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Tässä tutkielmassa tarkastelen, millaisia käsityksiä lastentarhanopettajilla sekä 

luokanopettajilla on lasten koulusiirtymästä esiopetuksesta alkuopetukseen. 

Opettajat ovat tiiviisti vaikuttamassa siirtymän toteutukseen, joten tutkimukseni 

näkökulma on varsin omakohtainen tulevana esi- ja alkuopettajana. Tutkielmani 

tulokset tulevat hyödyntämään kentällä varhaiskasvatuksen opettajia ja luokan-

opettajia, sekä muita siirtymässä mukana olevia asiantuntijoita. Lisäksi tutkiel-

man tuloksia tulisi tarkastella myös kehitettäessä opettajankoulutuksen sisältöjä. 

Tutkimukseni on laadullinen ja tutkimusotteeltaan fenomenografinen. Ai-

neistoni on kerätty yksilöhaastatteluin syksyllä 2017 ja haastatteluja on täyden-

netty keväällä 2019. Yhteensä aineisto koostuu 14 lastentarhanopettajan (3) ja luo-

kanopettajan (11) haastattelusta. Analysoin haastattelut fenomenografisen ana-

lyysin mukaan muodostaen analyysin lopuksi kuvauskategoria-avaruuden. 

Opettajien käsityksissä keskeisiksi tekijöiksi siirtymässä muodostuivat tu-

tustumiskäynnit, tiedonsiirto sekä toteutettava yhteistyö. Yhteistyö koettiin run-

saana ja joustavana esi- ja alkuopetuksen sijaitessa fyysisesti lähekkäin. Lapsen 

huomioiminen siirtymässä näyttäytyi pinnallisena tai se jäi kokonaan uupu-

maan.  Opettajien puheissa nousi esiin myös tietämättömyys siirtymää ohjaavien 

opetussuunnitelmien sisällöistä. Moniammatillisen yhteistyön rakentuminen 

nähtiin osana siirtymää ja sen koettiin muodostuvan lapsen tarpeiden pohjalta. 

Yhteistyö nähdään osana siirtymää, joten oppiainerajat ylittävän yhteistyön 

tuominen osaksi koulutusta on tarpeellista. Opettajien tietämättömyys toimintaa 

ohjaavia opetussuunnitelmia kohtaan aiheuttaa sen, että siirtymä toteutetaan 

pohjautuen opettajan omiin käsityksiin siirtymästä. Lapsen huomioimisen siirty-

mässä ollessa pinnallista, sen tuominen osaksi tulevaisuuden opettajuutta on tar-

peellista. 
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1 JOHDANTO 

Tässä pro gradu -tutkielmassa tarkastellaan opettajien käsityksiä lapsen siirty-

mästä esiopetuksesta alkuopetukseen. Mielenkiintoni aiheen tarkasteluun nousi 

oman asiantuntijuuden kehittämisen näkökulmasta suorittaessani esi- ja al-

kuopetuksen sivuainetta Jyväskylän yliopistossa. Sain opinnoissa nähdä vain yh-

den koulun tavat siirtymän käytännön toteutuksesta, joten tahdoin tutkimuksel-

lani selvittää, millaisena se yleisemmin opettajien puheissa näyttäytyy. 

Tällä hetkellä koulutuksellisessa keskustelussa nostetaan esiin ns. jatkuvan 

oppimisen käsitettä. Sitä voidaan pitää korvaavana käsitteenä elinikäiselle oppi-

miselle, johon taas voidaan liittää koulutukselliset siirtymät, nivelvaiheet ja näi-

den tukemisen prosessit (Karila, Lipponen & Pyhältö 2013, 4). Koulutuksellisen 

ajankohtaisuuden vuoksi olen kiinnostunut tutkimaan opettajien sitoutumista 

käytänteisiin, jotka on määritelty valtakunnallisesti ennakkoon. Tällaisia ovat Pe-

rusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) ja Esiopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteissa (EOPS 2014) sekä paikallisissa opetussuunnitel-

missa siirtymään määriteltyjä ohjeita ja käytänteitä. Sitoutumisen valtakunnallis-

ten opetussuunnitelmien siirtymäkäytänteisiin voi nähdä näyttäytyvän ajankoh-

taisena myös siksi, että uudet opetussuunnitelmat eivät ole olleet vielä kovin-

kaan kauan toimintaa ohjaavina perusteina. 

Varhaiskasvatuksen laatu ja siirtymä ovat olleet yhteiskunnallisen kiinnos-

tuksen kasvun kohteena (Karila 2012). Kasvavaa mielenkiintoa voidaan pitää 

varsin tarpeellisena, sillä siirtymä näyttäytyy tutkimuksissa lapselle merkityksel-

lisenä askeleena (ks. Nielsen & Griebel 2007, 22; O’Toole, Hayes & Mhathúna 

2013). Sen merkittävyys ja yhteiskunnallisen kiinnostuksen lisääntyminen toimi-

vatkin osatekijöinä tämän tutkimuksen aloittamiselle. Lisääntynyt kiinnostus 

siirtymää kohtaan asettaa myös tiettyjä reunaehtoja sen toteutukselle. Tähän liit-

tyen Alasuutari (2011) muistuttaa, kuinka instituutioita ohjaa yhteiskunnalliset
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normit, jotka saattavat rajoittaa toteutettavia toimintatapoja (Alasuutari 2011, 56-

57). Ne peilautuvat koulutuspoliittisiin päätöksiin muodostaen makrosysteemin 

lapsen koulunaloituksen näkökulmasta tarkasteltuna (Karikoski 2008; ks. myös 

Bronfenbrenner 1979, 25-26). 

Osana siirtymää esiopetuksesta alkuopetukseen on kiinnittyminen kou-

luun. Sitä säätelevät vertaissuhteet sekä lapsen ja aikuisen välinen vuorovaiku-

tus, jonka pohjalta syntyvät osallisuuden, itsenäisyyden ja pystyvyyden koke-

mukset (Soini, Pyhältö & Pietarinen 2013, 9). Koulunkäynnin aloittamisella näh-

dään olevan yhteys lapsen myöhempään oppimiseen ja siihen kiinnittymiseen 

(Fabian 2000). Tätä tukevat Soini ym. (2013) nostaessaan esiin, kuinka siirtymässä 

muuttuva vuorovaikutusympäristö voi aiheuttaa lapselle voimaantumista, 

mutta myös uupumusta ja ahdistusta (Soini ym. 2013, 9). Nämä korostavat opet-

tajan ja hänen toteuttamiensa käytänteiden merkittävää asemaa lapsen siirty-

mässä. Tämän vuoksi koin merkityksellisenä tutkia juuri opettajien käsityksiä 

siirtymästä esiopetuksesta alkuopetukseen. 

Onnistuneella siirtymällä nähdään olevan myös positiivisia vaikutuksia 

lapsen koulupolulle. Kansallisissa ja kansainvälisissä siirtymätutkimuksissa on 

todettu, kuinka onnistunut siirtymä ennustaa lapsen hyvinvointia, sosiaalista so-

peutumista ja akateemista menestystä. (ks. Ahtola 2012; Hannah, Gorton & Jin-

dal-Snape 2010.) Jotta onnistunut siirtymä voidaan mahdollistaa, tulee sitä to-

teuttavien tunnistaa sen haasteet ja tehdä prosessia tukevia ratkaisuja (Soini ym. 

2013, 9). Peters (2010) näkee koulusiirtymälle oleellisena eri aikuisten, opettajien 

ja vanhempien välisen vastavuoroisen suhteen (Peters 2010). Eri toimijoiden ja 

asiantuntijoiden merkitys osana siirtymää näyttäytyy myös tässä tutkimuksessa, 

sillä tavoitteena on selvittää, millaisia käsityksiä opettajilla on yhteistyöstä siirty-

mässä. 
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2 SIIRTYMÄ 

Koulun aloittaminen on lapsen elämänkaarella merkittävä kokemus. Siirtymä 

esiopetuksesta perusopetukseen on lapsen yksi keskeisimmistä varhaisvuosien 

siirtymistä (Karila, Kivimäki & Rantavuori 2013, 25). Siirtymä tuo lapselle muka-

naan vaatimuksia uusien asioiden hallinnalle ja muutoksen sietokykyä. Sen 

vuoksi on keskeistä, että se muodostetaan lapselle mahdollisimman positii-

viseksi kokemukseksi (Ahtola ym. 2011). O’Toole, Hayes ja Mhathúna (2013) ko-

rostavat nykyään siirtymän kasvanutta merkitystä lapselle. Siirtymä esiopetuk-

sesta alkuopetukseen voi olla emotionaalisesti vaativaa lapselle, sillä koulussa 

hänen tulee omaksua koululaisen rooli (O’Toole, Hayes & Mhathúna 2013). Tätä 

ajatusta tukevat Goble, Eggum-Wilkens, Bryce, Foster ja Hanish (2017) todetes-

saan, kuinka koulun ollessa kontekstina erilainen kuin esiopetuksen, vaatii siir-

tymä lapselta paljon sopeutumista ja uusien asioiden haltuun ottamista. Lapsen 

taidot ovat kuitenkin myös vaikuttamassa siirtymään, sillä yksilön vuorovaiku-

tusosaamisella ja akateemisilla taidoilla nähdään olevan positiivinen vaikutus 

siirtymän onnistumiseen (Goble, Eggum-Wilkens, Bryce, Foster & Hanish 2017). 

Ympäristön muutos tarkoittaa lapselle uuden kokemuksen aluetta, jossa hän ra-

kentaa uudelleen omaa identiteettiään (Symonds 2015, 15).  Onnistunut siirtymä 

edellyttää sen haasteiden tunnistamista ja lapsen kasvuyhteisöön kiinnittymisen 

tukemista monipuolisten prosessien avulla (Soini ym. 2013, 9).

2.1 Bronfenbrennerin ekologinen teoria 

Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian mukaan lapsi ei ole ainoastaan ym-

päristönsä “tyhjä taulu”, vaan dynaaminen kokonaisuus, joka kasvaa asteittain 

ympäristöönsä. Yksilön kehittyminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ympäristön 

kanssa, jolloin se nähdään vastavuoroisena tapahtumana yksilön ja ympäristön 

välillä (Bronfenbrenner 1979, 21–22). Ympäristö ei rajoitu käsittämään ainoastaan 
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yksilön lähiympäristöä, vaan laajenee lähiympäristöjen välisiksi suhteiksi sekä 

laajempien ympäristöjen vaikutuksiksi (Bronfenbrenner 1979, 22). Ekologisen 

ympäristön käsite rakentuu sisäkkäin asettuvista rakenteista. Niitä ovat mikro-, 

meso-, ekso- ja makrosysteemi. (Kuvio 1) (Bronfenbrenner 1979, 22.) Bron-

fenbrennerin (1979) teorian mukaan lasta lähin vuorovaikutuksen taso on mikro-

systeemi. Se muodostuu lapsen lähiympäristöstä, jossa yksilö on vastavuoroi-

sessa vuorovaikutuksessa eri tekijöiden kanssa. Eri roolit, toiminnot ja ihmisten 

väliset suhteet muodostavat perusteet mikrosysteemin elementeille, mutta ovat 

myös mahdollisia esteitä niiden rakentumisessa. (Bronfenbrenner 1979, 22.) Syl-

van, Melhuishin, Sammonsin, Siraj-Blatchfordin ja Taggartin (2004) tehokasta 

esiopetusta tutkiva tutkimus nostaa esiin, miten yksistään esiopetuksen laadulla 

on suuri merkitys lapsen kehitykselle (Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatch-

ford & Taggart 2004, 21). Siirtymävaiheessa olevalle lapselle elementteinä toimi-

vat perhe ja läheiset ihmiset sekä esikouluympäristön lapset ja aikuiset. Näissä 

eri ympäristöissä lapsi toimii aktiivisena osallistujana. (Bronfenbrenner 1979, 22.) 

Lapsen kasvaessa, laajenevat ja monimutkaistuvat myös vuorovaikutus-

suhteet ja tällöin lapsi toimii mikrosysteemiä laajemmissa ympäristöissä (Kan-

kaanranta 1998, 11). Bronfenbrenner (1979) kuvaa tätä laajenevaa rakennetta me-

sosysteemiksi. Se koostuu kahden tai useamman mikrosysteemin välillä tapah-

tuvasta vuorovaikutuksesta, jossa myös yksilö on osallisena. Vuorovaikutus me-

sosysteemin ympäristöjen välillä tapahtuu niin kasvokkain, kuin tietojen ja asen-

teiden varassa. (Bronfenbrenner 1979, 25.) Sylvan ym. (2004) tutkimus osoittaa, 

kuinka kahden mesosysteemin välillä tapahtuvalla vuorovaikutuksella on posi-

tiivisia vaikutuksia lapsen oppimiseen ja kouluvalmiuteen. Mikäli myös kotona, 

esiopetuksen tukena, pyritään laajentamaan lapsen ajattelua ja tarjoamaan ärsyk-

keitä, nähdään sen tukevan lapsen kehitystä ja näin tarjoamaan paremmat lähtö-

kohdat koulun aloittamiseen (Sylva ym. 2004, 30–31).  

Mesosysteemin laajeneminen tapahtuu, kun lapsi siirtyy uuteen ympäris-

töön. Tätä ilmiötä Bronfenbrenner (1979) kuvaa ekologiseksi siirtymäksi. Siirty-

mässä yksilön asema muuttuu roolin tai ympäristön muutoksen vuoksi. Yksilön 



9 
 

 

kokemasta ekologisesta siirtymästä esimerkkinä voidaan pitää koulun aloitta-

mista, jossa muutos tapahtuu niin ympäristössä kuin yksilön sosiaalisessa ase-

massa. (Bronfenbrenner 1979, 25–27, 104.) Ekologinen ympäristö pitää Bron-

fenbrennerin (1979) mukaan sisällään vielä eksosysteemin ja makrosysteemin, 

joissa yksilö on välillisesti osallisena laajempiin ympäristöihin. Eksosysteemi tar-

koittaa useampaa ympäristöä, joihin yksilö ei aktiivisesti osallistu, mutta ek-

sosysteemin tapahtumat ovat merkityksellisiä kuitenkin yksilön välittömän ym-

päristön tapahtumille (Bronfenbrenner 1979, 25–26). Tällaisia ovat esimerkiksi si-

saren koululuokka tai vanhemman työ. Uloin ekologisen mallin ympäristö on 

makrosysteemi, joka ilmentää kulttuuria, uskomusjärjestelmiä ja sosiaalisten ins-

tituutioiden muotoja, kuten koulutuksellisia, kasvatuksellisia ja oikeudellisia jär-

jestelmiä (Bronfenbrenner 1979, 25–26). Esi- ja alkuopetuksen kasvatustyön nä-

kökulmasta tarkasteltuna makrotaso pitää sisällään opetukseen ja koulun aloit-

tamiseen liittyvät koulutusratkaisut ja lainsäädännön (Kankaanranta 1998, 12). 

Koska Bronfenbrennerin (1979) ekologisessa teoriassa kuvatut vuorovaikutuksen 

tasot ovat vaikuttamassa lapsen siirtymään, kytken ne vahvasti oman tutkiel-

mani teoreettiseksi viitekehykseksi. Tuon pohdinnassa esiin ekologisen teorian 

eri osa-alueiden merkittäviä tekijöitä, jotka ovat yhteydessä tutkimukseen osal-

listuneiden puheissa nousseisiin käsityksiin lapsen siirtymästä esiopetuksesta al-

kuopetukseen. 
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KUVIO 1. Lapsen ekologinen ympäristö (mukaillen Penn 2005, 45). 

2.2 Koulunsa aloittava lapsi 

Erikson (1973) näkee kehitysteoriassaan 6-7 vuoden iän olevan merkittävä lapsen 

minäkäsityksen kasvussa. Tässä iässä lapsi ottaa haltuun kasvun kannalta tär-

keitä sosiaalisia ja kognitiivisia taitoja, sekä oppii keskittämään huomionsa ja ole-

maan määrätietoinen (Erikson 1973, 250–252). Erikson (1973) korostaa myös, 

kuinka tässä iässä on vaara, että lapsi tuntee riittämättömyyden ja alemmuuden 

tunnetta. Lapsi saattaa kokea epäonnistumisia leikeissä tai luokkahuoneessa ja 

tällöin alemmuuden tunne on usein vahvasti läsnä, sillä lapsen toiminnan ohjaa-

misen taidot konfliktitilanteissa ovat vielä kehittymisen asteella (Erikson 1973, 

251–252). Vygotskyn (1978) mukaan juuri leikit kehittävät lasta, sillä leikkiessään 

lapsi on “päätä itseään pidempi”, eli käyttäytyy ikäänsä nähden kypsemmin eikä 

näe sääntöjä taakkana, vaan ottaa ne mieluusti vastaan. Vygotsky näkee leikin 

heijastuvan myöhempään kykyyn ottaa vastaan ohjeita ja sääntöjä (Vygotsky 
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1978, 102). Leikillä nähdään olevan myös positiivisia vaikutuksia lapsen sosiaa-

lisiin taitoihin, jotka heijastuvat myönteisesti siirtymään esiopetuksesta alkuope-

tukseen (Goble ym. 2017). Jo pitkään tietyt lapsen elämänvaiheet ovat sisältäneet 

Chaiklinin (2003) mukaan oletuksia lapsen kehityksen näkökulmasta. Esimer-

kiksi kouluikäisen lapsen odotetaan kehittävän valmiuksiaan akateemisiin käsit-

teisiin. Yksilön, joka ei kykene kehittämään akateemisia taitojaan, voidaan nähdä 

omaavan poikkeavan älyllisen rakenteen verrattain useimpiin kouluikäisiin lap-

siin. (Chaiklin 2003, 49.) Chaiklin (2003) nostaa Vygotskyn lapsen kehityksen teo-

riasta vastaavasti esiin, kuinka kehityksen vaiheet eivät reflektoi biologista kas-

vua, vaan kehitystaso määräytyy sen mukaisesti, mitä lapsi sillä hetkellä kokee, 

iästä riippumatta (Chaiklin 2003, 48). 

Piaget’n (1987) teorian mukaan vielä tässä iässä lapsen ajattelussa ja pu-

heessa on havaittavissa runsaasti egosentrisyyttä. Lapsi puhuu usein itsestään 

eikä kykene asettumaan keskustelutoverinsa näkökannalle. Samaan aikaan 

Piaget’n tekemien havaintojen mukaan juuri 7-8 vuoden iässä lapsella ilmaantuu 

tarve työskennellä muiden kanssa ja tällöin egosentriset ilmaukset vähenevät. 

(Vygotsky 1987, 114–115.) Vygotskyn (1982) teettämien kokeellisten tutkimusten 

mukaan ei voida sanoa, että 6–7 -vuotias lapsi ajattelee egosentrisemmin kuin 

aikuinen, vaan sopivassa ympäristössä lapsen egosentrinen ajattelu muuttuu jo 

varhain realistisen ajattelun välineeksi (Vygotsky 1982, 47–48). Siirtymässä lap-

sen nähdäänkin muokkaavan omaa toimintaansa toimintaympäristön mu-

kaiseksi (Soini ym. 2013, 10). Egosentrinen puhe on älyllisen ajattelun kehityksen 

kannalta välttämätön yhdysosa, joka muuttuu välineeksi, jolla lapsi muodostaa 

suunnitelmia ja päämääriä monimutkaisemmassa toiminnassa (Vygotsky 1982, 

53). Egosentrinen puhe ei vain katoa lapsen kasvun myötä, vaan se jää taustalle 

ja muuttuu sisäiseksi puheeksi (Vygotsky 1986, 230). 

Vygotsky (1978) korostaa kehitysteoriassaan puheen merkitystä lapsen ke-

hityksessä. 6-7 vuoden iässä puhe on kehittynyt tapahtuvaksi hiljaisena mielessä 

ja se kehittääkin ajattelukykyä huomattavasti (Vygotsky 1978 25–27). Kun tämän 

ikäisen lapsen toimintaa ohjaava puhe on muuttunut hiljaiseksi, on ulkopuolisen 

vaikeampi sitä ymmärtää (Vygotsky 1986, 29–40). Lapsi joka ainoastaan kopioi 
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toisen toimintaa, eikä hallitse omaa toimintaa ohjaavaa puhetta, ei hahmota 

omassa käytöksessään syy-seuraussuhdetta tai kykene seuraamaan ohjeita järjes-

tyksessä. Kun taas tavallisesti 6–7 -vuotias lapsi, kenen toimintaa ohjaava puhe 

on kehittynyt, kykenee tällaiseen toimintaan. (Luria 1978, 136.) Ohjeiden ja ope-

tuksen seuraaminen korostuu lapsen siirtyessä esiopetuksesta alkuopetukseen, 

sillä tällöin opettajan tarjoama henkilökohtainen ohjaus vähenee (Goble ym. 

2017). Lurian (1961) tutkimukset ovat osoittaneet, kuinka noin kuusivuotias lapsi 

kykenee säätelemään omaa työskentelyään puheen avulla. Tutkijan ei tarvitse 

tutkimuksissa kertoa lapsille kuin ohjeet, jonka jälkeen lapsi toimii oikein ohjaa-

matta itseään ääneen (Luria 1961, 91–95). Hän kuitenkin uskoo, että lapset ohjaa-

vat toimintaansa sisäisellä puheella ja tätä tukee tutkimus, jossa lapsien tehtävien 

haastavuutta lisättiin, jolloin kuusivuotiaat lapset alkoivat jälleen ohjata omaa 

toimintaansa sanallisesti ääneen (Luria 1961, 91–95). 

2.3 Kontekstina esikoulu ja ensimmäinen luokka 

Esiopetus voidaan määritellä suppeasti tai laajasti. Suppeasti määriteltynä se tar-

koittaa yksinomaan kuusivuotiaan kouluvalmiuksien harjoittamista (Rutanen & 

Karila 2013, 21–22). Laajasti määriteltynä sen tehtävänä on kasvattaa ja opettaa 

alle kouluikäisiä lapsia (Linnilä 2006, 107). Sylva ym. (2004) korostavat esiope-

tuksen laajuutta ja kestoa, millä nähdään olevan positiivinen vaikutus lapsen 

kognitiiviseen kehitykseen (Sylva ym. 2004, 26–27). Pakolliseksi kaikille esiope-

tus määrättiin 2014, kun perusopetuslain 26 a §:ssä todetaan, kuinka lasten on 

osallistuttava oppivelvollisuuden alkamista edeltävänä vuonna esiopetukseen 

tai muuhun sen tavoitteet saavuttavaan toimintaan (Pol 1998/628). Jotta tämä on 

mahdollista, on kunta vastavuoroisesti velvollinen tarjoamaan sen alueella asu-

ville lapsille esiopetusta (Pol 1998/628 4§). Esiopetuksen järjestämiseen velvoit-

tavat useat tekijät, jotka perustuvat Suomen perustuslakiin, oppilas- ja opiskeli-

jahuoltolakiin, perusopetuslakiin sekä esiopetuksen opetussuunnitelman perus-

teisiin (EOPS 2014, 12). Näiden lisäksi kansainväliset sopimukset, kuten yhden-

vertaisuuslaki, tasa-arvolaki, Euroopan ihmisoikeuksien sopimus ja YK:n lapsen 
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oikeuksien sopimus sekä muu lainsäädäntö asettavat raamit esiopetuksen järjes-

tämiselle ja toteutukselle (EOPS 2014, 12; ks. Yhdenvertaisuuslaki 21/2004; ks. 

Laki miesten ja naisten välisestä tasa-arvosta 609/1986; ks. Euroopan ihmisoi-

keuksien sopimus, Valtiosopimukset 63/1999; ks. YK:n yleissopimus lapsen oi-

keuksista 1989). 

Esiopetus edistää lapsen oppimista, kasvua sekä kehitystä ja on alku oppi-

misen kannalta johdonmukaiselle kokonaisuudelle. Esiopetuksen keskeisimpänä 

tehtävänä onkin vahvistaa lapsen käsitystä itsestään oppijana ja rakentaa myön-

teistä minäkuvaa. (EOPS 2014, 12.) Tätä tukee perusopetuslain 2 § (Pol 1998), 

jossa esiopetuksen tehtävänä nähdään lapsen ihmisyyteen ja vastuukykyiseen 

yhteiskunnan jäsenyyteen kasvattaminen sekä tarpeellisten tietojen ja taitojen 

tarjoaminen elämään. Tavoitteena on tasa-arvoisuutta edistävässä ympäristössä 

parantaa lapsen oppimisedellytyksiä (Pol 1998/628 2 §). Esiopetuksella voidaan 

torjua heikommassa asemassa olevien lapsien syrjäytymistä ja osallisuutta tar-

joamalla heille hyvä pohja koulupolulle (Sylva ym. 2004, 30). Tasa-arvo näyttäy-

tyy suomalaisessa koulutuksessa tärkeänä, minkä osoittaa koulutuksen maksut-

tomuus ja sen kuuluminen jokaisen lapsen oikeuksiin. Suomessa tasa-arvoi-

suutta tuetaan usealla tavalla, kuten esimerkiksi ilmaisella kouluruualla, tervey-

denhuollolla ja työskentelyvälineillä. (Kumpulainen & Lankinen 2012, 71–74.) 

Tasa-arvoisuuden toteutumiseksi on määrätty perusopetuslaissa jokaiselle lap-

selle ilmainen oppilashuolto, tarvittavat materiaalit sekä täysipainoinen ateria 

(Pol 1998/628 31 §). 

Hujalan ym. (2012) selvitys esiopetuksen laadun arvioinnista tuo esiin huol-

tajien, esiopettajien, rehtorien ja kunnan viranhaltijoiden näkemyksiä vastuun ja-

kautumisesta esiopetuksessa. Esiopetuksen laadusta nähdään olevan vastuussa 

ensisijaisesti esiopettajien ja esiopetusyksiköiden johtajien sekä kunnan virka-

miesten (Hujala ym. 2012, 76-77). Hujalan ym. (2012) mukaan valtion ja huolta-

jien vastuu vastaavasti koettiin marginaalisena, joten yleisesti voidaan nähdä 

vastuun esiopetuksen laadusta kuuluvan toimijoille, jotka toimivat sen parissa. 

Näillä toimijoilla on myös velvollisuus tietoisuuteen esiopetuksen yhteiskunnal-

lisista ja teoreettisista kytkennöistä. Opettajalla tämä näyttäytyy päivittäisessä 



14 
 

 

esiopetustoiminnassa. (Hujala ym. 2012, 33, 76–77.) Myös Bronfenbrenner (1979) 

näkee yhteiskunnan ja kulttuuriympäristön, eli makrosysteemin, merkityksen 

suurena koulunaloitusilmiössä. Makrotason tässä ilmiössä muodostavat sosiaali- 

ja kulttuuripoliittiset ratkaisut, jotka on määritetty yhteiskunnan taholta (Bron-

fenbrenner 1979, 22). Mikrotaso on taas yksilön välitön ympäristö, joka tarkoittaa 

esikoulussa muita esikoululaisia, opettajia sekä instituutioin kasvatus- ja opetus-

toimintaa (Bronfenbrenner 1979, 26, 258). 

Esiopetus (EOPS 2014) perustuu käsitykseen, jossa jokainen lapsi on yksi-

lönä arvokas ja ainutlaatuinen. Jokaisella lapsella on oikeus tulla nähdyksi, kuul-

luksi, kohdatuksi ja ymmärretyksi niin yksilönä kuin kyseisen yhteisön jäsenenä 

(EOPS 2014, 15). Esiopetuksen opetussuunnitelma (EOPS 2014) korostaa, kuinka 

lapsi saa rakentaa omien lähtökohtiensa mukaan käsitystä itsestään ja ympärillä 

olevasta maailmasta. Tämän pohjalta rakennetaan yhteisen esiopetuksen toimin-

takulttuuri (EOPS 2014, 15). On tärkeää, että jokaiselle lapselle tarjotaan sopivia 

oppimisen haasteita, mutta myös turvataan oppimisen tuki. Lapsen tulee saada 

kokemuksia arvostuksesta ja siitä, että heidän mielipiteillään ja toiminnallaan on 

merkitystä. (EOPS 2014, 15, 22.) Varhaiskasvatussuunnitelmassa korostetaan, 

kuinka laadukkaan kokonaisuuden perustana toimii esi- ja alkuopetuksen hen-

kilöstön tietämys keskeisistä tavoitteista, käytännöistä ja ominaispiirteistä (Var-

haiskasvatussuunnitelman perusteet 2016, 18). Karikoski (2008) nostaa esiin tut-

kimuksessaan, kuinka esikoululaisten vanhempien mielestä esiopetuksessa ko-

rostuu sosiaalinen kasvu, mutta samaan aikaan vanhemmat nostavat esiin oppi-

aineita ja sen, kuinka esiopetus on lopulta kuitenkin kouluun valmistamista. Sa-

mainen tutkimus on osoittanut, kuinka vanhempien näkemysten mukaan lapsen 

kasvuympäristö muuttuu esikoulun lapsikeskeisestä, lapsi- ja oppimisympäris-

töstä kouluun siirryttäessä opettajajohtoiseksi opetusympäristöksi (Karikoski 

2008, 89–93). Kulttuurinen muutos on huomattava, sillä vanhemmat näkevät, että 

esiopetuksen sosiaalisen kasvuympäristön tilalle tulee kouluun siirryttäessä yk-

sin työskentelyn ympäristö ja kansalaiskasvatuksen toimintakulttuuri ottaa val-

lan (Karikoski 2008, 89–90). Dockettin ja Perryn (2001) teettämässä tutkimuksessa 

vanhempien huoli siirtymävaiheessa kohdistuu erityisesti siihen, miten heidän 
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lapsensa sopeutuu osaksi uutta ympäristöä, mutta toisaalta he toivovat lapsen 

ainutlaatuisuuden korostuvan koulussa (Dockett & Perry 2001, 4–5). 

Perusopetus (POPS 2014) on jatkumo esiopetuksesta alkavalle koulutuk-

selle ja samalla Suomen koulutusjärjestelmän kivijalka. Sen tehtävänä on tarjota 

lapselle pohja yleissivistyksen muodostamiseen ja auttaa löytämään omat vah-

vuudet, joita hyödyntämällä lapsi rakentaa tulevaisuuttaan (POPS 2014, 18). Op-

piessaan lapsi rakentaa omaa identiteettiään ja ihmiskäsitystään sekä tutustuu ja 

luo suhdetta itseensä, muihin ihmisiin ja yhteiskuntaan (POPS 2014, 15). Erotta-

mattomana osana hyvän elämän rakentumisessa voidaan nähdä varhaiskasva-

tuksen ja siihen kuuluvan esiopetuksen ja perusopetuksen johdonmukaisesti ete-

nevän kokonaisuuden luomat edellytykset elinikäiselle oppimiselle (Varhaiskas-

vatussuunnitelman perusteet 2016, 18). Elinikäinen oppiminen on Tuomiston 

(2012) mukaan kolmen viime vuosikymmenen aikana muodostunut keskeiseksi 

käsitteeksi niin kasvatustieteissä, kuin laajemminkin OECD:n ja EU:n kaltaisten 

poliittisten toimijoiden teksteissä. Se kuvaa käsitteenä yksilön mahdollisuutta 

elämänlaajuiseen oppimiseen ja uudelleenkouluttautumiseen. Elinikäinen oppi-

minen peilautuu yksilön elämänlaatuun, mutta myös on osa valtioiden kilpailu-

kyvyn edellytyksiä. (Tuomisto 2012, 411–435.) Valtioneuvoston asetuksen 2 §:ssä 

(2014) määritetään kasvatuksen ja opetuksen tavoitteeksi tukea lapsen kasvua ih-

misyyteen ja kohti vastuullista yhteiskunnan jäsenyyttä. Opetuksen tulee myös 

edistää lapsen tietoisuutta ihmisarvoista, ihmisoikeuksista ja ympäröivästä maa-

ilmasta. Näiden avulla opetus suuntaa lapsen kasvua kohti aktiivista yhteiskun-

nan jäsenyyttä. (Valtioneuvoston asetus 422/2012 2 §.) Valtioneuvoston asetuk-

sen 3 §:ssä tuetaan tätä nostamalla opetuksen keskeiseksi tarkoitukseksi laajane-

van yleissivistyksen ja maailmankuvan laajentumisen mahdollistavan perustan 

luomisen (Valtioneuvoston asetus 422/2012 3 §). Perusopetuksen tiedonalakoh-

taisten osaamisten lisäksi tulee opetusta tarkastella välineenä rakentaa yleissivis-

tystä ja luoda pohjaa jatkuvalle oppimiselle (POPS 2014, 19).  

Alkuopetus on kahden ensimmäisen vuosiluokan opetusta, joka niveltyy 

niin esiopetukseen, kuin myöhempään perusopetukseen. Ne muodostavat koko-
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naisuudessaan lapsen kehityksellisen polun. (Hujala ym. 2012, 99.) Alkuopetuk-

sella on koulutuspoliittisen tehtävän lisäksi jaettu kasvatusvastuuta lapsen kodin 

kanssa (Brotherus, Hytönen & Krokfors 2002, 30–39; Hujala ym. 2012, 99). Kou-

luun siirtyessään esikoululaisesta tulee koululainen. Kyse on kuitenkin laajem-

masta ilmiöstä kuin vain koululaiseksi muuttumisesta. (Hujala, Karikoski & Tu-

runen 2010, 12.) Hujala ym. (2010) mukaan tämä ilmiö vaikuttaa niin lapsen iden-

titeettiin, perheeseen kuin lähiympäristöön. Koulussa lapsi saa uudet luokkaka-

verit, opettajan ja koulu- ja kasvuympäristön, jossa on käytössä lapselle uudet 

käyttäytymissäännöt ja toimintakulttuuri (Hujala ym. 2010, 12). Jotta tämä muu-

tos ei ole lapselle liian suuri, tulee esiopetuksesta alkuopetukseen rakentuvan 

siirtymän olla tarpeeksi joustava ja pehmeä (Hujala ym. 2010, 12). Joustavuuden 

turvaamiseksi siirtymän rakenteet ja toteutus suunnitellaan varhaiskasvattajan 

järjestäjän toimesta (Varhaiskasvatussuunnitelma 2016, 18). Perusopetuslain ase-

tukset 29 § sekä 30 § (1998) korostavat perusopetuksen roolia tässä ilmiössä. Ope-

tuksen järjestäjällä on velvollisuus tarjota lapselle opetussuunnitelman mukaista 

opetusta, ohjausta, oppilashuoltoa sekä tukea ja turvallisuutta oppimisympäris-

tössä. Tällöin lapselle muodostuu uudesta ympäristöstä turvallinen ja viihtyisä. 

(Pol 1998/628 29 §, 30 §.) Jotta kasvatustyö ja lapsen hyvinvoinnin edistäminen 

koulussa toteutuu, vaatii se jokaisen koulun aikuisen osallistumista yhteiseen 

vastuuseen ja huolenpitoon hyvästä ja turvallisesta koulupäivästä. Koulutyössä 

tulee ottaa huomioon jokaisen oppilaan tarpeet ja edellytykset (POPS 2014, 34.) 

Alkuopetus edellyttää ikäkausien ja kehitysvaiheiden tuntemusta sekä huo-

lenpitoa oppilaiden sujuvasta ja turvallisesta siirtymästä koulupolulle (POPS 

2014, 98–99). Alkuopetuksen toteutuksessa tulee ottaa huomioon valmiudet, 

jotka varhaiskasvatus ja esiopetus ovat lapselle antaneet. Opetuksellisesti al-

kuopetus pyrkii luomaan perustaa myönteiselle käsitykselle itsestään koululai-

sena ja kehittää tarvittavia valmiuksia työskentelyä ja oppimista varten. (POPS 

2014, 98–99.) Oleellisena osana valmiuksien rakentumisessa on rohkaiseva pa-

laute ja tilaisuudet kokea uusien asioiden äärellä iloa ja onnistumisen kokemuk-

sia (POPS 2014, 99–100). Vastapainona perusopetuksen opetussuunnitelmassa 
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(POPS 2014) nostetaan opettajien tehtävänä alkuopetuksessa suunnitella tarjotta-

vat tehtävät haasteellisiksi niin, että jokaisen lapsen yksilöllisiä tarpeita ajatel-

laan. Tehtävien tulee ohjata omatoimisuuteen, yhdessä toimimiseen ja vastuun-

ottoon (POPS 2014, 99–100). Vaikka esiopetuksen asiakokonaisuudet muuttuvat 

alkuopetuksessa oppiaineiksi, säilyy työtavoissa edelleen leikki ja pelillisyys, 

mielikuvitus ja tarinallisuus sekä havainnollisuus ja toiminnallisuus. Koulun 

aloittaminen tuo lapselle mukanaan lisääntynyttä itsenäisyyttä ja näin alkuope-

tuksessa korostuukin yhteisten sääntöjen, hyvien tapojen ja kannustavan palaut-

teen merkitys. (POPS 2014, 98–100.) Alkuopetuksessa Järvinen (2011) kuvailee 

opettajan opettavan lasta, ei niinkään oppiainetta. Opettajan tulee valita työsken-

telytavat, joilla sisällöt käsitellään ja oppiaineiden tavoitteisiin päästään (Järvinen 

2011, 47–48). Tiedon tulee vastata tuon ikäisen lapsen kehitystasoa ja se tulee vä-

littää ikätasolle ominaisella tavalla. Lähtökohtana tiedon oppimiselle toimii lap-

sen aiemmat kokemukset ja näkemykset. (Järvinen 2011, 47–48.) 

Esi- ja alkuopetuksen välisestä siirtymästä on tärkeää luoda lapselle johdon-

mukainen, jotta yksilö kykenee hahmottamaan siirtymän mukana tuoman muu-

toksen (Dunlop 2007, 161). Fabianin ja Dunlopin (2002) mukaan siirtymässä tulee 

ottaa huomioon sopeutumisen aika, jotta lapsi kykenee tiedostamaan uuden yh-

teisönsä vaatimukset (Fabian & Dunlop 2002, 3). Bronfenbrennerin ekologisen 

siirtymän (1979) käsitteen rinnalla on tutkittu siirtymää myös muilla koulutuk-

sen aloilla. Fabian (2007) korostaa, ettei siirtymän käsitteelle voida tehdä ainoas-

taan yhtä määritelmää, vaikka se usein ymmärretään siirtymisenä koulutusta-

solta toiselle (Fabian 2007, 6). Kouluun siirtyminen on ollut kiinnostuksen koh-

teena myös kansainvälisissä tutkimuksissa ja sitä pidetään merkityksellisenä as-

keleena niin lapselle kuin hänen läheisilleen (Niesel & Griebel 2007, 22). Siirtymä 

pitää sisällään muutoksen kulttuurissa ja yksilön statuksessa. Käytännössä se tar-

koittaa poistumista mukavuusalueelta ja muutosta kohti tuntematonta, jossa on 

yksilölle uudet ihmiset, roolit, säännöt ja kulttuuri. (Fabian 2007, 7.) Rogoff (2003) 

näkee lapsuudessa tapahtuvien siirtymien pitävän sisällään myös kulttuurisen 

muutoksen. Kulttuureissa vallitsevat käytännöt osoittavat, kuinka yksilön kehi-

tys heijastuu sosiaalisista ja kulttuurisista odotuksista. Kulttuurisessa siirtymässä 
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yksilön rooli muuttuu yhteisön myötä. (Rogoff 2003, 150–152.) Fabianin (2007) 

mukaan lapsuudessa tapahtuvat siirtymät koskevat usein koulutusjärjestelmästä 

toiseen siirtymistä, jolloin puhutaan koulutuksellisesta siirtymästä. Yksilölle ky-

seinen muutos voi tuoda mukanaan uuden ympäristön ja päivärytmin, erilaiset 

opetusmenetelmät sekä uuden ryhmän sosiaaliset rakenteet (Fabian 2007, 7–8). 

2.4 Siirtymää ohjaavat kansalliset asiakirjat 

Siirtymässä keskeisinä toimintaa ohjaavina kansallisina asiakirjoina toimivat pe-

rusopetuksen opetussuunnitelma sekä esiopetuksen opetussuunnitelma. Perus-

opetuksen opetussuunnitelman (POPS 2014) yhtenä tehtävänä on koulutukselli-

sen jatkumon luominen ja samalla se luo perustan siirtymälle esiopetuksesta al-

kuopetukseen. Perusopetus on koulutusjärjestelmämme ydin ja näin samalla 

vahvasti osa koulutusjatkumoa (POPS 2014, 18). Perusopetuksen laadinnassa 

otetaan huomioon varhaiskasvatuksen opetussuunnitelman ja esiopetuksen ope-

tussuunnitelman lisäksi paikalliset opetussuunnitelmat. Opetuksen järjestäjän 

tulee paikallisissa opetussuunnitelmissa kuvata, miten edistetään siirtymävai-

heen sujuvuutta ja yhteistyötä. (POPS 2014, 10, 12.) Tätä tukee myös esiopetuksen 

opetussuunnitelma (EOPS 2014), jossa nostetaan esiin opetuksen järjestäjän mer-

kitys siinä, kuinka luodaan yhteistyön ja tiedon siirron käytänteet, jotta siirtymä 

tapahtuu mahdollisimman hyvin lapsen kasvua ja oppimista tukevalla tavalla 

(EOPS 2014, 26). Yhteistyön ja opetuksen yhtenäisyyden tulee toteutua siitä huo-

limatta, vaikka esiopetusta toteutettaisiin perusopetuksesta erillään eri yksikössä 

tai rakennuksessa (POPS 2014, 26).  

Perusopetuksen opetussuunnitelma (POPS 2014) korostaa henkilöstön yh-

teistyön merkitystä. Sen avulla opetuksesta saadaan muodostettua yhtenäisempi 

ja opetusta voidaan kehittää (POPS 2014, 36). Yhtenäisen oppimispolun muodos-

tamiseksi tulee koulun toimia yhteistyössä esiopetuksen kanssa. Lapsen ollessa 

nivelvaiheessa korostuu yksiköiden välinen tiedonsiirto ja yhteistyö. (POPS 2014, 

36.) Nivelvaihe vaatii mukana olevien esi- ja alkuopetuksen henkilöstön suunni-

telmallista yhteistyötä. Asiantuntijoiden tulee tuntea tarvittavat asiakirjat, jotta 
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eri näkökulmat tulevat monipuolisesti huomioiduksi. (EOPS 2014, 14.) Esiopetus 

ja alkuopetus (EOPS 2014) muodostavat lapselle johdonmukaisesti etenevän 

opintopolun. Sen laadukkuuden lähtökohtana on, että siirtymässä mukana ole-

vat tuntevat oppimisen eri vaiheet, tavoitteet ja käytännöt (EOPS 2014, 14). Jokai-

sen lapsen tarpeet, tilanne ja valmiudet tulee ottaa yksilöllisesti huomioon ja mi-

käli lapsella on ilmennyt tarvetta oppimisen ja koulunkäynnin tukeen, turvataan 

se koulunkäynnin aloitusvaiheessa. Lapsia kannustetaan olemaan ylpeitä oppi-

mistaan taidoista esiopetuksessa ja rohkaistaan kohtaamaan heidän uusi ryh-

mänsä ja siihen liittyvät aikuiset. (POPS 2014, 98.)  

Kodin kanssa tehtävä yhteistyö on erityisen tärkeää nivelvaiheessa, jossa 

suunnitellaan ja kehitetään tulevan kasvatustyön suuntaviivoja (POPS 2014, 36). 

Myös esiopetuksen opetussuunnitelmassa (EOPS 2014) nostetaan esiin, kuinka 

huoltajat tulee ottaa mukaan keskusteluun tulevan opetuksen tavoitteista, toi-

mintatavoista ja tehtävistä. Tavoitteena on, että huoltaja pääsisi tutustumaan ym-

päristöön, henkilöstöön ja toimintaan ennen lapsen opetuksen alkua (EOPS 2014, 

26). Huoltajien osallisuus koulutyössä ja sen kehittämisessä on keskeistä koulun 

toimintakulttuurille ja se lisää lapsen hyvinvointia ja turvallisuutta (POPS 2014, 

35). Opetuksesta vastaavan henkilöstön tulee tehdä yhteistyötä lapsen huoltajan 

kanssa oppimisen polun kaikissa vaiheissa (EOPS 2014, 14). Tarkoituksena on 

rakentaa joustavia siirtymävaiheita, joissa otetaan lapsen tarpeet huomioon. Täl-

löin korostuu henkilöstön välinen yhteistyö ja osaamisen suunnitelmallinen joh-

taminen. (EOPS 2014, 14.) 

2.5 Asiantuntijoiden roolit siirtymässä 

Esiopetuksen yksi keskeisimmistä lähtökohdista on sen tehtävä valmentaa lapsia 

myöhempää oppimista varten (Hakkarainen 2002, 66). Brotherus (2004) toteaa, 

että esiopetuksessa lapsen tulisi harjoittaa alkuopetuksessa käytettäviä toiminta- 

ja työtapoja (Brotherus 2004, 282). Esiopetus ja sen turvallinen kasvuympäristö 

sekä laadukkuus ovat yksi tärkeimmistä tekijöistä lapsen kouluun saattamisessa 

(Broström 2000, 2). Jatkumon toteuttaminen jää usein esi- ja alkuopettajien omalle 
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vastuulle ja sen luominen edellyttää opettajien pedagogisen ajattelun selvittä-

mistä (Haring 2003, 1, 78). 

Lastentarhanopettajien ja luokanopettajien rooli siirtymässä 

Karikosken (2008) tutkimuksessa vanhemmat näkivät lastentarhanopettajan val-

mentavan lasta kouluympäristöön muun muassa kirjallisten esikoulutehtävien 

avulla, jotka samalla toimivat irtautumisriitteinä siirtymässä kohti koulukonteks-

tia. Lisäksi lastentarhanopettajalla on kasvattajan tehtävä yksilöllisessä kasvu-

prosessissa (Karikoski 2008, 90). Tätä tukee Rouvisen (2007) tutkimus, jossa las-

tentarhanopettajat näkevät oman roolinsa lasten oppimisen ja kasvun tukijoina 

ja ohjaajina (Rouvinen 2007, 133). Forss-Pennanen (2006) nostaa esiin, kuinka las-

tentarhanopettajat ovat pääsääntöisesti tottuneet työskentelemään yhteistyössä 

toisten kasvattajien kanssa, kun taas luokanopettajille tutumpaa on yksin työs-

kentely. Esi- ja alkuopettajien yksi tärkeimmistä tehtävistä on siirtymävaiheen 

jatkumon turvaaminen ja se edellyttää esi- ja alkuopettajien välistä yhteistyötä 

(Forss-Pennanen 2006, 102–103). Ahtolan ym. (2011) tutkimuksen mukaan mitä 

tiiviimmin esiopetuksen ja koulun henkilökunta toimivat yhteistyössä esiopetus-

vuoden aikana, sitä enemmän lasten akateemiset taidot kehittyivät esiopetus-

vuodesta ensimmäisen kouluvuoden kevääseen. Yhteistyöstä ja siirtymästä tulisi 

toimivampi jatkumo, mikäli esiopetus ja koulu laatisivat opetussuunnitelmansa 

yhteistyössä (Ahtola ym. 2011, 298). Tällöin esi- ja alkuopettajat pääsisivät kes-

kustelemaan paremmin omista ajatuksistaan ja tavoitteistaan lapsen kasvatuk-

sessa ja opetuksessa (Ahtola ym. 2011, 298). 

Fisherin (2009) tutkimuksessa opettajat nostivat esiin, kuinka esi- ja al-

kuopettajien välinen yhteistyö mahdollistaa siirtymästä lapselle mahdollisim-

man saumattoman. Samoin tutkimukseen osallistuneet opettajat suosittelivat en-

simmäisen luokan opettajia vierailemaan esiopetuksessa ja tutustumaan lapsiin 

ja heidän toimintatapoihin, jolloin ensimmäisistä viikoista uudessa luokassa ja 

ympäristössä saadaan lapsille mahdollisimman onnistuneet (Fisher 2009). Kun 

esikoulut ovat yhteydessä kouluihin, antaa se lapsille mahdollisuuden tutustua 

tulevan koulun ympäristöön ja näin myös uuteen opettajaan (Eskelä-Haapanen, 

Lerkkanen, Rasku-Puttonen & Poikkeus 2016). Piantan ja Rimm-Kaufmannin 
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(2006) tutkimus osoittaa, kuinka siirtymää helpottaakseen tulee luokanopettajan 

järjestää useita rohkaisevia tapaamisia, joissa lapsella sekä vanhemmalla on run-

saasti mahdollisuuksia esittää kysymyksiä siirtymästä. Vanhempien tulee lisäksi 

kokea, että he voivat vierailla koulussa, milloin tahansa (Pianta & Rimm-Kauf-

mann 2006, 19). Jatkuvuus on Rimpelän (2013) mukaan tärkeää läpi lapsuuden, 

mutta siirtymävaiheessa korostuvat erityisesti sen kolme ulottuvuutta: aikuisten, 

paikan ja moraalin jatkuvuus. Nivelvaiheen yhteydessä tärkeät aikuiset tarkoit-

tavat vanhempien lisäksi koulun ja esiopetuksen henkilökuntaa (Rimpelä 2013, 

26). Tärkeinä paikkoina näyttäytyvät kodin lisäksi myös esiopetus, koulu ja sen 

luokkahuone. Moraalin jatkuvuudella tarkoitetaan siirtymävaiheessa kasvatusil-

maston luomista ja sen jatkuvuuden tärkeyttä. (Rimpelä 2013, 26.) 

Lapsen oppimisen ja kehityksen tukeminen vaatii esi- ja alkuopetukselta 

jatkumoa, jossa siirtymä nähdään kasvatustahojen yhteistyöprosessina (Haring 

2003, 3). Kiinan Hong Kongissa lapsille teetetyssä tutkimuksessa korostui jatku-

mattomuus opintosuunnitelmassa ja pedagogiikassa esiopetuksen ja koulun vä-

lillä. Tämän seurauksena lapset kokivat vaikeaksi täyttää opettajan odotuksia ja 

he ikävöivät mahdollisuuksia oppia leikin avulla. (Wong 2014.) Yhdysvalloissa 

tehdyssä tutkimuksessa opettajat kuvailivat koulusiirtymän sisältävän toistu-

vasti liian vähäistä, myöhäistä ja persoonatonta yhteistyötä (Pianta & Kraft-

Sayre, 2003). 

Eskelä-Haapasen ym. (2016) tutkimus nosti esiin lapsen huolenaiheen liit-

tyen tulevaan opettajaansa ja siihen millainen hän on. Osa lapsista nosti huolek-

seen opettajan käytöksen ja esimerkiksi sen, mikäli hän huutaa tai on pelottava. 

Vastaavasti vain 1,8% vastaajista nosti opettajan yhdeksi mukavimmista asioista 

koulun aloituksessa. (Eskelä-Haapanen ym. 2016.) Opettajan asiantuntijuuteen 

kuuluu edellytys osallistua asiantuntijakulttuuriin. Opettajan asiantuntijuus voi-

daan kyseenalaistaa, mikäli opettaja laiminlyö osallistumisen koulusiirtymässä 

tehtävään yhteistyöhön. (Tynjälä 2004.) Happo (2006) määrittelee kasvattajan asi-

antuntijuuteen kuuluvan yhteistyö- ja vuorovaikutusosaamisen. Tutkimukses-

saan Happo toteaa, kuinka toisten kunnioitus, arvojen jakaminen sekä jousta-

vuus ja avoimuus toimivat yhteistyön perustekijöinä (Happo 2006, 153–157). 
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Vanhemmat osana siirtymää 

Esi- ja alkuopetuksen välisen yhteistyön lisäksi tulee koulun aloittavan lapsen 

vanhemmat huomioida osana siirtymää. Fabianin (2000) tutkimuksen tulokset 

viittaavat siihen, kuinka koulun ja koulun juuri aloittaneen lapsen vanhempien 

välinen yhteistyö on merkittävässä asemassa lapsen koulunaloituksen näkökul-

masta (Fabian 2000). Lämsä (2013) nostaa kuitenkin esiin, ettei kouluikäisten las-

ten vanhempien osallistaminen ole yksinkertaista tai helppoa. Ei riitä, että van-

hemmat pidetään ainoastaan tiedottamalla selvillä lapseen liittyvistä asioista, 

vaan on tärkeää luoda toiminnalle yhteisiä tavoitteita, jotka pyritään myös yh-

dessä saavuttamaan (Lämsä 2013, 56–57). 

Lähtökohtana yhteistyön muodostumiselle on, että vanhemmat ja opettaja 

löytävät yhteisen kielen. Yhteistyö voi näyttäytyä joskus haasteellisena, sillä 

opettajat omaavat erilaisia persoonia ja perheiden odotukset ja tarpeet yhteis-

työtä kohtaan voivat olla hyvin erilaiset. (Lämsä 2012, 56–57.) Kikas ym. (2011) 

tuovat esiin sen, kuinka vanhempien ja opettajien välinen yhteistyö on tehok-

kaimmillaan, kun keskiössä on luottamus, kunnioitus ja kommunikointi. Lisäksi 

on merkittävää, että lapsen tavoitteet on mietitty yhteistyössä molempia osapuo-

lia kuunnellen (Kikas ym. 2011). Tämä nostetaan esiin myös perusopetuslaissa 

(Pol 1998), jossa määritellään, kuinka opetus tulee suunnitella, toteuttaa ja arvi-

oida yhteistyössä huoltajien kanssa (Perusopetuslaki 628/1998, § 3).  
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3 MONIAMMATILLINEN YHTEISTYÖ 

Käytän tässä tutkielmassa moniammatillinen yhteistyö -käsitettä kuvaamaan eri 

ammattiryhmien, niin samassa organisaatiossa, kuin eri organisaatioiden välillä 

tapahtuvaa yhteistä työskentelyä. Moniammatillisen yhteistyön käsite kuvaa jul-

kisella sektorilla eri toimialojen asiantuntijoiden yhteistyötä (Lybeck & Walldén 

2011, 26). Tutkimukseni kohdistuu selvittämään opettajien käsityksiä esi- ja al-

kuopetuksen siirtymävaiheesta, joten koin moniammatillisen yhteistyön käsit-

teenä kattavan juuri tutkimukselleni merkitykselliset yhteistyön kentät. Rajasin 

monialaisen yhteistyön käsitteen pois, sillä halusin välttää tutkimuksen laajene-

misen tarpeettomien hallinnonalojen kentille. Monialainen onkin käsitteenä 

otettu käyttöön juuri korostamaan eri tieteenalojen ammattilaisten välistä yhteis-

työtä (Lybeck & Walldén 2011, 26). Tulen käyttämään moniammatillisen yhteis-

työn käsitettä läpi tutkielmani. Se on sekä kirjallisuuden että käytännön kentässä 

vahvimmin edustettuna (Pukkila, Helander & Laitila 2015). 

1980-luvun lopulla alkoi eri ammattiryhmien ja asiantuntijoiden keskuu-

dessa yleistyä käsite moniammatillisesta yhteistyöstä. Suomessa tämä lopulta va-

kiintui käyttöön 1990-luvulla. (Isoherranen 2008, 33.) Moniammatillisen yhteis-

työn käsitettä käytetään, kun kuvataan tietynlaista tapaa tehdä työtä, tai puhut-

taessa työmenetelmästä. Se voi olla myös yleinen kehys tai tavoite, jossa työtä 

tehdään. (Pärnä 2012, 48.) Käsitteenä se on erittäin epämääräinen ja sitä pidetään 

eräänlaisena sateenvarjokäsitteenä, joka pitää sisällään erilaisia yhteistyömuo-

toja (Isoherranen 2008, 33). Tätä korostaa myös Määttä ja Rantala (2010) todetes-

saan, kuinka eri ihmiset ymmärtävät yhteistyön eri tavoin ja tämän vuoksi am-

mattilaisten moniammatillisen yhteistyön käsitteellä kuvataan varsin erilaisia 

työtapoja (Määttä & Rantala 2010, 132–133). 

Moniammatillinen yhteistyö on toimintamuoto, jossa eri ammattiryhmien 

jäsenet työskentelevät yhdessä kohti yhteistä päämäärää. He tuovat yhteistyöhön 

mukanaan kukin oman osaamisensa. (Määttä 2007, 204; Payne 2000, 9.) Myös Iso-
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herranen (2005) korostaa, kuinka yhteistyössä on luonnostaan erilaisia arvostuk-

sia ja perspektiivejä, sillä jokainen toimija toimii oman koulutuksensa antamien 

ajattelutapojen ja arvomaailman mukaisesti. Parhaimmillaan nämä eri asiantun-

tijoiden näkökulmat tuovat toimintaan lisänäkökulmia ja tietoa eri alueilta (Iso-

herranen 2005, 101, 82). D’amourin, Ferrada-Videlan, Rodriguezin ja Beaulieun 

(2005) toteuttama tutkimus tukee tätä, sillä yhteistyö nähdään toimintana, jossa 

jokainen ryhmän jäsen tuo toimintaan oman osaamisensa ja vastaavasti odottaa 

saavuttavansa muilta jaettua asiantuntijuutta. Yhteistyössä on tarkoitus opti-

moida tasapuolisesti jokaisen osallistujan edut (D’amour, Ferrada-Videla, Rodri-

guez ja Beaulieu 2005). Yksinkertaistaen moniammatillisuudessa on kyse eri asi-

antuntijoiden yhteisestä työstä, jossa päästäkseen yhteiseen tavoitteeseen, he yh-

distävät osaamisensa ja tietonsa (Isoherranen 2008, 33). 

 

KUVIO 2. Moniammatillisen yhteistyön prosessi (mukaillen Isoherranen 2005).
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Työskentely moniammatillisesti 

Moniammatillinen yhteistyö on tiimityötä, jossa eri ammattiryhmiä edustavat 

henkilöt kokoontuvat ja pyrkivät tietoa jakamalla saavuttamaan yhteisen pää-

määrän, joka vastaa parhaiten asiakkaan tarpeita (Ovretveit 1995, 29, 94). Tätä 

ajatusta tukee Petri (2010) todetessaan, että tiimityöskentely on moniammatilli-

sen yhteistyön rinnakkaiskäsite ja sitä käytetään yleisesti kuvaamaan monitie-

teistä yhteistyötä (Petri 2010). Isoherranen (2005) taas näkee moniammatillisen 

työskentelyn ja moniammatillisen tiimityön käsitteiden välillä eron. Moniamma-

tillinen työskentely on käsitteenä laajempi, vaikka yhteistyö usein organisoidaan 

tiimityöskentelyn pohjalta (Isoherranen 2005, 15). Tiimityöskentely saattaa olla 

myös vanhanaikaista, jolloin toiminta pitää sisällään ainoastaan yhdessä työs-

kentelyä ja moniammatillisen yhteistyön perusajatus roolirajojen ylittymisestä ja 

tietojen integroitumisesta jää uupumaan (Isoherranen 2012, 32). Hjörne ja Säljö 

(2014) näkevät tiimin tehtävänä analysoida ja keskustella oppilaiden mahdolli-

sista haasteista ja näiden pohjalta yhteistyössä miettiä ratkaisuja niihin. Moniam-

matillinen tiimi laajentaa tällaisessa toiminnassa päätöksenteon näkökulmia tuo-

malla useamman eri ammattilaisen tiedot saataville (Hjörne & Säljö 2014). Tiimi-

työskentelyssä yksilötaso tarjoaa yhden näkökulman moniammatillisuuteen 

(Isoherranen 2005, 58). Koska yhteistyöhön saattaa kokoontua lyhyeksikin ajaksi 

hyvin monenlaisista osaamisen taustoista tulevat asiantuntijat, korostuu toimin-

nassa jokaisen yksilön tuoma erityisosaaminen ja epävirallinen rooli, joiden 

kautta he vaikuttavat tiimin toiminnan tulokseen. Vuorovaikutusosaaminen lii-

tetään vahvasti ominaisuudeksi osana hyvää asiantuntijaosaamista moniamma-

tillisessa yhteistyössä. (Isoherranen 2005, 58.) 

Yhteistyössä useiden eri ammattiryhmien jäsenten näkökulmat voivat ai-

heuttaa erimielisyyksiä, sillä jokainen asiantuntija katsoo tilanteita omien arvo-

jensa läpi ja näin ei välttämättä pidä muita näkökulmia yhtä arvokkaina (Isoher-

ranen 2005, 82, 101). Hjörne ja Säljö (2014) nostavat esiin, miten yksimielisyys 

moniammatillisessa tiimissä saavutetaan paremmin, kun noudatetaan institutio-

naalisia ryhmiä sen sijaan, että mukaan otetaan eri alojen ammattilaisia (Hjörne 

& Säljö 2014). Ovretveit (1995) tuo esiin vastakkaisen näkökulman todetessaan, 
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kuinka liian yhdenmukainen tiimi saattaa johtaa siihen, että jotkin näkökulmat 

tai tarpeet voivat jäädä oletuksiksi ja näin ilman tarpeellista huomiota (Ovretveit 

1995, 178). Levinen ja Marcuksen (2010) Yhdysvalloissa teettämä tutkimus osoit-

taa, kuinka opettajat kaipaavat laajempaa moniammatillista yhteistyötä, jotta 

mahdollisimman useat näkökulmat tulisivat esiin samanaikaisesti. Yksipuolinen 

yhteistyö tuo tietyt näkökulmat hyvin esiin, mutta samaan aikaan useampi jää 

täysin pimentoon (Levine & Marcus 2010). Yhteistyön ideaalitilanteessa työsken-

telyssä on mukana eri alojen asiantuntijat, jolloin päätöksiä tehdessä esiin tulee 

kaikkien tiedot ja osaaminen (Isoherranen 2005, 106). 

D´amour ym. (2005) analysoivat yhteistyöhön kuuluvan keskeisesti kump-

panuuden ja jakamisen käsitteet. Jakaminen tarkoittaa käytännössä yhteistyössä 

jaettua vastuuta päätöksenteosta sekä jaettua tietoa ja suunnittelua. Kumppa-

nuuteen nähdään sisältyvän avointa ja rehellistä kommunikointia, yhteisiä ta-

voitteita sekä keskinäistä luottamusta. (D’amour ym. 2005.) Linnilä (2006) koros-

taa kasvatuskumppanuudessa vanhempien asiantuntijuuden merkitystä. Se näh-

dään osana moniammatillista yhteistyötä ja edellyttää onnistuakseen osallistu-

jien asiantuntijuuden ja yhteisen intressin tiedostamista (Linnilä 2006, 212, 264). 

Tätä ajatusta tuetaan, kun yhteistyö nähdään tiimityöskentelynä, jossa jaetaan 

yhteiset tavoitteet ja vastuu siitä, että ne saavutetaan (Vangrieken, Dochy, Raes 

& Kyndt 2015). Lisäksi tiimityöskentelyn runsaudella nähtiin olevan vaikutusta 

yhteistyöhön ja sen lopputulokseen (Vainikainen, Thuneberg, Greiff & Hauta-

mäki 2015). Walther-Thomas, Korinek, McLaughlin ja Williams (2000) tuovat 

esiin näkökulman, jossa yhteistyössä eri alojen ammattilaiset tarjoavat omat nä-

kemyksensä ongelmanratkaisu tilanteisiin. Eri näkökulmien vuoksi yhteistyö ei 

noudata tiettyä kaavaa, vaan yksilöiden tarpeet ja vuorovaikutustaidot määrittä-

vät millaista toiminta on (Walther-Thomas, Korinek, McLaughlin & Williams 

2000, 168). 

Esi- ja alkuopetuksen kontekstissa yhteistyön tavoitteena on hyödyntää esi-

opetuksen, alkuopetuksen ja muiden asiantuntijoiden osaamista luotaessa kas-

vua ja osaamista tukevaa jatkumoa. Yhteistyön ajatuksena on varmistaa opetuk-
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sen laatu sekä kehittää ja arvioida sitä. (EOPS 2014, 24.) Tarve yhteistyölle al-

kuopetuksessa voidaan nähdä syntyvän, kun lapsi siirtyy yksiköstä toiseen, esi-

opettajalta alkuopettajalle (Haring 2003, 85). Kasvattajille yhteistyö esi- ja al-

kuopetuksen alueella tuo mukanaan asiantuntijuutta, tiimityötä sekä moniam-

matillista työn osaamista (Forss-Pennanen 2006, 17). Esiopetuksen, perusopetuk-

sen ja muiden kasvatuksen ammattilaisten välinen vuorovaikutus ja yhteiset käy-

tännöt tukevat lapsen eri kehitysvaiheissa terveyttä, hyvinvointia ja oppimista 

(Katisko, Kolkka & Vuokila-Oikkonen 2014, 59). 
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET 

 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten opettajat käsitteellistävät 

oppilaan siirtymää kouluun sekä miten opetussuunnitelma ohjaa toimintaa siir-

tymässä. Lisäksi halusin selvittää millaisena opettajat näkevät yhteistyön mah-

dollisuudet siirtymässä. Tutkijana kiinnostuin tarkastelemaan juuri siirtymään 

osallistuvien opettajien antamia käsityksiä siirtymästä heidän keskeisen ase-

mansa vuoksi, sekä aiempien tutkimusten tutkimuskentällä painottuessa yhdis-

telemään useampien tahojen käsityksiä ja näkemyksiä siirtymästä. Tutkimuksen 

tavoitteena on vastata seuraaviin kysymyksiin: 

1. Millaisia käsityksiä opettajilla on lapsen kouluun siirtymästä? 

2. Millaisia käsityksiä opettajilla on opetussuunnitelmien osuudesta siirty-

mässä? 

3. Millaisia käsityksiä opettajilla on yhteistyöstä siirtymässä? 
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 

Lähestymistavaksi tutkimukselle valikoitui kvalitatiivisen tutkimuksen mene-

telmä, sillä tavoitteena oli tarkastella opettajien antamia käsityksiä mahdollisim-

man kokonaisvaltaisesti. Laadulliselle tutkimukselle ominaisesti keskityin tutki-

muksessani pieneen määrään tapauksia, joita pyrin analysoimaan mahdollisim-

man perusteellisesti. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston tieteellisyyden kri-

teerinä toimii sen laatu ja käsitteellistämisen kattavuus (Eskola & Suoranta 2008, 

15–18). Myös Kiviniemi (2010) korostaa, kuinka laadullisen tutkimuksen keski-

össä on selvittää mahdollisimman tarkasti tutkittavaa ilmiötä. Siinä tutkimuksen 

eri osa-alueet, kuten teoreettisen viitekehyksen muodostus sekä aineiston ana-

lyysi kehittyvät pitkin tutkimusta (Kiviniemi 2010, 70–71). Laadullisen tutkimuk-

sen lähtökohtana on todellisen elämän kuvaaminen kokonaisvaltaisesti sekä pyr-

kimys päästä mahdollisimman lähelle totuutta. Tutkimusotteena se soveltuu 

parhaiten tutkimukseeni, sillä kiinnostus kohdistuu enemmän yksityiskohtaisiin 

rakenteisiin, kuin niiden yleisiin linjoihin. (Metsämuuronen 2002, 161–162, 167.) 

Laadullisella tutkimuksella ei pyritäkään muodostamaan tilastollisia yleistyksiä, 

vaan tutkimukseen osallistuvien tulee soveltua tutkimuksen tarkoitukseen ja 

omata mahdollisimman paljon tietoa tutkittavasta asiasta (Tuomi & Sarajärvi 

2009, 71). Tutkimukseen osallistuva kohdejoukko valitaan usein tarkoituksen-

mukaisesti, satunnaisotannan sijaan. 

Laadullinen tutkimus soveltuu hyvin tähän tutkimukseen myös sen vuoksi, 

koska kiinnostus kohdistuu toimijoiden merkitysrakenteisiin. Esimerkiksi millai-

set ovat tietyn opettajan perusteet toteuttaa siirtymävaiheen yhteistyötä (Metsä-

muuronen 2006, 208.) Laadullinen lähestymistapa soveltuu silloin, kun halutaan 

saada tietoa tiettyjen tapauksien syy-seuraussuhteista (Metsämuuronen 2006, 

208; Syrjälä 1994, 12–13). Laadullisessa tutkimuksessa pyritään kuvailemaan 

asiaa tai ilmiötä kokonaisvaltaisesti tutkimuskohteen näkökulmasta (Patton 

2002, 47; Tuomi & Sarajärvi 2009, 68). Päämäärä laadullisessa tutkimuksessa tässä 

tutkimuksessa on siis määrällisen mittaamisen sijaan ymmärryksen lisääminen 
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ilmiötä kohtaan ja sille teoreettisen tulkinnan antaminen (Hirsjärvi & Hurme 

2008, 59; Tuomi & Sarajärvi 2009, 85). 

Fenomenografinen tutkimukseni sai alkunsa, kun kiinnostuin lastentarhan-

opettajien ja luokanopettajien käsityksistä koskien lapsen siirtymää esiopetuk-

sesta alkuopetukseen. Niissä tahdoin syventyä heidän omiin kokemuksiinsa ja 

niiden tulkintoihin. Niikko (2003) kuvailee, kuinka fenomenografiassa kiinnos-

tus kohdistuu ihmisten kokemuksien tutkimiseen. Päämääränä on löytää haasta-

teltujen antamat käsitykset ja niiden eri näkökulmat tutkittavasta ilmiöstä 

(Niikko 2003, 24–25). Tätä tukevat Huusko ja Paloniemi (2006) tuodessaan esiin, 

kuinka fenomenografiassa analysoidaan ja tarkastellaan erilaisia käsityksiä ilmi-

östä ja käsitysten välisiä yhteyksiä (Huusko & Paloniemi 2006; Marton 1988). 

Niikko (2003) näkee fenomenografiassa tutkijan oppijana, joka etsii tutkittavalle 

ilmiölle rakennetta sekä merkityksiä (Niikko 2003, 30–31). Tässä tutkimuksessa 

pyrin ymmärtämään siirtymää esiopetuksesta alkuopetukseen ilmiönä tutki-

malla opettajien siirtymän käsitteellistämistä. Lisäksi selvitän opettajien ajatuksia 

yhteistyön mahdollisuuksista kyseisessä ilmiössä sekä miten siirtymä näyttäytyy 

opetussuunnitelmissa. Kuvaan seuraavaksi fenomenografisen prosessini etene-

mistä.

5.1 Fenomenografia menetelmänä 

Fenomenografia soveltuu lähestymistapana erityisesti kasvatustieteelliseen tut-

kimukseen (Huusko & Paloniemi 2006). Lähestymistapana se nojaa vahvasti em-

piiriseen perustaan, filosofisen tai teoreettisen perustan sijaan (Åkerlind 2005). 

Sen perustajana pidetään Ference Martonia, joka teetti 1970-luvulla Göteborgin 

yliopistossa tutkimuksen, joka selvitti opiskelijoiden käsityksiä oppimisesta ja 

tiedonmuodostamisesta (Huusko & Paloniemi 2006; Metsämuuronen 2006, 228). 

Fenomenografiassa kiinnostus kohdistuu ilmiöön ja sen sisältöjen kuvaamiseen. 

Ilmiöt ovat välittömiä kokemuksia, jotka ovat ajatuksia, ajattelua ja tunteita. 

(Niikko 2003, 13.) Lähtökohtana fenomenografisessa tutkimuksessa Niikon 
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(2003) mukaan on ihmisten todellisuutta kuvaavat käsitykset, jotka ovat riippu-

vaisia kokemusten kontekstista. Käsitykset peilautuvat sen mukaan, mikä on ih-

misen uskomus omien kokemusten ja odotusten välillä. Ihmisten käsityksissä on 

aina havaittavissa eroavaisuuksia, mutta myös samankaltaisuuksia. (Niikko 

2003, 26–27.) 

Fenomenografiassa nähdään olevan ainoastaan yksi maailma, josta ihmiset 

muodostavat yksilöllisesti erilaisia käsityksiä (Metsämuuronen 2006, 228). Näi-

den käsitysten avulla ihminen yhdistää itsensä ympäröivään maailmaan (Häkki-

nen 1996, 11). Fenomenografisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita laadulli-

sista piirteistä (Gröhn 1992, 4–5), jossa lähtökohtana on selvittää eroavia käsityk-

siä tietyssä joukossa sen sijaan, että tuotettaisiin yksilötason kuvauksia (Huusko 

& Paloniemi 2006). Tavoitteena fenomenografiassa onkin löytää mahdollisim-

man useita näkökulmia tiettyyn ilmiöön liittyen (Häkkinen 1996, 5). Kokemukset 

ovat muodostamassa pohjaa, kun yksilö luo käsityksiään ja rakentaa ajatteluaan 

(Häkkinen 1996, 23). Tutkittavien kokemukset ovat läsnä riippumatta siitä, tut-

kinko niitä vai en. Keino selvittää näitä kokemuksia on tutkia heidän käsityksi-

ään, eli sitä, miten yksilö ilmaisee kokemuksiaan. (Marton & Booth 1997, 111–

113.) 

Tässä tutkimuksessa näen käsitykset haastateltujen tapana kokea tutkitta-

vaa ilmiötä. Tämä tarkoittaa, että jokin asia muodostaa yksilölle merkityksen ja 

rakenteen, yhteen kietoutuneen kokonaisuuden, joka on suhteessa ilmiön kon-

tekstiin (Marton & Booth 1997, 122–124). Fenomenografiassa käsitykset nähdään 

merkityksenantoprosesseina ja ne tulee ymmärtää mielipiteitä vahvempana ja 

laajempana rakenteena (Ahonen 1994, 117). Käsitykset ovat dynaamisia ja kehit-

tyvät kokemusten kautta tietorakenteiksi (Ahonen 1994, 117) sekä ovat yksilön 

ymmärrystä ilmiöstä ja suhde yksilön ja ympäristön välillä (Uljens 1989, 10). Tu-

loksissa esittämäni kuvauskategoriat ovat eräänlaisia kuvauksia ilmiöstä ja sen 

erilaisista puolista. Huusko ja Paloniemi (2006) nostavat tutkimustilanteessa 

pohdittavaksi sen, miten tutkija erottaa haastateltavan käsitykset ja mielipiteet 

toisistaan ja ovatko käsitykset olemassa ennen niiden käsitteellistämistä tutki-
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mustilanteessa. Käsitykset voidaan tuottaa vasta kyseisessä tilanteessa tai ne voi-

vat olla esireflektiivisellä tasolla tiedostettuja, jolloin keskeistä on taito käsityksen 

rakenteen ja sisällön kielellistämiseen (Huusko & Paloniemi 2006). Koen, että 

tässä tutkimuksessa haastateltujen käsitykset ovat esireflektiivisellä tasolla tie-

dostettuja, eli yksilön kokemukset ovat olemassa jo hänen tajunnassaan, vaikka 

hän ei itse niistä välttämättä olekaan tietoinen (Huusko & Paloniemi 2006). Tä-

män vuoksi analyysivaiheessa pyrin löytämään haastateltavien ilmauksista mer-

kitykset, jotka he ilmauksillaan toivat esiin. 

Fenomenografiassa ilmiön olemuksen nähdään muodostuvan ihmisten eri-

laisten käsitysten pohjalta (Niikko 2003, 25) ja koska jokainen yksilö tarkastelee 

ilmiötä tiettyä kontekstia vasten, ilmiötä ei voida muodostaa kokonaisuudessaan 

(Marton & Booth 1997, 124–125). Tätä ajatusta tukee Metsämuuronen (2002) to-

detessaan, kuinka samasta ilmiöstä voidaan saada useampia kokemuksia, sillä 

käsitysten taustalla vaikuttavat useat tekijät, kuten ikä, koulutus tai kokemukset 

(Metsämuuronen 2002, 185). Tutkimukseni tarkoituksena ei ole ottaa kantaa sii-

hen, ovatko erilaiset käsitykset hyviä, johdonmukaisia, hyödyllisiä tai päteviä 

(Marton & Booth 1997, 130–133). Käsitykset pyritään kuvailemaan niiden oma 

logiikka huomioiden (Ahonen 1994, 126–128). 

Martonin (1981) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa keskeinen kä-

site on toisen asteen tutkimusnäkökulma. Ensimmäisen asteen tutkimusnäkökul-

massa keskiössä on ymmärrys ympäristön ilmiöistä ja todellisuudesta, kun taas 

toisen asteen tutkimusnäkökulmassa pyritään tarkastelemaan ihmisten käsityk-

siä näistä ilmiöistä (Marton 1981). Tätä kautta on mahdollista hahmottaa erilaisia 

tapoja käsittää todellisuus ja sen ilmiöt sekä ymmärtää yksilöitä ja toiminnan 

taustalla olevia käsityksiä (Gröhn 1992, 7–8). Toisen asteen näkökulma feno-

menografisessa tutkimuksessa tarkoittaa, että tutkimuskohde valikoituu tutkit-

tavien ilmiöstä luomien käsitysten pohjalta. Tarkoituksena on kuvailla, käsitteel-

listää ja ymmärtää erilaisia käsityksiä ilmiöstä sekä niiden keskinäisiä suhteita 

(Huusko & Paloniemi 2006). Jotta pääsin tutkimuksessani kiinni tutkittavien kä-

sityksiin ja näkökulmiin, tuli minun tiedostaa omat käsitykseni aiheesta ja sulkea 

ne aineistonhankinnan ja analyysin ajaksi. Pyrin esittämään ilmiötä sellaisena 
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kuin tutkittavat sen kuvailivat (Niikko 2003, 24–25). Fenomenografia tulisi ym-

märtää laajemmaksi kuin pelkästään tutkimusmetodiksi. Se tulisi nähdä tapana 

identifioida, muotoilla ja käsitellä tutkimuskysymyksiä. (Marton & Booth 1997, 

111.) 

5.2 Tutkimusaineiston hankinta 

Tutkimukseni aineisto koostuu 14 haastattelusta, joista 13 on tehty maaliskuussa 

2017. Tammikuussa 2019 täydensin aineistoani vielä yhdellä haastattelulla. Ai-

neisto on tutkimukselleni riittävä, sillä laadullinen tutkimus ei vaadi suurta tut-

kimusaineistoa, sillä tavoitteena on saavuttaa syvällinen ymmärrys aiheesta, ti-

lastollisten osoitusten sijaan (Alasuutari 2011, 38–39). Haastattelut on toteutettu 

yliopisto-opiskelijoiden toimesta kasvatus- ja opetusalan suurtapahtuma 

KEOS2017:ssa. Ennen haastatteluja sovittiin yhdessä haastatteluihin liittyvistä 

käytännöistä. Haastateltaviksi etsittiin lastentarhanopettajia ja luokanopettajia, 

jotka ovat työssään olleet toteuttamassa siirtymää esiopetuksesta alkuopetuk-

seen. Haastatelluista 11 oli luokanopettajia ja 3 lastentarhanopettajia sekä haas-

tatteluhetkellä jokainen heistä työskenteli Keski-Suomessa. En kuitenkaan erot-

tele tutkimukseni tuloksissa luokanopettajia ja lastentarhanopettajia toisistaan, 

enkä myöskään vertaile heidän näkemyksiään. Haastateltavista 3 oli miestä ja 11 

naista, mutta haastateltujen sukupuoli ei ole kuitenkaan tutkimukselleni oleelli-

nen tieto, joten jätän ne raportoinnissa kokonaan pois. Yhteenlaskettu aika haas-

tatteluaineistolle on 1 tunti ja 15 minuuttia. 

Aineisto kerättiin siis haastattelemalla, joka on fenomenografiselle tutki-

musotteelle tyypillisin aineistonkeruumenetelmä (Bowden 2005, 14). Fenomeno-

grafisessa tutkimuksessa tulee tutkimushenkilöiden kanssa luoda vuorovaiku-

tuksellinen tilanne lomakehaastattelujen sijaan, sillä kieli toimii ihmisen väli-

neenä ilmaista tietoisia käsityksiään (Ahonen 1994, 121–122). Koska tässä tutki-

muksessa tutkin opettajien käsityksiä, koin selkeäksi valikoida tutkimusotteek-

seni fenomenografian ja aineistonkeruumenetelmäksi puolistrukturoidun haas-

tattelun. Haastattelun suora kielellinen yhteys haastateltavaan mahdollistaa 
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haastattelutilanteessa lisäkysymykset sekä tiedonhankinnan ohjaamisen halut-

tuun suuntaan (Hirsjärvi & Hurme 2008, 34). Eskola ja Suoranta (2008) korostavat 

haastattelua tiedon hankinnan menetelmänä, sillä jos haluan tietää mitä ihminen 

ajattelee tai minkälaiset ovat hänen käsityksensä, niin miksi en kysyisi niitä hä-

neltä suoraan (Eskola & Suoranta 2008, 85). Ruusuvuori ja Tiittula (2005) näkevät 

haastattelun asetelmana, jossa haastateltavalla on tieto ja haastattelija ohjaa tai 

suuntaa keskustelua haluamiinsa suuntiin (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22). Ky-

symysten asettelun tulee aineiston keruussa olla avointa, jotta erilaiset käsitykset 

voivat nousta aineistosta esiin (Huusko & Paloniemi 2006) ja kuten puolistruktu-

roidulle haastattelulle on tyypillistä, jokaiselta tutkimukseen osallistuneelta ky-

syttiin samat kysymykset (Eskola & Suoranta 2008, 86). Haastateltavilta kysyttiin 

myös tarkentavia kysymyksiä, jotka pohjautuivat siihen, mitä haastateltava oli 

kertonut. Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005) mukaan tutkijan toimintaa haastatte-

lutilanteessa ohjaa tutkimuksen tavoite. Haastattelijalla on tilanteessa läsnä tie-

don intressi, jonka perusteella hän esittää kysymyksiä tai kannustaa haastatelta-

vaa aiheen pohdintaan (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 23). 

Haastattelujen alussa pyrittiin haastateltaviin luomaan luotettava ja hyvä 

suhde, joka on haastattelijan yksi tärkeimpiä tehtäviä (Keats 2000, 23). Osana tätä 

heti alussa jokaiselle haastatellulle tuotiin esiin, mitä haastattelujen pohjalta olisi 

tarkoitus tutkia ja kuinka jokaisen osallistujan anonymiteetti säilytetään läpi tut-

kimusprosessin (Keats 2000, 30). Läpi haastattelujen haastattelijan rooli oli neut-

raali kysyjä, joka ei tuo esiin omia näkemyksiään tai mielipiteitään, vaan antaa 

tilan haastateltavan käsityksille. Haastattelijana pyrin ainoastaan neutraaleihin, 

myötäileviin ilmaisuihin (Hirsjärvi & Hurme 2008). Myös haastattelujen luonne 

vaikutti vahvasti haastattelijan rooliin. Toiset haastateltavat innostuivat kerto-

maan aiheista useita eri näkökulmia ja miettimään tilanteiden haastavuutta, jol-

loin haastattelijana pystyi olemaan selkeästi passiivinen, kun taas toiset tyytyivät 

ytimekkäisiin vastauksiin, pohdiskelevan otteen sijaan. Tällöin tarpeeseen tuli 

apukysymykset, jotka vaihtelevasti aktivoivat haastateltavia tuomaan käsityksi-

ään laajemmin esiin. 
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Ahosen (1994) mukaan fenomenografisen tutkimuksen aineisto tulee litte-

roida sana sanalta, jotta sen kaikki vivahteet säilyvät (Ahonen 1994, 140). Litte-

roin aineiston kattavasti sana sanalta, mutta jätin kuitenkin pois esimerkiksi tun-

neilmaisut, täytesanat ja sanojen toistot, sillä en kokenut niitä aineiston analyysin 

kannalta merkityksellisinä. En merkinnyt myöskään puheessa ilmenneitä eri pi-

tuisia taukoja tai äänenpainoja. Aineiston sujuvaa lukemista ja läpikäyntiä hel-

pottaakseni sijoitin litteroidessa tekstiin pilkut kieliopillisesti oikeisiin paikkoi-

hin. Haastattelut nimesin numeroin haastattelujen kronologisen järjestyksen mu-

kaan ja niistä oli poistettu kaikki tunnistettavat tekijät tutkittavien anonyymiy-

den turvaamiseksi. Litteroinneissa käytän seuraavia merkintöjä: 

H: haastattelija 

V: vastaaja (haastateltava). 

Myöhemmin aineiston analyysissä yhdistin haastateltavan kaksi merkityk-

seltään samaa ilmaisua yhdeksi ilmaisuksi käyttäen (- -) -merkintää. Esimerkiksi 

kun haastateltava puhui haastattelun alussa yhteistyön olevan jouhevaa ja palasi 

aiheeseen vielä myöhemmin kuvaillen sen olevan luonnollista. Tällöin yhdistin 

nämä ilmaukset käyttäen (- -) -merkintää. 

5.3 Aineiston vaiheittainen analyysi 

Fenomenografisen tutkimuksen toteuttaminen on aina yksilöllinen polku, joka ei 

noudata tiettyä kaavaa, jota jokaisen tutkijan tulisi seurata. Aineistoa tutkitaan 

kokonaisuutena, mutta sitä rajataan pienempiin merkityksellisiin osiin. (Niikko 

2003, 32–34.) Analysoidessaan aineistoa tutkija tulkitsee ja oman teoreettisen tart-

tumapintansa avulla luokittelee esiin nousevat käsitykset niiden yhteenkuulu-

vuuden perusteella (Ahonen 1994, 125–126; Åkerlind 2005). Näiden pohjalta 

muodostetut kuvauskategoriat ja niiden keskinäiset suhteet luovat fenomeno-

grafisen tutkimuksen tulokset sekä kuvaavat tutkimuksen teorian suhdetta em-

piriaan (Åkerlind 2005). Huusko ja Paloniemi (2006) korostavat, kuinka aineistoa 

tulee kuitenkin käsitellä kokonaisuutena, sillä tutkittavien ilmiöiden luonne riip-

puu kokonaisuudesta (Huusko & Paloniemi 2006). 
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Toteutin analyysin aineistolähtöisesti, jossa teoria ei vaikuttanut aineiston 

luokitteluun, vaan se muodostui vuorovaikutuksessa aineiston kanssa (ks. 

Huusko & Paloniemi 2006). Patton (2002) nostaa esiin kuinka laadulliselle tutki-

mukselle on tyypillistä, että tutkija kehittelee yksilöllisen tapansa analysoida ai-

neistoa (Patton 2002, 433). Tätä tukee fenomenografisesta näkökulmasta Marton 

ja Booth (1997) todetessaan, ettei analyysille ole yhtä selkeää menettelytapaa 

(Marton & Booth 1997, 132). Tutkijan subjektiivisuuden vuoksi eri tutkija voi sa-

man aineiston pohjalta päätyä erilaisiin tuloksiin (Ahonen 1994, 130). Tutkijana 

tiedostin, että minun tuli sulkea oletukseni sivuun, etteivät ne vaikuttaisi aineis-

ton analysointiin. Pyrin avaamaan yksityiskohtaisesti analysointivaiheita kuva-

tessani, mitä ja miten eri vaiheet tutkimuksessani eteni. Tämä lisää tutkimuksen 

läpinäkyvyyttä ja luotettavuutta. Kuvaan seuraavaksi fenomenografisen analyy-

siprosessin vaiheittaista etenemistä. 

Vaihe 1 

Analyysin aloitin tutustumalla aineistooni. Aluksi luin litteroidut haastattelut 

pariin otteeseen, jotta sain haltuuni haastattelujen kokonaiskuvan. Tämän jäl-

keen paneuduin niihin vielä syvällisemmin niin, että lukemistani ohjasi jatku-

vasti ajatus tutkimuskysymyksistä ja tutkittavasta ilmiöstä. Näin mahdollistui, 

että pystyin kiinnittämään huomioni ilmaisuihin, jotka ovat merkityksellisiä tut-

kimukselleni. Niiden tuli olla ajatuksellisia kokonaisuuksia, joista pystyi perus-

tellusti tulkitsemaan jonkin merkityksen (Nikko 2003). Merkitsin alleviivaamalla 

aineistostani tutkimuskysymyksien kannalta merkityksellisiä ilmaisuja. Lyhyim-

millään ilmaisut olivat yksittäisiä lauseita ja pisimmillään jopa lähes tekstikap-

paleen pituisia. Åkerlind (2012) nostaa esiin myös, kuinka ilmaisuja etsittäessä 

tulee ottaa huomioon konteksti, jossa se tuodaan esiin (Åkerlind 2012). Tämän 

huomasin myös omasta aineistostani, jossa joidenkin merkitysten hahmotta-

miseksi tuli huomioida konteksti, jossa ilmaisu nostettiin esiin. Pääsääntöisesti 

merkitykset löytyivät kuitenkin suoraan ilmaisuista. Hahmotin haastattelut ko-

konaisina konteksteina, jolloin yksittäisiä ilmaisuja tulkitessani otin huomioon 

haastattelun alussa tai lopussa esiin tulleet asiat. Seuraava taulukko kuvaa aineis-

tosta nousseita ilmauksia: 
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TAULUKKO 1. Aineistosta nousseita ilmauksia 

Haastateltava Ilmaus 

 
 

H1.1 

esiopetuksesta käytiin tutustumassa siihen kouluun, niinku lähi-
kouluun johon oletetaan että suurin osa niistä lapsista siirtyy siitä 
päiväkodin eskarista. käytiin tutustumassa yksittäisiä kertoja, 
ehkä yks tai kaks kertaa niinku että lapset tutustu tai kävi niinku 
ja sitten 

 
 

H8.1 

No lapsethan käy tutustumassa meidän ekaluokkaan ja toisissa 
kunnissa ja kouluissa se on vielä tiiviimpää että käy useita kertoja 
ja ehkä jo mahdollisesti siihen omaan opettajaan 

 
 

H5.1 

Erityisopettaja, erityislastentarhanopettaja on tietysti näissä jotka 
on päiväkodissa huomattu että tarvii tukea enemmän, erityistu-
entarpeiset lapset ja sitten kyllä sielä on koulupsykologi mukana 
kans jos tarvitaan ja terveydenhoitaja, että riippuu aina vähän 
mistä kantilta tukea tarvii tai erityishuomiota 

Ensimmäisen vaiheen lopussa erotin 129 merkityksellistä ilmaisua aineis-

tosta. Siirsin kyseiset ilmaukset tekstitiedostoon, jossa lisäsin ilmauksien eteen 

tunnistekoodin, jossa ensimmäinen numero kertoi tiedon haastateltavasta ja toi-

nen ilmaisun järjestysnumeron hänen merkityksellisten ilmaisujensa joukossa. 

Mikäli saman haastattelun sisällä ilmeni puhetta merkitykseltään samasta asi-

asta, yhdistin ne käyttäen (- -) -merkintää. Rajasin aineistosta todella herkästi pois 

ilmaisut, jotka eivät vastanneet ollenkaan tutkimuskysymyksiini ja tästä syystä 

aineistoa jäi selkeä osa tutkimuksen ulkopuolelle. Tulkitessani haastattelusta 

nousseita ilmauksia huomasin, kuinka varsinkin epäselvien ilmauksien kohdalla 

jouduin nojautumaan koko haastatteluun, jotta kykenin tulkitsemaan ilmauksen 

mahdollisimman oikeudellisesti. Häkkisen (1996) mukaan on oleellista tulkita 

annetut ilmaisut suhteessa muuhun tekstiin (Häkkinen 1996, 42). Tutkimuskysy-

myksiin peilaten merkityksellisiä ilmauksia ilmeni haastatteluissa runsaasti, jo-

ten koin jatkon hedelmällisenä siirtyessäni analysoinnin seuraavaan vaiheeseen. 

Vaihe 2 

Analysoinnin toisessa vaiheessa siirsin kokonaiset haastattelut sivuun ja keski-

tyin ainoastaan sieltä löytämiini merkityksellisiin ilmaisuihin. Häkkinen (1996) 

toteaa, kuinka oleellista toisessa vaiheessa on, että ilmaisuja verrataan koko ai-

neiston ilmaisuihin, koko alkuperäisen aineiston sijaan (Häkkinen 1996, 42; ks. 
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myös Åkerlind 2012). Vertailin ja etsin yhtäläisyyksiä sekä eroavaisuuksia löytä-

mistäni ilmaisuista, jonka perusteella ryhmittelin ne niissä nousseiden teemojen 

mukaisesti. Käytännössä teemoittelun suoritin kopioimalla ja liittämällä tiedos-

toista ilmaisut teemojen mukaisesti nimettyihin erillisiin tiedostoihin. Näin sain 

yhdistettyä samaan teemaan soveltuvat ilmaukset yhteen. 

Teemoittelun jälkeen otin yhden aihepiirin kerrallaan käsittelyyn ja etsin 

sieltä erilaisia käsityksiä, joiden pohjalta muodostui eri otsikoita käsityksille. Ha-

lusin tässä vaiheessa vielä pidättäytyä haastateltujen itse käyttämissä ilmai-

suissa, jotta vältyin ylitulkitsemisen mahdollisuudelta. Ilmaisuja erotellessani 

olin erityisen tarkka erottamaan pienenkin eroavaisuuden omaavat ilmaisut toi-

sistaan ja pysyin pitkälti haastateltavien itse antamissa käsityksissä. Tällä pyrin 

avoimuuteen ja empaattisuuteen, jotta kuulin, mitä tutkittavilla oli sanottavana 

(ks. Niikko 2003, 35). Ilmaisuja tulkitessani jouduin vielä toisinaan palaamaan 

alkuperäiseen aineistoon, jotta kykenin olemaan varma, että tekemäni tulkinta 

vastasi alkuperäisen kontekstin merkitystä. Samoin jouduin toimimaan rajates-

sani mielipiteet analyysin ulkopuolelle, sillä fenomenografisessa tutkimuksessa 

keskiössä ovat käsitykset, eivät mielipiteet (ks. Ahonen 1994, 114–116). Useat 

mielipiteet olivat helposti tunnistettavissa, mutta joidenkin kohdalla jouduin tul-

kitsemaan niitä useampaan otteeseen, jotta tunnistin ilmaisun mielipiteeksi tai 

käsitykseksi. Alla olevassa taulukossa on esimerkkejä merkityksellisistä ilmauk-

sista ja niiden perusteella muodostetut käsitykset. 
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TAULUKKO 2. Esimerkki ilmauksien pohjalta muodostetuista käsityksistä 

Ilmaisu Käsitys 

 
H6.1 paljon ne tekee erityisopettaja ja 
erityislastentarhanopettaja keskenään ja 
sitten luokanopettaja kutsutaan sinne 
palavereihin ja sitte oppilashuollossakin 
on jotkut asiat ja siellähän istuu sitten 
vielä terveydenhoitaja ja kuraattori ja 
koulupsykologi ja.. 
 
H3.1 erityisopettaja käy sielä ryhmissä ja 
sitten tietenki terveydenhoitaja jos sitten 
on psykologia tai tämmöstä ollu siinä 
eskarivuoden aikana puheterapeuttia tai 
muita niin ne sit tavallaan sitä 
ammatillista mistä sit se tieto kulkeutuu 
sinne koululle kyllä, et jos tollasia on 
käytetty 
 
H4.1 oikeestaan kaks vuotta ollu jo sillai 
että jokaisella ykkös ja kakkosluokalla on 
kummieskariryhmä tuolla päiväkodin 
puolella ja tuota sitten ei ole virallisesti 
sanottu mitään määrää kuinka paljon 
mutta tälläsiä yhteisiä tuokioita sanotaan 
oisko kolmesta neljään esimerkiksi 
vuodessa 
 
H7.1 nyt on esimerkiks kummieskarit 
meillä elikkä eskarit käy välillä meidän 
koululla ja tehään yhessä ja mennään 
välillä sinne päiväkotiin ekaluokkalaiset 
sinne eskareitten kaa eli jokaisella on omat 
kummieskarit eli ryhmät on kaikilla 

 
 
 
 
 
 
 
Lapsen siirtymään esiopetuksesta 
alkuopetukseen voi osallistua 
moniammatillisesti asiantuntijoita. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Esikoulu ja koulu muodostavat 
yhteistyöryhmiä, joiden myötä 
esikoululaiset pääsevät tutustumaan 
kouluun. 

Tarkasti muodostetut käsitykset muodostivat tutkimuksen merkitysyksi-

köiden joukon (‘pool of meanings’) (Åkerlind 2012). Kaikkiaan käsityksiä tässä 

vaiheessa oli 26. Tämän jälkeen jäsentelin ja kokosin käsitykset, eli avasin itselleni 

jokaisen käsityksen, jotta hahmotin mitä kaikkea käsitys piti sisällään. Tämän 

avulla käsitysten ryhmittely helpottui ja käsitys- ja hahmottamistapojen erot al-

koivat nousta esiin. Nuo erot osoittivat analysoinnin tässä vaiheessa, että aineisto 

tarjoaa hyvän alustan fenomenografiselle tutkimukselle. 
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Vaihe 3 

Analyysin kolmannessa vaiheessa koostin kuvauskategoriat, jotka muodostuivat 

määrittelemällä niiden ominaisuuskriteerit sekä hahmottelemalla rajatapaukset 

(ks. Åkerlind 2012). Käytännön kategorioiden muodostamisessa seurasin Niikon 

(2003) ohjeistusta, jossa vertasin käsityksiä koko aineiston käsitysten joukkoon. 

Yhdistin käsityksiä, eli merkitysyksiköitä yhtäläisyyksien perusteella ja erottelin 

eroavaisuuksien pohjalta, muodostaen rajatapausten avulla rajat kategorioiden 

välille (Niikko 2003, 36). Lähdin muodostamaan käsityksistä kuvauskategorioita 

aiemmin muodostettujen teemojen mukaan. Hyödynsin myös teemojen alla il-

menneiden käsitysten lukumääriä, jolloin ne ilmaisut, jotka pitivät sisällään run-

saasti ilmauksia, toimivat perustana kuvaskategorialle ja jonka ympärille lähdin 

kokoamaan samankaltaisia merkitysyksiköitä. Kun alakategoriat olivat muodos-

tuneet, siirryin fenomenografisen analyysin viimeiseen vaiheeseen, lopullisten 

kuvauskategorioiden muodostamiseen. Alla taulukossa teemojen pohjalta muo-

dostuneet kuvauskategoriat ja niiden sisältä löytyvien käsitysten määrät. 

TAULUKKO 3. Alustavat kuvauskategoriat ja niiden sisältä löytyvien käsitysten määrät 

Kuvauskategoriat 

Opettajat siirtymän toteutumisen mahdollistajina 

4 Käsitystä 
Opetussuunnitelma toimintaa ohjaavana tekijänä 

3 Käsitystä 
Lasten huomioiminen yhteistyössä ja osana siirtymää 

3 Käsitystä 
Huoltajien huomioiminen yhteistyössä ja osana siirtymää 

3 Käsitystä 
Moniammatillisen yhteistyön näyttäytyminen osana lapsen 

siirtymää 

4 Käsitystä 
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Lopullisen kuvausjärjestelmän muodostuminen 

Kun olin hahmotellut alustavat kategoriat, analyysin seuraavassa vaiheessa oli 

aika muodostaa niistä lopulliset, mahdollisimman pelkistetyt kuvauskategoriat. 

Tämä voidaan nähdä myös tulosavaruuden luomisena (ks. Åkerlind 2012). Lo-

pullisten kategorioiden tuli olla selkeästi irrallaan toisistaan niin, ettei laadullisia 

päällekkäisyyksiä muodostu (Häkkinen 1996, 43). Åkerlindin (2012) mukaan ku-

vauskategorioiden tulee esittää erilaisia tapoja kokea ilmiö sekä osoittaa näiden 

välisiä suhteita. Fenomenografia ei siis ainoastaan esitä erilaisia näkemyksiä ym-

märtää ilmiötä, vaan tuo ne esiin myös jäsennellysti (Åkerlind 2012). Kuvauska-

tegorioiden jäsentelyä ja yhteyksiä aloin miettiä vasta, kun olin lopullisesti mää-

rittänyt kategoriat. Bowdenin (2005) mukaan mikäli struktuurin hakeminen oh-

jaa kuvauskategorioiden muodostamista, tulee tutkittavan ilmiöstä välittämä in-

formaatio sivuutetuksi ja tutkijan oma tulkinta ilmiöstä korostuu (Bowden 2005, 

15). 

Niikko (2003) kuvailee kolme eri tapaa, miten tutkimuksen kategoriat voi-

daan järjestää. Horisontaalisesti, jolloin eri kategoriat ovat keskenään yhdenver-

taisia (Niikko 2003, 38). Vertikaalisesti, jolloin aineistosta nousee jokin kriteeri, 

minkä pohjalta kategoriat voidaan järjestää keskinäiseen järjestykseen. Hierarki-

sesti, jolloin tietyt käsitykset ovat muita sisällöltään kehittyneempiä ja kategori-

oiden sijoittelu osoittaa aineiston rakennetta ja logiikkaa. (Niikko 2003, 38–39.) 

Hahmotellessani kategorioiden sijoittelua, kävi heti selväksi, ettei aineistossa ol-

lut elementtejä sen hierarkkiseen järjestämiseen. Sen sijaan kuvauskategorioiden 

sisällä ja niiden välillä oli havaittavissa horisontaalisia ja vertikaalisia tekijöitä, 

jolloin tutkimuksen kategoriat muodostuivat osittain horisontaalisesti ja osittain 

vertikaalisesti. 
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KUVIO 3. Lopulliset kuvauskategoriat osittain horisontaalisessa ja osittain verikaalisessa jär-
jestyksessä 

Kuvauskategoriajärjestelmää luodessa lopuksi vielä tutkin, millaista teoriaa 

ja aiempia tutkimuksia ilmiöstä on saatavilla. Tämän tarkoituksena oli mahdol-

listaa kategorioiden rinnastaminen mahdollisimman laajasti teoriaan. Niikko 

(2003) muistuttaa, kuinka teorian ja kuvauskategorioiden välille tulee muodostaa 

yhteyksiä sekä mukaan tulee rinnastaa aiempi tutkimuskenttä (Niikko 2003, 35–

36). Rinnastuksen teoriaan ja aiempiin tutkimuksiin aloitin kuitenkin vasta, kun 

kuvauskategoriat olivat muodostuneet lopullisesti, sillä halusin, ettei kategorioi-

den muodostamisessa käsitykseni aiemmista tutkimuksista vaikuttaisi mahdol-

lisimman vähän. 

5.4 Luotettavuus 

Laadullista tutkimusta tekevänä sain tarkastella omia tutkimukseni luotettavuu-

teen liittyviä ratkaisujani läpi koko tutkimusprosessin, sillä ilmiön tulee aina olla 

sopusoinnussa metodisten ratkaisujen kanssa (vrt. Eskola & Suoranta 2008, 208–

209). Tässä tutkimuksessa tutkittavana ilmiönä oli opettajien antamat käsitykset 

siirtymästä esiopetuksesta alkuopetukseen. Päädyin laadulliseen tutkimusmene-

telmään ja tutkimusotteeksi valikoitui fenomenografia, sillä se tutkii juuri käsi-

tyksiä. Eskola ja Suoranta (2008) korostavat, kuinka laadullisessa tutkimuksessa 

tutkija itse on tutkimuksensa keskeisin tutkimusväline (Eskola & Suoranta 2008, 
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210). Tutkijan aseman tiedostaen olen luotettavuutta lisätäkseni pyrkinyt kuvaa-

maan tutkimusprosessin etenemistä mahdollisimman tarkasti (Eskola & Suo-

ranta 2008). 

Tutkimusaihe herätti suurta mielenkiintoa heti alusta alkaen, sillä samoihin 

aikoihin, kun tutkimusaihe muotoutui, kävin Jyväskylän yliopiston esi- ja al-

kuopetuksen sivuainekokonaisuutta. Näin siirtymän ajankohtaisena ilmiönä 

myös yleisellä tasolla, sillä opetussuunnitelman uudistuksesta ei ollut kulunut 

vielä kovinkaan kauaa, joten sen toteutustavat ja puutteet olivat kiinnostukseni 

kohteena ammatillisen kehittymisen näkökulmasta. Tämän vuoksi motivaatio ai-

hetta kohtaan olikin suuri. Tiedostin kuitenkin myös itseeni kohdistuvat tekijät, 

sillä minun tuli siirtää omat ennakkokäsitykseni sivuun, jotta ne eivät vaikuttaisi 

tutkimuksen kulkuun tai tuloksiin (ks. Niikko 2003, 34–35). Koska tutkimukseni 

on laadullisin menetelmin kerätty, kohdistuu luotettavuuden arvioitavuus tutki-

muksen kokonaisuuteen. Tällöin tarkastelussa ovat tutkimuksen tarkoitus, tutki-

jan sitoutuminen tutkimukseen, aineistonkeruu, aineiston esittely, eettisyys, tut-

kimusprosessin kokonaiskesto, kerätyn aineiston analyysi, johtopäätökset, us-

kottavuus, vahvistettavuus sekä siirrettävyys (Tuomi & Sarajärvi 2009, 134–149). 

Olen sitoutunut tutkimukseen puhtaasti tutkijan roolissa. Kokemusta al-

kuopettajana toimisesta siirtymävaiheessa itselleni ei ole kertynyt, jolloin käytän-

nön tuomat kokemukset eivät ole vaikuttamassa tutkimusprosessiin. Luokan-

opettajaopiskelijana olin kuitenkin ennen tutkimukseen ryhtymistä perehtynyt 

hieman ilmiöön kirjallisuuden ja opettajien kanssa käytyjen keskustelujen mer-

keissä. Huomasin tutkimusprosessin alussa näiden käsitysten vaikuttavan lähtö-

kohtiin, sillä etsin alussa yhtäläisyyksiä ennakkokäsityksiini. Tiedostettuani tä-

män, siirsin omat ennakkokäsitykseni täysin sivuun ja kohtasin aineiston neut-

raalina tutkijana. Eskola ja Suoranta (2008) esittävät kuitenkin, kuinka laadulli-

selle tutkimukselle on ominaista tutkijan avoin subjektiviteetti ja hänen keskei-

nen asemansa suhteessa tutkimuskohteeseen (Eskola & Suoranta 2008). 

Aineisto tähän tutkimukseen kerättiin puolistrukturoiduilla haastatteluilla 

syksyllä 2017 ja sitä täydennettiin yhdellä haastattelulla keväällä 2019. Vaikka 

haastattelujen ajallinen kesto on lyhyehkö, se osoittautui rikkaaksi ja sen avulla 
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kuitenkin saavutettiin aineiston kyllääntymis- eli saturaatiopiste (ks. Eskola & 

Suoranta 2008, 62–63). Tällöin oli havaittavissa, että aineistosta ei noussut enää 

uusia käsityksiä analyysiin. Kaikki haastattelut äänitettiin, jotta niihin pystyi 

myöhemmin palaamaan. Aineisto kerättiin esi- ja alkuopetuksen sivuainekoko-

naisuuden yhteydessä, jolloin haastatteluja toteuttivat itseni lisäksi muutkin 

opiskelijat. Ennen aineiston keruuta keskustelimme kuitenkin haastattelumene-

telmistä, jolloin toteutuksen laadukkuus säilyi. Pohdin kuitenkin paljon haastat-

telujen toteutuksen jälkeen luotettavuuden näkökulmasta sitä, että aineisto oli 

kerätty useamman eri haastattelijan toimesta. Se aiheutti vaihtelua haastattelun 

käytänteissä, mutta samaan aikaan lisäsi haastattelijan neutraaliutta, jolloin vas-

taajan omat ajatukset olivat keskiössä. Tämä ilmeni litteroidussa aineistossa. Vas-

taavasti, mikäli olisin itse toteuttanut kaikki haastattelut, olisi edellisten haastat-

telujen kokemukset saattaneet ohjata omia käsityksiäni, jotka olisivat heijastu-

neet seuraaviin haastatteluihin. Haastatteluihin etsittiin esiopetuksesta tai al-

kuopetuksesta kokemusta omaavia lastentarhanopettajia tai luokanopettajia. Yh-

teensä haastatteluihin löytyi lopulta 14 haastateltavaa, jota pidin määrältään riit-

tävänä, ottaen huomioon kuinka laadullisessa tutkimuksessa pyrkimyksenä on 

määrän sijaan aineiston perusteellinen analysointi (ks. Eskola & Suoranta 2008, 

15–18). 

Sain kerättyä puolistrukturoiduilla haastatteluilla kattavan ja laadukkaan 

aineiston, josta nousi runsaasti tutkimukselleni merkityksellisiä käsityksiä. Tästä 

syystä pidin haastattelukysymyksiä (liite 1) fenomenografiselle tutkimusotteelle 

onnistuneina. Aineisto toimi apunani muodostaessa ymmärrystä tutkittavasta il-

miöstä, jota Eskola ja Suoranta (2008) korostavat, sillä pelkkä aineiston purku ei 

toimi tutkimuksen tarkoituksena, vaan teoreettisesti kestävien näkökulmien luo-

minen (Eskola & Suoranta 2008, 62). Aineiston analyysin aloitin tutustuen katta-

vasti kirjallisuuteen, joka käsitteli fenomenografista tutkimusotetta (ks. Åkerlind 

2012; Niikko 2003; Marton & Booth 1997). Analyysitavan kattava tietoisuus lisäsi 

tämän vaiheen luotettavuutta. Itse analysoinnin eri vaiheiden jälkeen aineistosta 

oli noussut runsaasti ilmaisuja ja käsityksiä, jotka olivat tutkimuskysymyksien 

suuntaisia. Fenomenografinen analyysi on jokaisen tutkijan yksilöllinen polku, 
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joka ei pidä sisällään sovittua kaavaa (Åkerlind 2012). Omassa tutkimuksessani 

tämä näyttäytyy luottamusta lisäävänä tekijänä, sillä pysyn uskollisena läpi ana-

lyysin omalle polulleni, jolloin siihen eivät ole vaikuttamassa muut tekijät. Ku-

vaan tutkimukseni aineiston keruu- ja analyysitavan kattavasti ja kriittisesti, sillä 

laadullisen tutkimuksen tutkijana olen tutkimuksen merkittävin väline (ks. Es-

kola & Suoranta 2008, 165). Kun tutkija tämän hahmottaa, muodostuu hänestä 

oman tutkimuksensa luotettavuuden kriteeri (Eskola & Suoranta 2008, 165).  

Tutkimuksen vahvistettavuudella tarkoitetaan aineiston ja sen tulkinnan 

vastaavuutta (Lincoln & Guba 1985, 318–327). Vahvistettavuuden luotettavuutta 

vahvistaakseni olen analyysivaiheessa kuvannut sanallisesti sekä kuvioiden 

avulla tekemiäni tulkintoja aineiston pohjalta. Lisäksi omat tulkintani saavat vah-

vistusta toisista lähes vastaavaa ilmiötä tutkivista tutkimuksista. Ahtola ym. 

(2011) tuovat esiin, kuinka siirtymä olisi toimivampi jatkumo, mikäli esi- ja al-

kuopettajien välillä olisi enemmän keskusteluja ja yhteistyötä (Ahtola ym. 2011). 

Vastaavasti Fisher (2009) kertoo tutkimuksestaan nousseen esiopettajien suositus 

sille, että opettajien tulisi vierailla esiopetuksessa ja tutustua toimintaan, jotta 

lapsen koulunaloituksesta tulisi mahdollisimman onnistunut (Fisher 2009, 138-

139). Piantan ja Rimm-Kaufmann (2006) nostavat esiin vielä vanhempien kuule-

misen ja rohkaisemisen siirtymässä (Pianta & Rimm-Kaufmann 2006, 19). 

Tutkimuksen kokonaisuuden luotettavuutta tutkittaessa, tulee myös tar-

kastella sen siirrettävyyttä. Siirrettävyydessä mietitään, onko tutkimuksen tulok-

set sovellettavissa samaan ilmiöön, mutta toisissa olosuhteissa (Perttula 1995). 

Metsämuurosen (2006) mukaan laadullisessa tutkimuksessa siirrettävyys ei kui-

tenkaan toteudu sellaisenaan, vaan tutkijan tehtävänä on esittää tutkimusaineis-

toa tarpeeksi paljon, jotta lukija voi itse tehdä johtopäätökset siitä, miten tutki-

mustulokset soveltuvat toisiin olosuhteisiin (Metsämuuronen 2006, 267). Tutki-

musaineiston laaja esittäminen on tutkimukseni ainoa tekijä, jota voi tarkastella 

siirrettävyyden näkökulmasta. Sen vuoksi kuvaan tulokset -osiossa aineistosta 

nousseita käsityksiä kattavasti, jotta lukijan on mahdollista tutkia tutkimuksen 

siirrettävyyttä.  
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Aiheen puhuttelevuuden vuoksi huomasin analysoinnin alussa omien en-

nakko-odotuksieni seuraavan minua. Jouduin muistuttamaan itselleni avoi-

muutta aineistoa kohtaan ja pyrin siirtämään omat ennakkokäsitykseni sivuun. 

Eskola ja Suoranta (2008) nostavat tutkimuksen uskottavuuden kriteeriksi sen, 

kuinka tutkijan tulkinnat ja käsitteellistykset vastaavat tutkittavien käsityksiä 

(Eskola & Suoranta 2008, 211). Tämän vuoksi tutkittavien käsityksiä tulkitessani 

olin huolellinen ja usein palasin alkuperäiseen kontekstiin varmistamaan, että 

olen ymmärtänyt ilmauksen oikein. Epäselväksi jääneet ilmaisut jätin kokonaan 

tutkimuksen ulkopuolelle. Tutkimuksen uskottavuutta ja luotettavuutta lisätäk-

seni nostin kattavasti läpi kuvauskategorioiden käsittelyn haastatteluista nous-

seita suoria lainauksia käsityksistä käsittelyn tueksi. Tavoitteena kuvauskatego-

riajärjestelmällä oli kuvata ilmiötä mahdollisimman kattavasti ja tuoden esiin 

kaikki ilmiötä koskevat käsitykset. Marton ja Booth (1997) kuitenkin muistutta-

vat, ettei fenomenografisen tutkimuksen kuvauskategoriajärjestelmän avulla 

voida muodostaa täysin systeemiä, joka kuvaisi tyhjentävästi valittua ilmiötä 

(Marton & Booth 1997, 124–126). Luotettavuus oli läpi tutkimuksen toteutuksen 

mielessäni, sillä laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa otetaan kä-

sittelyyn koko tutkimusprosessi (Eskola & Suoranta 2008, 210; Tuomi & Sarajärvi 

2013, 140).  

Olen tutkijana tehnyt kaikki tutkimukseeni kohdistuneet valinnat ja näin 

olen vastuussa sen luotettavuudesta. Sen lisäksi, että olen miettinyt työprosessin 

aikana käytettyjen työtapojen luotettavuutta, olen tarkkaillut myös oman toimin-

tani luotettavuutta läpi erilaisten työskentelytapojen. Vastaan tutkimukseni re-

hellisyydestä, joten on tärkeää, että olen kyennyt oman työskentelyn kriittiseen 

tarkkailuun läpi prosessin. 

5.5 Eettiset ratkaisut 

Eettisyys on läsnä läpi tutkimuksen, aina aiheen valinnasta tutkimuksen tulosten 

esittelyyn (Kuula 2015, 11). Hewitt (2007) nostaa esiin, kuinka laadullinen tutki-

mus on haavoittuvainen tutkijan omille asenteille (Hewitt 2007). Olen sitoutunut 
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huolellisuuteen ja rehellisyyteen, niin aineiston keruussa, tulosten tallentami-

sessa ja esittämisessä sekä niiden arvioinnissa. Kuula (2015) näkee tutkimuksen 

eettisyydelle keskeisimpänä ihmisarvon kunnioittamisen. Se ilmenee tutkitta-

vien yksityisyyden ja itsemääräämisoikeuden turvaamisena (Kuula 2015, 60). 

Tämä ilmeni tutkimuksessa heti alusta alkaen, sillä jokaiselta haastatellulta ky-

syttiin halukkuutta osallisuuteen, eikä ketään painostettu tai pakotettu osallistu-

maan. Lisäksi anonymiteettisyyden säilymistä korostettiin tutkimukseen osallis-

tuneille (Kuula 2015, 76). Koska kaikki haastattelut eivät olleet minun toteutta-

miani, en voi eettisestä näkökulmasta olla täysin varma, että jokaiselle tutkimuk-

seen osallistuneelle korostettiin esimerkiksi anonymiteettisyyden säilymistä. En-

nen haastatteluja kävimme haastattelumenetelmät läpi, jolloin jokaiselle muistu-

tettiin myös eettisyyden merkitystä. Käytännön toteutuksessa voin olla sen täyt-

tymisestä varma kuitenkin vain itseni kohdalla. Tutkijana olen aineiston ke-

ruusta eteenpäin huolehtinut huolellisesti näiden kriteerien täyttymisestä. 

Laadullisen tutkimuksen haastattelu rinnastetaan luottamuksellisuuteen, 

jossa tutkittava saattaa nostaa esiin salaisuuksia ja arkaluontoisia aiheita (Orb, 

Eisenhauer, Wynaden 2000). Tähän pohjautuen tutkimusta tehdessään on tutki-

jan hyvä tiedostaa, onko jokin tunnistettava yksityiskohta tutkimukselle niin 

olennainen, että osallistujan tulee laittaa oma yksityisyys riskialttiiksi (Eskola & 

Suoranta 2008, 56). Tutkimukselle ei ollut olennaista tietää osallistujien nimiä, jo-

ten ne jätettiin haastatteluvaiheessa kysymättä. Kerätty aineisto säilytettiin sala-

sanan takana ja ainoastaan minun hallussani. Näin kukaan muu ei voinut päästä 

siihen käsiksi. Aineiston analyysin lopuksi nimesin vielä haastattelut niiden jär-

jestyksen mukaisesti ja keksin haastatelluille peitenimet. Kuula (2015) kertoo pei-

tenimien eli pseudonyymien olevan käytetyin tapa suojata tutkimukseen osallis-

tuvien anonymiteetti (ks. myös Orb, Eisenhauer, Wynaden 2000). Hän näkee pei-

tenimien tekevän tekstistä ymmärrettävämmän, lyhyiden merkkien tai merkki-

jonojen sijaan (Kuula 2015, 215). 

Tutkimuksen aineistokatkelmia valitessani varmistin, etteivät ne pitäneet 

sisällään tunnistettavia tekijöitä (Eskola & Suoranta 2008, 57). Muutamasta ai-

neistokatkelmasta on mahdollista tunnistaa haastateltavan murre, mutta päätin 



48 
 

 

säilyttää nämä, sillä tutkimukseni ei pidä sisällään tarkempia tietoja tutkittavien 

mahdollisista työskentelykouluista, joten en nähnyt murteen mahdollistavan tut-

kittavien tunnistamista. Samoin aineistosta nousseet lopulliset kuvauskategoriat 

kuvaavat erilaisia tapoja käsittää siirtymä esiopetuksesta alkuopetukseen. Yksi-

kään kategoria ei muodostu yhden opettajan käsitysten pohjalta, vaan ne koos-

tuvat useamman opettajan käsityksistä. Tällöin yksittäinen opettaja ei leimaudu 

ainoana yhden kategorian edustajana. Tämä tukee jatkuvuutta, sillä aineistoa ke-

rätessä on osallistujille luvattu anonyymius, joten myös tuloksia tehdessä tämä 

tulee muistaa (Eskola & Suoranta 2008, 57). Yksityisyyden turvaamiseksi hankit-

tua aineistoa käytettiin ainoastaan tässä tutkielmassa. Kaikki aineisto, joka on 

turvassa tietokoneella, poistetaan lopullisesti ja paperiversiot silputaan tunnista-

mattomaan kuntoon tutkielman valmistumisen jälkeen. 

Hallamaa, Lötjönen, Launis ja Sorvali (2006) nostavat tutkimuseettisestä nä-

kökulmasta kolme moraalista normia esiin, joita itse läpi tutkimuksen noudatin. 

Heidän mukaansa tutkijan ei pidä varastaa muiden tutkijoiden aineistoja, eikä 

myöskään aiheuttaa vahinkoa tutkimuksen kohteelle. Edelleen tulee pitää mie-

lessä, että ei valehtele tutkimuksensa tiedoista tiedeyhteisölle. (Hallamaa, Lötjö-

nen, Launis & Sorvali 2006, 398.) Olen pohjannut tutkimukseni täysin itse kerät-

tyjen haastattelujen pohjalle, joten voin vilpittömästi todeta jättäneeni muiden 

tutkijoiden tuottamat tutkimukset ainoastaan tarkastelun tasolle. Aineistoa ana-

lysoidessani tarkastelin kriittisesti eettisestä näkökulmasta sitä, miten tutkimuk-

seni aihe ja tulokset heijastuvat tutkimuksen kohteeseen. Tutkimukseni ei kui-

tenkaan kohdistunut tutkimaan yhden tietyn koulun siirtymäkäytänteitä, jolloin 

olisin joutunut miettimään tarkemmin tulosten vaikutusta tutkimuksen koh-

teelle. Koska nyt tarkastelussa ei ollut tietty yksikkö, vaan siirtymästä annetut 

käsitykset, ei varsinaista eettistä problematiikkaa tämän suhteen muodostunut. 

Aiemmin luotettavuus -osiossa esittelemäni ratkaisut tutkimusprosessin etene-

misessä kuvaavat mielestäni kattavasti rehellisyyteni tutkimuksen tietojen käsit-

telystä ja näin myös eettisyydestä.  

Jo haastatteluvaiheessa tutkittaville annettiin mahdollisuus kertoa haluk-

kuus saada käsiinsä tulevaisuudessa valmistuva tutkimus, joka oli toteutettu 
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haastattelujen pohjalta. Tämä vahvistaa eettisyyttä, sillä tällöin osallistujilla on 

mahdollisuus myös itse lukea lopputulos. Eettisten ongelmien välttäminen etu-

käteen osoittaa tutkijan ammattitaitoa ja tietoisuutta ammattietiikasta (Eskola & 

Suoranta 2008, 59). Suurimmat eettiset problematiikat kohtasin juuri aineiston 

keruun vaiheessa, sillä eettisyyden toteutuminen ei täysin ollut omissa käsissäni. 

Tämä sai aikaan sen, että tahdoin tutkijana olla erityisen tarkka seuraavien vai-

heiden eettisyyden toteutumisesta, sillä pystyin nyt itse omalla toiminnallani 

määrittämään sen. Oman toiminnan kriittinen tarkastelu onkin eettisesti tutki-

mukselle välttämätöntä (Hewitt 2007).
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6 TULOKSET  

Vastaan kuvauskategorioiden esittelemisen avulla tutkimuskysymyksiini, miten 

opettajat käsitteellistävät oppilaan siirtymää kouluun ja millaisia käsityksiä opet-

tajilla on opetussuunnitelmien osuudesta siirtymässä sekä millaiset ovat yhteis-

työn mahdollisuudet lapsen siirtymässä esiopetuksesta alkuopetukseen. Tutki-

jana poimin aineistosta ne vaihtelut, jotka kuvaavat ilmiötä parhaiten (Niikko 

2003, 48). Vaihtelujen ja käsitysten esiin tuomisella pyrin esittämään opettajien 

antamia käsityksiä kattavasti, mutta yksityiskohtaisesti. 

Kuvauskategorioita on nostettu aineistosta viisi, jotka ovat horisontaali-

sessa suhteessa toisiinsa. Koska kategoriat ovat suhteessa toisiinsa tasavertaisia, 

olen järjestänyt ne tutkimuskysymysten mukaiseen järjestykseen. Vertikaalisesti 

näiden kategorioiden yläpuolella ovat opettajien antamat realistiset ja ideaalit kä-

sitykset siirtymästä, jotka ovat yhteydessä jokaiseen viiteen kuvauskategoriaan 

ja näin kulkevat mukana läpi kuvauskategorioiden. Kategorioiden sisältöjen 

avaamisessa hyödynnän suoria lainauksia haastatteluista. Suorat lainaukset tuot-

tavat selkeää, ymmärrettävää tietoa, jota ei abstraktilla kuvauksella olisi mahdol-

lista tuottaa (Åkerlind 2005). Pyrin valitsemaan sitaateiksi mahdollisimman va-

kuuttavia ja kuvaavia otteita aineistosta. Näiden avulla pyrin lisäämään teke-

mieni tulkintojen läpinäkyvyyttä (ks. Huusko & Paloniemi 2006). 
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KUVIO 4. Muodostuneet kuvauskategoriat opettajien käsitysten ilmentäjinä 

Kuvion avulla esitän kuvauskategorioiden etenemisen myös graafisessa 

muodossa, sanallisen erittelyn tueksi. Ensimmäinen kategoria kertoo millaiset 

toimet opettajat kokevat olevan heidän vastuullaan siirtymässä eli millaisena 

opettajan rooli näyttäytyy siirtymän mahdollistajana. Toisessa kategoriassa kes-

kitytään opettajien käsityksiin opetussuunnitelmista ja miten opettajat näkevät 

opetussuunnitelman ohjaavan heidän toimintaa siirtymässä. Kolmas ja neljäs ka-

tegoria kertovat, miten siirtymävaiheessa otetaan kokonaisvaltaisesti lapsi ja 

huoltajat huomioon. Viimeinen kategoria avaa moniammatillisuuden osuutta 

siirtymässä eli opettajat kertovat, milloin moniammatillisia asiantuntijoita käyte-

tään osana siirtymää. Jokaisen kuvauskategorioita koskevan luvun päätteeksi 

esitän taulukon muodossa mitä-miten-miksi –näkökulmat kategorian sisällöistä. 

Mitä –näkökulma on laajemman tason käsite siirtymästä, joka nousee suoraan 

kuvauskategorioista (ks. Åkerlind 2008). Miten –näkökulma tuo esiin millaisista 

esiin nousseista käsitteistä kategoria koostuu. Miksi -näkökulma avaa tarkem-

min, mitä perusteita ja käsityksiä miten –näkökulmien taustalta löytyy. (ks. Åker-

lind 2008.) 
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6.1 Opettajien käytännön toiminta 

Opettajien käsityksissä siirtymään positiivisesti vaikuttavia ja mahdollistavia te-

kijöitä ovat koulun arjen yhteydessä tehtävä toiminta. Siirtymää helpottavana te-

kijänä opettajat nostivat esiin tutustumiskäynnit, joiden toteutuksessa oli havait-

tavissa eroavaisuuksia vastaajien kesken. Opettajat puhuvat nimenomaan siitä, 

miten siirtymää käytännössä toteutetaan.  

esiopetuksesta käytiin tutustumassa siihen kouluun, niinku lähikouluun johon oletetaan 
että suurin osa niistä lapsista siirtyy siitä päiväkodin eskarista. käytiin tutustumassa yk-
sittäisiä kertoja, ehkä yks tai kaks kertaa niinku että lapset tutustu tai kävi (Sanni) 

eskariryhmä tulee käymään meidän ekaluokassa nyt tässä ennen joulua mutta sitten vii-
mestään joulun jälkeen tulee käymään ja sitten on vielä se tutustumispäivä sielä touko-
kuussa (Tapio) 

Opettajat nostivat esiin satunnaiset tutustumiskäynnit osana lapsen siirty-

mää. Tutustumiskäyntejä siis toteutetaan, mutta niiden toteutukset ovat enem-

mänkin yksittäisiä, kuin runsaita. Vaikka käytännössä tutustumiskäynnit ovat 

joidenkin mielestä vähäisiä, nähtiin näiden vastaajien keskuudessa tarve tutus-

tumiskäyntien lisäämiselle. 

no varmaan niinku sitä kouluun siirtymistä voi helpottaa se että jos ois enemmän niinku 
sitä yhteistyötä että sellaset tutustumis, yksittäiset tutustumiskerrat et esiopetusryhmä 
menee niinku luokkaan (- -) vaatis enemmän sitä tota käyntejä ja yhteistä tekemistä 
myöskin että siinä varmaan kehitettävää. (Sanni) 

Joustavat opetusjärjestelyt ja kummitoiminta esiopetuksen ja alkuopetuk-

sen välillä näyttäytyy osana opettajien puhetta tutustumiskäynneistä. Kummitoi-

minta nähdään hyvänä väylänä yhteistyölle ja koko vuoden kestävä toiminta tar-

joaa lapselle runsaasti kokemuksia koulusta.  

nyt on esimerkiks kummieskarit meillä elikkä eskarit käy välillä meidän koululla ja te-
hään yhessä ja mennään välillä sinne päiväkotiin ekaluokkalaiset sinne eskareitten kaa eli 
jokaisella on omat kummieskarit eli ryhmät on kaikilla (Milla) 

meillä on sellaset joustavat opetusjärjestelyt et aina torstai päivä on ykkös ja kakkoset ja 
eskarit niinku koko aamupäivän eli kolme - neljä tuntia että vetää opettajat ja lastentarha-
opettajat se on ihan suunniteltu et mitä aina joka kerralla tehään ja jaetaan ne sekasi ryh-
miin ja sit ne toimii kerran viikossa yhessä ihan koko vuoden että aika paljo yhteistyötä 
(Taina) 

oikeestaan kaks vuotta ollu jo sillai että jokaisella ykkös- ja kakkosluokalla on kummies-
kariryhmä tuolla päiväkodin puolella (Isabella) 
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ite tykkään niistä kummieskarihommista, se on ollu semmonen että tykkään (- -) eskarit 
tykkää et saa tulla tutustuun kouluun ja olla isompien kanssa (Milla) 

Vastaajien keskuudessa kummitoimintaa pidetään hyvänä mahdollisuu-

tena tutustua kouluun ja työskennellä hieman vanhempien lasten kanssa. Opet-

tajat eivät suoraan puhu kummitoiminnan edesauttavan oppilaan siirtymää, 

mutta näin on kuitenkin tulkittavissa, kun tarkastellaan, millaista toimintaa to-

teutetaan ja kuinka runsaasti. Osana siirtymää pidetään opettajien keskinäistä 

yhteistyötä. Se nousikin vahvasti esiin eri sävyissä haastateltavien suusta.  

koululta käydään niis päiväkodeis vähä tutustumas ja seuraamas lapsia, juttelemas nii-
den opettajien kans ja jotain tämän tyyppisii (Elli) 

Jopa kuusi haastateltavaa nosti esiin, kuinka yhteistyö esiopetuksen ja al-

kuopetuksen välillä on määrällisesti hyvin vähäistä. Opettajat tiedostavat tämän 

ja kuvailevat syiksi usein aikaa tai järjestämisen vaikeutta. Opettajien suusta 

nousi esiin myös tyytyminen vallitsevaan tilanteeseen. 

No näkee että vaihtelevaa (- -) sen yhteistyön organisointi voi sanoa ettei ole ihan mutka-
tonta (Katja) 

et muutama tunti ja muutama viesti on vaihettu ja muutama puhelu mikä on soitettu 
(Mikko) 

ehkä siinä vähän on semmosta et kuka on siinä vastuussa siitä että on kuka tekee sen 
alotteen että nyt millon me voidaan tulla ja näin siinä on vähän semmosta epäselvyyttä 
ollu että siinä tulee aina hyvin viime tinkaan ne että pitäs kohta jo tulla käymään sielä 
(Helena) 

sitä vois olla enemmän mutta se että toki me ollaan niin hektisessä tilanteessa niin eska-
rissa kuin alkuopetuksessakin että pitää myös tyytyä tähän (Pirjo) 

Samaan aikaan lähes jokaiselta, joka kertoi yhteistyön olevan vähäistä, 

nousi haastatteluissa esiin, kuinka haluaisivat kehittää ja lisätä yhteistyötä esi-

opetuksen ja alkuopetuksen välillä. He pitävät sitä tärkeänä ja isona osana siirty-

mää, sillä siirtymä pitää edelleen sisällään lapselle hypyn uuteen. 

Jos aattelee sitä lapsen näkökulmasta niin edelleenki kuitenki siinä on niinku hyppy ja 
porras, et se on iso juttu se kouluun tuleminen (Krista) 

sitten on vielä enemmän ja tehään yhteistäki että jossakin missä se päiväkoti on koulun 
lähellä niin ois, musta ois ihana olla semmosessa paikassa töissä että sitte vois tehä ihan 
jos ei nyt viikottain niin ainaki kuukausittain sitte ihan sitä yhteistyötä se ois paljon hel-
pompi sitte niille eskareille tulla sinne (Tapio) 
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Opettajat siis tiedostavat yhteistyön merkityksen siirtymässä, vaikka se ei 

käytännön toiminnassa osalla näykään. Vastaavasti haastatelluista viisi kertoi 

yhteistyön alkuopetuksen ja esiopetuksen välillä olevan runsasta.  

niin yhteistyö, meillä sitä on hirveen paljo ku se on tosiaan ku jos ei nyt ihan päivittäistä 
niin viikottaista ainaki et me tehään koulun kanssa sponttaanisti yhteistyötä ja sit välillä 
suunnitellusti yhteistyötä että et meidän talossa se on viikottaista ainakin. (Virpi) 

Opettajat jotka mainitsivat yhteistyön olevan runsasta, kertoivat myös, että 

heidän yksikössään on esiopetus ja alkuopetus samassa rakennuksessa. Voidaan-

kin siis todeta, että samassa rakennuksessa tai lähekkäin sijaitsevat esi- ja al-

kuopetus lisäävät näiden välistä yhteistyötä ja täten myös vaikuttavat suoraan 

lapsen siirtymään. Samat vastaajat korostavat kokonaisuudessaan yhteistyön 

luontevuutta, jonka voi nähdä myös olevan heijastus juuri esi- ja alkuopetuksen 

fyysisestä keskinäisestä sijainnista. 

ku molemmat päiväkodit on ainakin toistaseks fyysisesti lähellä koulun vieressä niin se 
yhteydenpito on ollu helppoo (Helena) 

yhteistyö on semmosta jouhevaa (- -) et se on tosi luontaista (Minna) 

et eihän tässä käytännössä hirveesti oo nivelvaihetta ku eskarit siirtyy sitte vaa seuraavaa 
luokkaan (- -) et siinä ei mitään hirveen suurta nivelvaihetta ookkaa että me, yleensä ku 
noi eskarit menee ykkösluokalle nii sitte ne syksyllä tulee monesti meidän eskariluok-
kaan, me ollaan siinä samassa kuitenki tilassa niin ne tulee meitä morjestelemaan et se on 
lapsillekki hirveen turvallista että me tutut eskariopet ollaan siinä niinku vieressä ja tulee 
tosi pehmee lasku siihen ykkösluokkaan sitte että mun mielestä tämmönen ois ihan ide-
aali tilanne (Virpi) 

Tutustumiskäyntien ja yhteistyön ohella opettajat nostivat kattavasti esiin 

tiedonsiirron toteuttamisen osana siirtymää. Siinä oppilaasta siirretään esiope-

tuksessa kerättyä tietoa alkuopettajille, jotta luokanopettajalla olisi mahdollisim-

man kattava tieto kouluun saapuvasta lapsesta. Tämä helpottaa lapsen siirtymää 

kouluun, sillä koululla on jo tietopohja lapsesta, jolloin tarvittaessa tuki voidaan 

tarjota jo alusta alkaen. 

on tulossa yhteistyöpalaverit tässä parin viikon sisällä koulun kanssa missä sitten vaihde-
taan tietoa koulun puolelle näistä eskareista (- -) käydään niinku läpi et minkälainen lapsi 
on tulossa ja.. toisista on vähemmän sanottavaa ja toisista sitte enemmän että.. (Minna) 

siis tokihan siihen kuuluu nää oppilashuollolliset palaverit, jokasen lapsen nämä esiopsit, 
mitkä on tuen tarpeet, ehkä se tiedonsiirto on se kaikkein tärkein siitä, et se mitä me tie-
detään siitä lapsesta siirtyy sit niille ykkös - kakkosluokan opettajille (Virpi) 
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Eräs opettaja nosti kuitenkin esiin myös näkökulman, jossa tiedonsiirto ai-

heuttaa lapsen leimaamisen ja asettamisen tiettyyn muottiin. Oppilaan ei ole 

mahdollista aloittaa puhtaalta pöydältä, vaan esiopetuksen leima seuraa häntä 

koulupolulle. 

mua säälitti ne lapset mitenkä raadollisesti ne kuvataan et se on semmonen ja semmonen 
ja tämmönen ja tämmönen et mua kävi sääliks ne lapset (- -) valmiiks lyödään jo muottiin 
ku se tulee kouluun että tää on sit tämmönen lapsi niin jos siinä ei opettaja oo hereillä 
niin se jatkaa sitä samaa, pitäis antaa puhas startti kaikille (Mikko) 

Pääsääntöisesti tiedonsiirto nähdään isona ja tärkeänä osana lapsen siirty-

mää, jossa pitkin esiopetusta kerätty tieto ja havainnointi siirtyvät alkuopetta-

jalle. Esiin noussut uhkakuva leimaamisesta tiedonsiirrossa korostaa vain sitä, 

kuinka tarkoin opettajien tulee miettiä, mikä tieto on tarpeellista ja hyödyllistä 

siirtää alkuopettajille. 

TAULUKKO 4. Opettajien käytännön toiminta siirtymässä 

Mitä? Miten? Miksi? 

Opettajien käytännön 

toiminta 

-Tutustumiskäynnit kouluun. 

-Kummitoiminta esiopetuksen 

ja alkuopetuksen välillä. 

-Yhteistyö esiopettajien ja al-

kuopettajien välillä. 

-Tiedonsiirto. 

Tutustumiskäyntien 
avulla tuetaan lapsien 
siirtymää esiopetuksesta 
alkuopetukseen. 

Kummitoiminta esiope-
tuksen ja alkuopetuksen 
välillä on hyvä väylä yh-
teistyölle ja tarjoaa lap-
selle runsaita kokemuk-
sia koulusta. 

Yhteistyö opettajien vä-
lillä siirtymässä on mer-
kittävää lapsen siirty-
män kannalta. Esiope-
tuksen ja alkuopetuksen 
sijaitessa lähekkäin, yh-
teistyö on runsasta ja 
luontevaa. 

Tiedonsiirron avulla lap-
sesta siirtyy tarpeellinen 
tieto kouluun ja se hel-
pottaa lapsen siirtymistä 
kouluun. 
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6.2 Opetussuunnitelma siirtymää ohjaavana tekijänä 

Esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmissa sekä paikallisissa opetus-

suunnitelmissa on nostettu esiin käytänteitä koskien siirtymävaiheen toteutusta. 

Tässä kategoriassa opettajat kertovat mitä heidän mielestään opetussuunnitel-

missa on siirtymävaiheesta kerrottu ja peilautuuko se heidän omaan toimin-

taansa. Muutama opettaja nostaa esiin tarkkoja yksityiskohtia koskien siirtymää. 

Tämä vahvistaa ajatusta opetussuunnitelmien tuntemuksesta ja kuinka se ohjaa 

toimintaa. Osa opettajista kertoo noudattavansa opetussuunnitelmia, mutta sa-

maan aikaan puhuu sisällöistä suurpiirteisesti, nimeämättä yhtään tekijää. Tästä 

on tulkittavissa, etteivät opetussuunnitelmat juurikaan ohjaa todellisuudessa täl-

laisissa tapauksissa toimintaa siirtymässä.  

sen päiväkodin niinku esiopetussuunnitelmaan on kirjattu että tutustutaan niinku kou-
luun (Sanni) 

Sitten tavallaan tää että koulun puolelta seurataan ja tarvittaessa sitte luokanopettajat 
ketkä ottaa seuraavana vuonna pystys sitten menemään vaikka ryhmään kattomaan tai 
muuta, sillon jo eskarikevään aikana (Kari) 

on kirjattu jotakin siitä yhteistyöstä tai siirtymävaiheesta. (Sanni) 

kyllä me sitä yritetään noudattaa (Tapio) 

Jopa yhdeksän haastateltavaa tyytyy toteamaan tietämättömyyden koskien 

opetussuunnitelmaa ja sinne kirjattuja siirtymän käytänteitä. Tällöin on helposti 

tulkittavissa, kuinka tietämys niin valtakunnallisesta kuin kunnallisestakaan 

opetussuunnitelmasta ei ole osana opettajien jokapäiväistä toimintaa.  

Ei pysty sanomaan, en tiedä (Isabella) 

Erittäin hyvä kysymys… Sen voi tarkistaa jostain.. (Milla) 

jaa-a, jätetään tämä väliin, nyt en osaa sanoa.. (Mikko)  
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TAULUKKO 5. Opetussuunnitelma siirtymän toimintaa ohjaavana tekijänä. 

Mitä? Miten? Miksi? 

Opetussuunnitelma 

siirtymää ohjaavana 

tekijänä 

-Lasten tutustumiskäynnit ja 

opettajan vierailut. 

-Pyrkimys noudattamiseen. 

-Ei ohjaa toimintaa. 

Opetussuunnitelmiin on 

kirjattu tutustumiskäyn-

nit kouluun ja opettajan 

vierailut esiopetukseen ja 

niitä pyritään toteutta-

maan. 

Opetussuunnitelmien si-

sällöstä ei ole tarkkaa tie-

toa, mutta sitä yritetään 

noudattaa. 

Tietoa siitä, mitä opetus-

suunnitelmissa sanotaan 

siirtymästä ei ole, joten se 

ei ohjaa toimintaa. 

6.3 Lapsen huomioiminen siirtymässä 

Opettajat kuvaavat kuinka kokevat lapsien olevan osallisia siirtymässä ja näin 

tulevan huomioiduksi. Eniten opettajien puheissa on havaittavissa jälleen tutus-

tumiskäynnit osana lapsen huomioimista. Näiden opettajien kokemuksissa huo-

mioiminen jää kuitenkin melko pinnalliseksi, sillä lapsien nähdään lähinnä tule-

van tutustumaan kouluun ja huomioiminen tässä tapauksessa koetaan lapsen ha-

vaitsemisena. Tutustumiskäynnit eivät opettajien puheissa pidä sisällään lapsien 

tarpeiden tai huolien huomioimista. 

No lapsethan käy tutustumassa meidän ekaluokkaan ja toisissa kunnissa ja kouluissa se 
on vielä tiiviimpää että käy useita kertoja ja ehkä jo mahdollisesti siihen omaan opetta-
jaan (Pirjo) 

meillä on maaliskuussa on niinku semmosia koulukurkistuksia et siinä niinku lapsi pää-
see vähintään yheks tunniks koulun puolelle vaikka matikan tunnille tai äidinkielentun-
nille että sitte se aina riippuu lapsesta et joku, jollekki riittää se yks kerta ja toinen käy 
sitte useemman kerran että siinä ihan katotaan se lapsen tarve (Minna) 

Vastaavasti kahdessa haastattelussa nousi opettajien toimesta esiin lapsen 

kuunteleminen osana heidän huomioimistaan. Kuunteleminen tapahtuu osana 
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siirtymää, jossa lapsi saa kertoa omat huolensa ja mietteensä koskien siirtymää, 

jonka jälkeen opettaja ottaa lapsen ajatukset huomioon ja vastaa huoliin. Lisäksi 

lapsilähtöisesti pohditaan kuinka paljon he kokevat kaipaavansa yhteistyötä 

kouluun ja näin kokemuksia koulumaailmasta. 

No varmaan niinku esiopetuskeskustelussa on perhe ollu mukana ja myöskin se lapsi on 
ainaki saanu niinku kertoo jos sillä on ollu jotain huolia siitä siirtymästä (Sanni) 

tokihan se kuuluu tämä lasten osallisuus kuuluu nyt tähän hommaan et me kysellään 
vähä heidän toiveitaan, mitä he haluaa niinku et minkälaista yhteistyötä he haluaa kou-
lun kanssa tehä sit (Virpi) 

Esiin nousi myös tilanteita, joissa opettaja ottaa lapsen huomioon käytän-

nön tilanteissa, mutta pidempi välittäminen tai siirtymän turvaaminen jää taka-

alalle. Opettaja tiedostaa, ettei ole osa esiopetuksesta siirtyvien lasten koulupol-

kua, vaan edustaa ainoastaan koulua yhteistyössä. Tällöin henkilökohtaisen suh-

teen luominen lapseen jää toteuttamatta. 

meillä on käyny niitä eskareita täällä kolme kertaa niin kyllähän, enhän minä tule ole-
maan esimerkiks heidän opettaja et mä vaan edustan semmosta koulun opettajaa että 
enmä sillä ees ajattele että mun tarvis niihin lapsiin mitään kovin henkilökohtasta suh-
detta niinku luodakaan mutta tottakai siinä tilanteitten mukaan että (katja) 

on se yks päivä aina viikossa niin siinähän tulee niinku kaikki aikuiset tutuks mutta ei 
tietenkää tiedä seuraavana vuonna että ketä on enää samassa talossa tai näin mutta 
(taina) 

Vaikka pääsääntöisesti opettajat nostivat esiin kokemuksiaan, joissa lapset 

tulevat huomioiduksi siirtymässä, nousi esiin myös kokemuksia siitä, kuinka 

lapset eivät tule kuulluksi ollenkaan. Samoin yksikään opettaja ei nostanut pu-

heissaan esiin mahdollisuutta kuunnella ja huomioida lapsia enemmän siirty-

mässä, vaan vallitseviin tilanteisiin tyydyttiin tai niihin oltiin tyytyväisiä. 

Ei millään tavalla lapsen kanssa. (Mikko)  
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TAULUKKO 6. Lapsen huomioiminen siirtymässä 

Mitä? Miten? Miksi? 

Lapsen huomioiminen 

siirtymässä 

-Tutustumiskäynneissä. 

-Keskustelut lapsen 

kanssa. 

-Ei oteta huomioon lai-

sinkaan. 

Kouluun tehtävät tutus-

tumiskäynnit ovat väylä, 

joiden avulla lapset ote-

taan siirtymässä huomi-

oon. 

Keskusteluissa lasten 

kanssa heidän huoliaan 

kuunnellaan ja he saavat 

osallistua yhteistyön 

määrittämiseen. 

Lapsia ei oteta osaksi siir-

tymää tai siinä huomi-

oon. 

6.4 Huoltajien huomioiminen 

Opettajat ottavat vanhemmat mukaan siirtymään eri tavoin heidän osallisuut-

taan huomioiden. Keskustelevan ilmapiirin luominen ja vanhempien ajatusten ja 

huolien kuuleminen ovat useiden opettajien keskiössä huoltajien huomioimi-

sessa. Tärkeänä osana kanssakäymistä nähdään avoimuus. 

no kaikestahan me keskustellaan perheen kanssa et eihän me tehä mitään niinku yli per-
heen taikka perheiltä salassa että tota… Avoimesti keskustellaan asioista (Minna) 

No varmaan niinku esiopetuskeskustelussa on perhe ollu mukana (- -) tai perheellä on 
ollu huolia (Sanni) 

Avoimuuden ja keskustelun mahdollisuuden lisäksi opettajat nostavat van-

hempainillat osaksi huoltajien mahdollisuutta olla osana siirtymää keskustelta-

essa perheiden roolista lapsen siirtyessä esiopetuksesta alkuopetukseen. Opetta-

jat kokevat, että vanhempainilloissa välitettävä tieto ja niiden järjestäminen ovat 

jo sinällään huoltajien osallistamista, sillä tarkempia toimintoja yksikään opettaja 

ei mainitse. 
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sillon tietysti keväällä on niille koulutulokkaiden vanhemmille on vanhempainilta sitte 
illalla että tämmönen (Tapio) 

mehän syksyllä ku meillä on vanhempainilta (- -) joku palaveri koulun kanssa niin sitte 
vanhemmille tottakai informoidaan siitä että nyt on tämmönenki tulossa ja tota (Minna) 

Kaikki opettajat eivät kuitenkaan näe perheen huomioimista ja osallista-

mista niin tärkeänä osana siirtymää, vaan jättävät perheen kuulemisen heidän 

omalle vastuulleen. Vanhemmat ottavat yhteyttä, jos ottavat.  

jos on niinku toivetta vanhempien taholta että haluais aikasemmin jonkun asia, niinku 
monesti vanhemmat ottaa yhteyttä etukäteen mut yleensä se tapaaminen tapahtuu vasta 
sitte ku koulu alkaa (Pirjo) 

et eipä juuri että keväällä meiltä lähti sellanen että meille sai kirjottaa kirjeen luokanopet-
tajille (Mikko) 

siis joskut jotkut vanhemmat toivoo että voisko tavata ennen että ne on aika poikkeuksia 
sitte. (Taina) 

Vastuun siirtyminen vanhemmille voidaan nähdä ongelmallisina, sillä 

heiltä ei löydy välttämättä tarvittavaa tietoa, jotta voisivat olla osana lapsensa 

siirtymää. Tällöin yhteistyön järjestämisen tulisi olla opettajan vastuulla. Opetta-

jien puheista nousikin esiin myös tilanteita, joissa yhteistyötä ja perheen huomi-

oimista ei siirtymävaiheessa ole laisinkaan, vaan se alkaa vasta ensimmäisen luo-

kan syksyllä. 

ei ollu etukäteen et nyt se yhteistyö alko syksyllä sitte (Katja)  
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TAULUKKO 7. Huoltajien huomioiminen siirtymässä 

Mitä? Miten? Miksi? 

Huoltajien huomioiminen -Keskustelut opettajan 

kanssa. 

 

-Vanhempainilta. 

 

-Vasta, kun vanhempi 

haluaa. 

Keskustelut yhdessä 
opettajan kanssa ja näin 
huoltajien ajatusten ja 
huolien huomioiminen 
siirtymässä. 
 
Vanhempainilta, jolloin 
opettaja luo kontaktin 
huoltajiin. Huoltajilla 
tällöin mahdollisuus 
olla osana siirtymää ja 
saada tietoa koulusta. 
 
Vastuu yhteistyöstä ja 
huomioimisesta van-
hemmilla, jolloin ottavat 
itse yhteyttä tulevaan 
opettajaan, mikäli ky-
syttävää siirtymästä. 
 

6.5 Moniammatillisen yhteistyön näyttäytyminen 

Moniammatillinen yhteistyö näyttäytyy eri tavoin osana lapsen siirtymistä esi-

opetuksesta alkuopetukseen. Lähes jokainen opettaja nostaa esiin moniammatil-

lisia piirteitä osana siirtymää, mutta sen sisällöllinen toteutus ja tarkoitusperä 

määrittyvät jokaisella yksilöllä hieman eri tavoin. Yhteistyön merkitys kuitenkin 

korostuu opettajien puheissa. Suurin huomio opettajien puheissa kohdistui eri-

tyisopettajan ja erityislastentarhanopettajan rooleihin. Heidät nähtiin merkittä-

vinä tekijöinä yhteistyössä ja osana lapsen siirtymää. 

No erityisopettajat käy tutustumassa päiväkoteihin ja juttelemassa sielä jo niinku nyt syk-
syllä niinku tulevan vuoden eppuja (- -) paljon ne tekee erityisopettaja ja erityislastentar-
hanopettaja keskenään (Mikko) 

Mä luulen että et enempi se yhteistyö on juuri siis niinku alkuopetuksesta vastaava eri-
tyisopettajan kanssa (Taina) 

 Vähintäänkin on niinku esiopettaja, sitte koulun joku opettaja jos se siirtymävaihe on 
hankala mutta niinku päiväkodin puolelta on sitte myös elto (Sanni) 
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No meillä tota koulun puolelta erityisluokanopettaja käy sielä eskariryhmässä seuraa-
massa kevään aikana jonkun verran ja tota tekee esiopettajien kans siinä vaiheessa yhteis-
työtä (Kari) 

Erityisopettajat näyttäytyvät opettajille merkittävinä siirtymässä, sillä tu-

tustumiskäynnit ja niiden pohjalta tuleva tiedonsiirto jätetään heidän vastuul-

leen. Laajemmasta moniammatillisesta yhteistyöstä puhuttaessa useat opettajat 

yhdistävän sen osaksi erityisen tuen tarvetta. Kun lapsella on siis havaittavissa 

tarve erityiselle tuelle, näkevät opettajat myös tällöin nousevan tarpeen moniam-

matillisen tiimin hyödyntämiselle. 

Joo, ehkä ne korostuu sillon jos on joku erityisentuen tarve tai tehostetun tuen tarve et sil-
lon ehkä korostuu enemmän semmonen moniammatillinen yhteistyö. (Sanni) 

Erityisopettaja, erityislastentarhanopettaja on tietysti näissä jotka on päiväkodissa huo-
mattu että tarvii tukea enemmän, erityistuentarpeiset lapset ja sitten kyllä sielä on koulu-
psykologi mukana kans jos tarvitaan ja terveydenhoitaja, että riippuu aina vähän mistä 
kantilta tukea tarvii tai erityishuomiota (tapio) 

Moniammatillinen yhteistyö ei opettajien puheissa ole aina automaattinen 

osa lapsen siirtymää, vaan se koetaan mieluummin mahdollisuutena tai vaihto-

ehtona, mikäli siirtymässä ilmenee tarve moniammatilliselle asiantuntijuudelle. 

Se, keiden moniammatillisten asiantuntijoiden osaamista hyödynnetään, näh-

dään nousevan juuri lapsen sen hetkisestä tarpeesta. 

no se on tietysti tarpeen mukaan, vähä et minkälainen huoli meillä on lapsesta että sitte 
kutsutaan, kutsutaan sellanen moniammatillinen tiimi siihen pöydän ääreen mitä se 
niinku koskee et onko siinä koulupsykologi, toimintaterapeutti, onko puheterapeutti, 
mitkä on ne haasteet lapsella siinä, sit erityislastentarhaopettaja on yleensä näissä palave-
reissa aina mukana ja yhessä mietitään et minkälaista tukee se lapsi ehkä tarvii ja sit sen 
tiimoilta kutsutaan semmonen porukka sitte yhteisen pöydän ääreen (Virpi) 

moniammatillista palaveria niin sielähän on aina vanhemmat mukana, ja sitten se riip-
puu ihan siitä keskustelusta et onko sielä fysioterapeutti, toimintaterapeutti, lääkäriä, 
psykologia, että (- -) ehkä sit enemmän sielä toukokuussa jos on tarve tämmöseen monia-
laiseen (Minna) 

Moniammatilliseen yhteistyöhön nähdään siis kuuluvan laajalti erilaisia 

asiantuntijoita, jotka määräytyvät tapauskohtaisesti, lapsen tarpeesta nousten. 

Täysin yksiselitteistä ja helposti toteutettavaa yhteistyö ei kuitenkaan ole, vaan 

kaksi opettajaa nosti esiin näkökulman, kuinka yhteistyön toteuttaminen on tär-

keää, mutta sen toteuttaminen käytännössä on kuitenkin raskasta ja onnistuak-

seen vaatii resursointia. 
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ajatuksena hyvä mutta käytännön toteutuksena erittäin hankalaa johtuen näistä tästä mo-
lempien, sekä päiväkodin että koulun siitä niinku että miten niinku ajallisesti nämä hom-
mat niinku rakentuu niin se yhteistyö ja yhteisen ajan löytäminen on mahdotonta ellei 
sitä erikseen resurssoida sinne rakenteisiin (- -) paljon hyvää tahtoa siitä yhteistyöstä mut 
jos sitä ei oo resurssoitu ajallisesti nii sitte se lähtee ihmisten selkänahasta, siinä käy niin 
että se selkänahka on jossain kohti käytetty loppuun, että sen arvo pitää nähdä myös 
siinä et sille asialle resurssoidaan, kummaltakin puolelta. (Krista) 

kyl on kokemusta tälläsestä ja on tehtykki ja huomaa et se tuo hirveesti stressii ja tota 
noin vie aikaa ja siihen on niinku varustauduttu, ei oo resursseja (Elli) 

TAULUKKO 8. Moniammatillisen yhteistyön näyttäytyminen osana siirtymää 

Mitä? Miten? Miksi? 

Moniammatillisen yh-

teistyön näyttäytymi-

nen 

-Erityisopettaja ja erityis-

lastentarhanopettaja kes-

kiössä. 

-Kun lapsella on erityisen 

tuen tarve 

-Kun lapsen toiminnassa 

ilmenee tarve. 

-Haastavaa toteuttaa. 

Erityisopettajat ja lastentar-

hanopettajat tutustuvat kou-

luun siirtyviin lapsiin, jolloin 

jakavat kerätyn tiedon tule-

ville opettajille, tehden näin 

siirtymästä mahdollisimman 

onnistuneen. 

Moniammatillista yhteistyö 

aloitetaan, mikäli lapsella on 

erityisen tuen tarve, tai muu-

ten nähdään sille tarve, jotta 

siirtymä kouluun onnistuu. 

Asiantuntijat määräytyvät 

lapsen tarpeiden mukaan. 

Moniammatillinen yhteistyö 

nähdään tarpeellisena, mutta 

sen haasteena on aika, sillä 

yhteistyölle ei ole resurssoi-

tuja mahdollisuuksia. 
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7 POHDINTA 

Tutkimustulosten mukaan lasten tutustumiskäynnit tarjoavat kokemuksia kou-

lusta, jotka helpottavat tulevaa siirtymää esiopetuksesta alkuopetukseen (ks. Es-

kelä-Haapanen ym. 2016; Ahtola ym. 2011). Kahdeksan opettajaa näki tutustu-

miskäynnit osana aktiivista yhteistyötoimintaa ja niiden tarjoavan lapsille run-

saasti kosketuspintaa koulumaailmasta. Fisherin (2010) mukaan yksi vierailu 

kouluun ei riitä, vaan lapsi tarvitsee useamman tutustumiskäynnin, jotta käytän-

nöt jäävät mieleen ja näin siirtymä uuteen ympäristöön on varmempi (Fisher 

2010, 44–45). Kolme tutkimukseen osallistuneista opettajista kertoi kuitenkin tu-

tustumiskäyntien olevan satunnaisia ja yksittäisiä, mutta nostivat samanaikai-

sesti puheissaan esiin tarpeen niiden lisäämiselle. Tutustumiskäyntien ja yhteis-

työn ollessa satunnaista, jää Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian mukai-

nen laajeneminen mesosysteemiin toteutumatta. Mesosysteemi muodostuu, kun 

esimerkiksi koulun ja esiopetuksen välillä tapahtuu vuorovaikutusta, jossa yk-

silö on osallisena (vrt. Bronfenbrenner 1979, 22–24). Jotta opettajien puheissa 

noussut tarve yhteistyön lisäämiselle toteutuisi, tulisi mielestäni tulevaisuuden 

opettajuudessa madaltaa entisestään kynnystä esiopetuksen ja koulun yhteistyö-

hön ja kommunikointiin, joka voisi lähteä jo opettajien koulutuksessa lisäänty-

västä oppiainerajat ylittävästä yhteistyöstä (ks. esim. Forss-Pennanen 2006, 17; 

Isoherranen 2005, 58). 

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien puheissa esiintyi toistuvasti ja 

merkittävänä yhteistyö esiopettajien ja alkuopettajien välillä siirtymässä (vrt. Ha-

ring 2003, 85). Kuusi tutkimuksen opettajista kertoi yhteistyön olevan vähäistä, 

johtuen ajan puutteesta tai järjestelyjen vaikeudesta. Kuitenkin lähes jokainen 

näistä opettajista hahmotti yhteistyön merkityksen ja toikin esiin halun lisätä yh-

teistyön määrää nykyisestä. Vastaavasti on havaittavissa myös useamman opet-

tajan näkemys siitä, kuinka yhteistyö on runsasta. Happo (2006) korostaa yhteis-

työn perustekijöinä kunnioitusta, joustavuutta ja avoimuutta (Happo 2006, 153–

157). Näiden edellä mainittujen yhteistyötä mahdollistavien tekijöiden lisäksi tu-
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loksista oli huomattavissa yhteys yhteistyön runsauden ja esiopetuksen ja al-

kuopetuksen keskinäisen fyysisen sijainnin välillä. Opettajat, jotka kuvailivat yh-

teistyön olevan runsasta ja luontevaa, kertoivat myös työskentelevänsä sellai-

sessa yksikössä, jossa esiopetus ja alkuopetus ovat samassa rakennuksessa. Tä-

män voidaan nähdä olevan siirtymässä yhteistyötä lisäävä tekijä. Paikalliset ope-

tus- ja kasvatusjärjestelyt ovat osa myös Bronfenbrennerin (1979) teorian ek-

sosysteemiä ja näin vaikuttamassa yksilöön merkityksellisesti (ks. Bronfenbren-

ner 25–26). Koska samassa rakennuksessa fyysisesti sijaitsevat esi- ja alkuopetus 

peilautuvat yhteistyötä lisäävänä tekijä ja samanaikaisesti yhteistyöllä näiden vä-

lillä on positiivinen vaikutus myös lapsen siirtymälle, on todettavissa, kuinka tu-

levaisuudessa tulisi uusia koulutusyksiköitä rakennettaessa painottaa yhteistyön 

näkökulmaa ja näin rakentaa esi- ja alkuopetus fyysisesti lähekkäin. Tätä ajatusta 

tukevat päiväkotikoulut tai yhtenäiskoulut, joissa mahdollistuu institutionaali-

sesti lapsen joustavat siirtymät varhaiskasvatuksesta aina toiselle asteelle. Myös 

Hujala ym. (2012) ovat tarkastelleet joustavan oppimisen polun mahdollistu-

mista, kun esiopetusta toteutetaan alkuopetuksen kanssa samoissa tiloissa. 

Näillä fyysisillä tilaratkaisuilla nähtiin olevan positiivinen vaikutus lapsen kas-

vua, oppimista ja kehitystä edistävän toimintakulttuurin rakentumiselle (vrt. 

Hujala ym. 2012, 100). 

Tutkielmani tuloksista ilmeni myös, miten tiedonsiirto auttaa opettajien nä-

kemysten mukaan lapsen siirtymää alkuopetukseen (vrt. Soini ym. 2013, 12). 

Vastaajien mukaan lapsesta esiopetuksessa kerätty tieto siirtyy koulun opetta-

jalle, jota hyödyntämällä opettaja kykenee järjestämään lapselle mahdollisimman 

onnistuneen siirtymän. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa korostetaan ni-

velvaiheessa yksiköiden välistä tiedonsiirtoa (POPS 2014, 36). Tutkimustulosten 

(ks. luku 6.1) tutustumiskäyntejä, yhteistyötä ja tiedonsiirtoa käsittelevissä kat-

kelmissa kaikkien opettajien näkemyksiä yhdisti se, miten he hahmottivat siirty-

män mahdollistamisen osana omaa toimintaa ja sen muokkaamista. Lähtökoh-

tana toimi siis oman toiminnan peilaaminen, lapsen asemaan asettumisen sijaan. 

Tämä oli tutkimustuloksena mielenkiintoinen, ottaen huomioon, että siirtymän 
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keskiössä tulee olla juuri lapsi, jonka lähtökohdista onnistunutta siirtymää esi-

opetuksesta alkuopetukseen rakennetaan. 

Vain kaksi tutkimuksen opettajista kertoi osana siirtymää kuuntelevansa 

lapsia ja ottavansa heidän ajatuksensa ja huolensa huomioon. Suurin osa tutki-

mustuloksista toi kuitenkin esiin lapsen huomioimisen pinnallisena, jossa todelli-

nen välittäminen jäi vähäiseksi tai kokonaan uupumaan. Tätä voi pitää tuloksena 

varsin hälyttävänä, varsinkin kun esimerkiksi Nieselin ja Griebelin (2007) teet-

tämä tutkimus tuo esiin, kuinka kouluun siirtymä on merkityksellinen askel lap-

selle (ks. Niesel & Griebel 2007, 22). Lapsen huomioimista tukee myös Bron-

fenbrennerin (1979) ekologinen teoria, jossa lapsi on kaiken toiminnan keskiössä 

(ks. Bronfenbrenner 1979, 21–22). Tutkimustuloksiin peilaten näen, että on syytä 

siirtymässä työskenteleville opettajille nyt ja tulevaisuudessa painottaa, kuinka 

siirtymän keskiössä eivät ole sitä toteuttavat esi- ja alkuopettajat vaan lapsi, joka 

siirtyy uuteen ympäristöön (ks. Karila ym. 2013, 25). Voidaankin pohtia, tulisiko 

esimerkiksi tulevaisuuden opettajuudessa painottaa lapsen näkökulmaan asettu-

mista siirtymässä, kun kyseinen tulokulma jäi uupumaan tämän tutkimuksen 

opettajien puheista. 

Huoltajien huomioon ottaminen osana siirtymää näyttäytyi kuuden opettajan 

puheissa. Huoltajille haluttiin antaa mahdollisuus jakaa huolet ja ajatukset kos-

kien lapsen siirtymää. Tämän kanssa on samassa suhteessa Piantan ja Rimm-

Kaufmannin (2006) tutkimus, jossa nostetaan esiin, kuinka siirtymää helpottaak-

seen opettajan tulee järjestää useita tapaamisia, joissa vanhempi voi esittää kysy-

myksiä koskien siirtymää. Vanhempien tulee myös kokea, että voivat vierailla 

koulussa, milloin tahansa (ks. Pianta & Rimm-Kaufmann 2006, 19). Avoimuus ja 

vanhempainillat korostuivat myös tutkimustuloksissa, jotka nähtiin tiedonvälit-

tämisen välineinä, joilla vanhemmat saatiin osaksi siirtymää. Myös Fabianin 

(2000) tutkimus osoittaa huoltajien huomioimisen tärkeänä osana siirtymää. Sitä 

tarkasteltaessa lapsen koulunaloituksen näkökulmasta, koulun ja lapsen van-

hempien välinen yhteistyö on merkittävässä asemassa (ks. Fabian 2000). Vaikka 

huoltajien huomioiminen nähdäänkin merkityksellisenä aiemmissa tutkimuk-
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sissa, jättää kolme tämän tutkimuksen opettajista kuitenkin sen täysin vanhem-

pien vastuulle. Jotta huoltajat otettaisiin huomioon ja automaattisesti osaksi yh-

teistyötä, tämän ajattelun tulisi lähteä rakentumaan opettajuuden alusta alkaen, 

jolloin huoltajien kanssa käytävästä kanssakäymisestä tulisi tulevaisuudessa 

työskentelyn normi. Normin saavuttamiseksi tulisi huoltajien kanssa tehtävä yh-

teistyö eri muodoissa lisätä osaksi varhaiskasvatuksen ja luokanopettajien kou-

lutusta. Tämän myötä kyseinen näkökulma näyttäytyisi merkityksellisenä heti 

opettajuuden alusta. 

Moniammatillisen yhteistyön piirteet ilmenivät tutkimustuloksissa jokaisen 

opettajan puheissa osana siirtymää. Siirtymän moniammatillinen tiimi nähdään 

tarpeellisena ja se rakennetaan lapsesta nousevan tarpeen mukaisesti (vrt. Hjörne 

& Säljö 2014). Levinin ja Marcuksen (2010) Yhdysvalloissa teettämän tutkimuk-

sen mukaan opettajat kertovat kaipaavansa moniammatillista yhteistyötä, jotta 

mahdollisimman useat näkökulmat tulevat esiin (ks. Levine & Marcus 2010). Eri 

asiantuntijoiden tuominen osaksi yhteistyötä tuo mukanaan siirtymään myös 

Bronfenbrennerin (1979) ekologisen teorian makrosysteemin. Tämä toteutuu, 

kun asiantuntijat tuovat osaksi siirtymää useita eri koulutuksellisia ja kasvatuk-

sellisia ulottuvuuksia (ks. Bronfenbrenner 1979, 25–25). Koska moniammatillinen 

yhteistyö on iso osa nykyajan opettajuutta, voidaankin pohtia sen tuomista 

osaksi opettajien koulutusta. Osana varhaiskasvatuksen ja luokanopettajien kou-

lutusta se muodostuisi luonnolliseksi osaksi tulevaisuuden opettajuutta ja näin 

moniammatillista yhteistyötä voitaisiin toteuttaa tarpeen tullen, ilman suurem-

paa kynnystä. 

Valtakunnallisissa opetussuunnitelmissa nostetaan siis esiin ohjaavia käy-

tänteitä siirtymään liittyen (POPS 2014, 98). Esiopetuksen opetussuunnitelmassa 

taas korostetaan, kuinka siirtymän parissa työskentelevän tulee tuntea tarvitta-

vat asiakirjat, jotta eri näkökulmat tulevat huomioiduksi sekä luoda joustava ja 

lapsen tarpeet huomioon ottava siirtymävaihe (EOPS 2014, 14). Vielä tarkemmat 

toimintaa ohjaavat käytänteet on kirjattu paikallisiin opetussuunnitelmiin. Esi-

merkiksi Jyväskylän paikallinen esiopetuksen opetussuunnitelma on luonut tar-
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kan reittikartan, josta ilmenee, millaisia yhteistyömuotoja ja aikataulua esiopet-

tajien ja alkuopettajien tulee siirtymävaiheessa toteuttaa (Jyväskylän EOPS 2014). 

Opetussuunnitelmissa toimintaa ohjaavat tekijät eivät kuitenkaan välittyneet tut-

kimukseen osallistuneiden opettajien puheissa, vaan tuloksista ilmeni, kuinka 

yhdeksällä opettajista ei ollut mitään tietoa opetussuunnitelmiin kirjatuista siir-

tymän käytänteistä. Opetussuunnitelmien tarkoitus on ohjata opettajien toimin-

taa, mutta tämä ei voi käytännössä toteutua, mikäli opettajat eivät hallitse ope-

tussuunnitelmien sisältöä / tutustu opetussuunnitelmiin omaa toimintaansa oh-

jaavina asiakirjoina. Voidaankin siis todeta, että tämän tutkielman perusteella 

siirtymä näyttäisi toteutuvan enemmän opettajien omien näkemysten pohjalta 

eikä valtakunnallisesti siirtymää ohjaavien asiakirjojen pohjalta (ks. luku 6.2). 

Näin siirtymien toteutumisessa voidaan havaita runsasta vaihtelua. 

 

Jatkotutkimushaasteet 

Lapsen siirtymää esiopetuksesta alkuopetukseen on tutkittu niin Suomessa, kuin 

kansainvälisesti. Tämä tutkimus keskittyi opettajien käsityksiin tuosta siirty-

mästä. Tutkimuskentällä on vähemmän havaittavissa huoltajien käsityksiä tutki-

via tutkimuksia koskien juuri lapsen siirtymää esiopetuksesta alkuopetukseen 

(ks. Kikas ym. 2011). Huoltajilla nähdään olevan merkittävä rooli lapsen siirty-

mässä (ks. Fabian 2000), joten sen tutkimiselle on olemassa siis tarve. Tässä tut-

kimuksessa nousi esiin, kuinka opettajat eivät ole tietoisia opetussuunnitelmissa 

olevista ohjaavista käytänteistä koskien siirtymää. Tähän liittyen olisi mielenkiin-

toista tutkia, mitkä ovat tällöin toimintaa ohjaavat tekijät. Minkä pohjalta opetta-

jat toteuttavat siirtymän käytänteitä. Tämä olisi tutkimuksena myös sellainen, 

mitä opettajankoulutus tarvitsisi. 

Lapsen huomioiminen siirtymässä nousi tässä tutkimuksessa esiin vähäi-

senä ja aiempia tutkimuksia on tehty lapsen uskomuksista koskien siirtymää (ks. 

Eskelä-Haapanen ym. 2016). Näiden pohjalta voisi tulevaisuuden tutkimuskoh-

teena olla lapsen huomioimisen positiiviset ja negatiiviset seuraukset lapsen siir-

tymään ja esimerkiksi oppimistuloksiin. Näin tutkimus toisi esiin esimerkiksi tä-
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män tutkimuksen vähäisen huomioimisen konkreettiset vaikutukset lapsen siir-

tymään sekä osoittaisi, mitä kaikkien siirtymään liittyvien tahojen yhteistoimin-

nassa toteutettu monipuolinen huomioiminen saisi aikaan. Tutkimuksessani jä-

tin luokanopettajien ja lastentarhanopettajien käsitysten vertailun pois, sillä jotta 

se olisi ollut mielekästä, olisi tutkimukseen osallistuneita luokanopettajia ja las-

tentarhanopettajia pitänyt olla määrällisesti enemmän ja osallistujien suhteelli-

sesti tasapainossa. Jatkossa näiden vertailu siirtymän osalta toisi varmasti esiin 

näkemyksiä, joista kummatkin voisivat hyötyä (ks. OECD 2017). Tämän vuoksi 

näenkin siinä ammatillisen kehityksen mahdollisuuden, sillä siirtymä pitää sisäl-

lään eri näkökulmia esiopetuksesta tarkasteltuna. 

Tutkimustulosten pohjalta voidaan nostaa johtopäätöksiä, joissa ilmenee 

tulevaisuuden opettajuuden kannalta välttämättömänä tuoda koulutukseen mu-

kaan sisältöjä mahdollisista yhteistyön kentistä. Tällainen on esimerkiksi mo-

niammatillinen yhteistyö. Se on opettajien puheissa vahvasti osa nykyopetta-

juutta ja erityisesti siirtymiä. Näin se voisi olla  luontevasti sisältönä esimerkiksi  

tulevaisuuden varhaiskasvatuksen opettajien ja luokanopettajien opinnoissa, 

parhaimmillaan se toimisi yhdessä opiskellen ja näin tukien moniammatilli-

suutta jo opintojen aikana.
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LIITTEET 

Liite 1. Haastattelurunko 

Taustatiedot: 

Jos haastateltava haluaa koonnin tuloksista, niin nimi ja e-mail: 

ammattinimike: 

työskentelykunta: 

ammatissa toimimisen aika: 

Kysymykset: 

1. Millaista yhteistyötä päiväkodeissanne, kouluissanne, kunnassanne teh-

dään esi- ja alkuopetuksen siirtymävaiheessa? 

2. Mitä kaikkea on kirjattu valtakunnallisiin ja paikallisiin opetussuunnitel-

miin? 

3. Miten yhteistyötä tehdään 

- lapsen kanssa? 

- perheen kanssa? 

4. Miten yhteistyötä tehdään moniammatillisesti ammattilaisten kesken ja 

mitkä ovat eri ammattilaisten roolit? 

5. Millaista esi- ja alkuopetuksen yhteistyö on määrältään? 

6. Mikä toimii hyvin? / Mistä hyvää kokemusta? 

7. Kehittämisen kohteet? 

8. Vapaa sana 


