johtavana kuiluna koulutuspolulla.
Herkk&dan siirtymdaikaan liittyvat riskitekijat olisi tdrkedd tunnistaa ennaltaehkdisyn
tueksi. Tamédn pro gradu -tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella oppilaiden
siirtymédkokemusten kehitystd alakoulusta yldkouluun. Tavoitteena oli selvittdd, onko
erityisoppilaana oleminen yhteydessa siirtymédkokemuksien laatuun. Lisdksi tarkasteltiin,
toimiiko erityisopetus selittdvand tekijand kokemusten mahdollisille muutoksille senkin
jalkeen, kun sukupuoli ja koulumenestys on vakioitu.

Tutkimuksen aineisto on perdisin Itd-Suomen yliopiston ISKE-hankkeessa vuosina
2010-2012 kerdtystd tutkimusaineistosta. Aineistossa oli oppilaiden uskomuksia
kuudennella (N = 594) ja seitsemdnnelld luokalla (N = 591) akateemisesta
mindpystyvyydestd, myonteisistd opettaja-oppilassuhteista ja vertaissuhteisiin liittyvista
peloista. Lisdksi tiedossa oli oppilaiden erityisopetusstatus, sukupuoli ja opettajan
arvioima yla- ja alakoulun koulumenestys.

Tulosten  perusteella koko ryhmdn tasolla uskomukset akateemisesta
mindpystyvyydestd pysyivit siirtymédn yli melko samana. Uskomukset myonteisistd
opettaja-oppilassuhteista heikkenivdt. Vertaissuhteisiin liittyvdt pelot vé&henivit.
Kuudennella luokalla saatu erityisopetus oli yhteydessd kaikkien kolmen
siirtymdmuuttujan yleiseen tasoon ja vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen kehitykseen.
Kuudennella luokalla tukea saaneilla oppilailla oli enemmén pelkoja, mutta ndmé pelot
eivit kuitenkaan toteutuneet seitseménnelld luokalla. My6s sukupuoli ja koulumenestys
selittivat kuitenkin joitakin tuloksia, paikoittain enemman kuin erityisopetusstatus.

Kuudennella luokalla tulisi kiinnittdd enemmdn huomiota tehostettua tukea

saaneiden oppilaiden siirtymaan.

Asiasanat: Siirtymd alakoulusta yldkouluun, oppilas, erityisopetus, sukupuoli,
koulumenestys
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1 Johdanto

1.1 Siirtyma ja syrjdytyminen

Siirtymédd koskevat kysymykset ovat ajankohtaisia tutkimusteemoja, kun etsitddn
konkreettisia tapoja vahvistaa koulua sen tehtdvdssd rakentaa lasten ja nuorten
tulevaisuutta. Esimerkiksi uusimman Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
(2014) mukaan koulun tehtdvd on paitsi rakentaa kestdvad tulevaisuutta, myos antaa
valmiudet ja kelpoisuus jatko-opintoihin. Liséksi perusopetuksen tulisi osaltaan ehkéista
eriarvoistumista ja syrjdytymistd, sekd edistdd sukupuolten vélistd tasa-arvoa
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Siirtymédvaihe alakoulusta
ylakouluun osuu kehityksellisesti herkkddn vaiheeseen lasten ja nuorten eldméssa.
Yleensd samaan aikaan kdynnissd oleva murrosikd tuo mukanaan biologisia, fysiologisia ja
emotionaalisia muutoksia, joiden mahdollisessa myllerryksessa lapsi ottaa askeleita kohti
nuoruutta ja aikuisuutta. Syksylld 2015 yldkoulun aloitti noin 58 000 oppilasta
(Tilastokeskuksen PX-Web-tietokanta 8/2016). Helsingin sanomien mukaan siirtymén kay
taind vuonna ldpi 59 000 koululaista (Helsingin sanomat 8.6.2016). Valtakunnallisella
tasolla kyseessé on siis vuosittain iso joukko lapsia ja nuoria.

Pietarisen, Pyhdannén ja Soinin (2010) mukaan siirtymd alakoulusta yldkouluun
toimii pahimmillaan syrjaytymiseen johtavana kuiluna koulutuspolulla. Esimerkiksi Finn
(1989) toteaa, ettd koulupudokkuus ja syrjaytyminen on usein seurausta ulkopuolisuuden
tunteesta. Pietarisen ym. (2010) mukaan juuri siirtymdssd neuvotellaan uusiksi muun
muassa oppilaan kiinnittyminen kouluun. Erityisesti nuorten syrjdytymisestd on viime
vuosina oltu huolissaan. Esimerkiksi Yle Kkaésitteli aihetta neljd vuotta sitten A2-
teemaillassa otsikolla ”Syrjaytyneet nuoret” (Yle 27.11.2012). Samana vuonna tasavallan
presidentti Sauli Niinist6 piti nuorten syrjdytymistd kdsittelevdssd seminaarissa puheen,
jossa totesi syrjaytymisen olevan kaikkia koskettava ilmit, ja sen estdmisen olevan
kaikkien yhteinen etu (Nuorten syrjaytymisen ehkdisy - tilannekartoituksesta toimintaan
-seminaari 14.8.2012). Muutama vuosi sitten Yle (8.5.2014) uutisoi, ettd syrjaytymisen

kustannukset yhteiskunnalle ovat miljardiluokkaa. Samassa yhteydessd kerrottiin



eduskunnan tarkastusvaliokunnan selvityksestd, jonka mukaan suurin osa lapsista ja
nuorista voi hyvin, mutta syrjaytyneelle vahemmistolle on kasaantunut yhd vaikeampaa
pahoinvointia ja syrjaytymistd. (Yle 8.5.2014.) T4td tukee Sitran (2015) tuore julkaisu, jonka
mukaan lapset ja nuoret jakautuvat yhd voimakkaammin hyvinvoiviin ja pahoinvoiviin.
Yle puolestaan totesi peruskoulun kesken jittdneiden mddrdn kolminkertaistuneen
vajaassa kymmenessd vuodessa. [Imio ndkyy uutisen mukaan myo6s nuorisopsykiatrian
puolella, jossa hoidetaan entistd enemmén koulupudokkaita. (Yle 15.4.2016.)

Nurmen (2011) mukaan syrjdytyneiden nuorten tutkiminen on haastavaa. Tama
nadkyy esimerkiksi siind, ettei syrjaytymiselle ole vakiintunutta méaaritelméaa (Terveyden ja
hyvinvoinnin laitos, 2016). Lisdksi Aaltonen, Berg ja Ikdheimo (2015a) huomauttavat, etta
syrjdytyneet eivit ole homogeenien ryhmad. Syrjdytyminen voi olla myos vain viliaikainen
tila (Aaltonen ym. 2015a). Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen eli THL:n (2016) mukaan
eri tahojen arviot syrjdytyneistd ja syrjaytymisriskissd olevista vaihtelevat 14 000 ja 100 000
valilla.

Sitra (2015) totesi reilu vuosi sitten Suomen tarvitsevan lisdd tutkimustietoa ja
mittareita syrjaytymisen ennaltaehkdisyn parantamiseksi. Ennaltaehkdisylld Sitra (2015)
tarkoittaa muun muassa varhaisen vaiheen tukea, syrjaytymistd ehkiisevia
toimintamalleja ja toimivia peruspalveluita. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (2016)
sekd Aaltosen ym. (2015b) mukaan syrjaytyminen tulisi ndhd& prosessina. THL:n mukaan
vaikeudet yhdelld hyvinvoinnin osa-alueella eivat valttamattd heikennd eldmanhallintaa,
mutta huono-osaisuuden kasautuessa ja moninaistuessa ihmisen mahdollisuudet hallita
omaa eldmaédnsa viaheneviit, ja syrjaytyminen saa alkunsa (THL, 2016).

Arvioiden vaihtelusta ja vakiintuneen médéritelmén puutteesta huolimatta
syrjdytyneistd on jonkin verran tutkimustietoa. Tiedetddn, ettd peruskoulun ja tyteldaman
ulkopuolelle jddminen ennustaa aikuisuudessa wusein keskimddrdista heikompaa
tyomarkkina-asemaa, lisddntynyttd riskid tyottomyyteen ja varhaiseen eldkkeelle
mukaan kehityskulku ei kuitenkaan ole vddjaamaiton, ja osa jatkaa opintojaan myohemmin
sijoittuen onnistuneesti tydeldimddn. Useammin ndin kuitenkin tapahtuu naisten kohdalla
(Vanttaja & Jarvinen, 2004). Miehet ovat yliedustettuina myo6s esimerkiksi syrjdytyneiden
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Nurmi (2011) esittdd, ettd syrjaytymiseen olisi mahdollista puuttua jo peruskoulussa.
Hdnen mukaansa syrjdytymiseen puututtaisiin  koulussa ottamalla keskioon
oppimisvaikeudet ja niihin saatava tuki, mielenterveys ja sen ylldpitiminen, sekd nuoren
vertaissuhteet ja sosiaalinen pddoma (Nurmi, 2011). Toisaalta tukitoimien - kuten
erityisopetuksen, koulupsykologipalveluiden ja koululdédkdripalveluiden - tarjonnassa on
alueellisia eroja (Opetusministerio, 2005; Kalkkinen & Pyorid, 2007; Opetushallitus, 2009),
milld saattaa olla vaikutusta puuttumisen mahdollisuuksiin. Anderson, Jacobs, Schramm
ja Splittgerber (2000) toteavat, ettd syrjdytymisprosessiin liittyy sekd akateemisia ettd
emotionaalisia tekijoitd. Oppilaat voivat tuntea, etteivdt pysy opetuksessa mukana tai
etteivit kuulu kouluyhteisoon (Anderson ym. 2000). Aaltosen ym. (2015b) mukaan
syrjaytymisen riskitekijoitd ovat esimerkiksi irrallisuus koulukulttuurista, putoaminen
koulutuksen ja/tai tyomarkkinoiden ulkopuolelle ja eldménhallinnan ongelmat. Nurmi
(2011) toteaa syrjdytymisen ja koulun keskeyttdmisen taustalla olevan esimerkiksi nuoren
oppimisvaikeudet. Kurosen (2011) mukaan syrjdytymisriskin kasvuna voidaan pitdd
huonoa koulumenestysti ja toisen asteen koulutuksen puuttumista. Myos Mizelle (2005)
painottaa, ettd sujuva ja onnistunut siirtymd jatko-opintoihin ja sitd kautta tydeldmdan
alkaa jo peruskoulun luokilta. Koululle tarjotaan siis useammastakin suunnasta osittaista
roolia syrjaytymisen ehkéisyssa.

Yksi ndkokulma lasten ja nuorten tukemiseen ja syrjdytymiskierteen mahdolliseen
ennaltaehkdisyyn on siis onnistuneen yldkoulusiirtymdn varmistaminen. Té&std syystd
siirtymdn eri puolien kartoittaminen on tdrkedd, jotta oppilaita osataan tukea tdssd
haasteellisessa vaiheessa oikein. Tarkempaa tarkastelua varten tulee ensin maarittdd mita
siirtymallad tarkoitetaan. Madrittelyn jdlkeen paneudutaan siirtymén yleiseen kulkuun ja
oppilaiden siirtymdkokemuksiin. Tastd edetdan kisittelemddn sitd, kenelle siirtymd on
haaste ja milld tavalla. Tamdn jdlkeen summataan siirtymén tarjoamia haasteita ja

mahdollisuuksia, seki esitellddn tutkimuksen tarkoitus.

1.2 Mitd siirtymalld tarkoitetaan

Jindal-Snapen (2010) mukaan siirtymd voidaan ndhdd kahdella tavalla. Joidenkin

ndkemysten mukaan siirtymd on yksittdinen tapahtuma koulutuspolulla, jossa yksi vaihe



pddttyy ja seuraava alkaa. Toisten ndkemysten mukaan siirtymd taas on jatkuvasti
meneillddn oleva prosessi, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa lapsen, vertaisten, perheen
ja opettajien vdlilld. (Jindal-Snape, 2010.) Lihempdand jdalkimmdistd ndkokulmaa on
Pietarisen ym. (2010) malli vertikaalisista ja horisontaalisista siirtymistd. Mallin etuna on,
ettd se tarjoaa uuden ldhestymistavan siirtymédn tarkasteluun nimenomaan oppilaan
ndkokulmasta, silld se huomioi ennustettavissa olevien siirtymien lisdksi vihemmain
ilmiselvat jokapdivdiset siirtyméat oppilaan peruskoulu-uralla. Monimutkaisen prosessin
pilkkominen pienemmdiksi auttaa tunnistamaan merkitykselliset siirtymaét, arvioimaan
oppilaiden kohtaamia haasteita, edistaimddn merkityksellisid siirtymid ja rakentamaan
yhtendistd oppimispolkua. Padamddrand on tiedostava ja aktiivinen oppilas ja opettaja,
jotka tunnistavat kouluyhteison tarjoamat haasteet ja voimavarat. (Pietarinen ym. 2010.)

Pietarisen ym. (2010) teoriassa siirtymd maéadritellddan episodiksi, joka perusteellisesti
muokkaa uudelleen oppilaiden suhdetta toisiinsa ja ympaéristoonsd. Seurauksena on
merkittavid muutoksia oppilaiden uskomuksiin, ominaisuuksiin ja kdytokseen koulussa.
Tutkijoiden mukaan siirtymaéssd neuvotellaan uusiksi oppilaan autonomia, kiinnittyminen
kouluun ja kyvykkyys kouluyhteisossd. Siirtymd alakoulusta yldkouluun ajoittuu
vaiheeseen, jolloin esiintyy muitakin muutoksia, kuten muutokset fyysisessa ymparistossa
ja vertaissuhteissa. Samaan aikaan siirtymén kanssa tapahtuu myo6s murrosian fyysisid,
psyykkisid ja emotionaalisia muutoksia. Kaikki ndm&d muutokset ja haasteet yhdessa
muodostavat siirtymdn laukaisevan tapahtumasarjan. (Pietarinen ym. 2010.) Tutkijat
kuitenkin huomauttavat, ettd kaikki merkittdvit tapahtumat eivét ole siirtymid. Samoin
kaikki siirtymédt eivdt seuraa odotettavissa olevista rakenteellisista ja normatiivisista
muutoksista, vaan joskus siirtymd on seurausta aivan jokapdivdisistda tapahtumista.
Kestoltaan siirtymét voivat vaihdella yksittdisestd episodista useamman luokka-asteen
ajan kestdavavadn sosiaaliseen konfliktiin. (Pietarinen ym. 2010.)

Pietarisen ym. (2010) mallissa siirtymait jaotellaan vertikaalisiin ja horisontaalisiin
siirtymiin. Vertikaaliset siirtymit ovat normatiivisia ja rakenteellisia, ja ne osataan yleensa
ennakoida ja tunnistaa hyvin, vaikkakin oppilaat itse tunnistivat selvdsti vdhemman
vertikaalisia siirtymid (n = 400) kuin horisontaalisia siirtymid (n = 1300). Esimerkkeja
vertikaalisesta siirtymdstd ovat mm. siirtyminen uuteen kouluun, ylemmalle luokalle tai

eteneminen korkeammalla tasolle oppimisessa. Vertikaaliset siirtymét usein haastavat



oppilaan kyvyn osallistua koulun kadytantoihin. (Pietarinen ym. 2010.) Horisontaaliset
siirtymit puolestaan ovat usein ennustamattomia ja vahemman ilmiselvid (Pietarinen ym.
2010). Tutkijoiden mukaan horisontaaliset siirtymédt ovat sulautettuina koulun
jokapdivdisiin toimintoihin ja kdytdntoihin siten, etteivdt kouluyhteison jdsenet
valttamatta ole edes tietoisia niistd. Nama siirtymdt sijoittuvat yleensda oppilaan sen
hetkiseen sosiaaliseen ympdristoon muokaten oppilaan uskomuksia ja asenteita uuteen
suuntaan. Horisontaaliset siirtymét haastavat arvioimaan uudelleen roolia oppilaana ja
kouluyhteison jdsenend. Esimerkkeja horisontaalisesta siirtymdstd ovat mm.
erimielisyydet vertaisten alakulttuurin ja koulun pedagogisten tavoitteiden vililld, sekd
muutokset vuorovaikutuksessa vertaisten, opettajien ja muiden kouluyhteison jdsenten
valilld. Yleisesti ottaen juuri horisontaaliset siirtymait merkittavésti edistavét tai haittaavat
oppilaan osallistumista, sitoutumista ja kiinnittymistd kouluyhteisoon. (Pietarinen ym.
2010.) Pietarisen ym. (2010) mukaan merkittavimmat siirtymat sijoittuvat usein sosiaalisiin
konflikteihin opettajan ja oppilaan valilld tai vertaisryhmaén sisalla.

Siirtymd alakoulusta yldkouluun on tidrked kehityksellinen tapahtuma, jolla voi olla
merkittavid ja pitkdaikaisia vaikutuksia nuoren elamé&an (Chung, Elias & Schneider, 1998).
Zeedykin, Gallacherin, Hendersonin ja Hopen (2005) mukaan juuri tdma siirtyma on yksi
oppilaiden koulu-uran vaikeimmista. Tulkinta ei tunnu ole kaukaa haetulta, silld
siirtymdssd muuttuu moni asia eldménvaiheessa, jossa myos lapsen tai nuoren fyysinen ja
psyykkinen identiteetti on murroksessa. Fyysisen ympaériston osalta muutoksiin sisdltyy
usein koulun sijainnin vaihtuminen, suurempi koulu ja lisddntynyt luokkahuoneiden
madrd sekd lisdantynyt liikkkuminen niiden vélilld (Anderson ym. 2000; Jindal-Snape &
Foggie, 2008; Coffey, 2013). Jindal-Snapen ja Foggien (2008) mukaan tdma4 lisdd esimerkiksi
oppilaiden huolta eksymisestd ja ajoissa olemisesta sekd vilineiden mukana pitdmisesta.
Pedagogisessa mielessd tapahtuu muutoksia oppimisympdristossd ja pdivan
aikataulutuksessa (Findal-Snape & Foggie, 2008), ryhmien tasossa, oppilaiden
autonomiassa, akateemisissa vaatimuksissa ja opettajien odotuksissa (Anderson ym. 2000)
sekd tyomddran lisddntymisessd (Pietarinen ym. 2010). Lisdksi kilpailu- ja
suorituskeskeinen kulttuuri lisddntyy (Anderson ym. 2000; Pietarinen ym. 2010). Siirtyman

myotd oppilaat saavat myos lukuisia uusia ja opetustyyliltddn vaihtelevia opettajia



(Anderson ym. 2000; Topping 2011; Coffeyn, 2013). Sosiaalisten suhteiden osalta siirtyma
usein sekoittaa ja vaihtaa oppilaiden vertaisryhmé&a (Anderson ym. 2000; Coffey, 2013).

Kvalsundin (2000) mukaan oppilaat siirtyvit vaativampaan oppimistilanteeseen ja
Coffeyn (2013) mukaan oppilaiden tdytyy opetella uudenlaisen kouluorganisaation
toimintaan. Eccles ja Roeser (2011) ndkevit, ettd yldkoulun oppimisympaéristd muuttuu
oppilaita vihemman tukevaksi ja motivoivaksi, jolloin ainoastaan parhaiten suoriutuvat
jadvat vaikutuksen ulkopuolelle. Wardin (2000) mukaan taas siirtyméssd tarvitun tuen
tarve on sitd suurempi, mitd suuremmat erot ldhto- ja tulokoulun vélilld on.

Juvonen (2007) puolestaan ldhestyy asiaa oppilaantuntemuksen kautta. Han nidkee,
ettd hyvd oppilaantuntemus liittyy vastoinkdymisten ja vieraantumisen riskin
vdhenemiseen, ja yldkoulun koko sekd anonyymius vaikeuttavat oppilaantuntemusta.
Juvosen ajatusta mukaillen olisi siis mahdollista, ettd jo pelkkd yldkoulun rakenne useine
vaihtuvine opettajineen lisdd oppilaiden riskid kompastua oppimispolullaan. Ajatusta
tukee myos Jindal-Snapen ja Foggien (2008) havainto pysyvien ihmissuhteiden
tarkeydestd sellaisten lasten kohdalla, joilla arveltiin jo etukdteen olevan vaikeuksia
siirtymdn kanssa. Vaikka heiddn tutkimuksensa otoskoko oli liian pieni yleistdmiseen,
ovat loydokset mielenkiintoisia, silld oppilaan kotoa puuttuvat pysyvit ihmissuhteet
saivat niiden tdrkeyden korostumaan koulussa. Yldkoulussa tillaisia puolestaan on
vaikeampi muodostaa kuin alakoulussa. (Jindal-Snape & Foggie, 2008.)

Kaiken kaikkiaan siirtymdd kuvaa katkonaisuus ja keskeytykset oppimisessa,
sosiaalisissa suhteissa ja kouluun kiinnittymisessd (Anderson ym. 2000; Juvonen, 2007;
Jindal-Snape & Foggie, 2008; Akos, Rose & Orthner, 2015). Tama ei kuitenkaan tarkoita,
ettd siirtymén muutokset tulisi vdistiméatta ndhda vain kielteisesti. On totta, ettd siirtyma
todenndkoisesti vaatii varhaisnuorilta merkittdvad ponnistelua sopeutumisen suhteen
(Chung ym. 1998). Kielteisten seurausten ei kuitenkaan tarvitse olla vaistamattomid, silla
Akosin ja Galassin (2004) sekd Pietarisen ym. (2010) mukaan siirtymd tarjoaa haasteiden
lisdksi my6s mahdollisuuksia. Parhaimmillaan ndmé& mahdollisuudet johtavat oppimiseen
ja henkilokohtaiseen kasvuun (Pietarinen ym. 2010). Mahdollisuuksien hytdyntdminen
edellyttdaad kuitenkin niiden tiedostamista, erityisesti sitd, ettd oppilaat itse tiedostavat ne.

Tastd syystd on tdarkedd kartoittaa miten oppilaat itse ndkevédt ja kokevat siirtyman
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tapahtumat. Tdhdn liittyen tarkastellaan seuraavaksi aiempaa tutkimustietoa oppilaiden

kokemuksista ennen siirtymaa ja siirtymaén jélkeen.

1.3 Tutkimustuloksia siirtymédkokemuksista

Perinteisesti siirtymdd on ehkd useammin ldhestytty kielteisten tuntemusten kautta.
Esimerkiksi Kvalsund (2000) on todennut, ettd siirtymd alakoulusta yldkouluun tuntuu
ennakkoon oppilaasta &dkilliseltd laskulta sosiaalisen kyvykkyyden tuntemisessa,
statuksessa, vallassa ja turvallisuudentunteessa. Alakoulussa oppilaat kokevatkin
ahdistusta ja huolta ennen siirtymda (Ward, 2000; Zeedyk ym. 2003; Coffey, 2009).
Fyysisen ympdriston osalta oppilaita huolettaa eksyminen uudessa kouluympéristdssa
(Zeedyk ym. 2003; Mizelle, 2005; Coffey, 2009). Akateemisten vaatimusten suhteen
oppilaita huolettaa tyomaaran kasvaminen, vaikeustason lisdantyminen ja ajan riittaminen
koulutychon. (Zeedyk ym. 2003; Mizelle, 2005; Coffey 2009). Sosiaalisten suhteiden osalta
oppilaita huolettaa esimerkiksi kiusaaminen (Zeedyk ym. 2003; Mizelle, 2005; Coffey,
2009) ja vertaissuhteet (Zeedyk ym. 2003). Vertaissuhteisiin liittyvid pelkoja avaa muun
muassa Coffey (2009), jonka mukaan oppilaita huolettaa sopeutuvatko he joukkoon ja
saavatko he uusia ystdvid. Opettajien osalta oppilaita huolettaa se, ovatko opettajat
tiukempia (Chedzoy & Burden, 2005) ja auttavatko yldkoulun opettajat heitd yhta paljon
kuin opettajat alakoulussa (Mizelle, 2005). Mielenkiintoista on, ettd esimerkiksi Zeedykin
ym. (2003) tutkimuksessa oli oppilaita, joita ei huolettanut mikdan siirtyméaan liittyva.
Suuruusluokaltaan tdiméa huoleton oppilasjoukko oli melkeinpé yhtd iso kuin joukko, jotka
olivat huolissaan kiusaaminen.

Kielteisten tunteiden lisdksi oppilailla on kuitenkin myos myonteisid odotuksia
yldkoulua kohtaan. Peloista ja huolenaiheista huolimatta oppilaat kokevat jopa innostusta
ylakouluun siirtymisestd (Berndt & Mekos, 1995; Lucey & Reay, 2000; Mizelle, 2005;
Topping 2011). Akateemisten asioiden osalta oppilaat odottivat innoissaan lisdantynytta
vapautta (Mizelle, 2005) sekd uusia oppiaineita ja uusia rutiineja (Zeedyk ym. 2003).
Sosiaalisten suhteiden osalta odotuksia oli esimerkiksi uusien ystdvien saamisesta (Zeedyk
ym. 2003; Chedzoy & Burden, 2005; Mizelle 2005). Lisdksi oli myos oppilaita, jotka pitivat

uusien opettajien saamista positiivisena asiana (Zeedyk ym. 2003).
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Yldkoulussa oppilaiden huomio keskittyy aluksi fyysisessda kouluympaéristossa
kulkemisen opetteluun (Ward, 2000; Coffey, 2009). Kun tidmd sujuu, oppilaiden
itsevarmuus lisddntyy ja huomio siirtyy muihin vaikuttaviin tekijoihin (Ward, 2000).
Yldkoulun puolella monet oppilaat tuntevat olevansa huonosti valmistautuneita
yldkoulun akateemisten haasteiden kohtaamiseen (Scott, Rock, Pollack & Ingels, 1995;
Coffey, 2013). Oppilaat kokevat haasteeksi myds organisoinnin ja ajanhallinnan oppimisen
(Mizelle, 2005; Coffey, 2009; Coffey, 2013), lisdédntyneen tyomaéddran kanssa parjadmisen
(Coffey, 2009) ja toimivien opiskelutaitojen ja strategioiden oppimisen (Mizelle, 2005;
Coffey, 2013). Opettajat saatetaan kokea tiukemmiksi ja sddntdjen valvomisen
ankarammaksi (Scott ym. 1995, Chedzoy & Burden, 2005). Lisdksi oppilaat eivét
valttamatta tiedd kenen puoleen kddntyd, silld opettajat eivdt usein vaikuta olevan
saatavilla (Mizelle, 2005). Pietarisen ym. (2010) mukaan oppilaat my6s odottavat
enemmdn tukea ja neuvoa opettajilta ja muulta kouluyhteisoltsd, samalla kun ottavat
enemmadn vastuuta omasta oppimisestaan (Pietarinen ym. 2010). Sosiaalisten suhteiden
osalta oppilaita huolettaa vertaisten kanssa toimeen tuleminen (Coffey, 2009) ja
kiusaaminen (Zeedyk ym. 2003). Kiusaamisen osalta on mielenkiintoista, ettd mm.
Zeedykin ym. (2003) tulosten mukaan yldkouluun tultaessa huolettomuus vdhenee ja
kiusaamisen pelko lisdéntyy. Pietarisen ym. (2010) mukaan haasteet vertaissuhteissa
tuottavat oppilaille lisdéd haasteita emotionaalisen kiinnittymisen ja koulussa
osallistumisen vaarantuessa.

Huolien lisdksi yldkoulussa koettiin myos innostusta. MyoOnteisend siirtymassa
koettiin esimerkiksi uusien ystdvien saaminen, uudet oppiaineet ja uudet mukavat
opettajat (Chedzoy & Burden, 2005). Coffeyn (2009) tutkimuksessa oppilaat kokivat
ystdvélliset ja avuliaat opettajat keskeiseksi osaksi sopeutumista. Myonteisend koettiin
myos suurempi liitkkumavapaus (Coffey, 2009). Liséksi oppilaat saattavat kokea samoissa
asioissa sekd kielteisid ettd myonteisid puolia. Esimerkiksi Pietarisen ym. (2010)
tutkimuksessa yldkoulun akateemiset vaatimukset ja lisidntynyt autonomisuus tuottivat
oppilaille ahdistusta ja pelkoa, mutta myos iloa ja voimaantumista.

Mielenkiintoista on, ettd sukupuolten vélilld on hieman eroja siirtymén kokemisessa
(Scott ym. 1995; Chung ym. 1998; Pietarinen ym. 2010). Chungin ym. (1998) mukaan eroja

nakyy esimerkiksi koetun stressin ilmaisumuodoissa. Lisdksi tytot painottavat siirtyméssa
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enemmadn vertaissuhteiden merkitystd, pojat taas akateemista parjaamistd (Berndt &
Mekos, 1995; Pietarinen ym. 2010). Esimerkiksi Pietarisen ym. (2010) tutkimuksessa
epdonnistuminen opinnoissa koettiin poikien keskuudessa negatiivisempana kuin tyttojen
keskuudessa. Lisdksi pojat kokevat rutiineja katkovat tauot positiivisempana kuin tytot
(Pietarinen ym. 2010). On myo6s tunnettu seikka, ettd pojat ovat yliedustettuina
erityisopetuksessa (Wagner, 1993; Coutinho & Oswald, 2005; Piechura-Couture, Heins &
Tichernow, 2013). Serbinin, Stackin ja Kingdonin (2013) mukaan sukupuolierot nakyvat
siirtymédssd myos akateemisissa suorituksissa. Vaikka koko ryhmdn akateemiset
suoritukset heikkenevit alakoulusta yldkouluun mentdessd, ryhmand tytot nadyttdisivat
sopeutuvan yldkoulun vaatimuksiin paremmin. Tutkijoiden mukaan juuri siirtyma
ylakouluun on k&ddnnekohta, jossa sukupuolten viliset erot akateemisissa suorituksissa
tulevat esiin. Toisaalta johtopddtoksid ei tutkijoiden itsensdkddn mukaan voi tdysin
yleist&d, silld otoskoko oli pieni eikd tuloksia ole vield toistettu. (Serbin ym 2013.)

Oppilaiden tuntemuksia tutkittaessa on huomattu, ettd jdlkeenpdin enemmisto
oppilaista pitdd siirtymédd myonteisend asiana (Zeedyk ym. 2003; Chedzoy & Burden, 2005;
Mackenzie, McMaugh & O’Sullivan, 2012). Toisaalta vaikka negatiivisesti suhtautuvia on
vihemmain, Chedzoyn ja Burdenin (2005) mukaan heiddn madransa kasvaa yldkouluun
mentdessd. Toisaalta Coffey (2009) toteaa, ettd siirtymdd edeltdvd ahdistus véhenee
yldkoulun edetessd. Hdanen mukaansa oppilaat sopeutuvat nopeasti ja tuntevat olonsa
turvalliseksi uudessa ymparistossd. Tdssd auttaa Coffeyn (2009) mukaan erityisesti
opettajilta saatava tuki. Ward (2000) taas kertoo, ettd kokemus koulun ulkopuolisista
sosiaalisista ryhmistd, kuten urheilujoukkueista, auttaa sopeutumaan uuteen sosiaaliseen
ympaéristoon.

Tutkimusten mukaan enemmistd oppilaista selvidd siirtyméstd onnistuneesti
(Mizelle, 2005; Pietarinen ym. 2010; Topping, 2011). Toppingin (2011) metatutkimuksen
mukaan yldkoulu on kuitenkin aluksi ongelmallinen kaikille oppilaille, ja melkein puolella
voi olla vaikeuksia vield vuodenkin jdlkeen. Kuitenkin esimerkiksi Ward (2000) toteaa, etta
suurimmalle osalle oppilaista haasteet ovat vain viliaikaisia. Toisaalta hdn myontdd, ettd
joillekin siirtymd on traumaattisempi ja aiheuttaa pitkdaikaisempia vaikutuksia (Ward,
2000). Myo6s Chungin ym. (1998) mukaan jotkut nuorista kehittdvit siirtyméan seurauksena

merkittavid sopeutumisvaikeuksia. Oppilaiden siirtymédn sujumisessa vaikuttaisi siis



13

olevan eroja. Joillekin siirtyméa on odotettu askel eteenpdin, toisille se tuottaa vaikeuksia
(Jindal-Snape, 2010). Myos Mizellen (2005) mukaan osa oppilaista kompastelee ja alkaa
luisua kohti akateemista epdonnistumista. Jotkut oppilaista tarvitsevat pidemmadn ajan
sopeutumiseen (Jindal-Snape, 2010). Chungin ym. (1998) mukaan siirtymd myos lisdd
oppilaiden psykologista stressid ja laskee heiddn akateemisia suorituksiaan. Samoin
Toppingin (2011) mukaan siirtymaéstd seuraa usein laskua itsetunnossa, motivaatiossa ja
identiteetissd. ~Adrimmdisissd  tapauksissa siirtymdn tapahtumista voi seurata
mielenterveyden ongelmia, yksindisyyttd, masentuneisuutta ja stressida (Topping, 2011).
Kaiken kaikkiaan siirtymén seuraukset voivat siis olla hyvinkin kielteiset. Tutkimustiedon
perusteella on loydetty tiettyjd asioita, jotka tuottavat haasteita siirtyméssd. Seuraavaksi

kasitellddan tarkemmin sitd, kenelle siirtymaé on haaste.

1.4 Siirtymdn sujumiseen vaikuttavia tekijoita

Topping (2011) yhdistdd suuremmat siirtymédvaikeudet oppilaisiin, joilla on alhaisempi
sosioekonominen status, jotka kuuluvat etniseen vihemmistoon tai joiden vanhemmilta
saatu tuki on vdhdisempdd. Chungin ym. (1998) mukaan taas oppilaat, jotka kokevat
enemmaén psykologista stressid ennen siirtymévaihetta, ovat suuremmassa riskissa kokea
myos varsinainen siirtyméd stressaavana. Lisdksi stressin korkea mddrd vaikeuttaa
sopeutumista yldkoulussa (Chung ym. 1998). Vaikeuksia tuottaa my0s se, jos oppilas ei ole
akateemisesti valmis seuraavalle koulutasolle (Scott ym.1995; Anderson ym. 2000; Jindal-
Snape & Foggie, 2008; Galton, 2010). Esimerkiksi Roeserin, Ecclesin ja Sameroffin (2000)
mukaan siirtymdn onnistuminen ja oppilaiden osallistuminen liittyy siihen, miten hyvin
oppilaiden kyvykkyyden tunne ja heille esitetyt vaatimukset kohtaavat. Haasteiden tulisi
olla yhteismitallisia lasten kognitiivisten ja emotionaalisten tarpeiden kanssa (Roeser ym.
2000). Berndtin ja Mekosin (1995) mukaan alakoulun koulumenestykselld on vaikutusta.
Hyvin menestyneiden huoli ennen siirtym&dd on suurempi, mutta toisaalta siirtymdn
jilkeen he ovat vahvemmin kiinnittyneitda kouluun ja kokevat yldkoulun
myonteisempand. Huonommin menestyneet taas eivit ole yhtd huolissaan siirtymastd,
mutta kokevat siirtymén jdlkeen yldkoulun kielteisempéand (Berndt & Mekos, 1995).

Pietarisen ym. (2010) mukaan akateemisiin suorituksiin liittyvd ahdistus ja
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oppimisvaikeudet voivat vdhentdd oppilaiden luottamusta omaan kyvykkyyteen, joka
neuvotellaan uusiksi siirtyméssd. Jindal-Snapen (2010) mukaan akateemisiin taitoihin
liittyvéat vaikeudet voivat myos voimistua siirtymdn myotd kasvavien vaatimusten myota.
Lisdksi Pietarisen ym. (2010) toteavat, ettd oppilaan omaksumat toimintatavat ja
itsesddtely voivat seka lisdtd siirtyman kielteisid vaikutuksia ettd suojata niiltd. Esimerkiksi
vilttely ja puolustautuminen voivat haitata kiinnittymistd kouluyhteisoon, johtaen lopulta
syrjdytymiseen. Erityisen alttiita passiivisten strategioiden omaksumiselle ovat oppilaat,
jotka tuntevat ettei heitd tueta tarpeeksi, ja ettd heiddn tarpeitaan ylenkatsotaan.
(Pietarinen ym. 2010.)

Siirtymdn sujumisen kannalta yksi asia painottuu ylitse muiden: sosiaalinen
ympadristo, erityisesti suhteet vertaisiin ja opettajiin. Suuri vaikutus on esimerkiksi silld,
miten opettajan vuorovaikutus koetaan ohjaustilanteissa (Pietarinen ym. 2010). Monesti
ongelmatilanteissa opettajan pedagogiset pddtokset ja oppilaan yksilolliset tarpeet eivét
kohtaa. Tdmd haastaa oppilaan arvioimaan wuudelleen kyvykkyyttddn oppilaana.
(Pietarinen ym. 2010.) Tarkedd on, ettd opettaja tarjoaa tiedollisen ja taidollisen oppimisen
lisdksi emotionaalista tukea ja rohkaisua (Roeser ym. 2000; Pietarinen ym. 2010). Erityisen
tarkedd opettajan tuki on oppilaille, joilla on riski syrjdytyd koulusta (Bowen Richman,
Brewster ja Bowen, 1998).

Sosiaalisten suhteiden korostuminen on luonnollista, silld kuten esimerkiksi Mizelle
(2005) toteaa, juuri tdssd eldimdnvaiheessa ystdvyyssuhteet ja sosiaalinen vuorovaikutus
ovat erityisen tdrkeitd nuorille, ja siirtymalld on niihin vaikutusta. Samoin Topping (2011)
huomauttaa siirtymén voivan hdiritd vakavasti vertaissuhteita, joilla on iso merkitys
murrosidssd. Myo6s Pietarinen ym. (2010) toteaa, ettd vertaissuhteilla on vaikutusta
kouluun kiinnittymiseen ja osallistumiseen. Pietarisen ym. (2010) mukaan vuorovaikutus
opettajan kanssa tai vertaisryhman sisdlld voi edistdd tai haitata oppilaan kasitystd omasta
kyvykkyydestdan. Vuorovaikutussuhteita on korostettu kielteisten vaikutusten lisdksi
myonteisessd mielessd. Useiden tutkijoiden mukaan myonteiset suhteet vertaisten ja
opettajan kanssa helpottavat siirtymdd (Anderson ym. 2000; Topping, 2011; Coffey, 2013).
Itse asiassa Toppingin (2011) mukaan myonteiset vertaissuhteet voivat toimia

suoranaisena puskurina stressille. Jindal-Snape (2010) puolestaan mainitsee myos
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vanhemmat tdrkednd voimavarana siirtymadssd, erityisesti, jos he osallistuvat
koulunkéyntiin.

Myo6s oppilaat itse painottavat siirtymdssd erityisesti vuorovaikutussuhteissa
tapahtuvia muutoksia (Pietarinen ym. 2010). Oppilaat pitdavdt muutoksia
vuorovaikutussuhteissa sekd vaikeimpina ettd palkitsevimpina. Vaikeimmillaan
selvittamattomat erimielisyydet aiheuttavat oppilaille irrallisuuden,
epdoikeudenmukaisuuden ja ulkopuolisuuden tunteita, vaarantaen motivaation osallistua
koulussa tai jdddd kouluun (Juvonen, 2007; Pietarinen ym. 2010). Pahimmillaan
selvittdméttomdt sosiaaliset ristiriidat johtavat koulun ulkopuolelle jadmiseen sekd
oppimistavoitteiden ettd sosiaalisten pdamddrien osalta. Oppilaat itse kokevat
erimielisyyksien selvittimisen ja sosiaalisten pddmaédrien olevan tdrkedd, mutta jadavan
usein oppimistavoitteiden edistdmisen jalkoihin. (Pietarinen ym. 2010.) Tatd tukee myds
Toppingin (2011) lausunto, jonka mukaan tiedolliset paamddrdat painottuvat koulussa
sosiaalisten kustannuksella. Juvosen mukaan prosessista on seurauksena sosiaalinen
vieraantuminen ja kokemus riittdméattomastd tuesta (Juvonen, 2007).

Zeedykin ym. (2003) tdarkein viesti kouluille onkin muistuttaa, ettd oppilaiden
huolenaiheet siirtyméssd ovat enemman sosiaalisia kuin akateemisia. Roeserin ym. (2000)
mukaan oppilaat tulisi saada ohjattua uhkaavilta ja merkityksettomiksi koetuilta tilanteilta

suojautumisen sijaan akateemiseen ja sosiaaliseen oppimiseen.

1.5 Erityisoppilaan siirtyma

Opetushallitus (2005) on todennut, ettd siirtymédvaihetyon suunnitelmallisuus ja
onnistuminen on erityisen tarkedd huolta heréttaville ja erityistd tukea tarvitseville lapsille
ja nuorille. Myos Jindal-Snapen (2010) mukaan erityisen tuen tarpeessa olevan oppilaat
tarvitsevat yksilollisen siirtymdsuunnitelman. On tarkedd, ettd erityisopettajan oppilasta
koskeva tietotaito siirtyy myos seuraavan koulun yksilolliseen oppimissuunnitelmaan
(Jindal-Snape, 2010). Siirtymé&n valmistelun ja siirtyménaikaisen tuen tdrkeyttd painottaa
lisdksi Mizelle (2005), jonka mukaan riittdmé&ton valmistelu ja tuki lisdd syrjaytymisen

riskia.
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Tietoa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden siirtymadstd on rajoitetusti ja tarvittaisiin
lisédd (Evelon & Price, 1991, Wagner, 1993; Akos, Rose & Orthner, 2015). Kuitenkin
tiedetddn, ettd siirtyméssd vastaan tulevat ongelmat ja niiden monimutkaisuus ovat
todenndkoisempid oppilailla, joilla on erityisen tuen tarvetta (Jindal-Snape, Douglas,
Topping, Kerr & Smith, 2006). Lucey ja Reay (2000) ovat samoilla linjoilla siitd, ettd
erityisen tuen oppilaat kokevat todenndkoisemmin siirtymén pelottavana, mutta toisaalta
huomauttavat, ettd joskus taas erityisen tuen oppilaat voivat olla enemman innoissaan
siirtymaéstd. Syynad tdhdn on siirtymédn kokeminen eteenpdin menemisend (Lucey & Reay,
2000).

Nurmen (2011) mukaan kielteinen ajattelu, heikko motivaatio ja alhainen
koulumenestys voivat johtaa itseddn toteuttavaan noidankehddn ja syrjaytymiseen. Ala- ja
yldkoulussa erityisen tuen piirissd olevat lapset ovat yksiloitd, joiden koulu on jo
tunnistanut  tarvitsevan enemmdn  tukea  esimerkiksi juuri alhaisemman
koulumenestyksen, oppimisvaikeuksien, tunne-eldmddn liittyvien vaikeuksien,
motivaatioon liittyvien vaikeuksien tai heikompien oppimistaitojen takia. Akosin ym.
(2015) mukaan monella erityisen tuen oppilaalla on alhaisempi sosioekonominen tausta, ja
tdmd vaikeuttaa siirtymdd. Esimerkiksi Toppingin (2011) havainto alhaisemman
sosioekonomisen statuksen ja kielteisemmén siirtymdkokemusten yhteydestd on
mielenkiintoinen, silld erityisopetukseen siirretyilld ja yksilollistettyd oppimadrdd
suorittavilla on sekd Suomessa ettd kansainvdalisesti heikompi sosioekonominen tausta
kuin yleistd oppimddrdd suorittavilla (Valtiontalouden tarkastusvirasto, 2013). Naiden
nuorten tydllisyystilanne oli myods heikompi nelja vuotta perusopetuksen paattymisen
jalkeen (Valtiontalouden tarkastusvirasto, 2013). Nurmen (2011) mukaan perusopetuksen
kokonaan tai osittain yksilollistetyn oppiméddran mukaan suorittaneet oppilaat siirtyvat
heikommin ja hitaammin opiskelemaan peruskoulun p&attymisen jalkeen. Myts Laakson
(2013) selvityksen mukaan erityisopetus, lyhyempi koulutuspolku ja tyottomyys liittyvit
toisiinsa, vaikkakaan yksiselitteistd syy-seuraus-yhteyttd ei ole. Suuntaa-antavien tulosten
mukaan koulutuksen jddminen peruskouluun on sitd todenndkoisempdd mitd

pitkédkestoisempaa ja intensiivisempéd erityisopetus on ollut. Toisaalta arvailujen varaan

(Laakso, 2013.)
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Lane, Oakes, Carter ja Messenger (2015) puolestaan havaitsivat, ettd riskitaso
kaytosvaikeuksien, alhaiseen akateemiseen suorittamisen, aggressiiviseen kadytoksen ja
vertaisten torjunnan suhteen kasvaa kaikilla oppilailla siirtymdn aikana, mutta vield
enemman niilld, joilla esiintyi kdytosongelmia jo alakoulussa. Liséksi riskitason kasvu on
suurempaa oppilailla, jotka olivat erityisopetuksen piirissd seitseménnelld luokalla (Lane
ym. 2015). Lanen ym. (2015) mukaan siirtymaéssé tulisikin suunnata tukea erityisesti niille
oppilaille, joilla on korkea riskitaso ja/tai erityisopetusstatus alakoulussa. Jindal-Snapen ja
Foggien (2008) mukaan erityisesti lapsilla, joilla jo etukédteen arvioidaan tulevan
vaikeuksia siirtymdssd, korostuvat ongelmat ala- ja yldkoulun suurissa eroavaisuuksissa.
Yldkoulussa on esimerkiksi korkeammat akateemiset vaatimukset ja odotukset, ja
henkilokuntaa on oppilaiden ja vanhempien mukaan vaikeampi tavoittaa kuin
alakoulussa (Jindal-Snape & Foggie, 2008).

Wagnerin (1993) mukaan suhteettoman suuri osuus koulupudokkaista on oppilaita,
joilla on erityisen tuen tarve. Han eritteli koulupudokkuuden olevan erityisen korkeaa
niilld nuorilla, joilla on emotionaalisia vaikeuksia ja oppimisvaikeuksia. Suomen osalta
asiaa tarkastellut Jahnukainen (2001) toteaa, ettd vaikka koulupudokkuus
jatkokoulutuksessa ei Suomessa ole laaja ongelma, se on tyypillisempéaa oppilaille, joilla
on erityistarpeita. Suurin riski toisen asteen opintojensa keskeyttdmiseen on entisilld

erityisluokkien oppilailla, joilla on emotionaalisia ja kdytokseen liittyvid vaikeuksia

(Jahnukainen, 2001).

1.6 Haaste vai mahdollisuus

Pietarisen ym. (2010) mukaan siirtymén kanssa parjadminen vaikuttaa oppilaiden tuleviin
koulu-uriin. Siirtymédn suhteen pédrjddamiselld on myos valittomid vaikutuksia
luokkahuonevuorovaikutukseen, opettajien kohtaamiin pedagogisiin haasteisiin ja
kokonaisvaltaiseen koulun ilmapiiriin. Haasteet siirtymdssd voivatkin ndyttaytya
esimerkiksi yhteistyon puutteena oppilaiden vililld ja henkilokunnan kesken, seka
alakoulun ja yldkoulun opetussisdltjen pirstaleisuutena. (Pietarinen ym. 2010.)
Esimerkiksi Wardin (2000) mukaan siirtymdssa tarvitun tuen tarve on sitd suurempi, mita

suuremmat erot kahden koulun vilillda on. Jindal-Snapen ja Foggien (2008) mukaan
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siirtymaéssa syntyy kuilu, kun alakoulu ei pysty tekemdédn oppilaista itsendisid, ja ylakoulu
puolestaan odottaa heiddn olevan itsendisid. Tatd kuilua tulisi kuroa kiinni (Jindal-Snape
& Foggie, 2008).

Pietarinen ym. (2010) esittdd, ettd oppilaille tulisi rakentaa yhtenevdinen
oppimispolku, jossa on tunne jatkuvuudesta, merkityksellisyydestd ja johonkin
kuulumisesta. Siirtymadssa tallaisten tunteiden tarve tulee ndkyvammaksi, kun oppilaan
kokemaa kyvykkyyttd rakennetaan uudelleen (Pietarinen ym. 2010). Siirtyma tarjoaa seka
haasteita ettd mahdollisuuksia. Pahimmillaan se johtaa syrjdytymiseen, parhaimmillaan
puolestaan oppimiseen ja henkilokohtaiseen kasvuun. (Pietarinen ym. 2010.)
Samansuuntaisia ajatuksia on Zeedykilld ym. (2003), joiden mukaan siirtym&dn uudet
olosuhteet saattavat johtaa lopulta positiivisiin asioihin, kuten lisddntyneeseen
itsevarmuuteen, vahvempiin vertaissuhteisiin ja suurempaan motivaatioon.

Oppilaat itsekin kokevat siirtymdn sekd voimavarana ettd esteend oppimisen ja
henkilokohtaisen kasvun kannalta (Pietarinen ym. 2010). Jotta siirtymien tarjoamia
myonteisid kehittymismahdollisuuksia voidaan hyodyntdd, opettajien ja oppilaiden taytyy
Pietarisen ym. (2010) mukaan tiedostaa samaan aikaan vertikaaliset ja horisontaaliset
siirtymédt sekd nykyhetkessd ettd tulevaa ennakoiden. Tavoitteena on, ettd oppilaat
oppisivat strategioita tulevien haasteiden analysointiin ja ennakointiin, ja sddtelemddn
omia toimiaan haasteissa. Tamédn ansiosta he voivat aktiivisesti sdddelld omaa
toimintaansa siirtymissd, ja hyodyntdd kehittymismahdollisuudet. (Pietarinen ym. 2010.)
Siirtymdn kanssa eteen tulevien muutosten kanssa pdrjidminen vaatii, ettd oppilaat
osaavat sopeuttaa kdytostddan uusien vaatimusten mukaiseksi.

Kaiken kaikkiaan siirtyméd on monimutkainen kokonaisuus, jossa oppilaat kokevat
sekd myonteisid ettd kielteisid episodeja (Pietarinen ym. 2010). Myonteiset lisddvat
tyytyvdisyyttd ja sitoutumista yhteisoon, kielteiset taas lisddvat pettymystd ja ahdistusta.
Pahimmillaan ep&donnistunut siirtymd voi johtaa syrjdytymiseen. Siirtyméan
sujuvoittamisen vastuu on koulun lisdksi lapsella itsellidn, vanhemmilla ja koko
yhteisolld. (Jindal-Snape & Foggie, 2008.) Kouluyhteison jaseniltd siirtymdn tukeminen
vaatii niiden siirtymien tunnistamista, jotka tuottavat hankaluuksia oppilaille. (Pietarinen
ym. 2010.) Samaa mieltdi ovat Chung ym. (1998), joiden mukaan ennaltaehkdisevan

toiminnan kannalta on tarkedd ymmartad siirtymaan liittyvét erilaiset polut ja tunnistaa
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siirtymaan liittyvat riskitekijat, samoin kuin ne oppilaat, jotka ovat siirtyméssa
riskiryhmassd. Andersonin ym. (2000) mukaan erityisen tarkedd olisi kiinnittdd huomiota
sithen, millaista tukea oppilaat saavat ennen siirtymédd, sen aikana ja siirtyman jalkeen.
Oppilaita tulisi auttaa kohtamaan tuleva siirtymd (Chedzoy & Burden, 2005) ja
parjadamadn tulevassa koulutuksessa (Jahnukainen, 2001). Tukemisen ei kuitenkaan tulisi
olla oppimispolulla vastaantulevien muutosten minimointia, vaan auttamista haasteiden
kohtaamisessa, jolloin he voivat hyddyntdd myo6s niiden tarjoamat mahdollisuudet.
(Pietarinen ym. 2010.) My6s Zeedykin ym. (2003) mukaan on tdrke&sd, ettd lapset oppivat
itse pdrjddmaddn stressin ja sen aiheuttajien kanssa. Ndin saadaan vahvistettua tunnetta
oman eldmdn ja kokemusten hallinnasta (Zeedyk ym. 2003). Erityisen tdrkedd
itsendisyyteen valmistelu on sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla on oppimisvaikeuksia
(Evelon & Price, 1991).

Koska erityisopetusta saavien koulupolkuun ja mydhemp&ddn eldmé&dn tiedetddn
liittyvan riskejd, ja epdonnistuneeseen siirtymddn tiedetddn liittyvan riskejd, on
perusteltua selvittdd, toimiiko erityisopetusstatus itsessddn tekijand siirtyméan sujumisessa
ja siirtymédkokemuksissa. Jos erityisopetusstatuksella on vaikutusta, olisi tamd tdarkedd
tiedostaa siirtyméavaiheessa. Télld turvataan paremmat mahdollisuudet suunnata tuki
oikein ja oikealle ryhmiille, jolloin my6s ennaltaehkiisyn ja vastaan tulevien haasteiden ja
mahdollisuuksien hyodyntdminen paranee. Lisédksi jo aiemmin on todettu, ettd erityistd
tukea tarvitsevien oppilaiden siirtymaéstd tarvittaisiin lisdd tietoa (Evelon & Price, 1991;
Wagner, 1993; Akos, Rose & Orthner, 2015).

Pietarinen ym. (2010) summaa, ettd siirtyméssd pédrjddmiseen vaikuttavat niin
oppilaan tiedot ja taidot, opettajien omaksumat tavat ohjeistaa kuin vertaisryhmakin.
Tassd tutkimuksessa siirtymdkokemuksia selvitetddn ndiden kolmen muuttujan kautta.
Tutkimuksessa kdyd&an ensin lyhyesti ldpi erityisopetuksen méaritelmad ja kolmiportainen
tuki Suomessa. Tamin jdlkeen kdyddan lapi tutkimuksen toteutus, joka pitdd sisdlldan
aineiston, mittarit ja analyysimenetelmat. Lopuksi tutkimuksessa kdyd&dan ldapi omina

lukuinaan tulokset ja tulosten tarkastelu johtopdatoksineen.
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2 Kolmiportainen tuki

2.1 Koulun tukimuodot

Opetushallituksen (2011) mukaan oppilaalla on oikeus saada kasvun ja oppimisen tukea
heti tuen tarpeen ilmetessd. Koulun tulee siis tunnistaa tuen tarve mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa. Erityistd huomiota kiinnitetidn oppimisen esteiden ja
oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen. Tamén varmistamiseksi oppilaiden
tarpeita tulee arvioida jatkuvasti, ja huomioida sekd oppilaaseen ettd kouluun ja
toimintaympadristoon liittyvat tekijit. Tuen antaminen tulee aloittaa tarpeeksi varhain,
jotta ehkdistddn ongelmien syveneminen ja pitkdaikaisvaikutusten syntymistd. Tuen
keskeisid osa-alueita ovat oikea-aikaisuus, oikea taso, joustavuus, pitkdjanteisyys,
suunniteltavuus sekd tarpeen mukaan muuttuminen. Erilaisia tukimuotoja kédytetddn
yksittdin ja yhdessd toisiaan tdydentdving, niin kauan ja sen tasoisena kuin tarpeellista.
(OPH 2011.) Erityisen tuen tavoitteena on muun muassa parantaa oppilaiden edellytyksia
osallistua koulutukseen (Valtiontalouden tarkastusvirasto 2013).

Vuoden 2011 alusta voimaan astuneen lainsdddantouudistuksen  (laki
perusopetuslain muuttamisesta 642/2010) myotd siirryttiin aiemman osa-aikaisen ja
kokoaikaisen erityisopetuksen sijaan kolmiportaiseen tukeen.  Aiemmassa mallissa
tukiopetusta ja osa-aikaista erityisopetusta annettiin esimerkiksi lieviin oppimis- tai
sopeutumisvaikeuksiin muun opetuksen ohessa. Jos oppilas tarvitsi vaativampaa tukea,
hénet voitiin ottaa tai siirtdd erityisopetukseen. (Kirjavainen, Pulkkinen & Jahnukainen
2014.) Lakiuudistuksen myotd siirryttiin kolmiportaiseen tukeen, jossa tukea annetaan
yleisend, tehostettuna tai erityisend tukena. Samat tukimuodot - kuten jatkuva arviointi ja
moniammatillinen yhteisty6 - ovat kdytossa jokaisella portaalla, mutta intensiteetti kasvaa
mentdessd yleisestd tehostettuun tukeen ja tehostetusta erityiseen tukeen (Thuneberg ym.
2013).

Tukea voidaan antaa esimerkiksi tukiopetuksen, tulkitsemispalveluiden ja
avustajapalveluiden kautta. Lisdksi oppilaalla, jolla on vaikeuksia oppimisessa tai

koulunkdynnissd, on oikeus saada osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa.
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Tuki voidaan jdrjestdd joustavin jdrjestelyin samanaikaisopetuksena, pienryhmdssd tai
yksiloopetuksena. Tuen tarkoituksena on parantaa oppilaan oppimisedellytyksid ja
ehkdistd oppimisen eri alueisiin liittyvien ongelmien kasvua. Osa-aikaista erityisopetusta
annetaan esim. oppilaille, joilla on kielellisid tai matemaattisia vaikeuksia,
oppimisvaikeuksia yksittdisissd oppiaineissa, vaikeuksia opiskelutaidoissa, sosiaalisissa
taidoissa tai koulunkdynnissd. Opetus suunnitellaan ja oppimista arvioidaan opettajien
yhteistyond. Yhteisymmarrys oppilaan ja huoltajan kanssa sekd huoltajan tuki on
keskeistd onnistuneessa opetuksessa. (OPH 2011.)

Kaikkia kdytossd olevia tukimuotoja voidaan kayttdd kaikilla tuen tasoilla sekd
yksittdin ettd yhdessd toisiaan tdydentdvind. Annetun tuen vaikuttavuus ja tarve
arvioidaan liikuttaessa tuen portaalta toiselle. Tukea annetaan niin kauan ja sen tasoisena
kuin se on tarpeellista. Erityistd huomiota tulee kiinnittdd oppimisen esteiden ja
oppimisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen. On tarpeen havaita sekd oppilaaseen ettd
kouluun ja toimintaympdristoon liittyvat tekijat. Oppilaan saaman tuen tulee olla
joustavaa, pitkdjanteisesti suunniteltua ja tuen tarpeen mukaan muuttuvaa.

(OPH 2011.)

2.1.1 Yleinen tuki

Opetushallituksen (2011) mukaan koulutyossd tulee ottaa huomioon jokaisen oppilaan
erilaisuus, ldhtokohdat, edellytykset ja tarpeet niin toimintatavoissa, -kulttuurissa kuin
opetuksessakin. Yleisen tuen piirissd tukimuotona on kdytossd muun muassa opetuksen
eriyttdminen, opetusryhmien joustava muuntelu ja yhdysluokkaopetus. Tuen tarpeisiin
voidaan vastata myos tukiopetuksella, avustajan tyopanoksella ja osa-aikaisella
erityisopetuksella. Osa-aikainen erityisopetus osana yleistd tukea on oppimiseen
tarvittavien perustaitojen vahvistamista, jossa oppimisen vaikeuksiin vaikuttavia tekijoita
arvioidaan ja tuetaan. Yleisen tuen piirissd tuen tarve voi johtua esimerkiksi poissaoloista
tai tilapdisistd oppimiseen tai koulunkdyntiin liittyvistd vaikeuksista. Tarvittaessa
jokaiselle oppilaalle voidaan laatia oppimissuunnitelma jo yleisen tuen piirissad. Yhteistyo

huoltajien, toisten opettajien ja muun henkiloston sekd eri asiantuntijoiden kanssa
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edesauttaa yleisen tuen padmaarad tukea oppilasta koulunkdynnissd ja oppimisessa. (OPH

2011.)

2.1.2 Tehostettu tuki

Opetushallituksen (2011) mukaan oppilaalle, jolle yleinen tuki ei riitd ja joka tarvitsee
oppimisessa ja koulunkdynnissa saannollistd tukea tai samanaikaisesti useita tukimuotoja,
on annettava tehostettua tukea. Ennen tehostetun tuen aloittamista tehdddn pedagoginen
arvio, jossa arvioidaan oppilaan yleisen tuen aikana saaman tukiopetuksen ja osa-aikaisen
erityisopetuksen riittdvyys ja vaikutus sekd tarve tukiopetukseen ja osa-aikaiseen
erityisopetukseen jatkossa. Tehostetun tuen aloittaminen, jdrjestiminen ja tarvittaessa
oppilaan siirtyminen takaisin yleisen tuen piiriin kasitellddin moniammatillisessa
oppilashuoltoryhmaissd pedagogiseen arvioon perustuen. (OPH 2011.)

Tehostetun tuen piirissd laaditaan aina oppimissuunnitelma, johon kirjataan kaytossa
olevat tukimuodot, kuten tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus, niiden tavoitteet ja
jarjestaiminen. Asiakirja laaditaan yhteistydssd oppilaan ja huoltajan tai muun laillisen
edustajan kanssa. Oppimissuunnitelmaan kirjataan oppilaan tarvitsema osa-aikainen
erityisopetus, sen tavoitteet ja jdrjestaiminen. Osa-aikaisen erityisopetuksen merkitys
tukimuotona yleensd vahvistuu tehostetun tuen vaiheessa. (OPH 2011.)

Tehostetun tuen vaiheessa voidaan kayttdd kaikkia perusopetuksen tukimuotoja,
lukuun ottamatta erityisen tuen pddtokseen perustuvaa erityisopetusta. Tehostetun tuen
vaiheessa tukimuotoina on osa-aikaisen erityisopetuksen lisdksi kdytossd esimerkiksi
opintojen yksilollinen ohjaus ja joustavien opetusryhmien kaytto. Lisdksi oppilashuollon
rooli kasvaa ja kodin kanssa tehtdvan yhteistyon merkitys korostuu. (OPH 2011.)

Luonteeltaan tdmd tuki on vahvempaa ja pitkdjanteisempdd kuin yleinen tuki.
Tehostetussa tuessa tuen laatu ja mddrd perustuu oppilaan kehitystasoon ja yksilollisiin
tarpeisiin. Tehostetun tuen vaiheessa tukitoimien ja opiskelun suunnittelun tarkoitus on
tukea oppilaan oppimista, kasvua, kehitystd ja ehkdistd ongelmien kasvamista,
monimuotoistumista ja kasautumista. Lisdksi painotetaan mahdollisuuksia saada
onnistumisen kokemuksia oppimisessa ja ryhmin jdsenend, sekd oppilaan myonteistd

kasitystd itsestddn ja koulutyostd. Tehostetun tuen aikana oppilaan oppimista ja



23

koulunkdyntid seurataan ja arvioidaan sdannollisesti, sekd pidetddn oppimissuunnitelma

ajan tasalla. (OPH 2011.)

2.1.3 Erityinen tuki

Yleisen ja tehostetun tuen ollessa riittdmatontd oppilaalle annetaan erityistd tukea.
Opetushallituksen (2011) mukaan erityinen tuki on suunnattu oppilaille, joiden kasvun,
kehityksen tai oppimisen tavoitteita ei saavuteta riittdvasti muilla tukitoimilla. Kuitenkin
kaikki perusopetuksen tukimuodot ovat kaytettdvissi myos erityisen tuen tasolla.
Erityistd tukea varten toteutetaan pedagoginen selvitys, jota varten kuullaan oppilasta ja
hénen huoltajaansa tai laillista edustajaansa. Selvityksessd kuvataan mm. aiemmin annetut
tukitoimet ja arvio niiden vaikutuksista, oppilaan tarpeet ja niihin liittyvat tukijdrjestelyt,
arvio siitd tarvitseeko oppilaalla yksilollistdd yhden tai useamman oppiaineen oppimdara.
Tavoitteena on kuvata oppilaan oppimista ja koulunkdynnin tilannetta kokonaisuutena.
(OPH, 2011.)

Tarvittaessa tehdddn erityisen tuen piitds ja laaditaan henkilokohtaisen opetuksen
jarjestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS). Kaytettdavissd ovat kaikki perusopetuksen
tukimuodot. Tarvittaessa oppilas siirtyy pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin. Erityisen
tuen tarpeellisuus tarkistetaan védhintddn toisen vuosiluokan jilkeen ja ennen
seitsemédnnelle vuosiluokalle siirtymistd, sekd aina, jos oppilaan tuen tarpeessa tapahtuu
muutosta. Tarkistamisen vaiheessa tehdddn uusi pedagoginen selvitys, ja tehdddn paatos
tuen jatkamisesta tai lopettamisesta. Tuen loppuessa oppilas siirtyy saamaan tehostettua

tukea. (OPH, 2011.)
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3 Tutkimuksen toteutus

3.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen tarkoitus

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan oppilaiden siirtymdkokemusten kehitystd alakoulusta

ylakouluun. Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1) Onko erityisoppilaana oleminen yhteydessd siirtymidkokemusten yleiseen tasoon
tai niissd tapahtuviin mahdollisiin muutoksiin alakoulusta yldkouluun
siirryttdessd?

2) Toimiiko erityisopetusstatus selittdvand tekijand siirtymdkokemusten muutoksen

tasolle ja suunnalle senkin jdlkeen, kun sukupuoli ja koulumenestys on vakioitu?

Teoreettisesti tutkimuksen ldhestymistavan taustalla on horisontaalisen ja vertikaalisten
siirtymien malli (ks. Pietarinen ym. 2010). Mallin mukaan oppilaiden asenteet ja
uskomukset uudelleenmuokkautuvat siirtymassa. Mallissa my0s painotetaan sosiaalisen
suhteiden suurta vaikutusta. Niinpd tdssd tutkimuksessa tarkastellaan siirtymad
oppilaiden uskomusten kautta, tarkastellen erityisesti suhteita vertaisten ja opettajien
kanssa. Tutkimuksen avulla toivotaan lisdtietoa siirtyméprosessista ja sen sujumisesta.
Erityisesti halutaan saada lisdtietoa sellaisten oppilaiden siirtymadstd, jotka saavat

erityisopetusta.

3.2 Tutkimusaineisto: ISKE-projekti

Tutkimuksen aineisto on Kkerdtty osana suuremman tutkimusprojektin, Suomen
Opetushallituksen rahoittaman ISKE-hankkeen (Eastern Finland Education Development -
network) tutkimusaineistoa. Aineistonkerdys toteutettiin seitsemdssd Itd-Suomen
kunnassa vuosien 2010-2012 aikana. Tdssa tutkimuksessa kaytettiin oppilaiden vastauksia
kuudennella luokalla (N = 594) ja seitseménnelld luokalla (N = 591), ts. ennen ja jdlkeen

siirtyman.
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Aineistonkeruun yhteydessa selvitettiin oppilaiden erityisopetusstatus, sukupuoli ja
koulumenestyksen taso ala- ja yldkoulussa. Tutkimusaineiston kerdys ajoittui
nivelkohtaan, jossa siirryttiin aiemmasta vanhasta erityisopetuksen mallista uuteen
kolmiportaisen tuen malliin. Erityisopetusryhmét on aineistossa kisitelty kolmiportaisen
tuen mallin mukaisesti kuudennella ja seitseménnelld luokalla. Koulumenestyksen tason

arvioinnista kerrotaan tarkemmin tutkimusmittaria ja muuttujia kuvatessa.

3.3 Tutkimusmittarit ja muuttujat

3.3.1 Oppilaiden uskomukset

Mittarissa kuvataan oppilaiden uskomuksia seuraavista asioista: 1) akateemiset
mindpystyvyys-uskomukset, 2) myonteiset opettaja-oppilassuhteet ja 3) vertaissuhteisiin
liittyvit pelot. Oppilaiden uskomuksia mitattiin kahdella mittauskerralla, ennen siirtymaa
eli kuudennella luokalla ja siirtymain jdlkeen seitseménnelld luokalla. Kuudennen luokan
mittauskerta sisdlsi 12 vdittdméad, joista nelja kasitteli akateemisia mindpystyvyys-
uskomuksia (esim. "Uskon pystyvéani huolehtimaan kouluasioistani yldluokilla”), nelja
myonteisid opettaja-oppilassuhteita (esim. ”Uskon, ettd aineenopettajat kohtelevat
oppilaita oikeudenmukaisesti”) ja nelja vertaissuhteisiin liittyvid pelkoja (esim. Minua
pelottaa, ettd joudun kiusatuksi yldkoulussa”). Seitsemédnnen luokan mittauskerta sisélsi
samat 12 vdittdimdd sopivaan aikamuotoon muutettuna (esim. "Pystyn huolehtimaan
kouluasioistani yldkoulussa”).

Kummankin vastauskerran kyselylomakkeen Likert-asteikolliset vastausvaihtoehdot
vaihtelivat wvélilla 1 = tdysin eri mieltdi—4 = tdysin samaa mieltd. Aineiston
kasittelyvaiheessa vdittdimit skaalattiin siten, ettd akateemisten mindpystyvyys-
uskomusten ja myonteisten opettaja-oppilassuhteiden kohdalla pienin arvo merkitsi
vdhdistd uskoa tulevaan ja suurin arvo puolestaan korkeaa wuskoa tulevaan.
Vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen osalta pienin arvo merkitsi vahdistd pelon tunnetta ja

suurin arvo voimakasta pelon tunnetta.
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Mittauskertojen aineistoista muodostettiin kuusi keskiarvosummamuuttujaa: kolme
summamuuttujaa kuudennen luokan aineistosta ja kolme summamuuttujaa seitsemédnnen
luokan aineistosta. N&din muodostetut siirtymdsummamuuttujat nimettiin sisdltonsa
perusteella seuraavilla nimityksilla: 1) akateemiset mindpystyvyys-uskomukset, 2)
myonteiset opettaja-oppilassuhteet ja 3) vertaissuhteisiin liittyvdt pelot. Tekstin
ymmadrrettivyyden parantamiseksi summamuuttujista kdytetddn yhtenevyydestd
kerrottaessa lyhennettyjd nimityksid: 1) akateeminen muuttuja, 2) opettaja-oppilas-
muuttuja, 3) vertaissuhdemuuttuja.

Edelld mainittujen summamuuttujien sisdisen konsistenssi eli yhtenevyys
varmistettiin Cronbachin alfalla. Akateemisen muuttujan alfakertoimen arvot olivat
kuudennen luokan aineistosta muodostetulle summamuuttujalle .75, ja seitsemédnnen
luokan aineistosta muodostetulle .80. Opettaja-oppilasmuuttujan alfan arvot olivat
kuudennen luokan osalta .80 ja seitsem&dnnen luokan osalta .85. Vertaissuhdemuuttujan
alfakertoimen arvot olivat kuudennen luokan osalta .78 ja seitsemédnnen luokan osalta 81.

Koska kdytetyt analyysitavat olettivat aineiston olevan normaalijakautunut,
muodostettiin ~ summamuuttujista = my06s  keinotekoisesti = normaalijakautuneet

summamuuttujat, joilla varmistettiin analyysien tulosten paikkansapitdvyys.

3.3.2 Koulumenestys

Koulumenestystd arvioitiin kuudennella ja seitsemédnnelld luokalla opettajien antamalla
numeerisella arvioinnilla asteikolla 4-10. Alakoulussa arviointi sisdlsi arvosanan
lukemisesta, kirjoittamisesta ja matematiikasta. Yldkoulussa arviointi sisdlsi arvosanan
didinkielestd, englannista, ruotsista ja matematiikasta. Ndistd arvosanoista muodostettiin
koulumenestysta kuudennella ja seitsemannella luokalla mittaavat

keskiarvosummamuuttujat.
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3.3.3 Erityisopetus

Aineisto luokiteltiin kolmiportaisen tuen mallin mukaisesti siten, ettd erityisoppilaiksi
luokiteltiin tehostettua (Tier 2) ja erityistd tukea (Tier 3) saavat oppilaat. Yleistad tukea (Tier
1) saaneita oppilaita ei luokiteltu erityisoppilaiksi. Kuudennella luokalla yleisen tuen
piirissd oli 470 oppilasta (79%), tehostetun tuen piirissd 76 oppilasta (13%) ja erityisen tuen
piirissd 48 oppilasta (8%) (N=594). Seitsemdnnelld luokalla yleisen tuen piirissd oli 487
oppilasta (84%), tehostetussa tuessa 69 oppilasta (12%) ja erityisessad tuessa 35 oppilasta
(6%) (N=591).

3.4 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin SPSS 22 -ohjelmistolla. Tarkastelussa oli oppilaiden uskomukset
akateemisen mindpystyvyyden, myonteisten opettaja-oppilassuhteiden ja vertaisiin
liittyvien pelkojen osalta. Uskomusten osalta tarkasteltiin yleistd tasoa, kehitystd ja
erityisopetusryhmien mahdollisia eroja kehityksen suhteen. Lisdksi sukupuolta
tarkasteltiin prosenttijakaumina ja Pearsonin X2-testilli. Sukupuoli ja koulumenestys
vakioitiin, koska niiden tiedetddn olevan yhteydessd siirtymddn, mutta varsinaisesti
kiinnostuksen kohteena olivat oppilaiden uskomuksista muodostetut
siirtymasummamuuttujat ja erityisopetusryhmit.

Yleistd kehitystd kuudennelta luokalta seitsemdnnelle luokalle tarkasteltiin
parittaisten otosten t-testilld. Erityisopetusstatuksen yhteyttd siirtymdmuuttujien yleiseen
tasoon puolestaan tarkasteltiin kuudennen ja seitsemdnnen luokan siirtymadmuuttujilla
yksisuuntaista varianssianalyysia ja yksisuuntaista kovarianssianalyysia kayttden.
Siirtymdmuuttujien yleistd tasoa kuvaavat muuttujat muodostettiin laskemalla kustakin
kuudennen ja seitsemdnnen luokan siirtymdsummamuuttujan summasta keskiarvo.
Sukupuoli ja koulumenestys vakioitiin analyyseissa. Samavarianssisuus oletuksen
patiessd ryhmaévertailuihin kédytettiin Bonferronin testid. Niissd kohdissa, joissa
samavarianssisuus ei patenyt, kdytettiin Dunnettin T3 -testid. Kun kovariaatit lisdttiin
yksisuuntaiseen kovarianssianalyysiin, parivertailut toteutettiin parametrien estimaattien

avulla.
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Erityisopetusryhmien mahdollisia eroja siirtymdmuuttujien kehityksen suhteen
tarkasteltiin yksisuuntaisella varianssianalyysilla ja yksisuuntaisella
kovarianssianalyysilla. Tarkastelua varten muodostettiin erotusmuuttujat vahentamalla
seitsemdnnen luokan summamuuttujasta kuudennen luokan summamuuttuja. Tuloksia
tarkastellessa erotusmuuttujilla saatu negatiivinen tulos merkitsee uskomusten
heikkenemistd  akateemisesta = mindpystyvyydestd ja  myoOnteisistd  opettaja-
oppilassuhteista. Vertaissuhteisiin liittyvissd peloissa negatiivinen tulos merkitsee
pelkojen vdhenemistd. Lisdksi kovarianssianalyysilla testattiin, ovatko ryhmien viliset
mahdolliset erot merkitsevid, kun koulumenestys ja sukupuoli on vakioitu. Lisdksi
toteutettiin ryhmien vilisistd eroista kertovat parivertailut, joiden tulokset kerrotaan
kunkin siirtymdsummamuuttujan yleisen tason tulosten yhteydessd seuraavissa

alaluvuissa.

3.5 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, ja oppilailla oli mahdollisuus halutessaan
jattdaytyd pois tutkimuksesta. Oppilaat esiintyivit koko tutkimuksen ajan nimettoming, ja
mittaukset suoritettiin koulupdivdn aikana. Ennen tutkimusaineiston luovuttamista
kaytiin lapi Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeistus hyvidstd tieteellisesta
kaytannosta (2012). Tutkimusaineistosta allekirjoitettiin sopimus
salassapitovelvollisuudesta, jossa maddriteltiin my6s tutkimusaineiston tallentaminen
tieteelliselle tiedolle asetettujen vaatimusten edellyttimailld tavalla. Tutkimusaineistoa
sdilytettiin ainoastaan Jyvdskyldn yliopiston tietoverkossa tutkijan henkilokohtaisten
tunnusten takana. Aineistoon oli pddsy vain tutkimuksen tekijoilld, ja tutkimuksen jdlkeen

aineisto havitettiin.
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4 Tulokset

4.1 Yleinen kehitys

Oppilaiden uskomusten yleistd kehitystd tarkasteltiin ~kuudennelta luokalta

seitsemédnnelle luokalle (Taulukkol).



Taulukko 1. Oppilaiden uskomusten kehitys parittaisten otosten t-testilld tarkasteltuna. Mukana koulumenestys, akateemiset
mindpystyvyys-uskomukset, myonteiset opettaja-oppilassuhteet ja vertaissuhteisiin liittyvit pelot.

61k 71k Kehitys 6lk:1ta 71k:1le
ka(kh) ka(kh) t-arvo df p-arvo
Koulumenestys 8,14 (0,91) 7,94 (1,07) 6,00 487 0,00
Akateeminen 3,40 (0,47) 3,37 (0,53) 1,24 479 0,22
mindp.
Opettaja-suhteet 3,30 (0,56) 3,17 (0,64) 4,43 479 0,00

Vertaissuht. pelot 1,77 (0,70) 1,54 (0,65) 6,99 478 0,00
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Kuten taulukosta 1 havaitaan, oppilaiden akateemiset mindpystyvyys-uskomukset
pysyivdt siirtymdn aikana melko samana. Lisdksi vastaukset olivat sekd kuudennella
luokalla (ka = 3,40, kh = 0,47) ettd seitsemédnnelld luokalla (ka = 3,37, kh = 0,53) ldhempédna
mittarin suuresta uskosta kertovaa paatd. Oppilaiden uskomukset myonteisistd opettaja-
oppilassuhteista sen sijaan kehittyivdt kielteisempddn suuntaan kuudennelta
seitsemdnnelle luokalle. Toisaalta uskomusten keskiarvo oli sekd kuudennella luokalla (ka
= 3,30) ettd seitsemdnnelld luokalla (ka = 3,17) jo lahtokohtaisesti vastausasteikon
yldpddssd maksimin ollessa nelja. Oppilaiden vertaisiin liittyvit pelot vahenivat (t(478) =
6,99, p < .001). Pelkojen keskiarvo oli sekd kuudennella luokalla (ka = 1,77) ettd
seitsemdnnelld luokalla (ka = 1,54) ldhempédnd vastausasteikon alapddtd, kertoen
pienemmistd peloista. Kuitenkin keskihajonta vaikutti melko suurelta, kuudennella
luokalla 0,70 ja seitsemédnnelld 0,65. Oppilaiden vastauksissa oli siis vaihtelevuutta.

Lisdksi tarkasteltiin oppilaiden koulumenestyksen kehitystd. Koulumenestys
heikkeni (t(487) = 6,00, p < .001) siirtymdn aikana. Toisaalta keskihajontaluvut vaikuttivat
melko korkeilta sekd kuudennen luokan (kh = 0,91) ettd seitsemdnnen luokan (kh = 1,07)
mittauksessa. Oppilaiden vélilld vaikuttaisi siis olevan paljon vaihtelua koulumenestyksen
suhteen.

Kaiken kaikkiaan oppilaiden usko tulevaan oli vdhentynyt myonteisten opettaja-
oppilassuhteiden osalta, mutta toisaalta myos pelot vertaissuhteisiin liittyen olivat

vdhentyneet. Lisdksi koulumenestyksessd tapahtui merkitsevéaa laskua.

4.2 Erityisopetusstatuksen yhteys siirtymdmuuttujien yleiseen tasoon

Siirtymdmuuttujien yleisen tason analyyseissa sukupuoli haluttiin vakioida, koska se oli

yhteydessa erityisopetuksen saamiseen (Taulukko 2).



Taulukko 2. Tutkimusmuuttujien sukupuolijakaumat erityisopetusryhmittdin prosenttijakaumina (%) + Khi?-testi.

Erityisopetusstatus 61k

Yleinen tuki Tehostettu tuki Erityinen tuki x2-arvo daf p-arvo
6,43 2 0,04
Sukupuoli  Tytto 58% 45% 46%
ASR 2,5 -2,0 -1,4
poika 42% 55% 54%
ASR -2,5 2,0 1,4

Erityisopetusstatus 71k

Yleinen tuki Tehostettu tuki Erityinen tuki x2-arvo daf p-arvo
15,40 2 0,00
Sukupuoli  tyttd 57% 39% 31%
ASR 3,9 -2,6 -2,7
poika 43% 61% 69%
ASR -3,9 2,6 2,7

Huom. ASR = sovitettu standardoitu jaannos
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Erityisopetusryhmén ja sukupuolen yhteyttd tarkasteltiin erikseen kuudennella ja
seitsemdnnelld luokalla (Taulukko 2). Kuudennella luokalla sukupuolten jakautuminen eri
ryhmiin oli epétasaista (y?(2) = 6,43, p < .05). Tehostetun tuen ryhmaéssd oli enemmaén
poikia (ASR = 2,0) kuin tyttsjd (ASR = -2,0). Sukupuolet jakautuivat epdtasaisesti eri
ryhmiin myds seitseméannelld luokalla (y2(2) = 15,40, p < .001). Ero oli merkitsevampi ja
poikkeamien suuruudet isompia kuin kuudennella luokalla. Seitseménnelld luokalla
poikia oli seké tehostetussa tuessa (ASR = 2,6) ettd erityisessd tuessa (ASR = 2,7) enemman
kuin tyttojd. Erityisopetukseen pddseminen on siis yhteydessd sukupuoleen. Ryhmien
sukupuolen jakautuessa epdtasaisesti oli perusteltua vakioida sukupuolen vaikutus
jatkoanalyyseissa.

Myo6s koulumenestys vakioitiin, koska se oli yhteydessd erityisopetusryhmiin

(Taulukko 3).
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Taulukko 3. Tutkimusmuuttujien jakaumat erityisopetusryhmittdin. Sukupuolen osalta
esitetddn prosenttijakaumat (%) ja muiden muuttujien osalta keskiarvot (ka) ja
keskihajonnat (kh).

Erityisopetusstatus 6. luokalla

Yleinen Tehostettu Erityinen
% / ka(kh) % / ka(kh) % / ka(kh)
Sukupuoli (tytot/ pojat) 58 % / 42 % 45 % / 55 % 46 % / 54 %
Koulumenestys 61k 8,36 (0,79) 7,30 (0,71) 7,13 (0,67)
Akateemiset asiat 61k 3,43 (0,41) 3,17 (0,53) 3,19 (0,47)
Opettaja 61k 3,29 (0,50) 3,09 (0,67) 3,20 (0,50)
Vertaiset 61k 1,64 (0,61) 1,89 (0,74) 2,0 (0,71)
Erityisopetusstatus 7. luokalla
Yleinen Tehostettu Erityinen
% / ka(kh) % / ka(kh) % / ka(kh)
Sukupuoli (tytot/ pojat) 57 % / 43 % 39% /61% 31% /69 %
Koulumenestys 71k 8,23 (0,93) 6,82 (0,86) 6,76 (0,75)
Akateemiset asiat 71k 3,45 (0,40) 3,13 (0,58) 3,20 (0,40)
Opettaja 71k 3,30 (0,50) 3,10 (0,63) 3,04 (0,49)
Vertaiset 71k 1,70 (0,60) 1,61 (0,66) 1,83 (0,66)
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Koulumenestystd  tarkasteltiin  erityisopetusryhmittdin  sekd  kuudennella ettd
seitsemdnnelld luokalla (Taulukko 3). Koulumenestys oli tarpeen vakioida, koska silld ja
erityisopetuksella havaittiin olevan yhteys. Kuudennella luokalla erityisopetusryhmien
vélilld oli eroa koulumenestyksessd (F(2,494) = 95,83, p = 0,00, osittais-eta? = 0,28).
Koulumenestys erityisen tuen ryhmalld (ka = 7,13, kh = 0,67) oli huonompaa kuin
tehostetun tuen (ka = 7,30, kh = 0,71) ja yleisen tuen (ka = 8,36, kh = 0,79) ryhmilla.

Myos seitsemdnnelld luokalla erityisopetusryhmilld oli eroa koulumenestyksessd
(F(2,556) = 100,97, p = 0,00, osittais-eta?= 0,27). Koulumenestys erityisen tuen ryhmalla (ka
= 6,76, kh = 0,75) oli huonompaa kuin tehostetun tuen (ka = 6,82, kh = 0,86) ja yleisen tuen
(ka = 8,23, kh = 0,93) ryhmilla.

Yleistd tasoa tarkasteltiin kuudennen ja seitsemdnnen luokan siirtymamuuttujista

saaduilla keskiarvoilla (Taulukko 4).



Taulukko 4. Tutkimusmuuttujien yleinen taso kuudennen ja seitsemdnnen luokan erityisopetusstatuksen mukaan tarkasteltuna.

Tutkimusmuuttujien yleinen taso

Akateemiset asiat Opettaja Vertaiset
F-arvo  (dfy, df) 1Ny F-arvo  (dfy, df) ns? F-arvo  (dfy, df) ny?

61k, ei kovariaatteja

erityisopetusstatus? 15,88*** (2, 565) 0,05 4,77** (2,565) 0,02 9,80%**  (2,565) 0,03
6lk, kovariaatit mukana

sukupuoli 1,32 0,00 9,36** 0,02 3,97* 0,01
koulumenestys 14,04*** 0,03 0,97 0,00 0,59 0,00
erityisopetusstatus? 3,32* (2,483) 0,01 3,39* (2483) 0,01 6,62%** (2,483) 0,03
71k, ei kovariaatteja

erityisopetusstatus? 19,99***  (2,576) 0,07 7,95%**  (2,576) 0,03 1,60 (2,576) 0,01
71k, kovariaatit mukana

sukupuoli 0,40 0,00 21,06*** 0,04 13,59%** 0,03
koulumenestys 68,12%** 0,11 19,48*** 0,04 1,19 0,00
erityisopetusstatus? 0,55 (2,538) 0,00 0,26 (2,538) 0,00 1,49 (2,538) 0,01

Huom. ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05

aFrityisopetusstatus: 1 = yleinen tuki; 2 = tehostettu tuki; 3 = erityinen tuki.
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Seuraavissa alaluvuissa esitellddn yleiseen tasoon liittyvat tulokset tutkimusmuuttujittain

(Taulukko 4).

4.2.1 Akateemiset mindpystyvyys-uskomukset

Kuten taulukosta 4 havaitaan, akateemisten mindpystyvyys-uskomusten tasossa oli
havaittavissa eroa kuudennen luokan erityisopetusryhmien vililld. Yleisen tuen oppilailla
oli paremmat mindpystyvyysuskomukset (ka=3,43, kh = 0,41) kuin tehostetun tuen (ka =
3,17, kh = 0,53) ja erityisen tuen (ka = 3,19, kh = 0,47) oppilailla. Keskihajonnat vaikuttivat
hieman suuremmilta tehostetun ja erityisen tuen oppilailla. Ndiden ryhmien oppilaiden
kokemuksissa vaikuttaisi siis olevan hieman enemmain vaihtelua kuin yleistd tukea
saavien oppilaiden kokemuksissa.

Sukupuolen ja koulumenestyksen vakioinnin jidlkeenkin kuudennen luokan
erityisopetusryhmien vililld oli eroa (Taulukko 4), joskin parivertailujen mukaan eroa oli
endd yleisen tuen ja tehostetun tuen oppilaiden vililld (p < .05). Yleisen tuen ryhmalla oli
siis sukupuoli ja koulumenestys vakioitunakin korkeammat akateemiset mindpystyvyys-
uskomukset kuin tehostetun tuen oppilailla. Kuitenkin on huomattava, ettd
koulumenestys naytti selittivan hieman enemmain eroja akateemisissa mindpystyvyys-
uskomuksissa (osittais-eta?= 0,03) kuin erityisopetusstatus (osittais-eta?= 0,01). Sukupuoli
ei ndyttanyt selittdvdn eroja lainkaan (osittais-eta? = 0,00). Yhdessd sukupuoli,
koulumenestys ja erityisopetusstatus nayttivit selittdévan yhdeksan prosenttia ryhmien
yleisen tason eroista (kokonais-eta = 0,09).

Kuten taulukosta 4 havaitaan, seitsemdnnen luokan erityisopetusryhmistd
akateemisten mindpystyvyys-uskomusten tasossa oli eroa yleisen tuen ja erityisen
oppilaiden vililld. Parivertailujen mukaan eroa (p < .001) oli sekd yleisen ja tehostetun
tuen ryhmilld ettd yleisen ja erityisen tuen ryhmilld. Erot kuitenkin héavisivdt, kun
sukupuoli ja koulumenestys vakioitiin. Erityisopetusstatus ei ndyttdnyt toimivan
seitsemdnnen luokan erityisopetusryhmilld endd lainkaan akateemisia mindpystyvyys-

eroista mindpystyvyys-uskomuksissa (osittais-eta? = 0,11). Sukupuoli, koulumenestys ja
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erityisopetusstatus ndyttivat selittdvan yhdessd 17 prosenttia ryhmien yleisen tason eroista

(kokonais-etaz= 0,17).

4.2.2 Myonteiset opettaja-oppilassuhteet

Uskomuksissa  myonteisistd ~ opettaja-oppilassuhteista  oli ~kuudennen luokan
erityisopetusryhmilld havaittavissa eroa (Taulukko 4). Parivertailujen mukaan eroa oli
yleisen ja tehostetun tuen vililld (p < .01). Yleisen tuen ryhmalld (ka = 3,29, kh = 0,50) oli
suurempi usko myonteisiin opettaja-oppilassuhteisiin kuin tehostetun tuen ryhmalld (ka =
3,09, kh = 0,67). Tehostetun tuen ryhman keskihajonta nadytti hieman suuremmalta kuin
yleisen tuen ryhmin keskihajonta.

Kuten taulukosta 4 havaitaan, erot uskomusten tasossa sdilyiviat kuudennen luokan
erityisopetusryhmilld senkin jdlkeen, kun sukupuoli ja koulumenestys vakioitiin.
Parivertailujen mukaan eroa oli edelleen yleisen ja tehostetun tuen ryhmien valilld (p <
.01). Erityisopetusstatus ndytti selittdvan eroista kaksi prosenttia (osittais-eta? = 0,02)
ennen sukupuolen ja koulumenestyksen vakiointia, ja vakioinnin jilkeen endd yhden
prosentin (osittais-eta? = 0,01). Sukupuoli vaikuttaisi selittivdn enemmsén oppilaiden
odotuksia  positiivisista  opettaja-oppilassuhteista  (osittais-eta? = 0,02) kuin
erityisopetusstatus. Sukupuoli, koulumenestys ja erityisopetusstatus nayttivit selittdavan
yhdessa viisi prosenttia ryhmien vélisista eroista (kokonais-eta?= 0,05).

Seitsemadnnen luokan erityisopetusryhmien valillda vaikutti aluksi olevan eroa
(Taulukko 4). Parivertailujen mukaan eroa oli sekd yleisen ja tehostetun (p < .01) ettd
yleisen ja erityisen tuen ryhmien vililld (p < .05). Yleisen tuen ryhmalld (ka = 3,30, kh =
0,50) oli myonteisempi ndkemys opettaja-oppilassuhteista kuin tehostetun tuen ryhmalla
(ka = 3,10, kh = 0,63) ja erityisen tuen ryhmalla (ka = 3,04, kh = 0,49).

Kuten taulukosta 4 havaitaan, yleisen, tehostetun ja erityisen tuen ryhmien valilld ei
kuitenkaan ollut eroa endd sen jdlkeen, kun sukupuoli ja koulumenestys vakioitiin-
Seitsemédnnen luokan ryhmistd yleisen, tehostetun ja erityisen tuen ryhmien vililla ei siis
endd ollut eroa uskomuksissa myonteisistd opettaja-oppilassuhteista. Sukupuoli kuitenkin
ndytti selittdvan myos osan eroista uskomuksissa (osittais-eta? = 0,04). Erona kuudennen

luokan ryhmiin my6s koulumenestys naytti selittivdn seitsemédnnen luokan
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erityisopetusryhmien viélisistd uskomuseroista osan (osittais-eta? = 0,04). Yhdessa
sukupuoli, koulumenestys ja erityisopetusstatus ndyttivit selittdvan 11 prosenttia ryhmien

vilisistd eroista (kokonais-eta?= 0,11).

4.2.3 Vertaissuhteisiin liittyvat pelot

Vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen osalta erityisopetusryhmien vililld oli eroa
kuudennen luokan erityisopetusryhmilld (Taulukko 4). Parivertailujen mukaan eroa oli
sekd yleisen ja tehostetun ettd yleisen ja erityisen tuen ryhmien véliltd (p <.001). Erityisen
tuen ryhmailla (ka = 2,0, kh = 0,71) oli enemmaén vertaisiin liittyvid pelkoja kuin yleisen
tuen (ka = 1,64, kh = 0,61) ja tehostetun tuen (ka = 1,89, kh = 0,74) ryhmilla. Keskihajonta
ndytti hieman suuremmalta tehostetun ja erityisen tuen ryhmilld kuin yleisen tuen
ryhmalla.

Kuten taulukosta 4 havaitaan, erot kuudennen luokan erityisopetusryhmien valilld
sdilyivdt myo6s sen jdlkeen, kun sukupuoli ja koulumenestys vakioitiin. Parivertailujen
tulos pysyi samana. Erityisen tuen ryhmailld oli siis sukupuoli ja koulumenestys
huomioitunakin enemmaén vertaisiin liittyvid pelkoja, kuin yleisen ja tehostetun tuen
ryhmilla. Erityisopetusstatus ndytti selittdvan kolme prosenttia ryhmien vélisistd eroista
(osittais-eta? = 0,03) sekd sukupuoli ja koulumenestys vakioituna ettd ilman niiden
vakiointia. Lisdksi sukupuoli ndytti selittdvdn pienen osan eroista (osittais-eta? = 0,01).
Koulumenestys ei ndyttanyt selittdvan eroja lainkaan. Yhteensd sukupuoli, koulumenestys
ja erityisopetusstatus selittivat viisi prosenttia erityisopetusryhmien vilisista eroista

Seitsemédnnen luokan erityisopetusryhmilld vertaissuhdemuuttujan osalta ryhmien
védlilld ei endd ollut eroa ilman kovariaatteja, eikd myoskddn kovariaattien kanssa
tarkasteltuna (Taulukko 4). Ryhmien vililld ei siis endd ollut eroa vertaissuhteisiin

liittyvien pelkojen yleisessd tasossa.
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4.3 Erityisopetusryhmien mahdolliset erot siirtymdmuuttujien kehityksessa

Taulukossa 5 on esitetty siirtymdmuuttujissa tapahtunutta kehitystd kuvaavien
erotusmuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat 6. luokan ja 7. luokan erityisopetusstatuksen
mukaan jaoteltuna. Erityisopetusstatuksella ei ollut yhteyttd akateemisten mindpystyvyys-
uskomusten kehitykseen kuudennella luokalla erityisopetusta saaneilla, eikd mydskadn
seitsemdnnelld luokalla erityisopetusta saavilla (Taulukko 6). Aiemman parittaisen t-testin
tulosten mukaan yleinen kehitys ei myoskddn ollut tilastollisesti merkitsevad (kts. Luku

5.1 Yleinen kehitys).



Taulukko 5. Erotusmuuttujiin liittyvéat keskiarvot ja keskihajonnat, jotka kertovat

kehityksen suunnan.

Erityisopetusstatus 6. luokalla

Yleinen Tehostettu Erityinen
ka(kh) ka(kh) ka(kh)

6.1k, ei kovariaatteja
mukana
Akateemiset -0,01 (0,50) -0,02 (0,63) -0,13 (0,43)
Opettajat -0,10 (0,60) -0,17 (0,65) -0,33 (0,60)
Vertaiset -0,18 (0,68) -0,27 (0,90) -0,49 (0,95)
6.1k, kovariaatit mukana
Akateemiset -0,01 (0,49) -0,02 (0,64) -0,13 (0,43)
Opettajat -0,11 (0,58) -0,16 (0,66) -0,32 (0,61)
Vertaiset -0,23 (0,65) -0,25 (0,92) -0,53 (0,95)

Erityisopetusstatus 7.luokalla

Yleinen

Tehostettu

Erityinen

ka(kh)

ka(kh)

ka(kh)

7.1k, ei kovariaatteja

mukana

Akateemiset -0,01 (0,55) -0,13 (0,53) -0,13 (0,55)
Opettajat -0,08 (0,60) -0,29 (0,67) -0,32 (0,58)
Vertaiset -0,19 (0,69) -0,35 (0,78) -0,23 (0,76)

7.1k, kovariaatit mukana

Akateemiset -0,01 (0,55) -0,08 (0,50) -0,13 (0,56)
Opettajat -0,08 (0,60) -0,23 (0,64) -0,31 (0,59)
Vertaiset -0,19 (0,69) -0,34 (0, 79) -0,28 (0,70)




Taulukko 6. Siirtyma@muuttujien kehitys kuudennella luokalla erityistd tukea saaneilla ja seitsemédnnelld luokalla erityistd tukea
saavilla.

Siirtymamuuttujat, kehitys 6. luokalta 7. luokalle

Akateemiset asiat Opettaja Vertaiset
F-arvo  (dfi, df) e F-arvo  (dfi, df) ny? F-arvo  (dfi, df) ny’

6lk, ei kovariaatteja

erityisopetusstatus 2 0,70 (2,380) 0,00 2,16 (2,380) 0,01 2,43 (2,379) 0,01
6lk, kovariaatit mukana

sukupuoli 0,39 0,00 0,16 0,00 2,11 0,01
koulumenestys 5,29* 0,06 0,70 0,00 1,12 0,00
erityisopetusstatus 2 0,60 (2,339) 0,00 0,97 (2,339) 0,01 3,00* (2,338) 0,02
71k, ei kovariaatteja

erityisopetusstatus 2 1,81 (2,445) 0,01 4,64** (2,445) 0,02 1,20 (2,444) 0,01
71k, kovariaatit mukana

sukupuoli 0,10 0,00 1,34 0,00 1,51 0,00
koulumenestys 23,94+ 0,06 6,66** 0,02 0,03 0,00
erityisopetusstatus 2 1,01 (2,412) 0,01 0,49 (2,412) 0,00 1,15 (2,411) 0,02

Huom. ***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05

aFrityisopetusstatus: 1 = yleinen tuki; 2 = tehostettu tuki; 3 = erityinen tuki.
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Kuten taulukosta 6 havaitaan, ainoa akateemisten mindpystyvyys-uskomusten
kehitykseen vaikuttanut tekijad oli koulumenestys, selittden sekd kuudennella luokalla ettd
seitsemdnnelld luokalla kuusi prosenttia kehityksen eroista (osittais-eta = 0,006).

Taulukosta 6 voidaan myos havaita, ettd seitsemédnnen luokan
erityisopetusstatuksella oli yhteys muutokseen opettaja-oppilassuhteisiin liittyvissa
uskomuksissa ennen sukupuolen ja koulumenestyksen vakiointia. Tama yhteys kuitenkin
havisi, kun sukupuoli ja koulumenestys vakioitiin. Vakioiduista tekijoistd vain
koulumenestys oli yhteydessdi muutoksiin myonteisissd opettaja-oppilassuhteissa.
Sukupuoli ja erityisopetusstatus eivit siis selittdneet eroja kehityksessd. Koulumenestys
(osittais-eta2=0,02) sen sijaan selitti kahden prosentin verran kehityksessd tapahtunutta
muutosta.

Kuten taulukosta 6 voidaan myoskin havaita, kuudennen luokan
erityisopetusstatuksella ei ollut yhteyttd vertaissuhteisiin liittyen pelkojen muutokseen
ilman sukupuolen ja koulumenestyksen vakiointia. Kuitenkin sukupuolen ja
koulumenestyksen vakioinnin jidlkeen erityisopetusstatuksella oli yhteys vertaissuhteisiin
liittyvien pelkojen kehitykseen eri ryhmilld. Erityisopetusstatus naytti selittdvan kaksi
prosenttia muutoksen vaihtelusta (osittais-eta? = 0,02). Myos sukupuoli ndytti selittdvan
muutoksen vaihtelua jonkin verran (osittais-eta?=0,01).

Kuten taulukosta 5 havaitaan, yleisen (ka = -0,23), tehostetun (ka = -0,25) ettd
erityisen tuen (ka = -0,53) ryhman kehityksen suunta vertaissuhteisiin liittyvissd peloissa
oli laskevaa. Vertaissuhteisiin liittyvédt pelot siis vdhenivit siirryttdessda kuudennelta
luokalta seitseméannelle luokalle kaikilla ryhmilld, ja tehostettua ja erityistd tukea saaneilla
oppilailla enemman kuin yleisen tuen piiriin kuuluvilla oppilailla. Keskihajonnat nayttivat
hieman suuremmilta tehostetun ja erityisen tuen ryhmilld kuin yleisen tuen ryhmalla.
Ryhmien vélisessd kehityksessd ei ollut eroa endd seitseménnelld luokalla erityisopetusta
saavien ja yleisen tuen piiriin kuuluvien vélilld edes sukupuoli ja koulumenestys
vakioituna (Taulukko 6). Koko tutkimusjoukon tasolla pelot kuitenkin vé&henivéat

tilastollisesti merkitsevasti (kts. Luku 5.1 Yleinen kehitys).
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5 Pohdinta

5.1 Tulosten tarkastelua

Tamén tutkimuksena tavoitteena oli saada lisdd tietoa siitd, onko erityisoppilaana
oleminen yhteydessd siirtymdkokemusten yleiseen tasoon tai niissd tapahtuviin
mahdollisiin muutoksiin alakoulusta yldkouluun siirryttdessd. Aiemmassa tutkimuksessa
on todettu, ettd tietoa erityisoppilaiden siirtymadstd tarvittaisiin lisdd (mm. Evelon & Price,
1991, Wagner, 1993; Akos, Rose & Orthner, 2015). Tiedetddn, ettd siirtymddn liittyy
todenndkoisesti enemman haasteita oppilailla, joilla on erityisen tuen tarve (Jindal-Snape,
Douglas, Topping, Kerr & Smith, 2006). Toisaalta joskus taas erityisen tuen oppilaat voivat
olla enemmadn innoissaan siirtymaéstd, silld se koetaan eteenpdin menemisend (Lucey &
Reay, 2000). Kuitenkin tiedetddn, ettd riskejd liittyy sekd erityisopetusta saavien
koulupolkuun ja mychempéddn eldimddn ettd epdonnistuneeseen siirtyméaan. Siksi haluttiin
siirtymdkokemuksissa. Tarkednd pidetyn ennaltaehkdisevan toiminnan (esim. Sitra, 2015)
mahdollistamiseksi on tdrkedd ymmartdd siirtyméddn liittyvét erilaiset polut ja tunnistaa
sekd riskitekijdt ettd riskiryhméssd olevat oppilaat (Chung ym. 1998). Oppilaita tulisi
auttaa kohtaamaan tuleva siirtyméd (Chedzoy & Burden, 2005), sekd sen mukana tulevat
haasteet ja mahdollisuudet (Pietarinen ym. 2010). T&lld ei kuitenkaan tarkoiteta vastaan
tulevien haasteiden minimointia. Sen sijaan keskeistd olisi auttaa oppilaita kohtaamaan
haasteet sekd hyodyntdm&ddn mahdollisuudet. (Pietarinen ym. 2010.) Ndin tuetaan
oppilaita parjadamadn tulevaisuudessa (Jahnukainen, 2001).

Teoreettisesti tutkimuksessa sovellettiin Pietarisen, Pyhdnnon ja Soinin (2010) mallia
vertikaalisista ja horisontaalisista siirtymistd. Siirtymd alakoulusta yldkouluun itsessdan
on vertikaalinen, ennustettavissa oleva rakenteellinen siirtyma. Siirtymén ymmaéartamista
haluttiin laajentaa tutkimalla mahdollisia horisontaalisia siirtymid ja niiden yhteytta
erityisopetusstatukseen, sukupuoleen ja koulumenestykseen. Pietarisen ym. (2010)
mukaan horisontaaliset siirtymét ovat vdhemman ilmiselvid, mutta yleisesti ottaen juuri

ne merkittdvasti edistdvdt tai haittaavat oppilaan osallistumista, sitoutumista ja
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kiinnittymistd kouluyhteisoon. Erityisesti oppilaat itse painottavat siirtymaéssa
tapahtuvien vuorovaikutussuhteiden muutoksia sekd vaikeimpina ettd palkitsevimpina
(Pietarinen ym. 2010). My®6s tutkimuksissa on painotettu siirtymén sujumisen kannalta
erityisesti sosiaalista ympdristod ja vuorovaikutussuhteita (mm. Anderson ym. 2000;
Pietarinen ym. 2010; Topping, 2011; Coffey, 2013). T&td taustaa vasten tutkimuksessa
selvitettiin erityisopetusstatuksen yhteyttd oppilaiden uskomuksiin akateemisesta
mindpystyvyydestd, myonteisistd opettaja-oppilassuhteista ja vertaissuhteisiin liittyvista
peloista. Lisdksi huomioitiin sukupuoli ja koulumenestys, silld niiden havaittiin olevan
yhteydessd erityisopetusryhmiin.

Tutkimuksen tulosten antia tarkastellaan ensin péddasiassa varsinaisena
kiinnostuksenkohteena olleen erityisopetusstatuksen ja siirtymdmuuttujien yhteyden
kannalta. Tamédn jdlkeen pohditaan tulosten muuta antia sukupuolen ja
koulumenestyksen osalta. Lopuksi tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta, rajoituksia ja

jatkotutkimushaasteita.

5.1.1 Uskomukset akateemisesta mindpystyvyydesta

Oppilaiden akateemiset mindpystyvyys-uskomukset pysyivit siirtymdn aikana melko
samana. Tdmad jattdd mahdollisuuden auki sille, ettd erityisopetus poimii oikeat oppilaat
piiriinsd ja tukee akateemisten mindpystyvyys-uskomusten pysyvyyttd. Uskomusten
kehitys ei ollut yhteydessa siihen, oliko oppilas saanut erityisopetusopetusta kuudennella
luokalla eiké siihen, saiko hédn erityisopetusta seitsemdnnelld luokalla. Uskomukset olivat
my0s sekd ennen siirtymaa ettd siirtyman jalkeen lahempénd asteikon myonteistd paata.
Aiemmissa tutkimuksissa akateemisista muutosten kokemisen osalta on tuotu esiin sekd
haasteita (esim. Scott ym. 1995; Mizelle; 2005; Coffey, 2009; Coffey, 2013) ettd myonteisia
puolia (Zeedyk ym. 2003; Chedzoy & Burden, 2005; Mizelle, 2005). My6s Pietarisen ym.
(2010) mukaan lisddantyneet akateemiset vaatimukset ja autonomisuus tuottavat oppilaille
sekd pelkoa ettd iloa ja voimaantumista. Koko ryhmén tasolla siirtyméd nayttdisi taméan
tutkimuksen tulosten mukaan akateemisten mindpystyvyys-uskomusten kannalta
pysyvdn myonteisend, silld aiemman tutkimuksen esittelemistd haasteista huolimatta

uskomusten kehityksessd ei tapahtunut notkahdusta, vaikka koko tutkimusjoukolla
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koulumenestys heikkeni. My6s aiemman tutkimuksen mukaan oppilaiden akateeminen
taso laskee siirtyméssd (mm. Chung ym. 1998; Serbin ym. 2013).

Akateemisten mindpystyvyys-uskomusten yleisen tason tarkastelussa havaittiin
yhteys kuudennen luokan erityisopetusryhmédn ja uskomusten yleisen tason valilla.
Kuudennen luokan tehostetun tuen ryhmadlld uskomukset akateemisesta
mindpystyvyydestd olivat vahdisempid kuin yleisen tuen ryhmalla. Seitsemdnnen luokan
erityisopetusstatuksella sen sijaan ei ollut lainkaan yhteyttd akateemisten mindpystyvyys-
uskomusten yleiseen tasoon.

Tulosten valossa on mielenkiintoista, ettd kuudennen luokan yleisen ja erityisen tuen
ryhmien viliset erot akateemisten mindpystyvyys-uskomusten yleisessd tasossa ndyttivit
selittyvan enemman koulumenestykselld kuin erityisopetusstatuksella. Yleisen ja erityisen
tuen ryhmien erot ndyttivat havidvan, kun sukupuoli ja koulumenestys vakioitiin. Tama
tukee aiempaa tutkimusta, jonka mukaan alakoulun koulumenestykselld on vaikutusta
siirtymdssd (Berndt & Mekos, 1995). Vakioinnin jdlkeen eroa yleisessd tasossa naytti
olevan vain kuudennen luokan tehostetun tuen ja yleisen tuen ryhmien valilta. Kuitenkin
erityistd tukea saaneiden koulumenestys oli kummallakin luokka-asteella heikompaa kuin
tehostettua ja erityistd tukea saaneiden. Tulosten valossa vaikuttaisi siltd, ettd
akateemisten mindpystyvyys-uskomusten taso pohjautuu kuudennella luokalla enemmaén
koulumenestykseen. Lisdksi kehitykseen ndyttdisi liittyvdn sekd kuudennen ettd
seitsemdnnen luokan koulumenestys. Kaiken kaikkiaan tulokset nayttdisivat viittaavan
sithen, ettd erityisen tuen saaminen ei itsessidn heikennd oppilaiden uskomuksia
akateemisesta mindpystyvyydestd, mutta heikompi koulumenestys saattaa sen tehda.
Esimerkiksi Jindal-Snapen ja Foggien (2008) mukaan luokka-asteiden vililld on kuilu, silld
alakoulu ei pysty tekemddn oppilaista itsendisid ja yldkoulu puolestaan odottaa heiddn
olevan itsendisid.

Koulumenestyksen yhteys akateemiseen mindkyvykkyyteen ei liene ylldtys, mutta
toisaalta voidaan kysyd, onko hyvd, ettd uskomukset akateemisesta mindpystyvyydesta
ovat yhteydessd numeeriseen arviointiin. Koulumenestyksen erot nikyivit tutkimuksessa
my0s eritysopetusryhmittdin. Kuudennella luokalla erityisopetusstatus selitti 28 %
koulumenestyksen vaihtelusta, seitsemédnnelld luokalla puolestaan 27 %. Lisdksi eri

ryhmien vertailuissa havaittiin, ettd erityisen tuen ryhmalld koulumenestys oli sekd
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kuudennella ettd seitsemédnnelld luokalla heikompaa kuin tehostetun tuen ja yleisen tuen
ryhmien koulumenestys. Tama viittaisi siihen, ettd erityistd tukea saavia oppilaita pitdisi
ehkd tukea vield eri tavalla, jotta jatkokoulutukseen selvidminen ei vaarannu.

Usein erityisopetuksen akateemista sisdltod myos mukautetaan tukemisen nimissa.
Vaarana on, ettd opetusta mukautetaan niin paljon, ettei se endd auta oppilaiden taitojen
kehitystd, vaan he parjaavat vain ponkityksen takia. Tulosten valossa vaikuttaisi siltd, etta
erityinen tuki on toiminut myonteisend asiana akateemisten mindpystyvyys-uskomusten
tason ja sitd kautta itsetunnon kannalta. Toisaalta koulumenestyksen selitysvoima ja erot
koulumenestyksessd johdattelevat kysymaddn, tukeeko erityinen tuki tarpeeksi oppilaita
kohtaamaan tulevat oppimiseen liittyvat akateemiset haasteet. Aiemman tutkimuksen
mukaan olisi tarkedd, ettd oppilaita autetaan kohtaamaan tulevat haasteet ja parjadmaan
myos tulevaisuudessa (Jahnukainen, 2001; Chedzoy & Burden, 2005). Lisdksi tukemisen ei
tulisi olla haasteiden minimointia, vaan auttamista sekd niiden kohtaamisessa (Pietarinen
ym. 2010) ettd stressin ja sen aiheuttajien kanssa pdrjadmisessd (Zeedyk ym. 2003).
Erityisen tdrkedd itsendisyyteen valmistelu on oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia
(Evelon & Price, 1991). Tulosten valossa on mahdollista, ettd erityiseen tukeen poimitaan
jo kuudennella luokalla tukea tarvitsevat oppilaat, heitd tuetaan akateemisten
mindpystyvyys-uskomusten kannalta suotuisalla tavalla, ja tdméd tukee akateemisten
mindpystyvyys-uskomusten pysyvyytta.

Jostain syystd akateemisten mindpystyvyys-uskomusten yleinen taso liittyi
kuudennen luokan tehostetun tuen statukseen. Kuudennen luokan tehostetun tuen
ryhmilld uskomusten yleinen taso oli heikompaa kuin yleisen tuen ryhmalld. Useiden
tutkijoiden mukaan siirtymaéstd seuraa vaikeuksia, jos oppilas ei ole akateemisesti valmis
seuraavalle koulutasolle (Scott ym. 1995; Anderson ym. 2000; Jindal-Snape & Foggie, 2008;
Galton, 2010). Pietarisen ym. (2010) mukaan luottamusta akateemiseen kyvykkyyteen
huonontavat suorituksiin liittyvd ahdistus ja oppimisvaikeudet, ja juuri kyvykkyys
neuvotellaan uusiksi siirtymaéssa.

Huomionarvoinen on myds ajatusrakennelma “isosta kalasta pienessd lammikossa”
(the Big-Fish-Little-Pond Effect) (Marsh, 2006; Szumski, 2015), jonka mukaan saadulla
koulumenestykselld on myonteinen vaikutus oppilaan akateemiseen mindkuvaan, kun

taas vertaisten menestykselld on kielteinen vaikutus siihen. Vertailtaessa pienempédn ja
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mahdollisesti heikompaan ryhmé&ddn myos oma mindkésitys sdilyy vahvempana, kun taas
“isommassa lammikossa” vertailuryhmd laajenee ja taso muuttuu mahdollisesti
korkeammaksi. Siirtymédprosessiin sovellettuna ajatus viittaa siihen, ettd erityisopetusta
saaneiden oppilaiden akateeminen mindkuva muuttuisi kielteisemmaéksi siirtymaéssa joko
siksi, ettd yldkoulu itsessddn toimii “isona lammikkona” tai mahdollisesti siksi, etta
oppilas vaihtaa edes joissakin oppiaineissa pienestd tukiryhmaistd yleisopetukseen.
Esimerkiksi tdmdn tutkimusjoukon sisdlld tukiryhmissé tapahtui vaihtuvuutta (X2(4, N =
468) = 216,93, p < .000). Ristiintaulukoinnilla erityisen tuen ryhmid tarkastellessa
kuudennella luokalla tehostettua tukea saaneista oppilaista 44 % sai tehostettua tukea
my0s seitsemdnnelld luokalla. Hieman yli puolella (53 %) tuki vaihtui yleiseen tukeen
seitsemédnnelld luokalla ja kolme prosenttia siirtyi erityisen tuen ryhmaan. Kuudennella
luokalla erityistd tukea saaneista puolestaan hieman alle puolella (45 %) tukiryhmd pysyi
samana myos seitsemdnnelld luokalla, kun taas 20 % oppilaista siirtyi tehostetun tuen
ryhmééan ja 35 % yleisen tuen ryhmaéan.

Aiemmissa tutkimuksissa todellista tasoa heikompi akateeminen mindkésitys on
liitetty erityisoppilaaseen, jota opetetaan yleisopetuksen ryhmdssa (Marsh, 2006; Szumski,
2015) ja todellista tasoa vahvempi akateeminen mindkésitys puolestaan erityisoppilaaseen,
jota opetetaan erityiskoulussa (Szumski, 2015). Toisaalta myos vastakkaisia tuloksia
yleisopetuksen ryhmdssd opettamisesta on saatu (esim. Cunningham & Glenn, 2004).
Tutkimuksen tulosten perusteella vaikuttaisi siltd, ettd kdytannon tasolla siirtymaéssa tulisi
myonteisten akateemisten mindpystyvyys-uskomusten vahvistamiseksi kiinnittdd erityista
huomiota kuudennella luokalla tehostettua tukea saaneisiin oppilaisiin sekd oppilaiden
koulumenestykseen kummallakin luokka-asteella. Niiden asioiden selvittdminen
valottaisi lisdd sitd, milld tavalla koulussa heikommin menestyneiden akateemista

mindkasitystd voitaisiin vahvistaa mydnteisemmaksi.

5.1.2 Uskomukset myonteisistd opettaja-oppilassuhteista

Toinen  siirtymdmuuttuja  késitteli oppilaiden uskoa myonteisiin  opettaja-
oppilassuhteisiin. Oppilaiden usko myonteisiin suhteisiin vdheni siirtymédn aikana.

Kummankaan luokka-asteen erityisopetusstatus ei ollut yhteydessd siihen, miten
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uskomukset kehittyivit siirtymén aikana. Opettaja-oppilassuhteiden tidrkeyttd ja opettajan
antamaa emotionaalista tukea on painotettu useassa tutkimuksessa (Bowen ym. 1998;
Roeser, 2000; Mizelle, 2005; Pietarinen ym. 2010). Myonteisten opettaja-oppilas-suhteiden
on todettu helpottavan siirtymédd (mm. Anderson ym. 2000; Topping, 2011; Coffey, 2013).
Esimerkiksi Coffeyn (2009) tutkimuksessa oppilaat kokivat ystdvélliset ja avuliaat
opettajat keskeiseksi osaksi sopeutumistaan. Pietarisen ym. (2010) mukaan vuorovaikutus
opettajan kanssa voi edistdd tai haitata oppilaan kasitystd omasta kyvykkyydestdan. Téata
kautta opettaja-oppilassuhteilla voi olla vaikutusta syrjdytymiseen. Opettaja-
oppilassuhteiden ja opettajan antaman emotionaalisen tuen tdrkeyttd ovat painottaneet
myds Bowen ym. (1998), Roeser (2000) ja Pietarinen ym. (2010). Se, millaiseksi oppilaat
kokevat suhteensa opettajien kanssa, on merkittdva osa siirtymadprosessia. Siksi on hieman
huolestuttavaa, ettd usko myonteisiin suhteisiin viaheni siirtymén aikana, mutta toisaalta
myonteisend voidaan pitdd sitd, ettd uskomukset olivat tasoltaan asteikon
myoOnteisemmaéssd padssa.

Kuudennen luokan erityisopetusstatuksella oli yhteys myonteisida opettaja-
oppilassuhteita koskevien uskomusten yleiseen tasoon. Kuudennella luokalla tehostettua
tukea saaneilla oli vdhdisempi usko myonteisiin opettaja-oppilassuhteisiin kuin yleistd
tukea saaneilla. Tama ero sdilyi senkin jdlkeen, kun sukupuoli ja koulumenestys vakioitiin.
Seitsemdnnen luokan erityisopetusstatuksella sen sijaan ei ollut yhteyttd myonteisid
opettaja-oppilassuhteita koskevien uskomusten yleiseen tasoon. Vaikka kuudennella
luokalla tehostettua tukea saaneiden uskomukset oli kielteisempid, ei erityisopetusstatus
kuitenkaan vaikuttanut uskomusten kehittymiseen, eikd seitsemdnnen luokan
erityisopetusstatus ndkynyt uskomusten yleisessd tasossa seitseménnelld luokalla. On siis
mahdollista ajatella, ettd erityisopetus ottaa seitseménnelld luokalla piiriinsd oikeat
oppilaat, ja tdamd ndkyy seitsemdnnen luokan kokemuksissa. Toisaalta on myos
mahdollista, ettd erot eivat liity niinkddn asioiden jdrjestymiseen oppilaiden kannalta,
vaan siihen, ettd erityisopetusryhmien oppilaat eivdt ole samoja kuudennella ja
seitsemannelld luokalla. Liséksi resurssit voivat olla erilaisia ala- ja yldkoulussa. Kuitenkin
Bowenin ym. (1998) sekd Jindal-Snapen ja Foggien (2008) mukaan opettajan tuki olisi

erityisen tarkedd oppilaille, joilla on riski syrjaytya koulusta.
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Tulosten perusteella vaikuttaisi siltd, ettd kdytdnnon tasolla siirtyméssd tulisi
myonteisten opettaja-oppilassuhteiden osalta kiinnittdd erityistd huomiota siihen, onko
oppilas saanut kuudennella luokalla tehostettua tukea. Suhteet opettajiin ovat keskeinen
osa siirtymédprosessia, silld esimerkiksi Juvonen (2007) on esittinyt yldkoulussa
huonontuvan oppilaantuntemuksen liittyvan koulusta vieraantumiseen. Myos Pietarisen
ym. (2010) mukaan oppilaat myos odottavat enemmin tukea ja neuvoa opettajilta ja
muulta kouluyhteisoltd, samalla kun ottavat enemman vastuuta omasta oppimisestaan.
Tutkimuksen tulosten mukaan myonteisten opettaja-oppilassuhteiden eteen voisi olla
aiheellista tehdd enemman tyotd jo siirtymén aikana tai yldkoulun alussa. Téhan liittyen
on pohdittava, tunnistetaanko horisontaalisia opettaja-oppilassuhteisiin liittyvid siirtymia
tarpeeksi hyvin. Pietarisen ym. (2010) mukaan juuri ndistd siirtymistd ei valttamattd olla
tietoisia, ja kuitenkin ne saattavat olla keskeisid oppilaan uskomusten ja asenteiden
muokkaajia. Olisi hyvd, jos tiedostamisen kautta opettaja-oppilassuhteet toimisivat
voimavarana ja kehittymisen apuna.

Sukupuoli ndytti selittdvdn uskomusten yleistd tasoa sekd kuudennen ettd
seitsemdnnen luokan erityisopetusryhmid tarkastellessa. Tutkimuksen tulos tukee
aiempaa tutkimustietoa siirtymédkokemusten sukupuolieroista (mm. Scott ym. 1995;
Chung ym. 1998; Pietarinen ym. 2010). Koska sukupuoli oli lisdksi yhteydessd myos
vertaissuhteisiin liittyviin pelkoihin, pohditaan sukupuolen osuutta yhtendisempana

kokonaisuutena kolmannen siirtymamuuttujan tulosten tarkastelun jdlkeen.

5.1.3 Vertaissuhteisiin liittyvét pelot

Kolmas siirtymamuuttuja késitteli  vertaissuhteisiin = liittyvid pelkoja. Aiemman
tutkimuksen mukaan vertaissuhteet ovat merkittdvassd osassa siirtymdd. Oppilailla on
siirtyméssd todettu olevan vertaissuhteisiin liittyvid huolia (Zeedyk ym. 2003; Mizelle,
2005; Coffey, 2009), mutta toisaalta myos odotuksia (Zeedyk ym. 2003; Chedzoy & Burden,
2005; Mizelle 2005). Siirtyma voi vaikuttaa kielteisesti vertaissuhteisiin (Topping, 2011), ja
toisaalta vertaissuhteissa koetut haasteet voivat vaikuttaa kielteisesti siirtyméaan
(Pietarinen ym. 2010). Myonteiset vertaissuhteet puolestaan helpottavat siirtymad

(Anderson ym. 2000; Topping, 2011; Coffey, 2013). Pietarisen ym. (2010) mukaan
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vuorovaikutus vertaisten kanssa voi merkittdvasti edistdd tai haitata oppilaan kasitystd
omasta kyvykkyydestddn. Siksi tdmdn tutkimuksen tulokset ovat myonteisid, silld
vertaissuhteisiin liittyvat pelot vahenivit siirtymén aikana. Lisdksi sekd kuudennella etta
seitsemdnnelld luokalla pelkojen keskiarvo oli ldhempdnd pienistd peloista kertovaa
vastausasteikon pdata.

Kuudennen luokan erityisopetusstatuksella ja vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen
yleiselld tasolla havaittiin olevan yhteys. Erityisen tuen ryhmadlld oli enemmaén
vertaissuhteisiin liittyvid pelkoja kuin yleisen ja tehostetun tuen ryhmilla. Ero sdilyi senkin
jalkeen, kun sukupuoli ja koulumenestys oli vakioitu. Seitsemdnnen luokan
erityisopetusstatus sen sijaan ei ollut yhteydessd vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen
yleiseen tasoon.

Kuudennen luokan erityisopetusstatus oli yleisen tason lisdksi yhteydessd siihen,
miten pelot kehittyivat siirtymédn aikana. Kuudennella luokalla tehostettua ja erityistd
tukea saaneiden oppilaiden pelot vdhenivit siirtyman aikana enemmaén kuin yleistd tukea
saaneiden pelot. Seitsemdnnelld luokalla erityisopetusta saavien pelkojen kehitys sen
sijaan ei eronnut yleistd tukea saaneista. Tulosten perusteella ndyttéisi olevan mahdollista
tulkita, ettd erityistd tukea kuudennella luokalla saaneiden pelot eivit toteudu, vaan asiat
jarjestyvat siirtymdn myotd. Lisdksi on ehkédpa kiinnitetty oikealla tavalla huomiota
tehostettua ja erityistd tukea kuudennella luokalla saavien oppilaiden tukemiseen
siirtymdssd, silld siind missd kaikkien oppilaiden vertaissuhteisiin liittyvit pelot
vdhenivdt, niin erityisesti ne vdhenivdt tehostettua ja erityistd tukea saaneilla.
Vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen tulokset nayttdisivit siis kertovan hyvaa yldakoulusta
ja erityistd tukea saaneiden oppilaiden siirtymaéstd vertaissuhteiden osalta. Toisaalta on
myo6s mahdollista, ettd tulokset ovat seurausta siitd, ettd erityisen tuen oppilaat eivit ole
kuudennen ja seitsemdnnen luokan ryhmissa samat.

Lisdksi sukupuolella oli yhteys vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen yleiseen tasoon
kummankin luokka-asteen erityisopetusryhmid tarkastellessa, seitsemdnnen Iluokan
ryhmien kohdalla vahva sellainen. Sukupuolella ei kuitenkaan ollut yhteyttd siihen, miten
uskomukset kehittyivat siirtymdn aikana. Tutkimuksen tulos tukee aiempaa
tutkimustietoa siirtymédkokemusten sukupuolieroista (mm. Scott ym. 1995; Chung ym.

1998; Pietarinen ym. 2010).
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Koska sukupuoli oli siirtymédssd merkittavasti yhteydessd vuorovaikutussuhteisiin
sekd opettajien ettd vertaisten kanssa, ja suhteita opettajien ja vertaisten kanssa pidetdan
aiemman tutkimuksen mukaan erityisen tdrkednd siirtymédssd (Anderson ym. 2000;
Pietarinen ym. 2010; Topping, 2011; Coffey, 2013), on aiheellista tarkastella sukupuolta

vield tarkemmin. Sukupuolen yhteyttd siirtymédan kasitellddn seuraavassa alaluvussa.

5.1.4 Tarkastelua sukupuolesta

Tulosten mukaan sukupuoli ndytti selittdvin myonteisen opettaja-oppilassuhde-
uskomusten yleistd tasoa sekd kuudennen ettd seitsemédnnen luokan erityisopetusryhmid
tarkastellessa. Sukupuoli néytti selittdévdan myos vertaissuhteisiin liittyvien pelkojen yleistd
tasoa kummankin luokka-asteen erityisopetusryhmid tarkastellessa. Tulokset tukevat
aiempaa tutkimustietoa siirtymédkokemusten sukupuolieroista (mm. Scott ym. 1995;
Chung ym. 1998; Pietarinen ym. 2010).

Sukupuolella ei kuitenkaan ollut yhteyttd siihen, miten oppilaiden uskomukset
kehittyivat siirtymén aikana. Koska sukupuoli vaikuttaisi olevan merkittavasti yhteydessa
oppilaiden sosiaalisiin suhteisiin, on aiheellista pohtia, kiinnitetdanko siihen tarpeeksi
huomiota. Eccles & Roeser (2011) ovat todenneet, ettd opettajilla on erilaisia odotuksia
luokkansa oppilaille. Keskiarvollisesti erot odotuksissa ovat pienid, mutta niilld voi olla
kasautuva vaikutus motivaatioon ja suorituksiin sellaisilla oppilailla, jotka kuuluvat ns.
leimattuun (stigmatized) ryhmé&an. Esimerkkeind he mainitsevat tytot matematiikassa,
pojat lukemisessa ja vdhemmistokulttuurien edustajat kaikissa oppiaineissa. (Eccles &
Roeser, 2011.)

Sukupuolierot nédkyivdt myos erityisopetusryhmien sisdlld, sillda tulosten mukaan
erityisopetukseen pddseminen on yhteydessd sukupuoleen. Pojat olivat yliedustettuina
kuudennen luokan tehostetun tuen ryhmaddssd ja seitsemédnnen luokan tehostetun ja
erityisen tuen ryhmissd. Tulos poikien yliedustuksesta erityisopetuksessa on
samansuuntainen aiemman tutkimuksen kanssa (mm. Wagner, 1993; Coutinho & Oswald,
2005; Piechura-Couture ym. 2013).

Sukupuolieroista on kannettu huolta myos koulumenestyksen n&dkokulmasta.

Esimerkiksi OECD (2015) raportoi, ettd vuoden 2012 PISA-tutkimuksen mukaan pojat
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alisuoriutuvat tyttojd todenndksisemmin kaikissa OECD-maissa. Raportin mukaan monet
maat ndyttdisivat olevan kyvyttomid luomaan oppimisympadristdja ja pedagogisia
kaytanteitd, jotka kiinnostaisivat poikia ja saisivat heidét kiinnittymé&an kouluun. Heikosti
suoriutuvat pojat ndyttdisivat olevan alhaisen koulumenestyksen, alhaisen motivaation ja
koulusta irtautumisen noidankehdssa. (OECD, 2015.) Toisaalta liioittelun vilttamiseksi on
paikallaan myos mainita, ettd tutkimuksessa todetaan koulumenestyksen olevan
enemmadn riippuvaista oppilaan asuinpaikasta kuin sukupuolesta.

Sukupuolierot ndkyvit myos syrjaytymisilmiossd, sillda THL:n (2015) mukaan miehet
ovat yliedustettuina syrjdytyneiden 15-29 -vuotiaiden ryhmadssad. Lisdksi Pietarisen ym.
(2010) tutkimuksessa epdonnistuminen opinnoissa koettiin poikien keskuudessa
negatiivisempana kuin tyttdjen keskuudessa. Pietarisen ym. (2010) mukaan pojat kokevat
rutiineja katkovat tauot positiivisempana kuin tytot. Taméd vihjaisi siihen, ettd poikien
yliedustus erityisopetuksessa johtuu kenties heikomman koulumenestyksen (OECD, 2015)
lisaksi siitd, ettd jokin yleisopetuksen opetustavassa ei saa poikia kiinnittymédan kouluun
yhtd hyvin. Lisdksi esimerkiksi Serbin, Stack ja Kingdon (2013) jdljittavat sukupuolten
vilisen akateemisen kuilun esiintulon juuri siirtymaan. Tutkijoiden mukaan koko ryhmén
akateemiset suoritukset heikkenevit alakoulusta yldkouluun mentdessd, mutta tytot
ndyttdisivit sopeutuvan yldkoulun vaatimuksiin paremmin. Toisaalta he itse toteavat,
ettei tuloksia voida yleistdd pienestd otoskoosta ja tutkimuksen toiston puutteesta johtuen.
(Serbin ym. 2013.)

Koska sukupuoli vaikuttaisi olevan merkittdvésti yhteydessd oppilaiden sosiaalisiin
suhteisiin, olisi aiheellista pohtia, kiinnitetddnko siihen tarpeeksi huomiota. Suhteita
opettajien ja vertaisten kanssa pidetddn siirtyméssad erityisen tdrkednd (Anderson ym.
2000; Pietarinen ym. 2010; Topping, 2011; Coffey, 2013).

Kaiken kaikkiaan tdmdn tutkimuksen tulokset vaikuttaisivat kertovan
myonteistd tarinaa erityisesti vertaissuhteiden osalta. Vaikka kuudennella luokalla
erityisopetusta saaneilla on enemmdn vertaissuhteisiin liittyvid pelkoja, ndma pelot eivét
kuitenkaan toteudu seitseméannelld luokalla. Huolestuttavaa puolestaan on myonteisissa

opettaja-oppilassuhteissa tapahtuva kielteinen kehitys.
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5.2 Tutkimuksen luotettavuus, rajoitukset ja vahvuudet

Tutkimuksen vahvuutena voidaan pitdd tutkimuksen pitkittdisasetelmaa. Vahvuutena
voidaan pitdd myos aineistoa, joka on kerdtty suuremmassa Opetushallituksen
tutkimushankkeessa. Lisdksi mittarin luotettavuus tarkastettiin Cronbachin alfa -
kertoimella ja sen todettiin olevan hyvilld tasolla. Tutkimuksen luotettavuutta lisdd se,
ettd oppilaat ovat itse arvioineet omia kokemuksiaan. Opettajien antamia arvioita
oppilaiden koulumenestyksen tasosta voidaan pitdd luotettavina, vaikkakin tutkimuksen
luotettavuutta olisi mahdollisesti voinut lisdtd teettdmdlld myos objektiiviset testit
oppilaiden taitotason kertomasta koulumenestyksesta.

Tutkimuksessa kdytetyn aineiston voidaan todeta olevan riittdvan suuri, vaikka
toisaalta erityisen tuen ryhméd kuudennella ja seitseménnelld luokalla oli luonnollisesti
melko pieni ja heterogeeninen. Tulosten osalta on myds huomioitava, ettd joidenkin
oppilaiden erityisopetusstatus on vaihtunut siirtyméan myotd. Oppilaat kuudennen luokan
yleisen, tehostetun ja erityisen tuen ryhmissad eivit ole samoja kuin seitsemédnnen luokan
erityisen tuen ryhmissd. Lisdksi opetusresurssit ovat saattaneet olla erilaisia ldhto- ja
vastaanottajakouluissa.

Liséksi on hyvad huomioida, ettd usein samaan aikaan siirtyméan kanssa meneilldan
oleva murrosikd tuo mukanaan biologisia ja hormonaalisia muutoksia, joita ei voitu
huomioida tutkimuksessa. On myos hyvd huomioida, ettd aineisto on kerdtty Ita-
Suomessa, eikd tuloksia voida tdllaisenaan yleistdd. Tutkimuksen yleistettdavyyttd

voitaisiin mahdollisesti parantaa toistamalla tutkimus samansuuntaisilla tuloksilla.

5.3 Tutkimuksen hyodynnettavyys ja jatkotutkimushaasteet

Siirtymd ndhdéddan tdrkednd kehityksellisend tapahtumana, jolla voi olla merkittavia
vaikutuksia lasten ja nuorten eldmddn (Chung ym. 1998; Kvalsund, 2000; Zeedyk ym.
2005; Pietarinen ym. 2010). Pahimmillaan epdonnistunut siirtymé johtaa syrjaytymiseen
(Pietarinen ym. 2010). Ennaltaehkdisy ndhd&an tarkednd (Sitra, 2015). Taméan tutkimuksen
tarjoaman tiedon perusteella olisi tdrkedd pohtia, miten ennaltaehkdisyd voitaisiin

vahvistaa ja oppilaita tukea siirtyméssd entistd paremmin.
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Tulosten perusteella siirtymdssd saattaisi olla paikallaan kiinnittdd enemman
huomiota kuudennella luokalla tehostettua tukea saaneisiin oppilaisiin, sukupuolieroihin
ja koulumenestykseen liittyviin seikkoihin. Jatkotutkimuksen kannalta olisi tdrkedd
selvittdd, miksi juuri kuudennella luokalla saatu tehostettu tuki korostuu siirtyméssa.
Lisdksi, koska erot voivat johtua vain ryhmien sisdisestd vaihtelusta, olisi
jatkotutkimuksissa hyva selvittdd tarkemmin, miten oppilaiden tuen muodon
vaihtuminen ndkyy siirtymdkokemuksissa. Tarkastelemalla siirtymdd ryhmissd, joissa
erityinen tuki lakkaa, jatkuu samanlaisena tai alkaa, voitaisiin saada lisdtietoa ryhmien
vaihtuvuuden vaikutuksesta.

Koska myos erot sukupuoleen ja koulumenestykseen liittyen korostuivat tuloksissa,
olisi jatkon kannalta tdrkedd selvittdd, milld erot selittyvdat. Perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaan peruskoulun tulisi osaltaan ehkdistd eriarvoistumista ja
syrjdytymistd, sekd edistdid sukupuolten vilistd tasa-arvoa (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014). Poikien yliedustus OECD:n tilastoissa,
syrjdytyneiden nuorten tilastoissa ja erityisopetuksessa vihjaa, ettd poikien kouluun
kiinnittymiseen ja koulussa parjaamiseen tulisi ehka kiinnittdd enemmén huomiota.

Pietarisen ym. (2010) tdrked viesti kouluille on, ettd oppilaiden tukeminen
siirtyméssa ei tarkoita vastaan tulevien haasteiden pienentdmistd, vaan tukemista niiden
kohtaamisessa. Lisdksi siirtyméd tarjoaa mahdollisuuksia kasvuun ja kehitykseen, ja
oppilaita tulisi tukea ndiden mahdollisuuksien hyodyntdmisessd (Pietarinen ym. 2010).
Zeedykin ym. (2003) tdrkein viesti kouluille on muistuttaa, ettd oppilaiden huolenaiheet
siirtyméssd ovat enemmain sosiaalisia kuin akateemisia. Tamé&n tutkimuksen tulokset
tukevat sitd, silld oppilaiden siirtymdn aikaisissa uskomuksissa tapahtui muutosta
enemmadnkin sosiaalisiin suhteisiin kuin akateemiseen mindpystyvyyteen liittyen.
Kuitenkin tulokset olivat kuitenkin vain pintaraapaisu siihen, mitd lasten ja nuorten
todellisuudessa tapahtuu siirtymén aikana. Koulussa annetun tuen soisi perustuvan
tutkimustietoon, ja tietoa tarvittaisiin lisdd erityisopetukseen, sukupuoleen ja
koulumenestykseen liittyen. Kielteiset tulokset eivédt kuitenkaan vield kerro oikeaa
toimintatapaa, kun taas myonteiset tulokset auttavat osoittamaan oikeaan suuntaan. Siksi
olisi erityisen tdrkedd vahvistaa tutkimustiedolla myos sitd, mitd tehdddan ”oikein”.

Siirtymaééan liittyvan tutkimustiedon - ja erityisesti myonteisid toimintatapoja todentavan
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tutkimustiedon - lisddmiselld voitaisiin parhaimmillaan p&ddstd tilanteeseen, jossa
siirtymén Kkielteiset seuraukset pysyisivdt mahdollisimman vé&hdisind, ja myonteiset

mahdollisuudet puolestaan mahdollisimman suurina.
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