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Tdssd erityispedagogiikan pro gradu -tutkielmassa tarkasteltiin esi- ja alkuopet-
tajien ndkemyksid oppilaan kouluun kiinnittymisestd. Tavoitteena oli selvittdd
tekijdt, jotka nayttaytyvat merkityksellisind lapsen koulupolun alussa, jotta opet-
tajat osaisivat tukea lapsen kouluun kiinnittymistd mahdollisimman varhaisessa
vaiheessa. Laadullisen tutkimuksen valmis ryhmdhaastatteluaineisto oli kerétty
Jyvaskylan yliopiston DALFA-tutkimusprojektissa vuosina 2016 ja 2018. Ai-
neisto koostui seitsemdstd ryhmahaastattelusta, joihin osallistui yhteensa 33 esi-
ja alkuopettajaa. Aineisto analysoitiin sisdllonanalyysimenetelmalla.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd lapsen kouluvalmiustaidot, vanhemmilta
ja opettajilta saatava tuki ja yhteisty6 sekd turvallinen oppimisympdristo edista-
vdt lapsen kouluun kiinnittymistd. Lapsen puutteelliset kouluvalmiustaidot,
vanhempien ja opettajien yhteistyon haasteet sekd turvaton oppimisympaéristo
heijastuvat negatiivisesti lapsen kouluun kiinnittymiseen. Kouluun kiinnittymi-
selle on merkityksellistd lapsen turvallisuuden tunteen kautta syntyvéa tunnepe-
rdinen kouluun kiinnittyminen, jolle kognitiivinen kouluun kiinnittyminen luo
tarkedd pohjaa. Tunneperdisesti kouluun kiinnittyneen lapsen on helpompi kiin-
nittyd toiminnallisesti kouluun, kun hén tuntee kuuluvansa kouluyhteis6on ja
sitoutuu paremmin kouluympariston toimintamalleihin ja sdantoihin.
Oppilaiden kouluun kiinnittymisen tarkastelussa on tdrkedd suunnata
painopiste jo koulupolun alkuun, silld se luo merkittdvad pohjaa sille, millaiseksi
kouluun kiinnittyminen muodostuu. Vahva pohja lapsen kouluun kiinnittymi-

selle luodaan opettajien sekd koulun ja kodin vélisessd yhteistyossa.
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1 JOHDANTO

Koulu on iso osa lapsen ja nuoren eldmdd. T&lloin ei ole merkityksetontd, mil-
laiseksi arki koulussa muodostuu ja miten lapsi suhtautuu koulunkéyntiin. Kou-
luun kiinnittyminen onkin olennainen ilmi6 (esim. Sointu, Virtanen, Lappalainen
& Hotulainen 2017, 115), silld koulupolun alku on lapselle merkityksellinen ko-
kemus sekd oppimisen ettd elamdnlaadun ndkokulmasta (Fitzpatrick 2012, 23).
Niin sanottu negatiivinen kehd ja kielteinen koulusuhde voivat alkaa jo alakou-
lussa ja jatkua jatko-opintoihin asti (Kuronen 2010, 326). Koulupudokkuus ja syr-
jdytyminen ovat suuria kasvatuksellisia haasteita (Rumberger & Rotermund
2012), jotka saavat ajoittain sijaa myos yhteiskunnallisessa keskustelussamme
(esim. A-studio 2018).

Alun perin kouluun kiinnittymisen ilmi6 on koskenut erityisryhmi4, jotka
ovat olleet sosioekonomiselta taustaltaan heikommassa asemassa tai jopa vaa-
rassa pudota koulupolulta (esim. Appleton, Christenson & Furlong 2008; Ar-
chambault, Janosz, Fallu & Pagani 2009; Parsons & Taylor 2011). Suomalainen
kouluun kiinnittymisen tutkimus on keskittynyt paddasiassa yldkoulukontekstiin
oppilaiden itsensd nakokulmasta (esim. Ulmanen 2017; Virtanen 2016). Téss4 tut-
kimuksessa puolestaan keskitymme tarkastelemaan kouluun kiinnittymisen il-
miotd oppilaan koulupolun alussa, silld tarvitsemme lisdd ymmarrysta tekijoistd,
joiden avulla opettajat voivat tukea pienten lasten kouluun kiinnittymista (ks.
Ferholt & Rainio 2016, 414). Virtasen (2016, 61) mukaan oppilaan kouluun kiin-
nittymisen edistdiminen tulisi ndhdd yhtena koulun perustehtavistd. Tamén pro
gradu -tutkielman tarkoituksena on tunnistaa opettajien ndkemyksistd oppilaan
kouluun kiinnittymistd edistdvét ja haastavat tekijdt esiopetuksen ja ensimmadi-
sen luokan kontekstissa. Tutkielmamme aineistona olemme hyddynténeet Jyvas-
kylan yliopiston DALFA (Daily life in transitions, children in multiple family re-
lations 2015—2019) -tutkimusprojektissa kerédttyd esi- ja alkuopettajien ryhma-

haastatteluaineistoa.



1.1 Siirtyma esiopetuksesta ensimmadiselle luokalle

Koulun aloittaminen ja koululaiseksi tuleminen on merkittdva kokemus lapsen
eldamdnkaarella. Lapsen siirtyminen esiopetuksesta perusopetukseen on yksi kes-
keisimmistd lapsen varhaisvuosiin liittyvistd siirtymistd (Karila, Kiviméki & Ran-
tavuori 2013, 25). Siirtymad esiopetuksesta perusopetukseen koskettaa koko per-
hettd (Ahtola ym. 2016, 177; Linnild 2006, 15), jolloin kodin ja koulun yhteisty©
on tarkedd oppilaan koulunkdynnin tukemisessa (Sormunen, Tossavainen & Tu-
runen 2011, 185). Siirtymdvaiheessa keskitssd on lapsen valmius siirtyd perus-
koulun ensimmadiselle luokalle (Ahtola, Poikonen, Kontoniemi, Niemi & Nurmi
2012, 3).

Fitzpatrickin (2012) mukaan kouluvalmius tarkoittaa lapsen kykyé ja edel-
lytyksid tulla kouluun ja oppia. Kouluvalmius korostaa lapsen akateemista val-
miutta ja kognitiivista toimintakykyéd (Bierman, Torres, Domitrovich, Welsh &
Gest 2009, 5), joihin sisdltyvét lapsen kyky noudattaa ohjeita, tyoskennelld itse-
ndisesti ja keskittyneesti (Fitzpatrick 2012, 14). Toisaalta kouluvalmiudesta pu-
huttaessa on huomioitu myds ndkokulma koulun valmiudesta vastaanottaa eri-
laiset lapset kouluympérist6on (Linnilda 2006, 265). Lapsen kouluvalmiuden var-
hainen tukeminen, kuten itsesdételytaitojen vahvistaminen, voi ennaltaehkéista
akateemisia ja sosiaalisia haasteita myohemmin lapsuudessa ja nuoruudessa
(Fitzpatrick 2012, 1, 15; Sabol, Downer & Bohlmann 2018). Lapsen positiivinen
sitoutuminen koulunkédyntiin ja suhteet opettajaan seka vertaisiin tukevat lapsen
oppimisvalmiuksia ja itsesddtelytaitoja (Sabol ym. 2018). Ensimmaiselle luokalle
tulevien oppilaiden kouluvalmiustaidoissa voi olla suurta variaatiota, riippuen
esimerkiksi saadun varhaiskasvatuksen kestosta. Vuodesta 2015 esiopetus on
kuitenkin Suomessa ollut pakollista (Perusopetuslaki 1998 § 26a), milld saattaa
olla taitoja tasaava vaikutus. Koska esiopetuksen tarkeimpand tehtdavana on lap-
sen kasvun, kehityksen ja oppimisedellytysten tukeminen (Opetushallitus 2014a,
12; Laitinen, Halinen & Holopainen 2005, 15), perustellusti katsomme kouluun

kiinnittymisen prosessin alkavan jo esiopetuksessa.



Siirtymévaihe esiopetuksesta peruskouluun sisédltdd monia muutoksia ja
uusia asioita, joita lapsen tulisi omaksua. Esiopetuksen ja perusopetuksen vali-
sessd siirtymassa keskeistd on, milld tavoin siirtyma turvataan lapselle sujuvaksi
kokemukseksi (Ahtola ym. 2011, 300; Karila & Rantavuori 2014, 377). Samalla
esiopetuksen ja peruskoulun vilisessd siirtymédssd on hyva huomioida lapsen
pystyvyyden kokemus (Karila ym. 2013, 25). Koulukonteksti voi olla erilainen
esiopetukseen verrattuna, mikd vaatii oppilaalta paljon sopeutumista ja uusien
asioiden oppimista (Goble, Eggum-Wilkens, Bryce, Foster & Hanish 2017, 56; Ka-
rila & Rantavuori 2014, 379). Siirtymaé esiopetuksesta formaaliin kouluoppimi-
seen sisdltdd uusia odotuksia ja tilanteita, jolloin lapselta esimerkiksi odotetaan
kykyad olla sujuvasti vuorovaikutuksessa totuttua isommassa ryhmassa (Goble
ym. 2017, 56.)

Siirtymdvaiheessa korostuvat esi- ja peruskoulun viliset yhteistyokdytan-
teet (Ahtola ym. 2016) sekéd yhteistyé vanhempien kanssa (Chan 2012). Karila ym.
(2013, 25) muistuttavat, ettd olennaista on tunnistaa esi- ja perusopetuksen pa-
rissa toimivien ammattilaisten ajattelutapoja, joiden pohjalle erilaiset siirtyma-
kaytannot sekd kaytantojen kehittdiminen perustuvat. Esiopetuksen ja koulun vé-
liset siirtyméakédytdnteet ovat merkittdvid lapsen koulunkdynnin ndkokulmasta,
silld ne tukevat lapsen sopeutumista kouluun (Ahtola ym. 2011; Ahtola ym. 2012;
Karila & Rantavuori 2014). Tehokkaita siirtymdkaytédnteitd voivat olla kirjallinen
tiedonsiirto siirtyméavaiheessa, vanhempien ja luokanopettajan tapaaminen kou-
lun alkaessa sekd opetuksen tavoitteisiin liittyva konkreettinen yhteistyo esi- ja
perusopetuksen vililld (Ahtola ym. 2011, 300), johon kuuluu esimerkiksi esikou-
lulaisten tutustuminen tulevaan kouluympaéristoon (Ahtola ym. 2016, 169).

Siirtymévaiheen yhteistyon tavoitteena on, ettd varhaiskasvatus, esiope-
tus ja perusopetus muodostavat johdonmukaisen jatkumon, joka vahvistaa lap-
sen hyvinvointia, turvallisuuden tunnetta sekd edellytyksid kasvuun ja oppimi-
seen (Opetushallitus 2014a, 24). Yhteistyon edellytyksend on, ettd ammattilaiset
hyodyntavit toistensa asiantuntemusta (Karila & Rantavuori 2014, 389). Aiempi
tutkimus osoittaa, ettd onnistuneen siirtymdn turvaamiseen liittyy ennen kaikkea

yhteisty© aikuisten, kuten koulun ja kodin sekd opettajien, vililld (Ahtola ym.



2016, 169; Ahtola ym. 2011, 295; Chan 2012, 661). Esi- ja alkuopetuksen henkils-
ton on tehtdva yhteistyotd, jossa molemmat osapuolet ovat tietoisia toistensa toi-
minnasta ja kdytdnnon oppimisympdristdistd (Chan 2012; 661), silld yhdenmu-

kaiset kdytannot tukevat lasten kasvua ja oppimista (Opetushallitus 2014a, 24).

1.2 Kouluun kiinnittyminen

Kansainvélinen tutkimuskirjallisuus viittaa kouluun kiinnittymisen kasitteeseen
termeilld student engagement (esim. Appleton ym. 2008; Archambault ym. 2009;
Finn & Zimmer 2012) ja school engagement (esim. Fredricks, Blumenfeld & Paris
2004; Hosan & Hoglund 2017; Pears, Kim, Fisher & Yoerger 2013; Wang & Eccles
2012). Vapaasti suomennettuna voidaan puhua myos kouluun sitoutumisesta,
mutta tdssd tutkielmassa hyodynndmme kouluun kiinnittymisen kasitettd, silld
se alkaa vakiintua suomalaiseen tutkimukseen (esim. Ulmanen 2017; Virtanen
2016). Kaésitteellisend vastakohtana kiinnittymiselle kdytetddn termid kiinnitty-
méttomyys (disengagement), jolla tarkoitetaan esimerkiksi koulutystd kohtaan
koetun vaivanndon ja sinnikkyyden puuttumista (ks. Skinner, Kindermann &
Furrer 2009, 495). Kiinnittymisen ja kiinnittyméttomyyden raja ei ole selked, mikéa
vaikeuttaa kédsitteen madrittelyd (esim. Ferholt & Rainio 2016, 415; Finn & Zim-
mer 2012, 104).

Koska kouluun kiinnittymisen méaritelma ei ole yksiselitteinen, se sisdltda
lahes kaiken koulukontekstissa tapahtuvan toiminnan (esim. Parsons & Taylor
2011, 3), jolloin kaikki koulunkdynnin parantamiseksi tehty voi olla interventiota
kouluun kiinnittymiselle (Eccles & Wang 2012, 138). Vaihtelut ilmitn maaritte-
lyssd voivat johtaa siihen, ettd tutkijat ja kasvatushenkilosté ymmartavit kou-
luun kiinnittymisen eri tavoilla ja puhuvat eri asioista saman késitteen alla. II-
mion merkitys osana koulunkdyntid on kuitenkin kiistaton (Ferholt & Rainio
2016, 415), ja siihen tulisi kiinnittdd huomiota kouluarjessa.

Kouluun kiinnittymisen tutkimuksen juuret ovat koulupudokkuuden tut-
kimuksessa. Finn (1989) on mdaritellyt koulupudokkuutta ja kouluun kiinnitty-

mistd osallistumisen-samaistumisen -mallin avulla. Malli tarkastelee kouluun



kiinnittymistd kolmiosaisena kokonaisuutena, johon siséltyy toiminnallisia, tun-
neperdisid ja kognitiivisia tekijoitd. Nimensd mukaisesti malli painottaa aktiivista
osallistumista koulun toimintoihin, mikd edesauttaa sitoutumista koulutyshon.
(Finn 1989; Virtanen 2016.) Kouluun kiinnittymiseen siséltyy koulussa viihtymi-
nen, koulunkdynnin arvostaminen, koulutehtdvissd ahkerointi ja tunne koulu-
ympadristoon kuulumisesta (Virtanen 2016, 15). Kdytdnnossa oppilaan koulussa
viihtyminen ja koulutyon arvostaminen ilmenevit oppilaan aktiivisuutena kou-
luty6ssd ja osallistumisena koulun aktiviteetteihin (Virtanen & Kuorelahti 2014,
106). Koulussa viihtyminen ja koulun mielekkddksi kokeminen luovat tarkedd
pohjaa uuden oppimiselle ja oppijana kehittymiselle (Fredricks ym. 2004).

Kouluun kiinnittyminen on vuorovaikutussuhde oppilaan ja koulukon-
tekstin vélilld (Virtanen 2016, 15), mika siirtdd vastuuta kouluun kiinnittymisesta
yksiloltda myos ympadristolle. Kouluun kiinnittyminen on vélttdmétontd oppimi-
selle ja erilaista oppilaan kehitysvaiheista riippuen (Finn & Zimmer 2012). Yksin-
kertaistaen se on koulunkdyntiin panostamista ja sitoutumista (Virtanen & Kuo-
relahti 2014, 106) sekd prosessi, joka ei tapahdu hetkessd (Ferholt & Rainio 2016;
Rumberger & Rotermund 2012), mutta siihen voidaan kasvatuksellisesti vaikut-
taa (Finn & Zimmer 2012). Prosessimaisuutta kuvaa hyvin ilmién monitasoisuus,
jota voidaan tarkastella kiinnittymisen, siihen vaikuttavan kontekstin ja kiinnit-
tymisestd aiheutuvien seurausten luomana kokonaisuutena (esim. Reschly &
Christenson 2012, 10; Virtanen & Kuorelahti 2014, 107).

Keskustelua on kéyty myos siitd, pitdisiko motivaation ilmio liittdd kou-
luun kiinnittymiseen ja missd mdarin. Monilla samankaltaisilla termeilld, kuten
samaistumisella ja kouluun kuulumisella, on motivationaalinen kaiku. (Li 2011.)
Yksinkertaistaen motivaatio on sisdinen tila, joka saa aikaan, ohjaa ja yllapitaa
toimintaa (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016, 143; Ryan & Deci 2000). Motivaa-
tio vaikuttaa siihen, millaisia valintoja yksil6 tekee erilaisissa toiminta- ja kayt-
taytymistilanteissa (Wentzel & Wigfield 2009, 2). Motivaation ja kouluun kiinnit-
tymisen nakokulmasta keskeistd on lapsen kokemus koulunkdynnin mielekkyy-
destd ja sujumisesta. Lapsen varhaiset kokemukset koulunkdynnin haasteista

voivat heikentdd motivaatiota koulunkdyntid kohtaan ja ndkyd negatiivisesti



kouluun kiinnittymisessa. (Fitzpatrick 2012, 16.) Motivaation ja kouluun kiinnit-
tymisen vastavuoroisesta suhteesta ei ole yksiselitteistd kantaa, kumpi ilmio
tuottaa kumpaa (Eccles & Wang 2012, 138 —139), joten tdssa tutkielmassa emme
tee rajanvetoa motivaation ja kouluun kiinnittymisen vilille, silld oppilaan moti-
vaatio voi opettajien ndkemyksissd olla osallisena kouluun kiinnittymiseen.
Kouluun kiinnittymisen merkityksellisyys korostuu ldpi oppilaan koulu-
polun. Kiinnittymisen ilmioon liittyvat myods kouluun sitoutumisen ja koulupo-
lun jatkuvuuden ndkokulmat (Skinner, Wellborn & Connell 1990, 24). Usein op-
pilaiden kouluun kiinnittymistd kasittelevdssa tutkimuksessa painottuu néke-
mys nuorten koulupudokkuuden ja syrjaytymisen ehkdisemisestd, silld kouluun
kiinnittymisen haasteet ovat yhteydessd koulunkdynnin keskeyttdmiseen (esim.
Appleton ym. 2008; Archambault ym. 2009; Rumberger & Rotermund 2012) ja
koulu-uupumukseen (Virtanen 2016). Varhainen tietoisuus oppilaan kouluun
kiinnittymistd tukevista tekijoistd voi ehkdistd myshempid koulunkdynnin haas-
teita (Finn 1993, 7; Sabol ym. 2018). Koulupudokkuuden ehkdisemisen ohella
vahvalla kouluun kiinnittymiselld on myonteisid vaikutuksia kaikkien oppilai-

den oppimistuloksiin (Appleton ym. 2008, 369).

1.3 Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet

Kuten aiemmin toimme esille, kouluun kiinnittyminen maéritellian monella ta-
valla. Mddrittelemistd vaikeuttaa se, ettd kouluun kiinnittymisen ilmioon liittyy
useita ulottuvuuksia (Parsons & Taylor 2011, 3) ja niitd kdytetddn tutkimuksessa
vaihtelevasti. Usein ulottuvuuksia tarkastellaan toisistaan erillisind oppilaan
kayttdaytymising, tunteina tai kognitioina, mutta todellisuudessa ne ovat dynaa-
misessa suhteessa toisiinsa (Fredricks ym. 2004, 61). Yleisimmin madritelmat k-
sittelevat kouluun kiinnittymistd kahden tai useamman ulottuvuuden avulla
(Appleton ym. 2008; Finn & Zimmer 2012).

Esimerkiksi Finn ja Zimmer (2012, 102) esittdvat mallin, joka kattaa nelja
kouluun kiinnittymisen ulottuvuutta: akateemisen, sosiaalisen, kognitiivisen ja

tunneperdisen. Fredricks kollegoineen (2004) ja Virtanen (2016) puolestaan
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kasitteellistavat kouluun kiinnittymistd kolmen ulottuvuuden kautta, joita ovat
toiminnallinen, tunneperdinen sekd kognitiivinen ulottuvuus. Norris, Pignal ja
Lipps (2003) jaottelevat ulottuvuudet karkeammin kahteen osaan: sosiaaliseen ja
akateemiseen ulottuvuuteen. Norrisin ja kollegoiden (2003) sosiaaliseen ulottuvuu-
teen sisdllyttamaét suhteet vertaisiin ja opettajiin sekd kouluun kuulumisen tunne
sisdltyvét tassd tutkimuksessa tunneperdiseen ulottuvuuteen esimerkiksi Virta-
sen (2016) tutkimuksen mukaisesti. Akateeminen ulottuvuus viittaa sellaiseen kayt-
tdytymiseen, joka on suoraan yhteydessd oppimiseen, kuten aktiivisuuteen tai
tehtdvien loppuun saattamiseen (Finn & Zimmer 2012). Pienten oppilaiden koh-
dalla akateemista ulottuvuutta tirkeampéda on esimerkiksi koulunkayntiin liitty-
vit sosiaaliset ja vuorovaikutukselliset tekijdt vertaisten ja opettajien kanssa (Sa-
bol ym. 2018). Tam&n vuoksi emme tarkastele akateemista ulottuvuutta erikseen,
vaan ymmaérramme sen osana laajempaa, toiminnallisen ulottuvuuden kokonai-
suutta.

On kuitenkin syytd muistaa, ettd kouluun kiinnittymisen eri ulottuvuudet
eivat poissulje toisiaan, vaan liittyvét toisiinsa syklisesti (Wang & Degol 2014).
Tutkielmamme viitekehyksend hyddynnamme Fredricksin ja kollegoiden (2004)
sekd Virtasen (2016) tutkimusten mukaisesti kolmea ulottuvuutta: toiminnalli-
nen, kognitiivinen ja tunneperdinen, jotka olemme esittdneet kuviossa 1. Kysei-
nen jaottelu on vakiintunut kouluun kiinnittymisen tutkimuksessa ja edelld mai-
nitut ulottuvuudet kattavat monipuolisesti koulun kiinnittymisen moniulottei-

sen ilmion.
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Toiminnallinen

| Tunneperédinen . Kognitiivinen

KUVIO 1. Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet tassa tutkimuksessa.

Toiminnallinen ulottuvuus, josta puhutaan myos termilld behavioraali-
nen ulottuvuus, on osallistumista sekéd koulun akateemisiin, sosiaalisiin ettd ope-
tusohjelmaan kuulumattomiin toimintoihin (Fredricks ym. 2004, 60). Toiminnal-
linen ulottuvuus kasittdd asianmukaisen kayttaytymisen koulussa (Virtanen &
Kuorelahti 2014, 105), ja siind korostuu oppilaan hyvit tyoskentelytaidot (Fitz-
patrick 2012, 5) sekd koulun sdantdjen noudattaminen (Finn & Zimmer 2012, 102;
Fitzpatrick 2012, 5; Fredricks ym. 2004, 65). Sdantojd ovat esimerkiksi luokkaan
saapuminen ajoissa, tarkoituksenmukainen vuorovaikutus opettajan ja vertais-
ten kanssa sekd tyorauhan tarjoaminen muille (Finn & Zimmer 2012, 102). Toi-
minnalliseen kouluun kiinnittymiseen sisdltyy oppilaan aktiivisuus, tarkkaavai-
suus ja ponnistelu koulunk&yntiad kohtaan (Reschly & Christenson 2012, 10), ku-
ten asioiden muistaminen, kysymyksiin vastaaminen, annettujen tehtdvien suo-
rittaminen ja vuorovaikutus muiden kanssa (ks. Finn 1989, 127). Alemmilla
luokka-asteilla osallistuminen koulunkdyntiin voi olla opettajajohtoisempaa,
kun taas lasten kasvaessa oppilaan aktiivinen rooli omasta osallistumisesta ja op-
pimisesta lisddntyy (Finn 1989, 128). Toiminnallinen ulottuvuus nakyy myos pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014b, 98) esi-
merkiksi siing, ettd lapsia tulisi ohjata yhdessa toimimiseen, omatoimisuuteen ja

vastuun kantoon omista koulutehtdvista.
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Kognitiivinen ulottuvuus viittaa lapsen itsesddtelyyn, johon sisdltyvét
lapsen hyodyntamidt metakognitiiviset keinot ja strategiat oppimista kohtaan
(Appleton, Christenson, Kim & Reschly 2006, 430; Finn & Zimmer 2012, 102;
Fredricks ym. 2004, 63). Kognitiivinen ulottuvuus korostaa yksilon tietoista kog-
nitiojdrjestelméd, joka ohjaa oppilaan itsesddtelyd, motivaatiota, opiskelun mer-
kityksellisyyden kokemista ja arvoja (Virtanen & Kuorelahti 2014, 105). Olennai-
sena kognitiivisessa ulottuvuudessa Fitzpatrick (2012, 7) nidkee lapsen kyvyn
tunteiden sddtelyyn tilanteeseen tarkoituksenmukaisella tavalla. Kognitiivinen
kiinnittymisen ulottuvuus sisdltdd oppilaan ponnistelun esimerkiksi haastavien
taitojen hallitsemiseksi (Fredricks ym. 2004, 65) sekd sitkedn tyoskentelyn ja itse-
ohjautuvan opiskelun (Finn & Zimmer 2012, 102).

Kognitiiviset tekijdt ndyttaytyvat keskeisind taitoina siirtyméavaiheessa
kouluun. Haasteet lapsen kognitiivisissa toiminnoissa, kuten itsesddtelyssd ja
muistissa, voivat heijastua myshemmin oppimisen pulmina (Fitzpatrick 2012, 6).
Pearsin ja kollegoiden (2013, 11) mukaan tuki lapsen itsesddtelytaitojen vahvista-
miseen voi edistdd kognitiivista kouluun kiinnittymistd. Myo6s Sabol kollegoi-
neen (2018) tunnistaa kouluun kiinnittymisen ja lapsen itsesddtelytaitojen vasta-
vuoroisuuden: heikko kouluun kiinnittyminen liittyy lapsen alhaisiin itses&dte-
lytaitoihin. Toisaalta alle kouluikdisten lasten ja alkuopetusikdisten oppilaiden
kouluun kiinnittymistd késittelevéssad tutkimuksessa kognitiivinen ulottuvuus
voidaan jittdd tarkastelun ulkopuolelle (esim. Hosan & Hoglund 2017), silld
Pearsin ja kollegoiden (2013) mukaan kognitiivisen kouluun kiinnittymisen arvi-
ointi ei ole relevanttia nuorilla lapsilla. Pienet lapset eivét valttamattd itse kykene
luotettavasti tarkastelemaan omaa kognitiivista toimintaansa, ja tédlloin esimer-
kiksi opettajien kokemusten kartoittaminen oppilaan kouluun kiinnittymisesta
voi olla luotettavaa ja perusteltua (ks. Fitzpatrick 2012, 5; Fredricksin ym. 2004,
68). Koska tdssd tutkimuksessa tarkastelemme opettajien ndkemyksid, kognitii-
vinen ndkokulma on perusteltua pitdd mukana.

Tunneperdinen ulottuvuus viittaa lasten emotionaaliseen asenteeseen
(Finn & Zimmer 2012, 103), joka sisdltdd oppilaan viihtymisen, kiinnostuksen

sekd tyytyvdisyyden kokemukset koulunkdyntid kohtaan (Hosan & Hoglund
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2017). Suomalaisessa tutkimuksessa tunneperdistd kouluun kiinnittymisen ulot-
tuvuutta nimitetddn myos emotionaaliseksi ulottuvuudeksi (ks. Ulmanen 2017),
vaikka erilaisista nimityksistda huolimatta ulottuvuuden maaritelméa on yhtaldi-
nen. Tassd tutkimuksessa tunneperdinen ulottuvuus on saanut nimensa Virtasen
(2016) tutkimuksen mukaisesti.

Tunneperdisessd ulottuvuudessa korostuvat oppilaan tunteet koulua koh-
taan. Tunneperdisesti kiinnittynyt oppilas tuntee kuuluvansa kouluyhteisoonsa
ja kokee, ettd koulu on merkittdva osa hdnen elamadansa (Appleton ym. 2006, 429;
Finn 1989; Finn & Zimmer 2012, 102; Fredricks ym. 2004, 65). Tunneperdinen kiin-
nittyminen ilmentdd tunnereaktioita luokassa, kuten kiinnostusta, iloa tai ahdis-
tusta (Mahatmya, Lohman, Matjasko & Feldman Farb 2012, 47). Tunneperédiseen
ulottuvuuteen sisdltyvat yksilon tunteet myos opettajia ja vertaisia kohtaan
(Pears ym. 2013; Skinner ym. 2009; Virtanen & Kuorelahti 2014), jolloin sosiaaliset
suhteet ovat merkittdvd osa tunneperdistd kouluun kiinnittymistd. Oppilaat,
jotka ovat samaistuneet kouluun ja kokevat kuuluvansa sen jdseneksi, myos ar-
vostavat koulussa menestymista (Finn 1989, 123). Kouluun kuulumisen tunne si-
sdltdd osallisuuden kokemuksen liséksi normien, moraalin ja tilannesidonnaisen
kayttaytymisen sekd huolenpidon, sympatian ja empatian toisia kohtaan. Kay-
tannossa kuulumisen tunteeseen voidaan vaikuttaa huomioimalla oppilaan vah-
vuudet ja voimavarat. (Sointu ym. 2017, 118.) Oppilaan kouluhyvinvointia il-
mentdvit oppilaan myonteinen suhtautuminen koulunkéyntiin ja halu kayda
koulua (Kuronen 2010, 204).

Aiemmassa tutkimuksessa kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien suh-
detta toisiinsa on kuvattu eri tavoin. Sointu ja kollegat (2017, 121) nédkevit, ettd
toiminnallisen kiinnittymisen tukemisen, kuten ryhméyttamisen avulla, voidaan
vahvistaa tunneperdistd kouluun kiinnittymista. Finn ja Zimmer (2012, 114) puo-
lestaan esittavit, ettd tunneperdisen kiinnittymisen vaikutukset toiminnalliseen
kiinnittymiseen ja koulusta valmistumiseen ovat positiiviset. Myos Fredricksin
ja kollegoiden (2004, 83) mukaan tunneperdinen kiinnittyminen johtaa toimin-
nalliseen ja kognitiiviseen kiinnittymiseen. Hosanin ja Hoglundin (2017) mu-

kaan taas vahva tunneperdinen kouluun kiinnittyminen tukee oppilaan
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akateemisia taitoja. Soinnun ja kollegoiden (2017) mukaan kognitiivisen kiinnit-
tymisen tukeminen mahdollistuu vasta, kun tunneperdisen kiinnittymisen edel-
lytykset ovat kunnossa. Ulottuvuudet eivit siis ole tarkkarajaisesti erillisid kou-
luun kiinnittymisen osatekijoitd, vaan niiden vaikutukset limittyvit toisiinsa. Ko-
konaisuudessaan toiminnallinen, kognitiivinen ja tunneperdinen kiinnittymi-
nen ilmentévét lapsen pystyvyyttd ja osallistumista sekd perhe- ettd koulukon-

tekstissa (Mahatmya ym. 2012, 58).

14 Kouluun kiinnittymista edistivit ja haastavat tekijat

Kouluun kiinnittyminen on yksilollinen prosessi, johon voi liittyd monenlaisia
haasteita ja mahdollisuuksia lapsesta riippuen. Olennaista on ymmartad, etta
kouluun kiinnittyminen ei ole yksilon ominaisuus tai pysyva tila, vaan siihen
voidaan vaikuttaa muun muassa koulun rakenteellisilla asioilla (esim. Virtanen
& Kuorelahti 2014, 106). Suomessa kouluilla on kdytédnteitd, joiden avulla kou-
luun kiinnittymistd voidaan tukea. Esimerkiksi kolmiportaisen tuen malli (Ope-
tushallitus 2014b) voidaan ndhda tyokaluna, jonka avulla jokaisen oppilaan vah-
vuudet huomioidaan ja myonteistd mindkuvaa vahvistetaan, mikd voi edist&a
kouluun kiinnittymista (Sointu ym. 2017, 122). Kolmiportaisuudessa tuen lahto-
kohtana ovat oppijan vahvuudet sekd oppimis- ja kehitystarpeet (Opetushallitus
2014b), mikéa edellyttéd erilaisten oppijoiden huomioimisen tuen suunnittelussa
ja toteutuksessa. On havaittu, ettd oppimisvaikeudet heijastuvat suoraan oppi-
mismotivaatioon jopa ensimmadisestd kouluvuodesta ldhtien (Aro 2014, 102),
mikd voi ilmetd esimerkiksi toiminnallisen kiinnittymisen haasteina.

Kouluun kiinnittymisen tutkimus tunnistaa monia tekijoitd, joilla on mer-
kitystd kouluun kiinnittymisen edistdjind tai haastajina. Erityisesti lapsen koke-
mus kouluyhteis66n kuulumisesta edistéd sitoutumista koulutychon ja kayttay-
tymisen tasolla ndkyvad kouluun kiinnittymistd (Skinner, Furrer, Marchand &
Kindermann 2008, 777). Lapsen vahvempi kiinnittyminen lisdd lapsen myon-

teistd suhtautumista koulunkdyntid kohtaan (Kiiskild, Tuomaala, Aunola,
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Lerkkanen & Kiuru 2015). Jatkuvat epdonnistumiset, kuten normien rikkominen
ja niistd aiheutuvat rangaistukset, heikentdvat koulun merkitysta ja sitd kautta
kouluun kiinnittymistd (Sointu ym. 2017, 120). Koulun ympéristolld, kuten tur-
vallisuudella, sdannoilld ja toimintakaytéanteilld, voidaan pyrkid vaikuttamaan
kouluun kiinnittymiseen (Finn & Zimmer 2012, 105).

Aiemmassa tutkimuksessa opettajan merkitys, vertaissuhteet sekd van-
hempien tuki tunnistetaan kouluun kiinnittymistd tukevina tekijoind oppilaan
idstd riippumatta (esim. Hosan & Hoglund 2017; Kiiskild ym. 2015; Sabol ym.
2018; Virtanen 2016; Wang & Eccles 2012). Etenkin tunneperdisessd kouluun kiin-
nittymisessd oppilas-opettaja -suhteet, vertaissuhteet sekd perheen tarjoama tuki
koulunkédyntiin ovat keskeisid tekijoitd, silld ne suojaavat heikolta kouluun kiin-
nittymiseltd sekd koulu-uupumukselta (Hosan & Hoglund 2017; Virtanen 2016)
ja heijastuvat positiivisesti myods toiminnalliseen kiinnittymiseen (Hosan &
Hoglund 2017). Sosiaalisten suhteiden ohella oppilaan kasitykselld omasta itses-
tddn, osaamisestaan ja koulutehtdvissddn selviytymisestd on vaikutusta kouluun
kiinnittymiseen (Sointu ym. 2017, 111).

Oppilas-opettaja -suhde on vastavuoroinen ja erityisesti opettajalta saatu
tuki edistdd oppilaan kouluun kiinnittymistd (Fredricks ym. 2004, 74; Klem &
Connell 2004; Skinner ym. 2008, 774; Voelkl 2012, 205). Esimerkiksi opettajan lam-
pimyys tai kylmyys muovaavat lapsen suhtautumista koulua ja oppimista koh-
taan (Fitzpatrick 2012, 15). Liheisen oppilas-opettaja -suhteen tarjoama turva ja
tunnepuolen tuki auttavat oppilasta selviytymddn koulun vaatimuksista
(Doumen, Koomen, Buyse, Wouters ja Verschueren 2012, 62; Klem & Connell
2004, 270). Luomalla positiivisen ja turvallisen oppimisympériston opettaja voi
tukea lapsen oppimista (Curby, Downer & Booren 2014). Ulmasen (2017) mu-
kaan oppilaan myonteinen suhde opettajaan vahvistaa oppilaan emotionaalista
koulutyohon kiinnittymistd sekd kokemusta koulunkdynnin merkityksellisyy-
destd. Puolestaan Doumenin ja kollegoiden (2016) sekd Virtasen (2016) mukaan
opettajan tarjoaman tuen merkitys heijastuu positiivisesti oppilaan toiminnalli-

seen kiinnittymiseen. Wang ja Eccles (2012) tunnistavat opettajan sosiaalisen tuen
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merkityksen oppilaan tunneperdisen ja kognitiivisen kiinnittymisen voimava-
rana.

Myonteiset oppimiskokemukset ja niiden tarjoaminen oppilaille voivat
nousta tdarkedksi kouluun kiinnittymistd tukevaksi asiaksi. Esimerkiksi perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaavat opetuksen jdrjestdjid anta-
maan jokaiselle oppilaalle rohkaisevaa palautetta ja tarjoamaan onnistumisen ko-
kemuksia (Opetushallitus 2014b, 98). Ristiriidat opettajan ja oppilaan suhteessa
heijastuvat negatiivisesti oppilaan kouluun kiinnittymiseen (Doumen ym. 2012;
Hosan & Hoglund 2017, 213) esimerkiksi heikkona yhteistoiminnallisena osallis-
tumisena ja tehtdvistd suoriutumisena (Doumen ym. 2012). Negatiiviset vuoro-
vaikutuskokemukset opettajan kanssa voivat heikentdd oppilaan koulusta saa-
maa mielekkyyden kokemusta ja lisdtd riskid etenkin tunneperédisestd kuulumat-
tomuudesta kouluun (Hosan & Hoglund 2017, 213). Virtanen (2016, 61) korostaa,
ettd ylakoulussa opettaja-oppilas -suhteen laatuun panostaminen on keskeinen
keino tukea oppilaan kouluun kiinnittymistd. N&din havaittiin my6s Curbyn ja
kollegoiden (2014) tutkimuksessa esiopetusikdisten oppilaiden kohdalla. Esiope-
tuksessa lapsen emotionaalisille tarpeilleen saama tuki voi vahvistaa kiinnitty-
mistd luokan toimintoihin (Curby ym. 2014).

Kaverisuhteet ovat opettaja-suhteen ohella merkittdva tekijda oppilaan
kouluun kiinnittymisessad. Kaverisuhteet voivat olla jopa oppilas-opettaja -suh-
teita merkittavammassd asemassa (Wang & Eccles 2012), kun puhutaan kouluun
kiinnittymisen toiminnallisesta ulottuvuudesta: oppilaat voivat yleensd valita
kaverinsa, mutta opettajaansa eivit (Curby ym. 2014, 201; Hosan & Hoglund
2017, 215). Lapset, jotka kokevat saavansa tukea kavereiltaan, pitdvat koulun-
kdyntid nautinnollisena ja sitoutuvat oppimisprosesseihin (Hosan & Hoglund
2017, 203). Kouluviihtyvyyteen ja kiinnittymiseen voivat vaikuttaa leimaavat tai
vertaisryhmaéssd (Kuronen 2010, 202). My6s negatiiviset kaverisuhteet voivat es-
tad kouluun kiinnittymisen (Wang & Eccles 2012).

Vanhempien rooli on opettajien ja vertaisten ohella keskeinen lapsen ja

nuoren kouluun kiinnittymistd edistdva tekijd. Parhaimmillaan vanhemmat ja
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perhe toimivat tarkednd resurssina koulunkéynnille (Appleton ym. 2006), mikali
vanhempien asenne ja suhtautuminen koulua kohtaan on myonteistd (Bem-
pechat & Shernoff 2012). Oppimisen ja hyvinvoinnin ndkdkulmasta lapset hyo-
tyvét kotoa saamastaan tuesta sekd vanhempien osallisuudesta koulunkdyntiin
(Fitzpatrick 2012, 21; Pomerantz, Moorman & Litwack 2007, 388). Kiiskildn ja kol-
legoiden (2015) mukaan vanhempien tehokkaat ohjauskdytanteet voivat edistada
lapsen kouluun kiinnittymistd. Sellaisia ovat esimerkiksi vanhempien osallisuus
ja kiinnostus lapsen koulunkédyntid kohtaan. Kdytannossa osallisuus voi olla eri-
laisiin tapahtumiin osallistumista tai yhteistyotd opettajien kanssa. (Pomerantz
ym. 2007, 374.) Lampimadn, lapsen tarpeet huomioivan vanhemmuuden on ha-
vaittu tukevan lasta sitoutumaan kouluun etenkin tunnetasolla. Tunneperdinen
kouluun kiinnittyminen voi puolestaan edistdd lapsen innostusta koulunk&yn-
tiin. (Kiiskild ym. 2015, 359.) Varhaislapsuudessa kognitiivisten toimintojen ja
perheen haasteet voivat ndyttdytyd lapsen alhaisena kouluun kiinnittymisend
(Fitzpatrick 2012, 23), jolloin perheen merkitys lapsen kouluun kiinnittymiselle

on olennainen.

1.5 Tutkimustehtivi

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia ndkemyksid esi- ja al-
kuopettajilla on oppilaan kouluun kiinnittymistd edistdvistd ja haastavista teki-
jOistd, jotta opettajat voisivat tukea oppilaan kiinnittymistd mahdollisimman var-
haisessa vaiheessa ja ennaltaehkdistd kiinnittymédttomyydestd seuraavia haas-
teita oppilaan koulupolulla. Tutkimustehtdvan selvittamistd ohjasivat seuraavat

tutkimuskysymykset:

1. Mitka tekijat tukevat lapsen kouluun kiinnittymistd esi- ja alkuopettajien na-
kemyksissd?
2. Mitka tekijat haastavat lapsen kouluun kiinnittymisté esi- ja alkuopettajien na-

kemyksissa?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimuskohde ja tutkimukseen osallistujat

Taman tutkimuksen toteuttamisessa hyodynsimme laadullista tutkimusotetta,
silld sen avulla on mahdollista ymmartda ja selittdd tutkittavaa ilmista (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 181—182; Patton 2002, 14). Laadullinen tutkimus mah-
dollistaa ihmisten kokemusten ja ndkemysten tarkastelun (Patton 2002, 5), mika
oli tutkimuksemme tarkoitus. Siten laadullinen tutkimusote sopii esi- ja al-
kuopettajien ndkemysten selvittdmiseen oppilaan kouluun kiinnittymista edista-
vistd ja haastavista tekijoista.

Tutkimuksessa hyodynsimme valmista haastatteluaineistoa, jonka olivat
kerdnneet Jyviaskyldn yliopiston DALFA (Daily life in transitions, children in
multiple family relations 2015 —2019) -tutkimusprojektin tutkijat. Tutkimuspro-
jektin tavoitteena oli selvittdd, millaiset pdivittdiset toiminnot, tunteet seké sosi-
aaliset suhteet kuuluvat lasten arkeen ja miten ne ovat yhteydessa eri perhemuo-
toihin. Projektissa oli kerdtty aineistoa sekd lapsilta ettd esi- ja alku opettajilta,
joilla oli kokemusta joko esiopetuksen tai ensimmadisen luokan opettamisesta.
Lapsilta aineistoa oli keréatty tablettipdivakirjojen avulla. Internetpohjaiseen pai-
vakirjaan vastasi 211 lasta. Opettajien tiedonkeruu oli toteutettu ryhméhaastatte-
luilla. Projektiin oli kerdtty aineistoa Suomen liséksi Sveitsistd, Espanjasta, Aust-
raliasta ja Japanista. Taméan tutkimuksen aineistona hyddynsimme Suomessa ke-
réttyjd opettajien haastatteluja.

Esikouluopettajien osalta ryhméhaastattelu oli tehty huhtikuussa 2016.
Alkuopettajat oli haastateltu kevéélla 2018. Haastattelut tehtiin Eteld- ja Keski-
Suomessa yhteensd viidelld eri kokoisella paikkakunnalla. DALFA-projektin
haastateltavien rekrytoinnissa oli ensin otettu yhteyttd paikkakunnan sivistystoi-
meen, jonka jdlkeen rehtorit antoivat luvan haastatteluille. Luvan saaneista kou-

luista vapaaehtoiset opettajat osallistuivat haastatteluihin.
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Tutkimuksemme haastatteluaineisto koostui yhteensé seitseméstd ryhma-
haastattelusta, joista kolme oli esiopettajien ja nelja alkuopettajien ryhméhaastat-
teluja. Yhteensd haastateltavia opettajia oli 33, joista 20 tyoskenteli esiopetuksen
ja 13 alkuopetuksen opettajana. Tdssd tutkimuksessa haluamme kisitevalinnoil-
lamme selkiyttdd eroa esi- ja perusopetuksen opettajien valilld, minka vuoksi ku-
vaamme perusopetuksessa haastateltuja alkuopetuksen opettajia termilld al-
kuopettajat. Esiopetuksen kontekstissa haastateltuja kuvaamme késitteelld esi-
opettajat, vaikka haastateltujen esiopettajien koulutustaustat saattoivatkin poi-
keta toisistaan. Koulutustaustan sijaan merkityksellistd oli, ettd haastatellut esi-
opettajat pystyivdt tuomaan esille perustellusti ndkemyksiddn haastateltaviin
teemoihin liittyen. Kaikki haastatellut alkuopettajat eivit tyoskennelleet ensim-
mdisen luokan opettajina haastattelujen toteuttamisen aikana. Yksi haastateltava
alkuopettaja toimi kolmannen luokan opettajana, neljd haastateltavaa toisen luo-
kan opettajana ja seitsemédn haastateltavaa ensimmadisen luokan opettajana. Li-
sdksi yksi haastateltu alkuopettaja tyoskenteli erityisopettajana. Oleellista tutki-
mukseen osallistumisessa oli kuitenkin, ettd haastateltavat olivat tydurallaan toi-
mineet ensimmadisen luokan opettajana, ja heilld oli ndkemystd ensimmaisen luo-
kan oppilaista ja opettajana toimimisesta.

Opettajat muodostavat asiantuntijoiden joukon. Asiantuntijoiden haastat-
telussa on aina erityispiirteitd. Asiantuntijan madrittelyssékin voi olla vaihtelua
(ks. Alastalo, Akerman & Vaittinen 2017), mutta tissi tutkimuksessa tarkoi-
tamme asiantuntijalla kasvatusalan asiantuntijaa, eli esi- tai alkuopettajaa, jolla
on erityistietoa aihealueesta (esim. Meuser & Nagel 2009). Asiantuntijahaastat-
teluissa on syytd ottaa huomioon, ettd tutkimusaiheesta tuotettu tieto on konteks-
tisidonnaista, vuorovaikutuksessa tuotettua ja valtasuhteiden vaikutuksen alla.
Asiantuntijatkaan eivét pysty tuottamaan mistdan ilmiosta taysin kattavaa tietoa,

johon oma kokemusmaailma ei olisi vaikuttanut. (esim. Alastalo ym. 2017.)
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2.2 Aineiston keruu

Téssd tutkielmassa hyodyntdmamme haastatteluaineisto oli alun perin keritty
DALFA-tutkimusprojektissa, mutta aineistoa on mahdollista tarkastella muista-
kin ndkokulmista. Haastattelu huomioi toisen ihmisen ndkemyksen merkityksel-
lisyyden ja pyrkii selvittamé&an haastateltavan nakokulmia tutkittavasta ilmiosta.
Haastattelun tarkoituksena on ymmartdd, millaisista ndkdkulmista haastatelta-
vat katsovat maailmaa, millaista terminologiaa he kdyttdvét ja millainen on hei-
dén yksilollinen ndkemyksensd sekd kokemuksensa ilmiostd. Syvemmiailtd peri-
aatteeltaan haastattelu pyrkii mahdollistamaan haastateltavien oman ymmarryk-
sen esiin tuomisen. (Patton 2002, 341, 348; Tuomi & Sarajarvi 2018, 84.)

Ryhméhaastatteluissa oli hyodynnetty ennalta laadittua teemahaastatte-
lurunkoa (liite), jolloin voidaan puhua puolistrukturoidusta haastattelusta
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 87). Teemahaastattelussa tutkija maarittdad etukidteen ne
aihepiirit, joihin haluaa haastattelussa tutkimusongelman niakokulmasta kiinnit-
tdd huomiota (Eskola & Suoranta 2005, 86; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 87 — 88). Tee-
mahaastattelun etuna on, ettd haastattelun edetessi haastateltavien vastauksista
voidaan tarkentaa ja syventdd asioita, joita haastattelija haluaa tarkemmin selvit-
tdd (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 88). Itsessddn ryhméhaastattelu tuo tyypillisesti
esille uudenlaisia ja merkittdvid teemoja. Tdlloin samasta aineistosta on mahdol-
lista analysoida myos alkuperdisen tutkimuskysymyksen ulkopuolisia teemoja.
(Méntyranta & Kaila 2008, 1510.)

Ryhmaéhaastattelulla on mahdollista saada esille erilaisia ndkdkulmia tut-
kittavasta asiasta (ks. Eskola & Suoranta 2005, 94; Mantyranta & Kaila 2008, 1509).
DALFA-projektin ryhméhaastatteluihin osallistui kahdesta kahdeksaan haasta-
teltavaa. Ryhmédhaastattelu on tilanne, johon osallistuu samaan aikaan useampi
haastateltava, joskus myo6s useampi haastattelija (Eskola & Suoranta 2005, 94).
DALFA-tutkimusprojektin ryhméhaastatteluissa haastattelijoita oli aina kaksi.
Yhteensa haastattelijoita tutkimusprojektissa oli nelja: kaksi heistd haastatteli esi-
opettajia ja kaksi alkuopettajia. Ryhméahaastattelun erityispiirteend on osallistu-

jilen vilinen vuorovaikutus, joka mahdollistaa ryhmén tuottamien yhteisten
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kuvausten ja kasitysten tarkastelun (Pietild 2017). Ryhmé&haastattelutilanne antaa
haastateltaville mahdollisuuden kuulla muiden vastauksia, rakentaa niiden poh-
jalta vastaustaan ja tarkastella ndkokulmaansa suhteessa muihin.

Ryhmaldisten homogeenisuus, kuten yhteinen ammattitausta, helpottaa
keskustelun sujumista (Eskola & Suoranta 2005, 96, Mantyranta & Kaila 2008,
1509). Haastattelu itsessddn voi olla osallistujille miellyttdva ja turvallinen, kun
tilanteessa on muitakin haastateltavia (Eskola & Suoranta 2005, 94; Patton 2002,
385-386), kuten esiopettaja totesi haastattelussa: Ja tddhin tissdi oli kiva, etti kuuli
toistenkin ajatuksia. Et jos ois yksin ollut kertomassa, niin se ois ollu aika tylsdi. (Kalle)
Silti ryhméhaastattelu ei ole tdysin ongelmaton. Ryhméan luoma paine ei valtta-
mittd anna tilaa yksiloiden omien mielipiteiden ilmaisemiseen, jolloin yksi ryh-
maldisistd voi dominoida koko ryhmad. Tdllaisessa tilanteessa on vaarana, ettd
tulokset korostavat dominoivan ryhmadldisen esiin tuomia seikkoja. (Fontana &

Prokos 2007, 34.)

2.3 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysissa jdsentdmisen ja selkeyttamisen avulla tuote-
taan uutta tietoa tutkittavasta ilmiostd (Eskola & Suoranta 2005, 137). Tdssa tut-
kimuksessa olemme hyddyntédneet teoriaohjaavaa sisdllonanalyysid ja teemoitte-
lua. Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa aiempi teoria kouluun kiinnittymisesta
tarjosi kasitteet kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksille (ks. Tuomi & Sarajdrvi
2018, 133). Ulottuvuudet ohjasivat kiinnittimddn analyysiprosessissa huomiota
kouluun kiinnittymisen ndkokulmasta keskeisiin siséltoihin. Sisdllonanalyysin
avulla on mahdollista analysoida systemaattisesti ja objektiivisesti erilaisia kir-
joitetussa muodossa olevia dokumentteja, kuten haastatteluaineistoa. Sisal-
l6nanalyysi keskittyy tarkastelemaan ihmisten tuottamia inhimillisid merkityk-
sid, jolloin analyysin tavoitteena on kuvata tutkittavaa ilmiota tiivistetyssa ja sel-
kedssd muodossa. Tiivistamisen ja selkeyttdmisen ohella on oleellista huolehtia,

ettd aineiston sisdltdma informaatio sdilyy. (Tuomi & Sarajarvi 2018, 117 —122.)
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Koska litteroitua haastatteluaineistoa oli paljon, aineiston analysoinnissa
lahdimme liikkeelle aineiston lukemisesta useaan kertaan. Yhteensi litteroitua
haastatteluaineistoa oli 161 sivua (fontti 12, rv 1,5). Varsinainen analyysivaihe on
kyseessd, kun aineistoa teemoitellaan, eli pilkotaan ja ryhmitellddn erilaisiin ai-
hepiireihin (Braun & Clarke 2006, 79; Tuomi ja Sarajdrvi 2018, 105). Samalla on
mahdollista vertailla, miten tietyt teemat toistuvat aineistossa (Tuomi & Sarajarvi
2018, 107). Aloitimme teemoittelun tutustumalla aineistoon aluksi kokonaisuu-
tena, minkd jdlkeen merkitsimme usein toistuvat ndkemykset koodaamalla ne eri
vdrein, mikd helpotti teemojen hahmottumista (ks. Patton 2002, 463). Samalla
karsimme aineistosta tutkimuskysymysten kannalta epdolennaiset asiat pois, eli
pelkistimme sen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 123). Sek4 esi- ettd alkuopettajien vas-
taukset olivat niin samankaltaisia, ettd tdssd tutkimuksessa emme vertaile am-
mattilaisten ndkemyksid. Sitaateissa tuomme kuitenkin esiin, onko lainaus esi-
vai alkuopettajalta.

Pelkistdmisen ja koodaamisen jdlkeen klusteroimme aineiston, eli ryhmit-
telimme aineistossa toistuvia pelkistettyjd ilmauksia erilliseen taulukkotiedos-
toon (ks. Tuomi & Sarajarvi 2018, 124). Taulukkoon ryhmittelyn jalkeen muodos-
timme pelkistetyistd ilmauksista 17 alateemaa, jotka toistuivat systemaattisesti
ryhméhaastatteluissa. Jaoimme alateemat kahteen ryhméadn sen perusteella, kuu-
luivatko ne kouluun kiinnittymistd edistdviin vai haastaviin tekijoihin. Naista
teemoista muodostimme kolme péddteemaa, jotka olivat oppimisympéristo, lap-
sen kouluvalmiustaidot ja aikuisten vélinen yhteistyd. Taman avulla aineisto oli
mahdollista esittdd tiiviimmaéssd ja selkeammadssd muodossa (esim. Braun &
Clarke 2006, 79; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 117). Analyysin tulokset on esitetty tau-

lukossa sivulla 24.

24 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen teossa tulee huomioida eettisyys seka tutkittavien ettd ympéaroivan
yhteiskunnan ndkokulmasta. Eettisesti hyvaan tutkimukseen kuuluu, ettd tutki-

jat toimivat rehellisesti ja huolellisesti jokaisessa tutkimuksen teon vaiheessa
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(Kuula 2011). Eettisyyden ndkokulmasta tutkimuksen teossa on keskeistd nou-
dattaa hyvaa tieteellistd kaytantoad (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009), johon si-
sédltyy etenkin tutkittavien suoja (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018, 155-156). Tutkitta-
vien suojaan liittyy myds anonymiteetin sdilyttaminen, eli tunnisteellisten tieto-
jen poistaminen tai muuttaminen (esim. Kuula 2011). Tassa tutkimuksessa tutkit-
tavien anonyymius on huomioitu monesta nakokulmasta. Haastateltujen opetta-
jien tunnistetietoja ei esiinny aineistossa. Aineistossa on muutettu haastateltujen
nimet ja kohdat, jotka viittaavat haastateltujen tyopaikkaan tai -paikkakuntaan.
Tulosten raportoinnissa hyodynnamme opettajille keksittyja nimia.

Anonymiteetin lisdksi tarked tutkittavien suoja on tutkittavien vapaaeh-
toinen osallistuminen tutkimukseen (Kuula 2011; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 156).
Tassd tutkimuksessa haastatellut opettajat ovat esimiehille suunnatun saatekir-
jeen myotd omasta tahdostaan osallistuneet tutkimukseen. Tutkittavien suoja néa-
kyy my®os siten, ettd tutkittavilla on tutkimusprosessin aikana oikeus keskeyttdd
osallistumisensa ja jalkikdteen mahdollisuus kieltdd heitd koskettavan aineiston
kayttaminen (Kuula 2011; Tuomi & Sarajarvi 2018, 156). Tutkimusaineistoa hyo-
dynnetddn vain opetus- ja tutkimuskayttoon, ja tutkittavilla tulee olla tieto aineis-
ton kéyttotarkoituksesta sekd jatkotutkimuksissa hyodyntdmisestd (Kuula 2011).

Eettisyyden ndakokulmasta on tarkasti huolehdittu aineiston tarkoituksen-
mukaisesta ja turvallisesta sdilyttdmisestd. Eettisyyden periaatteita noudattaen
aineistoa on sdilytetty vain tikulla tai tulosteina paikoissa, joihin ainoastaan tut-
kimuksen tekijoilld on ollut padsy (esim. Tuomi & Sarajdrvi 2018, 151). Haastat-
teluaineiston alkuperdinen DALFA-tutkimusprojekti on lapdissyt Jyvaskylan yli-
opiston eettisen toimikunnan arvioinnin, ja DALFA-projekti on saanut kuntien
sivistystoimenjohtajilta tutkimusluvan opettajien haastattelemiseen.

Hyvaan tieteelliseen kaytantoon kuuluu, ettd tulokset esitetddn ja tulki-
taan huolellisesti (esim. Kuula 2011), minka vuoksi olemme jdttdneet analysoita-
van aineiston ulkopuolelle ne kommentit, jotka ovat olleet vaikeasti tulkittavissa
tutkimustehtdvaamme ndhden. Myos raportoinnin suhteen olemme olleet huo-
lellisia. T&lla olemme estdneet havaintojen ja tulosten vadristymisen (ks. Kuula

2011).
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3 TULOKSET

Tuloksissa pddteemoina korostuivat oppimisympaéristo, lapsen kouluvalmiustai-
dot ja yhteisty6 aikuisten valilld. Nama teemat ilmenivét oppilaan kouluun kiin-

nittymistd edistavissd sekd haastavissa tekijoissa.

TAULUKKO. Teemat oppilaan kouluun kiinnittymisesta.

PAATEEMAT Edistavit tekijat Haastavat tekijat
Oppimisympi- e Tuttu kouluymparisto e Oppimisympériston vaih-
ristd e Rutiinit ja selkeét toimin- tuminen
tatavat ¢ Kaverisuhteiden jatkuvuu-
e Turvallinen suhde opetta- den epdvarmuus
jaan

e Liheiset kaverisuhteet

Lapsen e Vahvat itsesdételytaidot o Heikot itsesddtelytaidot
kouluvalmiustai- e Vahvat sosiaaliset taidot e Heikot sosiaaliset taidot
dot e Hyvit tunnetaidot e Heikot tunnetaidot

¢ Arjen taitojen hallinta

Yhteistyo aikuis- e Vanhempien ja opettajien e Vihdinen yhteisty ja osal-
ten vililla vilinen avoin yhteisty6 lisuus vanhempien ja
ja osallisuus opettajan valilla

¢ Yhdenmukaiset siirtyma- Opettajien yhteistyon ja
kaytanteet yhdenmukaisten siirty-
makdytanteiden puute

3.1 Oppilaan kouluun kiinnittymisti edistavit tekijat

Opettajien ndkemyksissd oppilaan kouluun kiinnittymistd edistdvistd tekijoista
muodostui yhteensd kolme pddteemaa. Teemoissa korostuivat turvallinen oppi-
misympéristo, aikuisten vélinen avoin ja aktiivinen yhteistyo seké lapsen moni-
puoliset kouluvalmiustaidot.

Turvallinen oppimisymparisto. Esi- ja alkuopettajat korostivat tutun op-
pimisympadriston merkitystd lapsen onnistuneen koulun aloituksen tukijana. Eri-
tyisen tarkedand nahtiin tulevaan kouluympéristoon tutustuminen jo esiopetusai-

kana, silld se tuo opettajien mukaan turvaa koulun aloittaville lapsille. Kouluun
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kiinnittymisen ndkokulmasta timd saattaa edistdd sekd tunneperdistd ettd toi-
minnallista kiinnittymistd ja helpottaa koko koulupolun aloittamista. Esiopettaja
kertoo tutun kouluympédriston merkityksesta: Ja se on tosi pehmee se siirtyminen
kouluun lapsella, et siind ei tarvi jannittdi liikoja. (Helji)

Esi- ja alkuopettajien haastatteluissa kouluun kiinnittymisen tukena nayt-
taytyivat rutiinit ja selkedt toimintatavat sekd ennakoitavuus, jotka helpottavat
lapsen toimintaa koulupdivan aikana: Joo ne tietyt sdinnot ja etti menndin aina sen
saman mukaan. Niin se luo sitd helpotusta lapselle, et miten toimitaan ja siirrytdin.
(Pdivi-esiopettaja) Koulun toimintamallien, rutiinien ja sdénttjen nahtiin helpotta-
van lapsen tyoskentelyd ja ennakointia koulupdivén aikana, mika luokittelumme
mukaan edistdd toiminnallista kouluun kiinnittymistd. Rutiinien ajateltiin tuo-
van lapselle turvaa, jolloin lapsi tietdd, mitd on tulossa ja mitd haneltd odotetaan.
Rutiinien tuoma turva voi jaottelumme mukaan tukea lapsen tunneperaistd kou-
luun kiinnittymista.

Toisaalta sitten siirtymiin pitdis saada tosi tarkat rutiinit, joka sitten luo sité turvaa. Ett4 se
menee, tietdd sen kaavan milld sinne ruokailuun siirrytiidn tai se tietdd sen kaavan milld
vélitunnille menndan. Ettd sitd kautta sitten sais itelle sellaisen hyvd mallin. (Riina-al-
kuopettaja)

Haastatteluissa opettajat pohtivat selkeiden toimintatapojen ja rutiinien
merkityksen ohella myds joustavaa koulunaloitusta. Yksilollisemmalld kou-
lunaloituksella tuettaisiin lapsen koulun alkua ja edistettdisiin kouluun kiinnit-
tymistd. Joustavampi siirtyma ja koulunaloitus voisivat pienentdd esiopetuksen
ja ensimmadisen luokan vélistd harppausta, joka on esi- ja alkuopettajien nike-
myksissad suuri. Joustavampi alku voisi kdytdnnossa nakyéa esimerkiksi siten, etta
ensimmadisen luokan alku olisi yhé leikinomaisempi, kuten esiopetuksessa lapset
ovat tottuneet toimimaan: [...] Et kun ollaan hakemassa joustavampaa alkua. Etti se
leikki vois seurata vihin enemmidin mukana sieltd piivikodista. Vaikka totta kai ensim-
miiselld luokalla leikin kautta paljon harjoitellaan asioita, mutta kylld se kuitenkin radi-
kaalisti vihenee. (Irma-alkuopettaja)

Erityisesti lapsen turvallista suhdetta koulun aikuisiin pidettiin merkityk-
sellisend koulun aloituksessa: Jos aatellaan, etti mikd siind on tirkeetd. Niin, ettdi silli

ois joku turvallinen ympiristd ja paikka ja tietyt turvalliset aikuiset jotka se lapsi tuntee.
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Mitkii lois sen turvallisuuden tunteen, ettd hin on osa titdi isoa ryhmdd. (Riina-alkuopet-
taja) Aikuisen tarjoama huomio néhtiin keskeisend lapsen turvallisuuden ndko-
kulmasta. Nakemyksemme mukaan aikuisen tarjoama huomio ja turva voivat
edistdd lapsen tunneperdistd kouluun kiinnittymistd. Erityisesti lapsen ldheinen
suhde omaan opettajaan korostui tirkednd sen suhteen, kuinka turvalliseksi ja
tarkeédksi lapsi kokee olonsa: Mutta se tuttuus tuo turvallisuutta, ettd alkaa semmoi-
nen kysely, ettd jatkatko sid meilld ens vuonna ja miten ens vuonna ja timmdisid tulee
pikkuhiljaa. (Marke-alkuopettaja) Etenkin alkuopettajat kokivat, ettd opettajalla on
hyvin keskeinen rooli lapsen koko koulunkdynnin nidkokulmasta. Opettajat
my0s tiedostivat oman roolinsa merkityksellisyyden lapsen eldmassa: Ja toki opet-
taja on ihan hirmu tirkee. Sitd kertoo se, ettd millon sitd on sielld luokassa vahingossa
diti ja isd. (Margit-alkuopettaja) Oman opettajan vilittdmén asenteen ja turvan aja-
teltiin heijastuvan lapsen koulunkdyntiin. Opettajan tiarked rooli ndkyy lapsen it-

setunnon vahvistajana sekd koulupolun aloituksen tukijana.

Ja onhan sitd tutkittukin, ettd ensimmaiiset kouluvuodet leimaa sité, ettd milld tavalla sitten
lapsi suhtautuu mydhemmin oppimiseen ja kaikkeen. Ett ite ajattelisin, tai omana tavoit-
teena on, ettd sais luotua sellaisen myonteisen oppimisilmapiirin ja ettd voitais tehd4 asi-
oita, ettd jokainen oppii ja jokainen osaa. [...] ettd iso rooli, ettd miten se koulutaival lihtee
litkkeelle. (Maaret-erityisopettaja)

Kasvattajan tarkedna tehtdvand opettajat pitivat oppilaan huomioimista ja
huomaamista, mikd vahvistaa lapsen hyvinvointia koulussa. Kouluun kiinnitty-
misen ulottuvuuksien luokittelussa huomio ja huomatuksi tuleminen tukevat

lapsen tunneperdistd kouluun kiinnittymista.

Kylld se huomiointi on vaan tosi tdrkeetd, ettd kaikki tulis huomatuksi. Siind arjen kiireen
keskelld. Ettd kehittdd tydtapoja, jossa jokaista ehtis jollain tavalla kohdata jollain tavalla
pdivan aikana. Ja jokainen sais ddnensad kuuluviin. Varmasti on todella tdrked henkil se
opettaja siind alussa. Niin kun kaikki ekaluokan opettajat sen tietédd, ettd siind vaiheessa
ollaan vield tosi tarkeitd. (Irma-alkuopettaja)

Koulun aikuisten tarjoaman turvan lisdksi opettajat korostivat vertaissuhteiden
tarkeyttd. Tutut, esiopetuksessa solmitut kaverisuhteet voivat lisdtad lapsen tur-
vallisuuden tunnetta kouluun siirryttdessd ja vahvistaa lapsen tunneperdista
kouluun kiinnittymistd. Turvan ohella etenkin esiopettajat nakivit vertaiset tar-
keind my6s oppimisen ndkokulmasta. Lapset oppivat toisten antamien mallien

kautta, minkd voi ajatella tukevan lapsen toiminnallista kouluun kiinnittymista:
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No se on se vertaisryhmd siind. [...] Eskarissa on kuitenkin kaikki ldhes saman ikdsii ja
samassa kehitystahdissa. Niin hirveestihin ne oppii toisiltaan ja vertailee myds hyvissi
sekd pahassa toisiinsa ja. (Arja-esiopettaja)

Toisaalta opettajat ndkivdt uuden kouluympariston myos mahdollisuu-
tena uusien kaverisuhteiden solmimiseen, kuten erityisopettaja kertoo: Vaikka sit-
ten toisaalta aattelee, ettd uus mahdollisuuskin. Ettd usein kuulee senkin, ettd kun van-
hempien kanssa vaikka pitdii palaveria, ettd hirveesti saanut uusia kavereita. (Maaret)
Vertaissuhteiden tarjoaman kuulumisen kokemuksen voidaan luokittelumme
mukaan ajatella tukevan lapsen tunneperdistd kouluun kiinnittymista.

Monipuoliset kouluvalmiustaidot. Useissa haastatteluissa opettajat poh-
tivat lapsen kouluvalmiustaitoja, joissa keskeisimpand korostuivat lapsen hyvit
itsesddtelytaidot. Itsesddtelytaidot ovat kouluun kiinnittymisen jaottelussa mer-
kityksellisid etenkin kognitiivisen kouluun kiinnittymisen muodostumiselle. Esi-
opetusta pidettiin tdrkednd kouluvalmiustaitojen perustan vahvistamisessa:
Viihi, kun jdrjestiis semmosen pehmeen siirtymin. Se varmistaa, ettd laps ei heti siind
koulun alussa tipu. Et se, et jos siind kohti tippuu, niin sielti on vaikee kiivetd. Eska-
rivuonna viel pystyy vaikuttaa ndiihin juttuihin. (Jonna-esiopettaja) Opettajien mie-
lestd tairkeimmaét kouluvalmiustaidot, joita lapsen tulisi koulun alkaessa hallita,
liittyvat akateemisten taitojen sijaan erilaisiin tyoskentely- ja vuorovaikutustai-
toihin: Oikeestaan ne mitd ite korostaa ja mitd ite pitdd tirkeind on just noi sosiaalisen
taidon, tunteidenhallinnan ja oman itsensi tuntemisen. Et just se, et nostaa niitdi esille.
(Kalle-esiopettaja) Lapsen itsesddtelytaidot nahtiin merkityksellisind sen suhteen,
miten lapsi sddtelee ja suuntaa toimintaansa kouluyhteison jasenend. Opettajat
korostivat lapsen keskittymistd, muiden huomioimista ja tarkkaavuuden sadte-

lyd, jotka ovat osa kognitiivista kouluun kiinnittymista.

Niin, ettd pysyt ehkéd vahdn aikaa paikallaan ja sulla on pikkasen kérsivillisyyttd, kuunte-
lutaitoja. Vahan sellaista. Ettd kylld me tddlld niin hitaasti ldhdetdan, ettd kaikki padsee
kylld mukaan. Ja sit semmoinen toisten kunnioittaminen ja timmoiset, on enemman niits,
ettd sit vaikka ois kuinka taitava, ettd arvostetaan kaikkia muita ihmisid. (Maura-alkuopet-
taja)

Tamadnkaltaiset toiminnanohjaus- ja tyoskentelytaidot tukevat koulun saan-
tojen ja toimintamallien noudattamista, mika jaotteluumme pohjaten edistdé lap-

sen toiminnallista kouluun kiinnittymistd. Opettajat nakivat merkityksellisend
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asiana lapsen metakognitiiviset taidot, kuten itseohjautuvuuden seké tietoisuu-
den omista taidoistaan: Et just vihd, et yrittid jo itse selvittid, eiki aina aikuinen sel-
vitd niitd riitoja. Et yrittikid itse ja jos ette osaa, niin autetaan. (Teija-esiopettaja) Opet-
tajat pitivat tarkednd, ettd lapsi 1oytdd varhaisessa vaiheessa omat vahvuutensa
ja hyodyntdd niitd voimavarana koulupolullaan. Omien vahvuuksien tiedosta-
minen voi jaottelumme mukaan tukea lapsen kognitiivista kouluun kiinnitty-
mistéa.

Niin tavallaan jotenkin lietsoa sitd oppimisen iloa ja vahvistaa sit4 itsetuntoa ja sité ajatusta,

ettd mdd kylld opin ihan mitd vaan, kun mé vaan védhin teen toitd ja jaksan keskittyd ja
kuunnella ja muistan et miten kavereiden kans tulee toimia. (Milla-esiopettaja)

Lisdksi opettajat nakivit, ettd kasvattajina heilld on keskeinen merkitys,
millaiseksi lapsen kasitys itsestddn oppijana muodostuu. Lapsen myonteinen tie-
toisuus itsestddn ja suhtautuminen koulunkdyntid kohtaan vahvistavat jaotte-
lumme mukaan tunneperdistd kiinnittymistd. Lapsen kasitys omista taidoistaan
ja itsestddn oppijana heijastuvat opettajien mukaan sithen, milld tavoin lapsi
asennoituu koulunkdyntid kohtaan. Nimenomaan oppimisen ilon sdilyttaminen

oli opettajien ndkemyksissad keskeista:

Just se, ettd se oppimaan oppimisen taito kuitenkin silld tavalla, kun se lapsi niitd ymmaér-
tdd. Ja sit se oppimisen ilo. Niin eihén se laps oikeestaan muuta tarvikaan. Kun se just, ettd
innostuu asioista, haluaa oppia uutta ja sit se, et oppii tunnistaa et miten mina opin. (Kalle-
esiopettaja)

Opettajien keskusteluissa huomiota saivat erityisesti lasten sosiaaliset tai-
dot ja niiden harjoittelun tarkeys. Erityisen tarkedna nahtiin kyky toimia muiden
kanssa, johon opettajat katsoivat voivansa vaikuttaa etenkin ryhmayttdmisen
keinoin sekd tukemalla kaverisuhteiden muodostumista: Ja sitten on se ryhmiyty-
minen mun mielestd. Ensimmadiselld luokalla varsinkin, ettd 6ytid sen oman paikkansa,
turvallisen paikkansa siitd ryhmistd. (Tuire-alkuopettaja) Kaverisuhteet ja ryhmaan
kuulumisen tunne ovat tunneperdisen kouluun kiinnittymisen kannalta tarkeita.

Opettajat puhuivat kdytostapojen tdrkeydestd ja ndkivdt niiden opettamisen
myos kodin vastuuna.
Ja ehkd ma nékisin, ettd ne ryhmaéssé toimimisen taidot on ne kaikkein tarkeimmait. [...] Et

osataan tehdi erilaisten ihmisten kans, seké lasten ettd aikuisten kanssa ja omatoimisesti
parjatdan. (Jutta-esiopettaja)
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[...] Mutta ihan ndd tosiaan ndd yhteistoiminnan taidot ja kiitos ja anteeksi ja ole hyvi ja
kdytokseen liittyvit asiat. Mitd toivoisi kotona opetettavan. (Sini-alkuopettaja)

Sosiaalisissa taidoissa opettajat korostivat kaveritaitoja ja lapsen ymmarrysta
siitd, ettd lapsi itse ei ole luokan ainut oppilas, vaan ryhmdssd on muitakin, jotka
tarvitsevat aikuisen apua ja huomiota. Kaverisuhteista neuvotteleminen antaa
lapselle pddtintdvaltaa omasta eldmaéstddn ja tukee nikemyksemme mukaan
kognitiivista kouluun kiinnittymistd, silld se edellyttdd lapselta itsesddtelytaitoja.
Erds esiopettaja nostikin esiin téllaiset autenttiset tilanteet ja niiden avulla har-

joittelun tarkedksi sosiaalisia taitoja tukevaksi tekijdksi.

Et sit tulee ne, et enemman tulee vield sitd keinoja, et miten lapset pelailee niitéd sosiaalisia
suhteita ja yrittdd jattdd toisia ulkopuolelle tai sit yrittdd saada sitd asemaa sielld leikin si-
sélld. Niin se korostuu kylld varmaan eskarivuonna eniten. [...] Ja tommosia keinoja mekin
paljon kédytetddn, et jos on jotain milld tavalla opetellaan niit4 taitoja. (Kalle)

Sekad esi- ettd alkuopettajat pitivat tunnetaitoja ja niiden opettamista mer-
kittavind kouluvalmiustaitoina, kuten erds esiopettaja tuo ilmi: [...] Et se on kylli
kulmakivi eskarivuonna, etti paljon tirkeempind kouluunlihtétaitona pidin sitd, ettd se
lapsi sanottaa niiti omia tunteita ja tunnistaa muissa ja osoittaa sitd empatiaa. (Maija)
Tunnetaitojen ndhtiin heijastuvan koulussa olemiseen ja oppimiseen. Se, ettd tun-
teiden sddtely on lapsella vield heikkoa, voi vaikuttaa koko koulupdivddn ja sen
kautta koulussa tyoskentelyyn, joka ndkemyksemme mukaan on yhteydessa toi-

minnalliseen kiinnittymiseen.

Ja jotenkin tuntuu, ettd yhd enemman on tarve lasten kanssa késitelld niitd tunteita ja miet-
tid mitd erilaisia reaktiota ja miten niitd tunteita késitellddn [...] Ettd kuitenkin se oppimi-
nenkin hankaloituu, jos sitd kiukkua on sielld taustalla. Eikd p&astd eteenpdin sillon kun se
tunne on pdalld. (Irma-alkuopettaja)

Tarkeind lapsen kouluvalmiustaitoina opettajat korostivat niin sanottuja arjen
taitoja, joille on térked jo kotona luoda perustaa. Opettajien mukaan lapsi tarvit-
see arjen taitoja, jotta voi selviytyd itsendisesti esiopetuksessa ja ensimmadiselld
luokalla. Keskeisend arjen perustaitona kouluun kiinnittymisen ndkokulmasta
korostuivat lapsen omatoimisuus sekd kyky huolehtia tehtdvistddn ja itsestdan:
Etti siihen asti oli eldmidssi pddssyt ihan tumput suorana ja rukkanen pitdiis laittaa, etti
niin laitatko. Etti than sitd, ettd osais pukea, syodd ja olla lyomdatti kaveria siind lihelld.

(Sanna-alkuopettaja) Alkuopettajat ndkivat arjen taitojen hallinnan tarkedand
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onnistuneen koulunkdynnin ndkokulmasta. Toiminnallisen kiinnittymisen nako-
kulmasta lapsen on tdrkedd hallita arjen taidot, jotta koulussa jd4 aikaa tiedollis-
ten asioiden harjoitteluun: M kaipaisin, etti oppilailla ois arjen taidot hallussa. Etti
kun otat jonkun tavaran viet sen paikoilleen ja tdmmdisii ihan konkreettisia. Ja sit se
tiedollinen puoli on helpompaa, heidin kanssaan toimia niitten asioiden parissa, kun tom-
moiset kiytannon asiat on hallussa. (Marke-alkuopettaja)

Aikuisten avoin ja aktiivinen yhteistyo — “Vedetddn yhta koytta”. Yh-
tend merkittdvand tekijand opettajien ndkemyksissd korostui avoin yhteistyo ja
osallisuus sekd vanhempien ettd opettajien vélilld. Erityisesti opettajat painotti-
vat matalan kynnyksen yhteisty6td, jossa korostuvat aikuisten yhdenmukaiset
ndkemykset lapsen koulunkdyntiin liittyvissd asioissa. Varsinkin vanhempien
kanssa tehtdvan yhteistyon ndhtiin tukevan lapsen turvallista koulunkdyntid, mi-
kili vanhemmat ja opettajat ovat samalla aaltopituudella ja asettavat lapsen edun

keskioon.

Joo ddrimmadisen tarkeddhdn se on tietenkin, ettd se yhteistyo sujuu. Ettad se ldhtokohta lap-
sen kannalta, ettd vanhemmat ja koulu vetiis pulkkaa samaan suuntaan. Ett4 se tukee kui-
tenkin sitd lapsen kasvua ja oppimista sitten, ettd jos puhutaan samoista asioista ja halutaan
yhdessd lasta tukea siind opin polulla eteenpdin. (Irma-alkuopettaja)

Opettajien ndkemyksissa korostui vahvasti vanhempien merkittavéa rooli, joka
tukee lapsen onnistunutta koulupolkua. Opettajat puhuivat siitd, ettd vanhem-
pien positiivisella asenteella koulua kohtaan on merkitystd sithen, kuinka lapsi
suhtautuu koulunkdyntiin. Luokittelumme mukaan vanhempien tuki ja myon-
teinen asenne mahdollistavat lapsen tunneperdisen kiinnittymisen: Perheelli on
aika suuri merkitys siind koulun alussa tukijana, mutta myds estdjind. Et jos vanhemmat
stressaa than valtavasti, et parjiako se mun eskarilainen sielld koulussa, niin kyllihdn se
tarttuu lapseen se huoli siitd, et md en pdrjddkddn. (Satu-esiopettaja) Opettajat puhui-
vat avoimen yhteistyon tarkeydesta ja korostivat vanhempien osallisuutta lapsen
koulunkdynnissd. Opettajat toivat esiin, ettd vanhemmilla tulee olla késitys lap-
sen kouluvalmiustaidoista ja koulun arjesta, jotta lapselle saatava tuki olisi mah-
dollisimman kattavaa. Erityisesti alkuopettajat nakivat merkittavaksi yhteisen

kasvatustehtdvan, jota tukevat yhteiset kdytannot ja ymmarrys lapsen parhaasta.
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Ja my0s osallistua siihen koulun arkeen [...] sieltd tulee niitd kommentteja, ettd aa tdd on
tdllaista ja ettd siitd syntyy sellainen hyvi yhteisty6. Ja kun vanhemmilla on kuitenkin ehka
vahan epérealistisiakin ajatuksia kuinka paljon aikaa voi antaa yhdelle oppilaalle. Niin sen
kokonaisuuden ndkeminen. (Heta-alkuopettaja)

Vanhempien kanssa tehtdvan yhteistyon rinnalla opettajien ndkemyksissa
korostuivat ammattilaisten yhteiset siirtymdkéytanteet onnistuneen yhteistyon
kulmakivend. Keskeisend siirtyméakaytanteend opettajat nostivat esille tiedonsiir-
ron. Itsessddn tiedonsiirto voi toimia tarkednd pohjana kouluun kiinnittymiselle,
kun ensimmadisen luokan opettajalle siirtyy tieto lapsen oppimisen ja koulun-
kdynnin ndakokulmasta oleellisista asioista, kuten tuen tarpeista ja kaverisuhtei-
den dynamiikasta. Ammattilaisten tietoisuus lapsen tuen tarpeista varmistaa,
ettd lapsi saa tarvitsemansa tuen heti koulupolun alussa, mika edistéda lapsen toi-
minnallista kiinnittymistd kouluun. Tiedonsiirron tarkeyden tunnistaa myos erds
esiopettaja: Ja jos on jotain haasteita oppimisessa tai sosiaalisissa taidoissa tai muussa,
niin sit tavallaan, etti se opettaja heti pdisee [kirryille]. (Teija)

Opettajat painottivat erityisesti sitd, ettd yhteistyon osapuolilla on saman-
laiset nikemykset ja he toimivat lapsen parhaaksi. Opettajat nédkivét, ettd lapsi
hyotyy aikuisten johdonmukaisuudesta, jolloin lapsi pystyy turvallisesti enna-
koimaan toimintaansa. Tamd edistdd lapsen toiminnallista kouluun kiinnitty-
mistd, kun sdannot ja toimintamallit ovat lapselle selkeitd. Selkedt sidnnot ja rajat
luovat lapselle my0s turvaa, mika tukee lapsen tunneperdistd kouluun kiinnitty-
mistd: No ainakin se, etti se lapsi on niin kokonaisuus. Tommoinen pieni lapsi, kun siind
ndkyy ihan kaikki. Kyllihin se on ihan tirkeetd, etti opettaja ja kaikki, jotka sen lapsen

kanssa toimii, niin on samalla puolella, sen parhaaksi. (Margit-alkuopettaja)

3.2 Oppilaan kouluun kiinnittymistd haastavat tekijat

Opettajien ndkemyksissd oppilaan kouluun kiinnittymistd haastavista tekijoista
muodostui kolme pddteemaa. Tulosten mukaan oppimisympdariston turvatto-
muus, lapsen heikot kouluvalmiustaidot sekd aikuisten eridvat ndkemykset ja

kaytanteet haastavat lapsen kouluun kiinnittymista.
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Turvaton oppimisymparisto. Opettajat nakivit haastavana sen, ettd esi-
opetus ja peruskoulu eroavat toisistaan oppimisymparistéind. Se voi haastaa op-
pilaan kouluun kiinnittymistd ja aiheuttaa lapselle aluksi jopa turvattomuuden
tunnetta. Tdamd on mahdollista etenkin, jos koulu, jonne lapsi siirtyy, ei tule tu-
tuksi esiopetuksen aikana. Koulu néhtiin pdivdkotiin verrattuna isona oppimis-
ympdristond, eivdtkd kaikki koulun aikuiset valttamaéttda ole tuttuja lapselle.
Opettajat kertoivat siirtyméan esiopetuksesta kouluun olevan suuri hyppays, joka
vaatii lapselta aiempaa enemman itsendistymistd. Itsendistymisen vaatimus voi

toisaalta haastaa kognitiivista kouluun kiinnittymista.

Ettd miten hirvedn suuri harppaus se on niille lapsille kun ne siirtyy sieltd esiopetusmaail-
masta kouluun. [...] Ettd kuinka holhotussa ympaéristdssad ne on ollut ja ne kaikki siirtymét
on tapahtunut aina aikuisen johdolla. Ja sitten ollaan t44lld satojen isojen ja pienten koulu-
laisten kanssa ja pitdis selvitd itsendisesti valitunnille ja monista asioista mitk& on ollut var-
sin perddnkatottuja sielld pdivakotiymparistossa. (Maaret-erityisopettaja)

Ison ja vieraan kouluympadriston lisdksi opettajat toivat esiin isot ryhma-
koot, jotka hidastavat oppilaisiin tutustumista ja ovat yhteydessa siihen, kuinka
paljon opettajalla on aikaa kullekin oppilaalle. Oppilas-opettajasuhde ei pddse
muodostumaan niin ldheiseksi kaikkien kanssa, mikéli opettaja ei ehdi huomi-
oida oppilasta yksilollisesti. Luokittelumme mukaan tdmad voi heijastua negatii-
visesti lapsen tunneperdiseen kiinnittymiseen. Samasta syystd opettajat nakivét
haasteeksi sen, ettd pienen oppilaan tulee pérjdta koulussa totuttua itsendisem-

min, mika ei valttamattd kaikilta oppilailta vield sen ikdisend onnistu.

Ja se aikuisten mé&é&ra vihenee. Sielld on usein vaan se yks niitten kahdenkymmenenkol-
menkin kanssa, niin se semmonen turva mité sitten paivikodissa on kun sielld on enem-
mén niitd aikuisia. Siindkin on varmasti sopeutumista silld lapsella, ettd ei aina saa sita
huomiota eiki sitd apua heti silld hetkelld kun sitd tarvitsee. Kestéd sitd odottelua ja sem-
moista. (Sini-alkuopettaja)

Etenkin alkuopettajat toivat haasteena esiin kouluarjen nopean rytmin ja
koulupdivan katkonaisuuden. Esimerkiksi oppitunti-valitunti -rytmin opettelu
voi olla ensimmadisen luokan oppilaalle vaikea asia, kun esiopetuksen siirtymati-
lanteissa on ollut enemmén aikaa toimia. Uusien toimintatapojen oppiminen voi
viedd aikaa ja haastaa toiminnallista kouluun kiinnittymista: Ja onhan se pirstalei-

sempaa kun se piivikoti ja eskarieldmid. Et sielld kuitenkin pidemmdn aikaa tehtiin sitd

samaa juttua. Kun tddlld se katkee sithen vilituntiin ja puetaan piille, mennddn ulos,
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tullaan sisdin, taas vaihtuu homma mahdollisesti. (Heta-alkuopettaja) Opettajat naki-
vit, ettd koulu uutena oppimisympaéristond sekd koulun kaytanteet voivat haas-
taa kaverisuhteiden jatkuvuutta ja uusien kaverisuhteiden muodostumista. Ly-
hyet vilitunnit nahtiin haastavina myos uusien kaverisuhteiden solmimiselle:
Ettd se vilitunti on sillee lyhyt aika solmia niitd kaverisuhteita, etti jos sulla ei ole siti
valmiina. (Maaret-erityisopettaja) Erds opettaja toi esiin myos koulun suuren koon
olevan haaste sille, miten opettaja pystyy tukemaan kaverisuhteiden syntymista.
Opettajat painottivat, ettd etenkin koulupolun alussa lapselle ei saisi tulla yksi-
ndisyyden tunnetta, silld lapsen kuulumattomuuden tunne voi jaottelumme mu-
kaan heikentdd tunneperdistd kouluun kiinnittymista: Ja just tuo, etti toisaalta ne
[kaverisuhteet] on tosi tirkeiti ja varmasti on ihan hirveen tirkee, ettd lapselle ei tuu siti
yksindisyyden kokemusta missdidn vaiheessa koulussa. (Maura-alkuopettaja)

Heikot kouluvalmiustaidot. Seka esi- ettd alkuopettajat puhuivat paljon
lasten kouluvalmiustaidoista, joiden puute voi haastaa etenkin kaverisuhteiden
solmimista. Eniten opettajat nostivat esiin puutteita itsesdatelytaidoissa, sosiaali-
sissa taidoissa ja tunnetaidoissa. Opettajat ndkivit esiopetusvuoden olevan lyhyt,
mikd ei vilttamattd kaikkien lasten kohdalla ole riittdva aika luoda pohjaa kou-
luvalmiustaitojen oppimiseen. Erds opettaja nosti esiin ajatuksen siitd, onko kai-
kille lapsille sama koulunaloitusikad valttaméaton: Joidenkin lasten kohdalla tulee
semmonen tunne, et eskari on kauheen epikiitollinen paikka. Et jos si saat sen lapsen
sillon elokuun puolivilissi ja sid aika nopeesti huomaat, et nyt ei oo kaikki hyvin. Niin
se toukokuu tulee tosi dkkid vastaan. (Sinikka-esiopettaja)

Opettajien ndkemyksissd keskittymisen pulmat ndhtiin itsesdatelytaitojen
haasteena, minké katsottiin vievan aikaa oppimiselta: Niin se pieni keskittyminen-
kin on vaikeeta. Joo keskittyminen on tosi useille vaikeeta ja istua vaan ja odottaa ja olla
paikallaan. (Pirjo-esiopettaja). Haasteet itsesddtelyssd ndyttdytyivat myos vaikeuk-
sina sietdd pettymyksid, jota selitettiin silld, ettd ekaluokkalaiset ovat vield hyvin
pienid: [...] ndi ei kerta kaikkiaan pysty hillitsemdiin itteensd. Eikdi se oo mun mielesti
sellaista tarkoituksellista. Mutta ku ei vaan vield ole niitd keinoja. (Sanna-alkuopettaja)
Samalla opettajat nostivat esiin oman toiminnan ohjauksen, jota ekaluokalla tar-

vitaan esiopetusta enemman. Tama nédyttaytyy koulun arjessa haasteena etenkin
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siirtymatilanteissa, joissa on vahemmain aikaa endd harjoitella esimerkiksi vaat-

teiden pukemista.

Ja oman toiminnan ohjaus pitdd olla hallinnassa, ett4 sitten ei endd olla sielld eteisessa valt-
tamattd auttamassa ja haalareita péélle ja muuta. Ja sitten on néité, jotka jaa haaveilemaan
ja ehkd minuutin ehki ehtii olla ulkona ja sitten kello soi. [...] Niin onhan se aika vaativaa
osalle. (Tuire-alkuopettaja)

Opettajien puheessa esiintyi huoli lasten sosiaalisten taitojen heikkoudesta, jopa
tietynlaisesta itsekkyydesta: Sielld on oma napa lihinnd ja menndin. Et sit huolestu-
neena seuraa, et jos koulussaki vaan. (Pdiivi-esiopettaja) Alkuopettajana Kimmo puhui
siitd, kuinka tdrkedd lapsen on kyetd ottamaan muut huomioon: Se on ehki yks
eniten harjoiteltavia asioita, ettd on muitakin kuin mind ndissd tilanteissa. Ettd ylipdi-
tdin on muuta kuin mind. Heikot sosiaaliset taidot voivat heijastua kavereiden
saantiin, mihin puolestaan voi vaikuttaa lapsen kielelliset vaikeudet. Erds opet-
taja nostikin esiin heikon kieliympaériston, joka voi heijastua sosiaalisiin tilantei-
siin, kun lapsella ei vield ole tarpeeksi esimerkiksi sanavarastoa toimia monipuo-
listuvissa sosiaalisissa tilanteissa: Ja kun se kieliympiiristd ei oo ja se kielellinen tietoi-
suus ei 00 lapsella niin vahva, niin se heijastuu haasteena lukemisessa ja kirjoittamisessa.
Joka sitten heijastuu haasteena niissi sosiaalisissa tilanteissa. Tai silld ei oo niitd kdsit-
teitd mitd [kayttdd]. (Irma-alkuopettaja)

Sosiaalisten taitojen lisdksi opettajat korostivat heikkojen tunnetaitojen
olevan haaste sosiaalisten suhteiden solmimiselle. Esimerkiksi lapsi, jolla on
haasteita asettautua toisen asemaan, voi olla vaarassa jaddd ilman kavereita,
mikd haastaa tunneperdistd kouluun kiinnittymista: Mut ithan tdmmdisti, tulee
esille kylmdda suhtautumista lapselta toisia kohtaan. Vilinpitidmattomyytti siitd, ettd
mitd on tehnyt ja mitd se toisessa herdttid. Niin on tullut huoli, etti pitdis [harjoitella]
niitd tunnetaitoja enemmin. (Sini-alkuopettaja) Samalla nostettiin esiin tunteiden
noisuus vaikuttaa jo oppimiseen. Ja se just tilld hetkelld tuolla nikyy. (Maura-alkuopet-
taja)

Aikuisten eridvit naikemykset ja kdytinteet. Opettajat korostivat aikuis-
ten yhteisten ndkemysten puuttumisen olevan keskeinen ongelma lapsen kou-

lunkdynnin turvaamisessa. Esiopettajat toivat esiin yhteistyon haasteellisuuden
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etenkin silloin, kun opettajilla ja vanhemmilla on eridvit nikemykset lapsen tar-
vitsemista kouluvalmiustaidoista: Ettd osa vanhemmista ajattelee, ne nikee niin pie-
nend sen oman kuusvuotiaan vield. Ettd sen ei tarvi pukee, eiki sen tarvi huolehtia tava-
roista, osata sanoo vessahdddistd eikd ndldstd tai janosta. Et ne vaan tuo kaiken just val-
miina ja. (Maija-esiopettaja) Lapsen kouluun kiinnittymisen nidkdkulmasta haas-
teellista on, mikéli opettajien ja vanhempien eridvat nakemykset luovat lapselle
ristiriitaa. Luokittelumme mukaan ndkemysten ristiriitaisuus voi haastaa lapsen
toiminnallista kouluun kiinnittymistd, kun lapsi ei esimerkiksi tiedd, kenen sddn-

tojen mukaan tulisi toimia.

Mutta sit jos sielld rupee olemaan ndkemyseroa, ettd miten koti ja koulu ndkee ne tilanteet.
Niin sitten se on haastavaa. Siin& tulee heti ristiriita sille lapsellekin asiasta. [...] Et mitenka
tdssd, ettd kotona ajatellaan toisin ja koulussa toisin. Ettd mitenkd mun pitdis olla ja keta
md uskon ja muuta. (Riina-alkuopettaja)

Opettajien ndkemyksissd vanhempien passiivisuus ja heikko asenne vaikeuttavat
tehokkaamman, sekd kotoa ettd koulusta saatavan tuen tarjoamista lapselle.
Opettajien mukaan on vahingollista, mik&li vanhemmat eivit ota vastuuta van-
hemman roolistaan seka kasvatustehtdvastddn ja tarjoa turvallista pohjaa lapsen
koulunkdynnille. Tama n&kyi opettajien ajatuksissa esimerkiksi siten, ettd van-
hemmat antavat pienelle lapselle pddtantdvaltaa ja vastuuta asioissa, joiden kuu-
luisi olla aikuisen vastuulla. Liian suuri vastuu voi haastaa lapsen itsesddtelyn
kehittymisprosessia ja heikentdd kognitiivista kouluun kiinnittymista: Ja se on sit-
ten lapselle aikamoinen asia, joutuu pddttimddn aika isoista asioista, kun ei vanhempi tee
sitd tai auta siind ainakaan silld, ettd antaa kaiken valinnan lapselle. (Sari-esiopettaja)
Toisaalta opettajat pohtivat myos kodin hektisen arjen merkitystd. Opet-
tajilla oli huoli siitd, milld tavoin kodin hektinen arki haastaa ja kuormittaa lapsen
tyoskentelyd ja jaksamista esi- ja perusopetuksessa. Opettajat kokivat, ettd lap-
silla ja perheilld on vapaa-ajalla liian paljon toimintaa ja harrastuksia. Vapaa-ajan
hektisyys ndkyy etenkin esiopetuksen arjessa siten, ettd lasten on vaikea keskit-
tyéd ja jaksaa pdivittdisissd toiminnoissa. Luokittelumme mukaan tdmén voi aja-
tella ndkyvéan toiminnallisen kiinnittymisen haasteina, mikéli lapsi ei jaksa tyos-

kennelld ja toimia ohjeiden mukaan: Joillakin on kylld liikaa harrastuksia esikoulussa,
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et ne on ihan visyneitd. Niin kun aamupiirissikdidn ei jaksa endd istuu, ku on ihan hoh-
hoijaa. (Sanna-esiopettaja)

Opettajien puheessa korostui opettajien konkreettisen yhteistyon ja siirty-
madkdytanteiden puute tai viahdisyys, jotka ndhtiin haasteena kouluun siirtymi-
sen vaiheessa. Toisaalta opettajien ndkemyksissa painottui resurssien, kuten ajan
puute, joka ohjaa tekemddn yhteistyotd vain valttdaméattomimpien tietojen osalta.
Talloin lapsen vahvuudet jadvat vihemmalle huomiolle, mika harmittaa esimer-
kiksi esiopettaja-Pirjoa: Siind tulee itelld semmonen olo, et ddd. Miki olin viimeksi ni-
veltimdssd, et hitsi ku md joudun vaan puhumaan ne tuen tarpeet. Resurssien puut-
teessa puhuivat myos alkuopettajat, joiden ndkemyksista tuli esiin se, ettei kaik-
kiin esiopettajiin ehdi olla yhteydessd, vaikka haluaisikin: Kylli se varmaan se ajan
puute on semmonen miki rajoittan. Meilld tietysti tuolla tulee vihin eri piivikodeista,
ettd ollaan fyysisestikin. (Katri-alkuopettaja) Erilaiset toimintatavat koulun ja pdiva-
kodin vililla sekd resurssien puute ndhtiin haasteena toimivalle yhteistyolle, jol-
loin kiinnittymisen perustaa voi olla haastava tukea. Tama korostui opettajien
huomioissa etenkin yhdenmukaisten siirtymékaytanteiden puuttumisena, var-

sinkin sellaisten lasten kohdalla, jotka tarvitsevat tehostettua tai erityistd tukea.

[...] mutta on ollut ongelmana se, ettd toivottais koulun puolelta niitd tehostettuun tai eri-
tyiseen tukeen siirtdamisid oltais jo tehty sielld eskarissa rohkeemmin. Jolloin me saatais
tanne mietittyd tukitoimet ja ehka resurssia enemman heti siihen alkuun. Eik3 silleen, ettd
katsotaanpa ensimmadinen vuosi ja kesken vuotta me ei sitten saada sitd tarvittavaa tukea.
Se on meilld ollut semmoinen ongelmakohta. (Tuire-alkuopettaja)

Alkuopettajana etenkin Tuire toivoo kolmiportaisuuden hyodyntamistd jo esi-
opetuksessa, jotta lapsen koulun aloitus olisi sujuvampi tuen tarjoamisen nako-
kulmasta. Jos tuen todellinen tarve ei ole koulun opettajien tiedossa, tarkoituk-
senmukaisen tuen tarjoaminen voi viivdstyd, mikd haastaa kouluun kiinnitty-

misti.
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4 POHDINTA

Tutkielmamme tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kouluun kiinnittymista edis-
tavid ja haastavia tekijoitd esiopetuksen ja ensimmadisen luokan opettajat tuovat
esille. On tdrkedd, ettd pienten lasten parissa tydskentelevilld opettajilla on tieta-
mystd lapsen kouluun kiinnittymisen kannalta merkityksellisistd tekijoistd, jotta
kouluun kiinnittymistd osataan tukea tarkoituksenmukaisella tavalla jo koulu-
polun alussa. Virtasen (2016, 61) mukaan kouluun kiinnittymisestd saatava tieto
on tarpeellista, jotta voidaan tukea kaikkien oppilaiden koulunkdyntid ja hyvin-

vointia.

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tulosten valossa ndyttdd siltd, ettd koulupolun alku on erityisen merkittava
vaihe, millaiseksi lapsen kouluun kiinnittyminen tai sen edellytykset muodostu-
vat. Huomionarvoista on, ettd tulokset osoittavat sekd esi- ettd alkuopettajilla ole-
van yhtendiset ndkemykset lapsen kouluun kiinnittymistd edistédvistd ja haasta-
vista tekijoistd. Kauttaaltaan opettajien ndkemyksissd suuremman roolin saivat
kouluun kiinnittymista edistavat tekijat, joissa korostuivat etenkin kognitiivinen
ja tunneperdinen ulottuvuus. Toiminnallinen ulottuvuus voi pienten oppilaiden
kohdalla jaddd vahemmalle huomiolle siksi, ettd heiddn kohdallaan akateemisiin
taitoihin liittyvit tekijdt eivit ole vield niin suuressa roolissa (my6s Sabol ym.
2018). Lapsen kouluun kiinnittyminen nadyttdisi muodostuvan sekd lapsen omi-
naisuuksien ettd ulkopuolisten tekijoiden kautta. Lapsen ominaisuuksista tér-
keimpind ndyttaytyivat erilaiset kouluvalmiustaidot, jotka luovat tarkedd pohjaa
kouluun kiinnittymiselle. Ulkopuolisina tekijoind ndyttdytyivit oppimisympa-
riston turvallisuus ja aikuisten antaman tuen merkitys.

Opettajien ndkemyksissa keskeisimpid edellytyksid kognitiiviselle kiinnit-
tymiselle olivat lapsen kouluvalmiustaidot, joista merkittivimpind nayttaytyivat
itsesddtelytaidot, sosiaaliset taidot ja tunnetaidot. Mikali lapsen kognitiiviseen

ulottuvuuteen sisdltyvit kouluvalmiustaidot ovat kunnossa, lapsen on helpompi
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sdddelld toimintaansa ja tunteitaan, toimia sosiaalisissa suhteissa ja kokea kuulu-
vansa osaksi kouluyhteisod. Tuloksissa néhtiin esi- ja peruskoulun ohella van-
hempien tarjoaman tuen merkitys lapsen kouluvalmiustaitojen osalta. Kotona
lapsen on hyvi saada sellaisia virikkeitd, jotka tukevat sosiaalisissa tilanteissa
toimimista ja antavat lapselle keinoja oman toiminnan ohjaamiseen ja itsesdéte-
lyyn. My6s aiemman tutkimuksen mukaan itsesddtelytaitojen varhainen tukemi-
nen voi edistdd lapsen kognitiivista kouluun kiinnittymista (Pears ym. 2013, 11).
Erdanlainen positiivinen kehd lapsen kiinnittymiseen syntyy, kun lapsen vahvat
kognitiiviset taidot, kuten itsesddtelytaidot, tuovat lapselle onnistumisen koke-
muksia koulunkdynnistd ja sosiaalisista suhteista. Namad onnistumisen koke-
mukset vahvistavat lapsen tunneperdistd kouluun kiinnittymista.

Oppilaan myonteinen késitys itsestddn oppijana ja myonteinen suhtautu-
minen koulunkdyntid kohtaan nahtiin tarkednd perustana kouluun kiinnittymi-
selle. My0s aiemmassa tutkimuksessa myonteisten tunteiden on havaittu heijas-
tuvan oppilaan koulunkdyntiin ja vahvistavan etenkin tunneperdistda kouluun
kiinnittymistd (Finn & Zimmer 2012, 102; Fitzpatrick 2012, 6). Tunneperdisen
kouluun kiinnittymisen ndkokulmasta keskeisind tekijoind opettajat korostivat
tuttua, ennakoitavaa oppimisympadristod (myos Curby ym. 2014), vertaisten tuo-
maa turvallisuutta, opettajilta ja vanhemmilta saatavaa tukea seké aikuisten va-
listd toimivaa yhteistyotd. Myos Sabolin ja kollegoiden (2018) mukaan pienten
lasten kiinnittymisessa tarkedd on koulun sosiaaliset ja vuorovaikutukselliset te-
kijdt vertaisten ja opettajien kanssa.

Opettajien ndkemyksissd pienen lapsen kouluun kiinnittymisessd koros-
tuu aikuisten antaman tuen merkitys lapsen taitojen sekd koulunkdynnin suh-
teen. Lapsen eldmdssd vanhemmat ja opettajat ovat avainasemassa siind, millad
tavoin lapsi uskoo itseensd sekd asennoituu ja sitoutuu koulunkdyntiin. Tulokset
osoittivat aiemman tutkimuksen mukaisesti, ettd erityisesti vanhemmilta (Bem-
pechat & Shernoff 2012; Fitzpatrick 2012; Kiiskild ym. 2015; Pomerantz ym. 2007;
Virtanen 2016) ja opettajilta (Doumen ym. 2012; Fitzpatrick 2012; Fredricks ym.
2004; Hosan & Hoglund 2017; Klem & Connell 2004; Skinner ym. 2008; Virtanen

2016; Wang & Eccles 2012) saatava tuki on tdrkedd lapsen myonteiseen
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suhtautumiseen ja asenteeseen koulunkdyntid kohtaan sekd kouluun kiinnitty-
miseen. Vahva kouluun kiinnittyminen syntyy lapsen uskona omiin kykyihin,
joihin puolestaan vaikuttavat vanhemmilta ja opettajalta saatu tuki.

Etenkdan opettajien merkityksellistd roolia ei voida liikaa korostaa kou-
luun kiinnittymisen edist&djdna tai haastajana. Myos Hosan ja Hoglund (2017, 213)
ovat havainneet, ettd oppilaan ja opettajan viliset negatiiviset vuorovaikutusko-
kemukset heikentdvat oppilaan suhtautumista koulunkdyntiin, mika voi haastaa
lapsen tunneperdista kiinnittymistd kouluun. Mielenkiintoista oli, ettd haastat-
teluissa opettajat tiedostivat vahvasti oman roolinsa tarkeyden, mikéd toisaalta
kuormittaa opettajaa. Opettajien tietoisuus roolinsa merkityksellisyydestd voi-
daan ndhdd hyvéna asiana lapsen kouluun kiinnittymisen tietoisen vahvistami-
sen ndkokulmasta, mikéd perustelee opettajien ndkemysten selvittamistd kouluun
kiinnittymisen tutkimuksessa. Toisaalta tutkimuksen rajoitusten ndkokulmasta
huomioitavaa on, ettd opettajien tietous omasta tdrkedstd roolistaan on heiddn
subjektiivinen kokemuksensa. Esimerkiksi vanhemmat olisivat voineet tarjota
toisenlaisia ndkemyksid siitd, kuinka keskeisessd roolissa opettaja on lapsen kou-
luun kiinnittymiselle. Kaiken kaikkiaan myos aiemmat tutkimukset ovat osoitta-
neet opettajan antaman tuen vaikuttavan oppilaan toiminnalliseen, tunneperai-
seen sekd kognitiiviseen kouluun kiinnittymiseen (Fredricks ym. 2004).

Aiemman tutkimuksen mukaisesti timén tutkimuksen tulokset tunnista-
vat vanhemmilta ja opettajalta saatavan tuen liséksi vertaissuhteiden tarkeyden
kouluun kiinnittymisen tukijoina (esim. Hosan & Hoglund 2017; Kiiskild ym.
2015; Sabol ym. 2018; Virtanen 2016; Wang & Eccles 2012). Sosiaalisten suhteiden,
kuten kavereiden, olemassaolo ja itsensd kokeminen tarkeéksi nayttaytyivit mer-
kityksellisind lapsen tunneperdiselle kiinnittymiselle. Kuitenkin ndyttdisi siltd,
ettd aikuisten tarjoama tuki on pienten lasten kiinnittymisessa vertaissuhteita tér-
kedmpadd. Toisaalta tama voi liittyd nimenomaan oppilaiden ikddn: pienet lapset
eivat ole vield itsendistyneitd, ja he tarvitsevat koulunkdyntiinsa aikuisen tukea
ja vastuunkantoa. Lapsen tunneperdinen kouluun kiinnittyminen muodostuu

oppilaan vertaissuhteiden olemassaolosta, vanhemmilta ja opettajalta saatavasta
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tuesta sekd kuulumisen tunteesta kouluyhteis66n (esim. Wang & Eccles 2012;
Hosan & Hoglund 2017).

Kouluyhteis66n kuuluminen ja koulun merkitys korostuvat tunneperdi-
sesti kiinnittyneelld oppilaalla (esim. Finn & Zimmer 2012, 102). Myos aiempi
tutkimus tunnistaa lapsen kouluun kuulumisen kokemuksen kouluun kiinnitty-
mistd edistdvand asiana (esim. Appleton ym. 2006, 429; Finn 1989; Skinner ym.
2008, 777). Tunneperdisen kiinnittymisen kautta syntyva kuulumisen tunne on
lapselle merkittdvdd sen suhteen, milld tavoin lapsi sitoutuu koulunkdyntiin ja
noudattaa esimerkiksi koulun sddntojd ja ohjeita. Myos Finnin ja Zimmerin (2012,
105) mukaan koulun turvallisuudella, sddnngilld sekd toimintakdytdnteilld on
mahdollista vaikuttaa kouluun kiinnittymiseen. Sddntdjen ja ohjeiden noudatta-
misen ohella koulun rutiinit ja selkedt toimintatavat olivat opettajien ndkemyk-
sissd tdrkeitd lapsen toiminnallista kiinnittymistd tukevia elementtejd. Toimin-
nallisesti kouluun kiinnittynyt lapsi on sitoutunut koulutydskentelyynsd, jolloin
hédnen on helpompi noudattaa koulun toimintamalleja ja sddntojd, kuten Skinner
kollegoineen (2008, 777) on havainnut.

Tulokset osoittivat kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien dynaamisen ja
jopa tulkinnanvaraisen suhteen, kuten aiempi tutkimus on havainnut (Fredricks
ym. 2004; Wang & Degol 2014). Yhteenvetona opettajien ndkemyksistd voidaan
todeta, ettd kognitiivisen kouluun kiinnittymisen edellytysten, eli kouluvalmius-
taitojen, on oltava kunnossa, jotta lapsi voi kiinnittyd tunneperdisesti kouluun.
Sointu ja kollegat (2017, 21) ovat tutkimuksessaan esittdneet toisin, silld heidan
mukaansa toiminnallisen kiinnittymisen tukeminen edistdad tunneperdista kiin-
nittymistd. Kuitenkin tdaméan tutkimuksen tulosten mukaan tunneperdinen kou-
luun kiinnittyminen luo pohjaa toiminnalliselle kouluun kiinnittymiselle, ja ndin
ovat myo6s Finn ja Zimmer (2012, 114) havainneet. Ulottuvuuksien dynaaminen

suhde on esitetty kuviossa 2.
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Kognitiivinen

Tunneperdinen

Toiminnallinen

KUVIO 2. Kouluun kiinnittymisen ulottuvuuksien suhde tdssa tutkimuksessa.

Kaiken kaikkiaan tutkimus tarjosi tdrkedd tietoa pienten oppilaiden kou-
luun kiinnittymisestd ja sithen yhteydessd olevista tekijoistd. Voimme pohtia,
missd méddrin lapsen onnistunut siirtymévaihe peruskouluun kulkee kési ka-
dessd vahvan kouluun kiinnittymisen kanssa. Siirtyméavaiheessa myos erityis-
opettaja voi toimia merkittdvdnd voimavarana oppilaiden kouluun kiinnittymi-
selle. Erityisopettajalla on tirkedd ndkemystd ja asiantuntemusta oppilaiden op-
pimis- ja kouluvalmiuksista sekd niiden tukemisesta. Aiemman tutkimuksen
mukaan yhteistyo esiopetuksen, perusopetuksen ja kodin vililld tukee lapsen on-
nistunutta siirtymédd esiopetuksesta perusopetukseen (esim. Ahtola ym. 2016;
Ahtola ym. 2011; Chan 2012). My®os tdssd tutkimuksessa koulun ja kodin seka
opettajien vdlisen sujuvan yhteistyon tarkeys korostui. Ndin ollen voidaan aja-
tella, ettd vahva pohja lapsen kouluun kiinnittymiselle luodaan kodin ja koulun
vilisessd toimivassa yhteistyossd, ja timan yhteistyon vaalimiseen tulisi kiinnit-

tdd huomiota myos kdytannossa.

4.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tuomen ja Sarajarven (2018, 97) mukaan laadullista tutkimusta tehtdessa heraa

usein kysymys siitd, millainen on riittdvd méadrd aineistoa. Taméan tutkielman
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aineistona hyddynsimme seitseméd eri ryhmdhaastattelua, joihin oli osallistunut
yhteensd 33 esi- ja alkuopetuksen parissa tyoskennellyttd opettajaa. Koska laa-
dullisessa tutkimuksessa ei ole pyrkimyksend tilastollisten yleistysten tekemi-
nen, aineiston kokoa tdarkedmpdd on, ettd tietoa kerattavilld henkilsilld on tietd-
mystd tai kokemusta tutkittavasta ilmiostd (esim. Tuomi & Sarajdarvi 2018, 98;
Patton 2002, 14). Tamd varmistui silld, ettd jokainen haastatteluun osallistunut
esi- ja alkuopettaja oli tydskennellyt siirtymévaiheessa joko esi- tai perusopetuk-
sessa, jolloin haastattelun aihepiiri oli opettajille kontekstiltaan tuttu. Aineistosi-
taateissa pyrimme huomioimaan monipuolisesti eri opettajien ndkemyksid luo-
tettavuuden lisddmiseksi. Lisdksi aineisto oli melko tuoretta, silld se oli keratty
vuosina 2016 ja 2018. T4lloin aineisto ilment&dd hyvin opettajien tdméan hetken tie-
toa pienten oppilaiden kouluun kiinnittymisesta.

Tutkimuksessamme ndkyi vahvasti, ettd aineistossa esiin nousseet keskei-
set teemat alkoivat toistua. Tédlloin kyseessd on aineiston saturoituminen, joka voi
olla merkki aineiston riittdvyydestd (Eskola & Suoranta 2005, 62). Saturoitumi-
sessa aineistossa esiintyvét keskeiset teemat alkavat toistaa itseddn, eikd aineisto
tarjoa tutkimusongelman kannalta endd uusia ndkemyksid (Tuomi & Sarajdrvi
2018, 99). Luotettavuutta lisdd my0s, ettd ryhmahaastatteluja toteutti neljd haas-
tattelijaa. Vaikka teemahaastattelurunko oli kaikille sama, tutkijat voivat silti
omalla ldasndolollaan vaikuttaa haastateltavilta saatavaan tietoon tiedonkeruun
aikana (ks. Hirsjarvi & Hurme 2008, 189). Haastattelijoista riippumatta samat tee-
mat toistuivat seka esi- ettd alkuopettajien haastatteluissa, mika osoittaa esimer-
kiksi teemahaastattelurungon luotettavuutta, kun opettajat puhuivat ilmiostd sa-
mansuuntaisesti. Toisaalta luotettavuuden ndkokulmasta on tdrked pohtia val-
miin aineiston soveltuvuus omaan tutkimukseemme (esim. Saaranen-Kauppinen
ja Puusniekka 2006). Koska haastatteluaineisto ei ole itse kerdaméaamme, tarken-
tavien kysymysten esittaminen ei ole ollut mahdollista.

Tutkimuksen luotettavuuden ndkokulmasta myods kahden tutkijan voi-
daan ndhd4 tarjoavan laajempia ja monipuolisempia ndkokulmia. Kyseessd on
tutkijatriangulaatio, jolloin tutkittavaa ilmiotd tarkastelee useampi tutkija. (Es-

kola & Suoranta 2005, 69.) Myos omassa tutkimuksessamme kahden tutkijan
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osallisuus ndyttaytyi tirkednd asiana, silld se mahdollisti ndkemyksistd ja tulkin-
noista neuvottelemisen, jolloin olemme pé&dsseet tarkastelemaan valintojamme
useammasta ndkokulmasta. Luotettavuutta tulee tarkastella my6s sen suhteen,
miten olemme onnistuneet kisitteellistam&dan kouluun kiinnittymisen ilmi6ta.
Luotettavuuteen vaikuttaa siis aina tutkijoiden tulkinnat ja kdytetty viitekehys,
johon tuloksia on pyritty peilaamaan (Hirsjdrvi & Hurme 2008, 189). Tutkimuk-
sen viitekehyksend olemme hyddyntidneet kouluun kiinnittymisen tutkimukseen
vakiintunutta ulottuvuuksien jakoa, ja tutkimuksemme teoria kohtasi seka kattoi
opettajien ndkemykset oppilaan kouluun kiinnittymisesta.

Tdssd tutkimuksessa tarkastelimme opettajien ndkemyksid oppilaan kou-
luun kiinnittymisestd koulupolun alussa. Tulokset painottavat erityisesti aikuis-
ten antaman tuen sekd kouluvalmiustaitojen merkitystd oppilaan kouluun kiin-
nittymiselle. Jatkossa olisikin tdrkedd selvittdd, mitkd kouluvalmiustaidot erityi-
sesti heijastuvat lapsen kouluun kiinnittymiseen. Koska tuloksissa korostui siir-
tymédvaiheen merkitys kouluun kiinnittymiselle, hyodyllista olisi selvittda siirty-
madkdytdnteet, jotka parhaiten tukevat pienten oppilaiden kouluun kiinnitty-
mistéa.

Erityispedagogisesta ndikokulmasta jatkotutkimuksessa olisi tdarked huo-
mioida, milld tavoin opettajat havaitsevat oppilaiden kouluun kiinnittymista
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla. Koska Suomen koulut moni-
kulttuuristuvat, myos téllaiselle tutkimukselle olisi varmasti tarvetta. Erityisesti
kouluun kiinnittyminen tulisi huomioida sellaisten pienten oppilaiden kohdalla,
jotka tarvitsevat koulupolun turvaamiseksi tehostettua tai erityistd tukea. Kou-
luun kiinnittymisen varhaisella tukemisella voidaan ennaltaehkiistd sitd, ettei
oppilaan kisitys itsestddn oppijana muodostu negatiiviseksi. Koska aiempi kou-
luun kiinnittymisen tutkimus painottuu koulupudokkuuteen (Appleton ym.
2008; Archambault ym. 2009; Parsons & Taylor 2011) ja yldkoulukontekstiin (Ul-
manen 2017; Virtanen 2016), on tarkedd kiinnittdd huomiota kouluun kiinnitty-
miseen myos pienten lasten kohdalla, silld kiinnittymisen perusta luodaan jo

koulupolun alussa.
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LIITE

Teemahaastattelurunko. Haastattelukysymyksid on varioitu hieman erilaisiksi

vastaamaan esi- ja alkuopetuksen kontekstia.

FOKUSRYHMAHAASTATTELUT OPETTAJILLE LASTEN ARJEN SIIRTY-
MISTA JA SOSIAALISTA SUHTEISTA

Alkuvalmistelut:

Tarkistetaan ettd kaikki ovat saaneet tiedotteen tutkittaville (tulosteita mukaan

ja tarvittaessa hetki aikaa lukea).

Osallistujat tayttivit ja allekirjoittavat suostumuslomakkeen, tutkija allekir-

joittaa.

Kerrotaan nauhoittamisesta.

Kerrotaan tutkimuskadytostd: nauhoitukset litteroidaan eli kirjoitetaan teksti-
muotoon. Tekstin osia kdytetddn tieteellisissa julkaisuissa, suomeksi tai englan-
niksi kddnnettyind. Tarvittaessa muokataan yksityiskohtia niin ettd yksittdisia
puhujia ei voi tunnistaa (esim. jos puhutaan punaisesta pallosta voi tekstissa olla

sininen laatikko).

Tarkistetaan dinitallennus: ddnen voimakkuus.

Tarkistetaan patterit, mieluiten séhkojohto seindén.

Alkuesittelyt

1. Kerrotteko kaikki nimenne, missa tehtdvassa tyoskentelette ja missa koulussa?

(myos tutkijat esittelevit itsensd)
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KYSYMYKSET

Lasten sosiaaliset maailmat koulussa, kotona ja vertaisryhmissi koulun niko-
kulmasta

1. Aloitetaan varsinaiset kysymykset pohtimalla lasten arkea koulussa. Millai-
set asiat teiddn mielestidnne ovat olennaisia nimenomaan ensimmaiselli luokalla,
milld tavalla se eroaa muista luokista ja toisaalta esikoulusta?

2. Entd kun ajattelette lasten arkea toisten lasten kanssa ja kaverisuhteita ekana
kouluvuotena, mitd pidétte siind tidrkednad tai oleellisena?

3. Jos ajatellaan laajemmin lasten sosiaalisia suhteita, mitd ajattelette muista
suhteista kuten lapsen suhteesta opettajiin/koulun aikuisiin tai omiin vanhem-
piin, esimerkiksi ndyttavatko ensimmdisend kouluvuotena jotkin suhteet olevan
toisia tarkeampid?

4. Onko kodin ja koulun yhteistyossd jotakin erityistd joka tulee esille nimen-
omaan ekaluokalla?

Lasten siirtymait esikoulusta kouluun: haasteet ja mahdollisuudet

1.  Kun mietitte tavallista ekaluokkalaisen pdivad, mitd ajattelette siirtymista
eli kdytannossad vaikkapa sitd kun lapsi tulee aamulla kouluun tai tunti vaihtuu
tai ldhdetdan kouluruokailuun? Millaisia haasteita ndihin siirtymatilanteisiin liit-
tyy, vai liittyyko?

2. Entd kun mietitte lasten eldmdd laajemmin ja siirtymid muussa eldamassd,
esimerkiksi jos lapsen eldmaéssd on ollut erilaisia kddnnekohtia kuten vaikkapa
pikkusisaruksen syntymad tai vanhempien avioero, miten timé nakyy teidan ar-
jessanne koulussa?

Koulun ja kodin sekd koulun ja eskarin yhteistyo

1.  Koulun ja kodin yhteistyd on varmastikin yksi tarked tekija tyossanne. Mil-
laisia asioita pidétte oleellisina tai millaisia kysymyksid nousee esille nimen-
omaan ensimmadisend kouluvuotena? Mitd kadytantojd tai toimintatapoja teilld on

koulun ja kodin véliseen viestintddn ja yhteistyohon? Enta toiveita yhteistyohon?
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2. Mitd koulun ja esikoulun vilisid kdytantoja yhteistyohon on olemassa? Siir-
tyyko esikoulusta kouluun tietoa lapsesta, ja onko timd tiedonsiirto systemaat-
tista? (Esim. lapsen diagnoosit)?

Lasten perheet ja arjen siirtymat

1. Kun tyoskentelette yhdessa lasten ja heiddn perheidensd kanssa, nakyvitko
lasten perhetilanteiden muutokset kouluarjessa? Esimerkiksi muutot, avioerot,
sisaruksen syntymad, tms.

2. Tulevatko lasten elamdnmuutokset esiin jossain erityisissa tilanteissa, olet-
teko esimerkiksi pohtineet tai huomanneet koulussa tapahtuvien siirtymien
(kouluun tuleminen ja sieltd ldhteminen, siirtymit eri tehtdvastd toiseen, syo-
madn, ulos tms.) yhteyttd muussa eldmassd tapahtuneisiin siirtymiin tai muutok-
siin?

Lasten tunteet arjessa, tunteiden kasittely koulussa

1. Tunteiden kasittelyn tavat ovat varmasti yksi melko nédkyvé asia lasten toi-
minnassa ja kdyttaytymisessd. Millaisia haasteita tai toisaalta myonteisid asioita
tunteiden késittelyssd, esim. kiukku, vihaisuus tai positiiviset tunteet, olette ha-
vainneet lasten kanssa erityisesti ekaluokalla?

2. Kun ajattelette ekaluokkalaisten tunteiden késittelyd, onko oman tyckoke-
muksenne mukaan lapsilla kuinka paljon yksil6llisid eroja? Entd mit4 ajattelette,
mistd ndma erot tunteiden kasittelyssa saattaisivat johtua?

Siirtyma eskarista kouluun

1. Millaisia asioita piddtte olennaisina ja tdrkeind kun pohditte lasten ekaa
kouluvuotta ja valmistautumista koulun ensimmdistd luokkaa varten? Millaiset
esimerkiksi sosiaaliset tai tiedolliset valmiudet ovat tarkeita?

2. Mitd ajattelette omasta roolistanne lapsen koulupolun ensiaskelilla?

3. Jos saisitte esittdd kolme toivomusta tyohonne liittyen, mitd ne olisivat?

***Qlisiko vield jotakin jota haluaisitte nostaa esille tai mitd tulee vield mie-

leen keskustelemistamme aiheista?

Paljon kiitoksia ajastanne, haastattelu on paattynyt!



