Luokanopettajien kidsityksid alkuopetuksen ja
kolmannen luokan vilisestd nivelvaiheesta
Susanna Eriksson ja Eeva Salovuori

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2022
Kokkolan yliopistokeskus Chydenius
Jyvéskyldn yliopisto



TIIVISTELMA

Eriksson, Susanna & Salovuori, Eeva. 2022. Luokanopettajien kasityksia al-
kuopetuksen ja kolmannen luokan vilisestd nivelvaiheesta. Kasvatustieteen
pro gradu -tutkielma. Jyviskyldn yliopisto. Kokkolan yliopistokeskus Chyde-
nius. 83 sivua.

Pro gradu -tutkielman tavoitteena oli tutkia luokanopettajien késityksid nivelvai-
heesta siirryttdessd alkuopetuksesta kolmannelle luokalle. Alkuopetuksen ja kol-
mannen luokan vilinen nivelvaihe on yksi perusopetuksen alakoulun kolmesta
nivelvaiheesta. Tutkimustehtdvana oli jasentdd luokanopettajien erilaisia kési-
tyksid nivelvaiheesta, siirtyméan kaytannoista sekd oppilaan oppimista ja hyvin-
vointia edistdvistd toimintatavoista siirtymdssad. Sujuvat siirtymit tekevit oppi-
laan koulupolusta ehyen.

Tutkimukseen haastateltiin kuutta perusopetuksen luokanopettajaa. Haas-
tattelut toteutettiin yksilollisesti teemahaastattelun periaatteita soveltaen, jasen-
televid tutkimuskysymyksid hyodyntden. Tutkimusmetodiksi valikoitui feno-
menografinen menetelmd, joka ohjasi koko tutkimusprosessia vaikuttaen tutki-
muskysymyksiin, aineiston hankintaan, aineiston analyysiin ja tutkimusraportin
laatimiseen.

Luokanopettajien kasitykset alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélisestd
nivelvaiheesta jakautuivat seitsemddn yldkategoriaan, jotka vastasivat kahteen
tutkimuskysymykseen. Tutkimuskysymyksistd ensimmaéinen nosti esiin luokan-
opettajien késitykset nivelvaiheen luonteesta ja siirtymaééan liittyvistd haasteista.
Toisen tutkimuskysymyksen pohjalta ndkokulmiksi muodostuivat monipuoli-
nen yhteistyd sekd opetuksellinen muutos siirtyméssd. Nivelvaiheeseen suun-
nattu riittdva resurssi, oppilaan pohjataitojen kehittyminen alkuopetuksessa, yh-
teistyon merkitys sekd vertaisten tuki siirtyméssd néhtiin tarkedna.

Tdssd siirtymdssd tarvitaan riittdvasti resursseja nivelvaihetta sujuvoitta-
vien ja oppilasta tukevien kdytanttjen toteuttamiseksi. Siirtymad alkuopetuksesta
kolmannelle luokalle tulisikin huomioida osana ehyttd koulupolkua.

Asiasanat: nivelvaihe, ehyt koulupolku, opetus, hyvinvointi, fenomenografia
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on kirjattu pyrkimys muodos-
taa jokaiselle oppilaalle ehyt koulupolku esiopetuksesta peruskoulun loppuun
asti. Kehittdmisen tavoitteena on kasvatuksellisesti johdonmukainen ja ehed ko-
konaisuus. (POPS 2014, 26.) Jokaisen oppilaan koulupolkuun kuuluu tietyt pe-
rusopetuksen nivelvaiheet esiopetuksesta perusopetukseen, alkuopetuksesta
kolmannelle luokalle, alakoulusta yldkouluun sekéd yldkoulusta toiselle asteelle.
Tdssd tutkimuksessa keskitymme nivelvaiheeseen alkuopetuksesta kolmannelle
luokalle, jota tutkimme haastattelemalla luokanopettajia heiddn kéasityksistdaan
nivelvaiheesta sekd siirtymédn kdytannoistd. Haluamme myos tutkia oppilaiden
oppimista ja hyvinvointia tukevia toimintatapoja tdssd nivelvaiheessa.

Havaitsimme, ettd toisen ja kolmannen luokan nivelvaiheesta ei juurikaan
ole tehty aiempaa tutkimusta, vaan perusopetuksen nivelvaihetutkimukset kes-
kittyvét alakoulun kahteen muuhun nivelvaiheeseen. Aiemmista, alle kymme-
nen vuotta vanhoista tutkimuksista ldhes kaikki on tehty esiopetuksen ja koulun,
tai alakoulun ja yldkoulun vilisistd nivelvaiheista. Esiopetuksen ja koulun nivel-
vaiheen vilisid tutkimuksia 16ytyy paljon. Muun muassa Ahtola 2012; Pirskanen
ym. 2019; Rantavuori 2019 ja Eskeld- Haapanen 2012 ovat tutkineet ensimmadistd
nivelvaihetta. Tutkimuksia alakoulun ja yldkoulun vélisestd nivelvaiheesta on
myos useita. Tdtd vaihetta ovat tutkineet esimerkiksi Sahlstedt 2015; Poysd, ym.
2019; Ulmanen 2017; Kiuru ym. 2019 ja Virtanen, Vasalampi, Kiuru, Lerkkanen
& Poikkeus 2020. Pieni osa aiemmista tutkimuksista késittelee yleisesti kaikkia
nivelvaiheita. Monet perusopetuksen nivelvaiheista tehdyistd tutkimuksista ovat
yli kymmenen vuoden takaa. Osa tutkimuksista on tuoreempia, mutta aineisto
on kerétty jo edellisen perusopetuksen opetussuunnitelman (2004) ollessa voi-
massa.

Muusta opetuksesta erillinen alkuopetus on osa suomalaista kouluhistoriaa
jo 1700-luvulta alkaen, joten tdmd nivelvaihe on tunnistettu kauan. 1700-luvun

pedagogioista on tultu pitkd matka nykyiseen yhtendiseen perusopetukseen ja



edelleen alkuopetuksesta kolmannelle luokalle siirtyminen on yksi sen nivelvai-
heista. (Ahonen 2002, 271.) Vaikka alkuopetuksesta kolmannelle siirtymisesta
16ytyy vain vdhdn aiempaa tutkimustietoa, nykyisessd opetussuunnitelmassa
toisen ja kolmannen luokan vilinen nivelvaihe on kuitenkin huomioitu yhtena
merkittavistd nivelvaiheista. Valtakunnallisen opetussuunnitelman pohjalta ra-
kentuvat paikalliset opetussuunnitelmat, jotka maarittelevit nivelvaiheen kay-
tantojd vaihtelevasti. (POPS 2014, 99, 154.)

Oppilaat kokevat nivelvaiheeseen liittyvit siirtymat eri tavoin ja ne sujuvat
jokaisen oppilaan kohdalla yksil6llisesti (EOPS 2014, 14). Alkuopetuksesta ja kol-
mannelle luokalle siirryttdessd oppilaat eldvit keskilapsuuden kehitysvaihetta.
Télloin oppilaan elinpiiri laajenee ja hdnelld on tarve kuulua ryhmaan. Myos
eteen tulevista haasteista suoriutuminen ja parjadmisen tunne nikyvét entista
selkeammin. (Nurmi ym. 2006, 70-71.) Ahtola (2016, 170) toteaa, ettd siirtymissa
tulisi keskittyd onnistumiseen ja hyvinvointiin eikd ainoastaan mahdollisiin on-
gelmiin ja huolenaiheisiin. Tamén vuoksi olemmekin halunneet kuvata luokan-
opettajien késityksid toimivasta, oppimista ja hyvinvointia tukevasta nivelvai-
heesta ja sen toimintatavoista. Soinin, Pyhélton ja Pietarisen (2013, 9) mukaan
haasteiden sekd nivelvaiheiden erityisyyden tunnistaminen on edellytys onnis-
tuneelle siirtymalle.

Alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisessd nivelvaiheessa oppilaat ja
sen myotd my0s perheet voivat kokea useita muutoksia. Télloin esimerkiksi opet-
taja voi vaihtua sekd toisinaan myos koulurakennus saattaa vaihtua, oppilaille
tulee uusia oppiaineita ja vaatimustaso kasvaa. Muutosten myotd oppilaat voivat
tarvita enemman tukea sekd koulussa ettd kotona. Onnistunutta siirtyméaa voi-
daan tukea muun muassa huomioimalla oppilaiden sosiaalisia suhteita (Ahtola
2012, 42; Virtanen 2020, 22) ja vertaissuhteiden sdilymistd (Sahlstedt 2015, 168,
181). My6s monipuolinen yhteistyd luokanopettajan ja muiden eri tahojen valilld
edesauttaa sujuvaa siirtymaa (Orell 2020, 69; Rantavuori 2019, 65-66; Sahlstedt
2015, 59). Uusi ja ajantasainen tutkimustieto alkuopetuksen ja kolmannen luokan

vilisestd nivelvaiheesta toisi tdtd perusopetuksen siirtymaa enemmaén néakyvéaksi



ja sen myotd olisi mahdollista kehittdd kadytantojd oppilaita, opettajia ja huoltajia

hyodyttavilld tavoilla.



2 EHYT KOULUPOLKU

21 Pedagogioista yhtendiseen perusopetukseen

Suomalainen kasvatusperinne on muotoutunut vuosisatojen aikana monien eri
tahojen vaikutteista (Kuikka 1992, 7). 1700- luvulla, Ruotsin vallan alla, koulujér-
jestelmdssad toimivat oppikoulut, joista kaksi ensimmadistd luokkaa muodostivat
pedagogion, jota kutsuttiin alkeiskouluksi tai lastenkouluksi. Nama oppikoulut,
ja myds pedagogiot, olivat valtion ylldpitamid kouluja, joissa ei ollut koulutettuja
opettajia. (Ahonen 2002, 271-272.) Jo 1800- luvun lopussa sdddettiin alueellisesta
oppivelvollisuudesta, jolloin kuntien piti jdrjestdd opetusta lasten didinkielelld.
Maaseudulla alkuopetus, eli kahtena ensimmdisend kouluvuotena annettava
opetus, jdi aluksi vanhempien seké kirkon jarjestimien kiertokoulujen vastuulle,
mutta kotikoulu osoittautui haasteelliseksi vanhempien téiden vuoksi. Talloin
my0s alkuopetus tuli siirtdd yhteiskunnan hoidettavaksi ja kuntiin perustettiin
valtion kannattamia alakansakouluja my6s maaseudun 7-9- vuotiaille lapsille.
(Hellstrom 2008, 14; Hirsjarvi 1982, 13; Melin 1980, 72.)

Vasta Suomen itsendistyminen mahdollisti maahan oman koululaitoksen
kehittymisen ja tama olikin yksi merkittavimmista keinoista ldhted rakentamaan
suomalaista yhteiskuntaa. Kansanopetusta pidettiin tarkeéna ja vuonna 1921 saa-
dettiinkin oppivelvollisuuslaki. Sen myo6tad kaikki 7-15- vuotiaat saatettiin oppi-
velvollisuuden piiriin. Jokaiselle lapselle sdadtyyn, kieleen tai sukupuoleen katso-
matta, taattiin maksuton koulu. Koska monet kunnat olivat taloudellisesti hyvin
tiukoilla, kansakoulut saatiin kokonaisuudessaan toimintaan vasta 1930- luvun
lopulla. (Kuikka 1992, 68-69, 86-87.)

Oppivelvollisuuslaki madritti kansakoulun kaksiosaiseksi koulutukseksi.
Téssd mallissa 7-8- vuotiaille kehitettiin oma alakansakoulu ja sitd vanhemmat
kavivat ylakansakoulua. Koulumallissa haluttiin huomioida jo vuosisadan
alussa luotua lapsipsykologiaa ja -pedagogiikkaa, lapsuus ndhtiin merkitykselli-

send ajanjaksona omine kehityspiirteineen. Tdamén vuoksi pienille lapsille laadit-



tiin oma opetussuunnitelma ja opettajien koulutus tapahtui erityisissd alakansa-
kouluseminaareissa. Tdssd kehityksessd Aukusti Salolla ja hdnen tyolldan oli
suuri merkitys. (Hellstrom 2008, 14; Syvdoja 2004, 57.) Alakansakoulun opettajina
toimi ainoastaan naisia, heidén ajateltiin osaavan luoda kouluun pienille lapsille
tarvittavan kodinomaisen ilmapiirin (Kuikka 1992, 88). Jotkut yldkansakoulun
opettajat pitivit alakansakoulujen opetusta liian nykyaikaisena ja oudoksuivat
sitd. Maaseudulla my6s vanhemmat saattoivat pitdd alakansakoulua turhana aja-
tellen kiertokoulun hoitavan saman asian. (Hellstrom 2008, 14; Syvdoja 2004, 57.)
Kansakouluissa pyrittiin opetuksen avulla saamaan oppilaille hyva yleissi-
vistys. Alueelliset, niin maaseudun kuin kaupunkien elinkeinorakenteet huomi-
oitiin opetuksessa, ja kouluissa oli myds vilkasta harrastustoimintaa. Sotien jal-
keen, 1950- luvulla, suomalainen koulu alkoi saamaan enemman vaikutteita ang-
losaksisesta didaktiikasta, jolloin kiinnitettiin huomiota oppilaan oppimiseen,
oppilaskeskeisiin opetusmuotoihin, oppimistuloksiin ja kehitykseen. Samalla
valmisteltiin uutta kansakoululakia, joka liitti alakoulun yhteen yldkoulun
kanssa kansakouluksi. Tamadn my6td erillinen alkuopetus sekd alakansakoulun
opettajien erilliskoulutus poistui, jolloin myds moderni ikdkausididaktiikka hé-
visi. Koulutuksellinen suunnittelu jatkui ja lopullisena paamadrand koulutuksen
uudistuksessa oli koulutusjdrjestelmédn kehittdminen varhaiskasvatuksesta
eteenpdin. (Hellstrom 2018, 14-15; Kuikka 1992, 88-89, 105-106, 108-109.)
Suomen hallitus antoi vuonna 1967 ehdotuksen koulujarjestelmén perus-
teista muodostetusta laista. Sen tarkoituksena oli antaa kaikille samanlaiset mah-
dollisuudet yhtendiskoulujdrjestelméssad etenemiseen peruskoulusta yliopistoon.
Ndin muodostui 9- vuotinen oppivelvollisuuskoulu, kunnallinen peruskoulu.
(Kuikka 1992, 112-113.) Taman myotd 16ydettiin uudelleen alkuopetuksen peda-
gogiikka (Brotherus, Hytonen, Krokfors 2002, 16). Siirtyméd peruskouluun kesti
vuodesta 1972 vuoteen 1978. Taméan myo6té oli tarvetta uudistaa myos opettajan-
koulutusta ja koulutus siirrettiin yliopistoille ja korkeakouluille. T4ll6in luokan-

opettajankoulutuksessa tuli mahdolliseksi erikoistua alkuopetukseen. (Hell-



10

strom 2008, 15; Kuikka 1992,117, 120, 127.) Peruskoulu- uudistuksen myotd pe-
dagogioista alkanut alkuopetuksen kehitys 16ysi oman paikkansa yhtendisessa

yhdeksanvuotisessa peruskoulussa. (Kuvio 1.)

1967
vuosi 1700 1800 1921 1950 1972 2000
Pedagogiot, Alueellinen Oppivelvolli- — Yhteniinen perusopetus
(alkeiskoulu, lastenkoulu) oppivelvollisuus, || suuslaki, Erillinen
alakansakoulut alakansakoulu | | alkuopetus| || sjirtyms
(Aukusti Salo) poistuu peruskouluun
alkaa
Ehdotus

kunnallisesta
peruskoulusta,
alkuopetus takaisin

KUVIO 1. Pedagogioista yhtendiseen perusopetukseen

Brotherus, ym. (2002) madrittelevat alkuopetuksen osaksi perusopetuksen
kokonaisuutta, jonka tulee niveltyd mychempédan perusopetukseen. Ndin toteu-
tuu koulutuspoliittinen ratkaisu yhtendisestd peruskoulusta, jonka my6td luo-
vuttiin ala- ja yldasteeseen jaosta. (Brotherus 2002, 30.) Taménhetkisen opetus-
suunnitelman (2014) mukaan perusopetuksen kehittdminen tdhtdd opetussuun-
nitelmallisesti ja pedagogisesti yhtendiseen kokonaisuuteen, jossa vuosiluokat
muodostavat ehedn ja johdonmukaisen jatkumon opetuksellisesti ja kasvatuksel-
lisesti. Opetuksen jdrjestdjan tehtdvand on huolehtia yhtendisyydestd riippu-
matta eri luokka-asteiden fyysisestd sijainnista. (POPS 2014, 26.) T&lloin oppilaan
koulupolku muodostuu ehyeksi kokonaisuudeksi, jossa siirtymit sujuvat mah-

dollisimman onnistuneesti.

2.2 Siirtymidvaiheiden kidytinnot koulupolun eheyttdjana

Olennaisena osana ihmisen elamédnkaareen kuuluu erilaisia vdistimattomid ja
kehityksen kannalta tarkeitd siirtymid. Siirtymissa tulisi kiinnittdd huomiota on-

nistumiseen ja hyvinvointiin eikd ongelmiin tai huolenaiheisiin. (Ahtola 2016,
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170-171.) My®6s koulupolulla lapsen eteen tulee siirtymid, joiden ajankohta saat-
taa vaihdella opetusjarjestelyjen (alkuluokka, yhtendiskoulu) sekd yksilollisen
koulupolun vaiheiden mukaan. Siirtymét koulupolulla voivat olla formaaleja esi-
merkiksi instituution toiminnan tuottamia, ja vertikaalisia eli ennustettavissa ole-
via, usein institutionaalisia koulutussiirtymid, jotka ovat helposti tunnistetta-
vissa ja ennakoitavissa. Siirtymét voivat myos olla horisontaalisia, jos esimerkiksi
oppilaan kasvuympadristossd tapahtuu muutoksia. (Soini, Pyhilto, Pietarinen
2013, 9-10.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) siirtymid
esiopetuksesta ensimmadiselle luokalle, alkuopetuksesta kolmannelle luokalle ja
alakoulusta yldkoulusta sekd yldkoulusta toiselle asteelle, kutsutaan nivelvai-
heiksi tai nivelkohdiksi. Nivelvaiheet jakavat perusopetuksen vuosiluokat 1-2,
3-6 ja 7-9 sisdltaviksi kokonaisuuksiksi. Nivelvaihe alkuopetuksesta kolman-
nelle luokalle on vertikaalinen koulutussiirtymd, joka tulee vastaan jokaiselle op-
pilaalle perusopetuksessa. Tdssd nivelvaiheessa oppimisen arvioinnin paddpaino
keskittyy edistymisen arviointiin. (POPS 2014, 52.)

Siirtymaén laatua ja onnistumista voidaan tarkastella sekd arvioida useasta
ndkokulmasta, oppimisen ja sosiaalisen sopeutumisen kannalta tai prosessina
(Soini ym. 2013, 6). Onnistuneena siirtyméda voidaan pitdd, jos oppilaan hyvin-
vointi ja oppiminen eivit vaarannu sen myotd. Siirtymissd arvioidaan monesti
lapsen valmiuksia, mutta valmiutta voitaisiin tarkastella myos toimintaympaéris-
ton ndkokulmasta, vastaanottavan tahon joustavuutena (Soini ym. 2013, 6). Edel-
lytys onnistuneelle siirtymaélle on, ettd haasteet sekd nivelvaiheiden erityisyys
tunnistetaan ja pyritdan rakentamaan pedagogisia prosesseja, jotka tukevat op-
pilaan kiinnittymistd uuteen (Pyhalto, Karila, Lipponen 2013, 5). Joustava toimin-
taympaéristo mahdollistaa sopeutumisen seké yksilollisten tarpeiden huomioimi-
sen.

Oppilaat kokevat siirtymdt eri tavoin ja ne sujuvatkin jokaisen oppilaan
kohdalla yksilollisesti. Oppilaiden ikdkausi ja yksilollinen kehitysvaihe seka op-
pimisvalmiudet ja tarpeet tulee tiedostaa nivelvaiheissa ja huomioida suunnitel-
taessa siirtymid. Tuen saaminen tulee myos turvata heti tarpeen ilmetessa (EOPS

2014, 23-24; POPS 2014, 98). Yhtendisen ja sujuvan koulupolun muodostumiseen
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vaikuttavat oppilaan yksil6lliset vahvuudet ja taidot, mutta my6s oppimisympa-
ristd. Onnistunut siirtymad tuo turvallisuuden tunnetta ja hyvinvointia seké vai-
kuttaa kasvuun ja oppimiseen. (Holopainen, Hakkarainen & Mikihonko 2013,
173.) Se edellyttdd suunnitelmallisuutta, pitkdjanteisyyttd sekd yhteistyotd nivel-
vaiheessa. (POPS 2014, 281.)

Siirtyméavaiheiden kaytannot tulisi suunnitella ja arvioida yhdessd opetus-
henkiloston kesken opetussuunnitelman mukaisesti joko paikallisesti tai koulu-
kohtaisesti. Perusopetuksen sisdlld tapahtuvat luonnolliset siirtymét ovat toistu-
via vuodesta toiseen ja siksi olisikin jarkevad suhtautua niihin ongelmia ennalta-
ehkdisevésti sekd hyvinvointia lisddvésti (Ahtola 2013, 96). Erilaisia toimintoja,
joita tehdddn perusopetuksen nivelvaiheissa, kutsutaan siirtymdkaytannoiksi
sekd nivelvaiheen toimintatavoiksi. Niiden tulisi olla ensisijaisia keinoja, joilla
vahvistetaan ja tuetaan lasta, perhettd ja perusopetusta. Ahtolan (2012) viitoskir-
jan tutkimuksessa tutkittiin siirtymédkaytantojen vaikutusta oppilaan akateemi-
siin taitoihin. Mitd enemman hyddynnettiin siirtymakaytantsjd, sitd enemman
lasten taidot kehittyivit perusopetuksen ensimmdisessd nivelvaiheessa. (Ahtola
2012, 6.) Nivelvaihetta tukevien toimintojen toteuttamisen esteeksi opettajat ker-
toivat ajan puuteen seké hallinnolliset haasteet (Ahtola ym. 2012, 13).

Rantavuori (2019) toteaa, ettd siirtyméavaiheet ja niiden merkitys oppilaan
oppimiselle ja hyvinvoinnille tulisi huomioida opettajankoulutuksessa seka tay-
dennyskoulutuksessa, valittamalld nivelvaiheista saatua tutkimustietoa opetus-
alan nykyisille ja tuleville ammattilaisille. T&lld hetkelld eri yliopistojen opetta-
jankoulutuksissa huomioidaan siirtyméavaiheita hyvin vaihtelevasti. (Rantavuori
2019, 69.)

Nivelvaiheet huomioidaan valtakunnallisessa, paikallisissa ja toisinaan
myds koulukohtaisissa perusopetuksen opetussuunnitelmissa. Aiemmassa ope-
tussuunnitelmassa vuodelta 2004 ei alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélista
nivelvaihetta mainita erikseen, mutta oppiaineiden tavoitteiden jaottelu on tehty
vuosiluokittain, 1.-2.1k, 3.-5.1k sekd 6.-9.1k. Edellisessd perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa (2004) ohjauksesta nivelvaiheessa mainitaan ohjaus-

tyohon osallistuvien opettajien yhteistyd osana oppilaan tukea. T4dlld yhteistyolla
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taataan sitd, ettd ohjaustoiminnosta muodostuu perusopetuksen ajan jatkumo.
Yhtend oppilaanohjauksen tehtdvidnd ndhdddan oppilaan tukeminen ja ohjaami-
nen nivelvaiheissa perusopetuksen sisdlld. (POPS 2004, 23, 258-259.) Myos vuo-
den 2004 opetussuunnitelmassa ndhdddn tarkedna kodin ja koulun vuoropuhelu
siirtymissd (POPS 2004, 22). Nykyisessd opetussuunnitelmassa on selkeammin
huomioitu nivelvaihe sekd sen erityisyys osana ehyttd koulupolkua.

Siirryttdessd alkuopetuksesta kolmannelle luokalle kouluyhteisé pysyy
yleensd samana. Poikkeuksena ovat koulut, joissa alkuopetusyksikko sijaitsee
erillddn muusta alakoulusta. Tdssd nivelvaiheessa perusopetuksen opetussuun-
nitelman (2014) mukaan on tdarkedd varmistaa opiskelun edellyttdmien perustai-
tojen hallinta. Oppisiséllollisesti tuetaan lukemisen, kirjoittamisen ja matematii-
kan valmiuksia. Vastuun ottaminen omasta opiskelusta, itsendisen tyoskentelyn
taidot sekd ryhmatyotaidot tulevat entistd tarkeammiksi siirryttdessd alkuope-
tuksesta kolmannelle luokalle. (POPS 2014, 154.) Tama siirtyma on erilainen kuin
muut perusopetuksen nivelvaiheet, mutta siitd huolimatta se tulee huomioida ja
tukea oppilasta sekd perhettd yksilollisten tarpeiden mukaisesti. Huoltajien
kanssa tehtdvéssad yhteistyossda huomioidaan uusista oppiaineista tiedottaminen
sekd keskustellaan oppimisen uusista vaatimuksista ja ryhméan vaihtuessa uu-
teen sopeutumisesta. Tarkedd on myos huoltajan ndkemysten kuuleminen. Opet-
tajan, oppilaan ja huoltajan vuorovaikutus korostuu nivelvaihetta ldhestyttdessa.
Oppilaan tarvitsemaa ohjausta ja tukea onkin usein tarpeen suunnitella ja arvi-
oida yhdessd. Oppilaalle tulisi ennen nivelvaihetta antaa ohjaavaa palautetta
sekd tuoda esille oppilaan vahvuuksia ja ndin vahvistaa oppimismotivaatiota.
(POPS 2014, 52-53, 154.)

Paikallisissa opetussuunnitelmissa huomioidaan alueellisesti tarkednd pi-
dettyjen tehtdvien ja tavoitteiden nakyminen nivelvaiheen kdytanttjen suunnit-
telussa sekd toteutuksessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisesti ope-
tuksen jdrjestdjd padttad, miten oppilaita tuetaan perusopetuksen nivelvaiheissa.

Paikallisissa opetussuunnitelmissa kuvataan toimintatavat, yhteistyo, tycnjako,
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vastuut sekd arvioinnin ja palautteenannon kaytannot. (POPS 2014, 12.) Paikalli-
set nivelvaiheen kdytannot tulisivat olla kirjattuna paikalliseen opetussuunnitel-
maan, jotta ne olisivat kaikkien tiedossa ja tutustuttavissa.

Ahtolan ym. (2012) tutkimuksessa koulun tason suunnitelmia pidettiin to-
teutuksen kannalta selkeampind kuin paikallisia opetussuunnitelmia. Tutkimuk-
sen mukaan kuitenkin huomattiin, ettd paikalliset opetussuunnitelmat poikkesi-
vat huomattavasti eri kuntien valilld. Yksi tutkituista paikallisista opetussuunni-
telmista oli hyvin konkreettinen ja monipuolinen, jossa yhteistyo ja oppilaan yk-
silollisyys ndkyivét. Toinen taas sisélsi irrallisia lauseita nivelvaiheen toimintaan
liittyen. Kaikkia hyvid kdytantojd, joita toisessa kunnassa oli kdytossd, ei kuiten-
kaan mainittu paikallisessa opetussuunnitelmassa. (Ahtola ym. 2012, 11, 16.) Tut-
kimusaineisto tutkimukseen oli kerétty edellisen opetussuunnitelman (2004) ai-
kana. Nykyisessd perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) mainitaan jon-
kin verran enemman nivelvaiheiden erityisyydestd sekd huomioitavista asioista,
vaikkakin kdytannon toteutuksen suunnittelu ohjataan péddasiassa edelleen pai-
kallisille opetussuunnitelmille.

Ahtolan ym. (2012) tutkimuksen mukaan valtakunnalliset sekéd paikalliset
ohjeistukset nivelvaiheisiin ovat suositeltavia, mutta sitoutuminen koulun seka
opettajan tasolla nivelvaiheen toimintoihin on sujuvan siirtymén toteutumiseksi
vélttamatontd. Se mahdollistaa onnistuneen siirtyméan uuteen. Aktiivisesti toteu-
tetut nivelvaiheeseen suunnitellut kdaytannot nayttavét olevan halpa ja yksinker-
tainen tapa parantaa koulun ja huoltajien vilistd suhdetta, oppilaan uuteen so-
peutumista sekd tukea oppimista. (Ahtola ym. 2012, 5.) Myo6s tamd nivelvaihe
vaatii opettajalta aktiivista aiheeseen paneutumista ja monipuolista suunnittelua.

Oppimisen haasteiden ilmentyessd, myo6s nivelvaiheen yhteydessd, tarvi-
taan varhaista puuttumista, nopeaa reagointia ja valitontd vaikuttamista (Eskela-
Haapanen 2012, 25). Perusopetuksessa oppimisen ja koulunkdynnin tukeen kuu-
luu kolme tasoa, yleinen, tehostettu ja erityinen tuki. Kolmiportainen tuki koh-
dentaa jokaiselle tuen tarvitsijalle yksilollisen kokonaisuuden tukimuotojen sar-
jasta ja se suunnitellaan yhteisollisesti yleisen oppimiskadsityksen mukaisesti.

Sekd Oja (2012) ettd Eskeld-Haapanen (2012) nostavat kolmiportaisessa tuessa
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opettajan tyon keskioon niin oppilastuntemuksen kuin oppijaldhtsisyyden. (Es-
keld-Haapanen 2012, 179.) Oppilaan tarvitseman tuen laatu ja vaadittava aika
vaihtelevat yksilollisesti ja tarvetta tarkastellaan oppiaineittain. Usein kolmipor-
taisuus tarkoittaa eriyttdmisen intensiivista vaihtelua. Tarkedd on tarkistaa ja ar-
vioida tuen tarvetta sddannollisesti. Kolmiportaisen tuen kaksisuuntaisuus mah-
dollistaa oppilaan tuen joustavan purkamisen, kun sille ei endd ndhda tarvetta.
(Oja 2012, 46-49.)

Kolmiportaisen tuen avulla ehkéistddn oppilaiden ongelmien monimuotoi-
suutta ja syvenemistd, ja huomioidaan pitkdaikaisvaikutuksia. Tuen avulla
kaikki voivat saada muun muassa positiivisia onnistumisen kokemuksia oppi-
misessa, joiden myotd my6s oppilaan myodnteinen mindkuva kehittyy. Oppimi-
sen tukemiseen kuuluu yksil6llisten tarpeiden huomioimisen liséksi sekd yhtei-
sollisid ettd oppimisympadristoon liittyvid ratkaisuja. Tuen toteutuminen vaatii
pedagogista asiantuntemusta, monialaista yhteistyttd oppilaiden asioissa sekd
tiivistd yhteistyotd kodin ja koulun valilld. Erityisesti perusopetuksen nivelvai-
heissa yhteistyon merkitys entisestddn korostuu. Ennen kolmannen vuosiluokan
opintojen alkamista tehdddn lain edellyttama erityisen tuen p&atoksen tarkista-
minen. T&td varten oppilaalle laaditaan pedagoginen selvitys. Jos todetaan, ettei
oppilas endd tarvitse erityistd tukea, tehdddn siitd tuen lopettamispdétos, jonka
jdlkeen oppilaalle ryhdytddn antamaan tehostettua tukea. (POPS 2014,61-62, 68,
162.) Kun oppilaan tuki ja tuen asiakirjat ovat alkuopetuksessa saatettu ajan ta-

salle, ovat siirtymad ja sen jalkeinen aika todennékdoisesti sujuvampia.
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3 NIVELVAIHE ALKUOPETUKSESTA KOLMAN-
NELLE LUOKALLE

3.1 8-9-vuotiaan lapsen kehityskausi ja oppiminen

Nurmi, ym. (2006) méaérittelevat 6-12 vuoden idn keskilapsuudeksi ja t&lloin kat-
sotaan tapahtuvan tarkeitd muutoksia niin lapsen ja aikuisen vilisissad suhteissa
kuin lapsen eldmaésséd yleensd. Keskilapsuudessa lapsen elinpiiri laajenee kotiym-
pdristostd uusiin sosiaalisiin ymparistoihin, esimerkiksi esiopetukseen ja kou-
luun. Tdhdn vaiheeseen liittyy myos vahva ryhméédn kuulumisen tunne. Nama
vaikuttavat sekd lapsen sosioemotionaaliseen ettd kognitiiviseen kehitykseen
saaden mahdollisesti aikaan muutoksia lapsen kadyttaytymisessd. Koululaisen ja
oppijan roolissa lapsen taito suoriutua eteen tulevista uusista haasteista ja tunne
pdrjadmisestd ndkyy myo6s yhd selvemmin. (Niemi 2012, 27; Nurmi ym. 2006, 70-
71.) Tutkimuksemme aiheen mukaisessa nivelvaiheessa oppilaat ovat 8-9- vuo-
tiaita eli Nurmen ym. (2006) edelld mainitun méaéaritelmédn mukaan keskilapsuu-
den vaiheessa.

Jotta lapsi voi kehittyd itsendisemmaéksi toimijaksi, myos lapsen fyysisen
kehityksen tulee edetd muun muassa voiman ja kestdvyyden osalta tarvittavalle
tasolle. Talloin lapsen on mahdollista selviytyad esimerkiksi ympaériston kasva-
vista vaatimuksista. Hyvéd terveydenhoito ja terveellinen ruokavalio ndhddan
merkityksellisimpiné fyysisen kehityksen turvaajina. (Nurmi ym. 2006, 72.) Kes-
kilapsuuttaan eldvan lapsen fyysiseen kehitykseen kuuluu motorinen kehitys,
joka on yhteydessa kognitiiviseen ja sosiaaliseen kehitykseen sekd lapsen persoo-
nallisuuden kehitykseen (Suomen CP- liitto ry 2022). Lapsen aivoissa tapahtuu
ennen kymmenettd ikdvuotta myo6s paljon rakenteellisia ja toiminnallisia muu-
toksia, jotka vaikuttavat muun muassa hienomotoriikan kehittymiseen (Kron-
qvist & Pulkkinen 2007, 135; Nurmi ym. 2006, 74). Tam& motorisen kehityksen
yksilollinen eteneminen tuleekin huomioida alkuopetuksen ja kolmannen luo-

kan vilisessi nivelvaiheessa.
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Keskilapsuudessa vertaisten eli saman ikdisten merkitys on lapselle suuri.
Tdssd vaiheessa lapset kokevat tarkedksi vertaisten suhtautumisen itseensd, ver-
taisten mielipiteilld ja antamalla palautteella on yhd suurempi merkitys. Vertais-
ten kdyttdytyminen, tunteet ja ajatukset vaikuttavat lapseen, kuten myos se mi-
ten lapsi havainnoi ja késittdd muiden puhetta, ilmeitd ja eleitd. Koulussa lasten
sosiaalisten taitojen merkitys korostuu ja taitojen puuttuessa on vaarana ryh-
madstd syrjdytyminen. 8-9- vuotiaan sosiaalinen toiminta on jo vakiintuneempaa,
mutta muutokset vertaissuhteissa voivat tdssd vaiheessa olla todella vaikeita.
(Krongvist & Pulkkinen 2007, 154-155.) Kolmannelle luokalle siirryttdessa tulisi
huomioida lapsen sosiaalisen kehityksen vaihe ja vertaisten merkitys oppilaan
hyvinvoinnille. Nivelvaiheessa muutoksia voivat olla esimerkiksi ryhméan raken-
teelliset muutokset, opettajan vaihdos ja koulurakennuksen vaihtuminen. Val-
mistautumalla ndihin mahdollisiin muutoksiin hyvin, voidaan edesauttaa oppi-
laiden onnistunutta siirtymaa.

Keskilapsuudessa keskeisin kehitystehtdva on oppiminen ja keskeisin op-
pimisymparistd on koulu. Oppimisen etenemiseen vaikuttavat niin lapsen kog-
nitiiviset ja sosiaaliset taidot kuin kasitys itsestd oppijana. Motivaatiolla on my®s
suuri merkitys oppimiselle. Oppimisen tuloksellisuuteen vaikuttaa lapsen taidot
oman toimintansa suunnitteluun ja ohjaukseen. Myos vaikeaksi koetuista tilan-
teista selviytymisen keinot sekd tunteet ja uskomukset liittyvét oleellisesti oppi-
misen tuloksellisuuteen. Koulun ja luokan vuorovaikutusilmapiirilld on vaiku-
tusta oppimisen edistymiseen, ryhmédan kuulumisen tunne lisdéd oppilaan hyvin-
vointia ja sitd kautta my6s oppimista. (Nurmi 2006, 86, 90-91.)

Luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen on yksilollistd, mutta taitojen tulisi
olla alkuopetuksen jdlkeen tasolla, joka mahdollistaa sujuvan oppimisen kaikissa
kouluaineissa (Roiha & Polso 2018, 179, 182). Lerkkanen (2006) nostaa esiin luku-
taidon merkityksen korostumisen kolmannella luokalla. T4lloin tekninen luku-
taito ei endd riitd, vaan lukemista tarvitaan myds oppimisen vélineend (Lerkka-
nen 2006, 20.) Kuitenkaan kaikki oppilaat eivét saavuta tarvittavaa luku- ja kir-
joitustasoa kolmannelle luokalle siirryttdessd, ja tdméd tulee huomioida opetuk-

sessa. Nurmen (2006) mukaan laskutaitojen kehitys alkuopetuksen ja kolmannen
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luokan vilisessd nivelvaiheessa on kohdassa, jossa lapsi sisdistdd lukusuoran ja
alkaa oppia kertotauluja. Joillain lapsilla ddneen laskemisen tarve sdilyy vield,
mutta sormien kdytto laskemisen apuna vdhenee. (Nurmi 2006, 99.) Onkin tér-
kedd, ettd vield nivelvaiheen jdlkeen opetuksessa kdytetddn erilaisia vélineitd ja
toiminnallisuutta havainnollistamaan opittavaa asiaa. Raportissaan Karvi (2021)
on antanut kehityssuosituksia, joiden avulla oppilaiden kasvua, kehitysta ja op-
pimista voitaisiin tukea kokonaisvaltaisesti: ”Alkuopetuksessa huolehditaan
siitd, ettd oppilaat saavuttavat riittdvan sujuvat luku-, kirjoitus- ja laskutaidot.
Opetussuunnitelman perusteita laadittaessa on syytd pohtia, tarvitaanko al-
kuopetukseen jonkinlaiset riittdvan osaamisen kriteerit.” (Ukkola & Metsa-

muuronen 2021, 82.)

3.2 Oppilaan hyvinvointia tukevat toimintatavat

Oppilaan hyvinvointiin liittyy niin kodin kuin koulun vaikutusympdristot, nii-
den tunneilmapiirit ja sosiaaliset verkostot. Oppilaiden hyvinvointia edistda lam-
minhenkiset ja tukevat aikuiset, joilla on aikaa ldsndoloon ja kuunteluun. Oppi-
laat tarvitsevat ohjausta ja keskustelua, positiivista vuorovaikutusta ja hyvia op-
pimisen malleja. Kodin positiiviset ja valittavat suhteet ja lapsen hyvinvointia tu-
keva arki vaikuttavat sekd oppilaan koulunkdyntiin ettd myos vapaa- aikaan ja
hyvien kaverisuhteiden muodostamiseen. Lasten positiiviseen hyvinvointiin
kuuluu laheisten ihmisten ja arkisten perustarpeiden tayttymisen lisdksi myo6n-
teinen suhtautuminen oppimiseen. Heiddn hyvinvointiinsa kuuluu my®os tervey-
destd huolehtiminen ja hyva kohtelu sekd vapaa- ajan vieton ja harrastamisen
mahdollisuudet. Myos asuinalueilla ja ympaéristoillda on merkitysta lasten hyvin-
vointiin. (Poikolainen 2014, 12-13, 17.) Oppilaiden kokonaisvaltainen hyvin-
vointi vaikuttaa jaksamiseen ja oppimiseen koulussa. Hyvinvoiva oppilas pystyy
sietdmddn ja kdsittelemddn paremmin muutoksia myos nivelvaiheessa.

Oppivan yhteison toiminnassa huomioidaan kaikkien yksil6llisyys, tasa-
arvoisuus sekd koko yhteison tarpeet. Oppilaiden kokemukset kuulluksi tulemi-

sesta ja oikeudenmukaisuudesta vahvistavat luottamusta. Hyvéksyva ilmapiiri
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ja ympdriston viihtyvyys edistdvat myos koulun tyorauhaa. Nama rakenteet ja
kaytannot ovat hyvinvointia ja turvallisuutta edistédvid ja kehittavat myos oppi-
misen edellytyksid. Jokaisen oppilaan tulee saada ohjausta ja tukea oppimiseensa
niin yksiloind kuin ryhmén jasenend. Epédasiallinen kédytos, kiusaaminen, vaki-
valta ja rasismi eivat kuulu kouluympdristoon ja niihin tulee puuttua aina. Kou-
lupdiviin liitetddn mielen hyvinvointia edistdvid yhteisid toimintoja seka liikku-
mista. Yhteisollinen oppilashuolto mahdollistaa kaikkien oppilaiden hyvinvoin-
tia koulussa. (POPS 214, 27.)

Koulu on oppiva yhteiso, jossa yhdessad tekeminen ja osallisuuden koke-
mukset kannustavat oppimiseen. Oppivassa yhteisdssd on mahdollista oppia yh-
dessd ja toinen toisiltaan monipuolisen dialogin avulla. Monipuoliset tyotavat
mahdollistavat oppilaille onnistumisen ja oppimisen ilon kokemuksia ja tukevat
eri ikdkausille ominaista luovaa toimintaa. Toimintatavoilla on mahdollista myos
lisdtd oppilaiden motivaatiota tekemiseen. Liséksi valituilla toimintatavoilla voi-
daan tukea yhteisollistd oppimista sekd osaamisen ja ymmarryksen rakentumista
vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Sopivien haasteiden antaminen ja vahvuuk-
sien 1oytaminen ja hyodyntdminen sekd kiireettoméassa ja arvostavassa ilmapii-
rissd tyoskentely edistdvit jokaisen oppilaan oppimista. (POPS 2014, 27.) Jokai-
sella oppilaalla on omia vahvuuksia, jotka voidaan havaita oppilaantuntemusta
kehittamalla. Nivelvaiheessa nama yksilolliset vahvuudet auttavat oppilasta ha-
nen kohtaamissaan haasteissa ja tuovat luottamusta omaan selviytymiseen.

Nivelvaihe ei koske pelkastadn yksittdistd oppilasta, vaan se vaikuttaa aina
koko ryhmdin ja sen dynamiikkaan. Ahtola (2012) toteaakin tutkimuksessaan,
ettd nivelvaiheet ovat oppilaan koulupolulla riskialttiita kohtia kouluhyvinvoin-
nin kannalta. Niiden my®6té voi hajota entisid ja muodostua uusia ryhmid, jotka
muuttavat ryhmaddynamiikkaa sekd vaikuttavat oppilaiden sosiaalisiin suhtei-
siin. Nivelvaiheissa tulee tukea oppilaiden sosiaalisia suhteita jo ennakolta, siir-
tymaén aikana sekd sen jdlkeen, jotta vaihe olisi onnistunut. Aikuisten toiminnalla
onkin todellinen merkitys lasten hyvinvoinnille. (Ahtola 2012, 42.) Karvin rapor-
tissa Ukkola ja Metsamuuronen (2021) tuovat esiin, ettd 91 % kolmasluokkalai-

sista suhtautuu koulunkéyntiin myonteisesti tai melko myonteisesti. Huoltajien
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mukaan suurimmalla osalla oppilaista oli kolmannen luokan aikana ainakin yksi
hyvd ystdvé, ja tdmd huoltajien ndkemys oli linjassa mys oppilaiden omaan na-
kemykseen. Oppilaiden vahvat kaverisuhteet oletettavasti linkittyvét niin oppi-
laiden hyvinvointiin kuin my6s koulussa viihtymiseen. On kuitenkin huolestut-
tavaa, ettd osa oppilaista joutuu aloittamaan kolmannen luokan ilman tidrkedd
vertaista. (Ukkola & Metsamuuronen 2021, 69, 83.) Alkuopetuksessa onkin tér-
kedd kiinnittdd huomio oppilaiden kaverisuhteiden muodostumiseen ja tukea
yksinjddvan oppilaan vertaissuhteita. Kun oppilaat saavat tukea toisiltaan siirty-
maéssd, nivelvaiheen tuomista uusista haasteita selviytyminen on helpompaa.
Myos Sahlstedt (2015) havaitsi tutkimuksessaan, ettd pitkdan kestavilld kaveri-
suhteilla on tdrked positiivinen merkitys oppilaille ja heiddn koulunkdynnilleen.
Nivelvaihetta suunniteltaessa kannattaakin kiinnittdd huomiota luokkajakoihin
ja mahdollistaa ndin vertaissuhteiden sdilyminen sekd huomioida niiden tukemi-
nen siirtyman jalkeisessa koulunkaynnissa. (Sahlstedt 2015, 168, 181.)

Siirtyma yhteisostd toiseen tuo mukanaan kokemuksia vertaisryhmastd ja
sithen kuulumisesta. Vertaisryhmén toimivuus onkin tarked nivelvaihetta suju-
voittava tekijd. (Soini ym. 2013, 7.) My®os Virtanen ym. (2020) toteavat, ettd hyvét
kaverisuhteet ennen siirtymdd tuovat jatkuvuutta koulupolkuun ja vahentavét
tarvetta solmia uusia ihmissuhteita siirtymaén jdlkeen. T&lloin oppilaalle jad kou-
luympéristossd enemman resursseja muuhun tarvittavaan. (Virtanen, ym. 2020,
22.) Oppilaan resursseja nivelvaiheessa tarvitaan muutoksiin sopeutumiseen.
Uuteen opettajaan ja toimintatapoihin tutustuminen vievét aikaa ja resursseja.
Sen lisdksi oppiaineiden lisddntyminen ja koulupdivien piteneminen vaativat op-
pilailta uudenlaista suhtautumista koulunkayntiin.

Ryhmé&an kuuluminen, kaverit ja ystavat ovat merkityksellisid oppilaan
kouluarjessa. Vertaissuhteiden avulla oppilaan sosiaalisen identiteetin kehitty-
minen mahdollistuu, hyvinvointi lisddntyy ja oppiminen tehostuu. Ryhmaéan
kuuluessaan oppilas kokee tulevansa hyvaksytyksi ja pddsee sitd kautta osallis-
tumaan ja vaikuttamaan. Erilaisten ryhmitydskentelymuotojen avulla aktivoi-
daan oppilaita, helpotetaan opetuksen eriyttimisetd ja edistetddn yhteisolli-

syyttd. Opettajan onkin tdrked tuntea ryhmdilmioitd ja prosesseja sekd ymmartad
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ryhmddynamiikkaa, valtasuhteita ja vuorovaikutusta. (MLL 2021.) Ulmasen
(2017) tutkimuksen mukaan opettajan ollessa oppilasta rohkaiseva, arvostava ja
kannustava lisdantyi oppilaan kokemus vertaisryhméan kuulumisesta. Vahvalla
opettajan ja oppilaan viliselld vuorovaikutussuhteella on mahdollista vaikuttaa
positiivisesti myonteisten emootioiden ja asenteiden muodostumista koulua
kohtaan sekd myos tukea oppilaiden vilistd vuorovaikutusta koulupolulla. Kou-
luun kiinnittymistd vahvistava tuki tulisi olla sekd emotionaalista ettd oppimi-
seen liittyvad. (Ulmanen 2017, 75-76.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) oppimiskasityksen mukaan
oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa oppilaiden, opettajien sekd muiden
koulun aikuisten kanssa (POPS 2014, 17). Vuorovaikutussuhde on kahden tai
useamman ihmisen vilinen side. Opettajan ja oppilaiden vilinen myonteinen ja
vuorovaikutuksellinen suhde tukee oppilaita nivelvaiheen muutoksissa ja auttaa
uuteen tilanteeseen sopeutumisessa. Vuorovaikutus on opettajan ja oppilaiden
viélistd vastavuoroista keskindistd kommunikaatiota ja yhteistd toimintaa (Paka-
rinen, Lerkkanen, Poikkeus & Rasku-Puttonen 2013, 93). Vuorovaikutuksen laa-
dulla on merkitystd oppilaan ja opettajan vilisen suhteen kehittymiselle etenkin
sellaisten lasten kohdalla, joilla on haasteita tarkkaavaisuudessa, oppimisessa tai
sosiaalisissa taidoissa (Silvén, Mattinen, Lepola & Husu 2013, 59). Vuorovaiku-
tukseen kuuluu paljon muutakin kuin pelkkd sanallinen kommunikointi. Opet-
tajan toimiminen opetustilanteessa, kuten myos olemus, ilmeet ja eleet ovat osa
vuorovaikutusta ja ne vaikuttavat luokassa vallitsevaan ilmapiiriin. Ilmapiirin
tulisi olla sellainen, joka tukee oppilaiden turvallisuuden tunnetta ja yhteenkuu-
luvuutta. (Kyronlampi & Sirkko 2020, 47.)

Oppilaiden tarpeet muutoksen keskelld ovat yksilollisid ja heidédn tarvitse-
mansa sosioemotionaalisen tuen mééra vaihtelee. Sosiaaliseen ja emotionaaliseen
kehitykseen vaikuttavat lapsen sisdiset tekijit, esimerkiksi temperamentti, infor-
maation prosessointikyky seka neurobiologiset kehitysedellytykset (Maattd ym.
2017, 7). Ulmanen (2017) toteaa, ettd opettajan ja oppilaan viliselld myonteiselld

suhteella ja opettajan antamalla emotionaalisella tuella on yhteys merkitykselli-
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syyden kokemiseen kouluty6ssd sekd oppimisen iloon (Ulmanen 2017, 75). Emo-
tionaalinen eli henkinen tuki voi tarkoittaa kdytdnnossd toisen ihmisen kuunte-
lemista, keskustelemista, ldsndoloa tilanteessa tai vaikka kosketusta (Ver-
neri.net). Opettajan emotionaalinen tuki tarkoitti Ulmasen tutkimuksessa (2017)
oppilaiden mielestd koulukontekstissa empatiaa, luottamusta, rohkaisua seka ar-
vostusta. Oppimisen ilo ja koulutyon merkityksellisyys vahvistuivat opettajan
ollessa kiinnostunut oppilaan osaamisesta, hdnen kohdellessaan oppilasta kun-
nioittavasti ja ystdvaillisesti sekd ottaessaan huomioon oppilaan ndkokulmia.
Liian vdhdinen sosiaalinen tuki heikensi kuuluvuuden tunnetta seka lisdsi nega-
tiivisia tunteita ja merkityksettomyyttda koulutyotd kohtaan. (Ulmanen 2017, 75-
76.) Opettajat tunnistivat oppilaiden olevan toisinaan stressaantuneita, vasyneita
ja kokevan epamiellyttdvid tunteita nivelvaiheen aikana. Opettajan suhtautu-
mista oppilaan epamiellyttdviin tunteisiin auttoi tieto oppilaan eldméntilanteen
muutoksista. Opettajat kokivat olevansa tarkeitd tukipilareita oppilaille muutos-
ten keskelld. (Pirskanen ym. 2019, 5-6.)

Nivelvaiheen muutosten jdlkeen oppilaiden taytyy sopeutua ja kiinnittya
uuteen ymparistoon. Kiinnittyminen on tilannesidonnainen, aktiivinen seka yh-
teisollinen prosessi (Soini ym. 2013, 10), jonka voidaan sanoa olevan oppilaan ja
kouluympériston vilistd vuorovaikutusta (Virtanen 2016, 59). Se on sitoutumista,
mielekkyyden tunnetta ja oppilaan kokemusta koulusta tunnepitoisena, kogni-
tiivisena sekd toiminnallisena ymparistond (Kuorelahti & Lappalainen 2017, 87).
Riittdvd tuki nivelvaiheissa edesauttaa kouluun kiinnittymistd ja Poysan ym.
(2019) mukaan oppilaiden kiinnittymistd nivelvaiheen jdlkeen voidaan edistda
tukemalla opettajan ja oppilaiden vilistd onnistunutta vuorovaikusta (Poysd ym.
2019, 15). Kiinnittyminen ei ole itsestddnselvyys, eikd tapahdu kaikkien oppilai-
den kohdalla luonnostaan. Kouluun kiinnittymisen my6téd oppilas voi kokea it-
sensd aktiiviseksi toimijaksi kouluyhteisdssa. Kiinnittyméttomyydestd voi olla
oppilaalle haittaa myos tulevaisuudessa. (Toom & Pyhalto 2013, 79-80.) Se tuo
oppilaalle negatiivisen kokemuksen, joka voi vaikuttaa my6hemmissd opin-
noissa. Jos oppilas ei koe koulua merkitykselliseksi ja sitoudu koulunkadyntiin

oppiminen ja hyvinvointi vaarantuvat.
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Nivelvaiheiden haasteita tunnistamalla voidaan rakentaa kiinnittymista tu-
kevia pedagogisia prosesseja (Soini ym. 2013, 9). Kiinnittymistd voidaan ryhma-
tasolla edesauttaa esimerkiksi harjoittelemalla ryhméaytymistd sekd vahvista-
malla keskindisid suhteita esimerkiksi luomalla ryhmadlle yhteiset tavoitteet
(Sointu, Virtanen, Lappalainen & Hotulainen 2017, 118-119). Yksilttasolla kiin-
nittymistd voidaan sen sijaan edistdd esimerkiksi parantamalla oppilaan osaa-
mista ja mindkuvaa sekd opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta (Virtanen 2016,
60). Kouluun kiinnittyminen ja uuteen sopeutuminen nivelvaiheen jidlkeen ker-
too onnistuneesta siirtymastd. Oppilaan kyvylld sopeutua uuteen tilanteeseen
opintojen nivelvaiheen aikana ja jalkeen on pitkédvaikutteisia myonteisid tuloksia

oppimiseen ja mielenterveyden hyvinvointiin (Kiuru ym. 2019, 1067-1068).

3.3 Oppilaan oppimista tukevat toimintatavat

Oppiminen linkittyy olennaisena osana ihmisen kasvuun ja kehitykseen. Ajattelu
ja oppiminen edistyvét kielen, kehollisuuden ja eri aistien kdyton kautta merkit-
tavésti. Positiivisten tunnekokemusten avulla lapsi oppii uusia tietoja ja taitoja,
ja 1oytdad myos oppimisen ilon. Tamé auttaa lasta reflektoimaan kokemuksiaan
sekd oppimistaan, ja innostaa kehittimddn omaa osaamista eteenpédin. Tarked osa
oppimista tukevaa ja kiinnostuksen kohteita laajentavaa vuorovaikutusta kehit-
tyy silloin, kun lapsi saa ja oppii antamaan monipuolista myonteist ja realistista
palautetta. Oppimista tapahtuu erilaisissa oppimisymparistdissd yksin ja yh-
dessd. Oppimiseen kuuluu ajattelu, tekeminen, tutkiminen, suunnittelu ja kaik-
kien oppimisprosessien arvioiminen. Yhdessa oppiminen mahdollistaa erilaisten
ndkokulmien huomioimisen, luovan ja kriittisen ajattelun sekd ongelmanratkai-
sun taitojen kehittymisen. Tietojen ja taitojen oppiminen on harjoittelua vaativaa
ja kumuloituvasti etenevdd. Kun oppimaan oppimisen taidot kehittyvit, ne ovat
perusta elinikdiselle oppimiselle. (POPS 2014, 17.)

Alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisessd nivelvaiheessa oppilaiden
yksilolliset osaamiserot ovat suuria, ja kouluissa on monen tasoisia oppilaita. Op-

pimisympdristdjen ja vertaisryhmien vaikutus oppimistuloksiin voi olla suuri.
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Oppimisen eroista huolimatta oppilaiden suhtautuminen koulua kohtaan oli
Karvin raportin (2021) mukaan kolmannen luokan alussa myonteistd. Asennoi-
tuminen koulun kdyntiin ja oppimiseen voi myshemmin merkittavasti vaikuttaa
oppilaiden ainevalintoihin ja sitd my6ten my6s jatko- opintopaikkoihin. (Ukkola
& Metsamuuronen 2021, 77, 80.)

Jokainen oppija tulee kohdata yksilon4, jolla on sekd omat vahvuutensa etta
kehittamisen kohteensa. Jotta erilaiset oppijat voivat saavuttaa samoja tavoitteita,
tarvitaan yksilollisid suunnitelmia ja apukeinoja. Eriyttdminen tarkoittaa oppi-
laan yksilollisten erityistarpeiden huomiointia, ja sen avulla jokaiselle pyritdan
mahdollistamaan oppiminen, ja tuottamaan onnistumisen kokemuksia oppimis-
prosesseissa (Roiha & Polso 2018, 9). Monipuolisia ja vaihtelevia opetusmenetel-
mid kdayttamalld oppilaat saavat vaihtoehtoisia mahdollisuuksia niin oppimiseen
kuin oppimisen ndyttamiseen. (Tomlinson, Brimijoin & Narvaez 2008, 4-5.) Ope-
tuksellinen eriyttaminen tulisi huomioida sekéd ennen nivelvaihetta ettd sen jal-
keen. Jotta oppilaan oppiminen voi edetd yksilollisesti, eriyttdmistd tulee tarvit-
taessa tapahtua jo alkuopetuksen aikana ja sen tulee jatkua nivelvaiheen yli. T&-
héan tarvitaan oppilaantuntemusta seké opettajien yhteisty6ta nivelvaiheessa.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) todetaan, ettd kaiken opetuk-
sen pedagogisena ldhtokohtana on opetuksen eriyttaminen. Eriyttaminen pohjaa
hyville oppilaantuntemukselle ja tiedolle oppilaiden tarpeista. Siihen sisdltyy
yksilollistd pohdintaa niin opiskelun laajuudesta ja syvyydestd, tyoskentelyn ryt-
mistd ja etenemisestd kuin myos oppilaiden kehityksellisistd eroista seké erilai-
sista tavoista oppia. Eriyttdavdn opetuksen avulla turvataan oppimisen rauhaa,
kehitetdan oppilaiden motivaatioita ja tuetaan heiddn itsetuntoaan. Samalla voi-
daan my0s ehkdistd tuen tarpeen syntymistad. (POPS 2014, 30.)

Eskeld-Haapanen (2012) korostaa tutkimuksessaan jokaisen lapsen oikeutta
saada kuulua joukkoon ja olla siind osallisena sekd huomioi haasteen myos lah-
jakkaiden oppilaiden mahdollisuudesta opiskella ldhikehityksen vyohykkeel-
laan. (Eskeld-Haapanen 2012, 179.) Tama eriyttamisen ldhtokohta, jossa jokaisen
oppilaan oma ldhikehityksen vyohyke huomioidaan yksil6llisesti, vaatii opetta-

jalta laajaa oppilaantuntemusta. Oppilaantuntemukseen kuuluu muun muassa
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oppilaiden kuunteleminen, heiddn kiinnostuksen kohteiden seki erilaisten taito-
jen ja oppimista helpottavien toimintatapojen tunteminen sekd my®os tiivis yh-
teisty® huoltajien kanssa. (Roiha & Polso 2018, 19, 32.)

Huomioitavaa on, ettd Karvin raportin (2021) tulosten mukaan suomea tai
ruotsia toisena kielend opiskelevat oppilaat erottuivat muista poikkeavana ryh-
mdnd. Osaamistaso S2-oppilailla oli selvidsti heikompi jo ensimmadiselld luokalla
verrattuna muihin oppilaisiin, ja alkuopetuksen jdlkeen ero pysyi lihes samana.
Toisen kielen oppimiseen tarvitaan paljon kohdennettua tukea ja tima pitdd huo-
mioida myos nivelvaiheessa, jotta oppilaiden oppiminen omien resurssien mu-
kaisesti mahdollistuu. Raportissaan Karvi (2021) on antanut kehityssuosituksen
my0s eriyttdmiselle: “Oppilaiden taitojen kehittymistd seurataan jatkuvasti, ja tu-
kitoimia tarjotaan niitd tarvitseville mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.”
Sadannollinen ja jatkuva tuen tarpeen kartoitus takaa oppilaalle oikeuden saada
riittdvésti ja oikea- aikaisesti tukitoimia. (Ukkola & Metsamuuronen 2021, 79, 82.)

Oppimisympdristdjen valinnoilla voidaan tukea oppilaan oppimista moni-
puolisesti. Oppimisympaéristoon kuuluvat kaikki ne tilat, paikat, yhteisot ja toi-
mintakdytannot, joissa tapahtuu opiskelua ja oppimista. My6s opiskelussa kay-
tettdvit vélineet, materiaalit ja palvelut ovat osa oppimisympaéristod. Onnistu-
neissa oppimisympdristdissd kaikkien oppilaiden vuorovaikutus ja osallistumi-
nen mahdollistuu ja tietoa rakennetaan yhteisollisesti. Ndin oppimisymparistot
tukevat niin yksilon kuin yhteisonkin kasvua, oppimista ja vuorovaikutusta.
(POPS 2014, 29.) Majoinen (2020) toteaa artikkelissaan, ettei oppimisympaériston
kasitettd ole helppo rajata, koska kaikkialla voi tapahtua oppimista. Han jakaa
dagogiseen sekd teknologiseen. Fyysinen oppimisymparisté voidaan ndhda 14-
hinnd rakennuksina ja tiloina. Luokan fyysistd oppimisympadristod rakennetta-
essa on hyva huomioida tilojen muunneltavuus, pedagoginen toimivuus ja viih-
tyvyys. Joustamattomat tilat haastavat niin opettajien kuin oppilaidenkin tyos-
kentelyd. (Majoinen 2020.) Taman lisdksi on hyva huomioida, ettd oppilaan fyy-
sinen oppimisympadristd saattaa muuttua kokonaan nivelvaiheessa, ja tdlloin op-

pilaalle tulee antaa aikaa sopeutua uuteen ymparistoon.
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Sosiaalinen oppimisympéristd rakentuu vuorovaikutuksesta, josta oppimi-
nen syntyy. Oppimiseen ja opetukseen liittyvét kdytannot ja menetelmét ovat osa
pedagogista oppimisympadristod. Merkittaviksi tekijoiksi sosiaalis- pedagogi-
sessa oppimisympadristossd nousevat koulun ja yhteison toimintakulttuuri, peda-
gogiset tekijdt ja lisdksi myos henkilostoresurssit. Hyvaksyvalld, valittavalla ja
kunnioittavalla ilmapiirilld on tdrked merkitys jokaisen kouluyhteison jasenen
hyvinvointiin. (Majoinen 2020.) Alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélisessa
nivelvaiheessa oppilaan sosiaalis- pedagoginen oppimisympadristé voi muuttua
paljon opettajan vaihdoksen, opetusmenetelmien muutoksen ja vertaisryhméan
vaihtuvuuden kautta. Namaé ovat suuria muutoksia oppilaille ja niiden vaikutuk-
set tulisikin huomioida nivelvaiheen suunnittelussa.

Monipuolisen teknologian avulla luodaan teknologinen oppimisympéristo.
Teknologian hyddyntdmiseen opetuksessa tarvitaan vilineresurssien lisdksi
myds opettajien myonteistd asennetta. Jotta teknologista oppimisymparistod olisi
mahdollista kayttad aktiivisesti, on sekd laitteisiin ettd henkiloston koulutukseen
kiinnitettdvé lisdd huomiota. (Majoinen 2020.) Opettajilla saattaa olla hyvin eri-
laisia ndkemyksid tieto- ja viestintdteknologian hyddyntamisestd opetuksessa ja
tamd voi aiheuttaa ristiriitoja ja haasteita oppilaan siirtyessd alkuopetuksesta kol-
mannelle luokalle.

Karvi (2021) on raportissaan antanut oppimisympaériston kehityssuosituk-
sen: “Oppilaille taataan turvallinen, terveellinen ja kannustava oppimisympa-
risto ja - yhteiso, johon he voivat tuntea kuuluvansa.” Jotta opettajat voivat kes-
kittyd tyohonsa ja oppilaat saada laadukasta opetusta, tulee huolehtia koko kou-
luyhteison hyvinvoinnista sekd koulun tiloista. (Ukkola & Metsamuuronen 2021,
83.) Nivelvaiheen my6td vastaantulevissa oppimisympariston muutoksissa tulee
erityisesti kiinnittdd huomiota tdhan Karvin kehityssuositukseen.

Oppilaan oppimista tukeva opetus tarvitsee resursseja. Karvin raportissa
(2021) todetaan, ettd suurin osa kolmannen luokan opettajista odottaa oppilailta
menestystd opinnoissa. Hyvin usea opettaja koki kolmannen luokan haastavaksi

opettaa. Opettajat kokivat, ettd koulunkdynnin ohjaajan tai avustajan tarve oli
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suuri ja tdmad resurssi oli heikentynyt selviasti alkuopetuksesta kolmannelle luo-
kalle siirryttdessd. Usein kouluissa ohjaajaresurssia kohdennetaankin erityisesti
alkuopetukseen. Erityisopettajan tukea kaivattiin enemmé&n kolmannella luo-
kalla kuin ensimmadisen luokan alussa. Tuki koettiin todella tarkedksi. Raportista
ilmeni, ettd pieni osa opettajista ei saanut lainkaan erityisopettajan tukea, vaikka
luokan oppilaat olisivat sitd tarvinneet. Vaikka resurssiopettajan tarve olisi kas-
vanut ensimmadiseltd luokalta, resurssiopettajan tuki oli kuitenkin vdhentynyt
kolmannella luokalla. Vain alle kymmenesosa opettajista kertoi saavansa riitta-
vésti resurssiopettajan tukea luokan tarpeeseen verrattuna. (Ukkola & Muuronen
2021, 60, 63-65.)

Oman kokemuksemme sekd Ukkolan ja Muurosen (2021) raportin mukaan
opetuksen resurssien tarve ei ole joka alueella eikd joka koulussa samanlainen ja
tamad tulisi huomioida padtoksissd, joissa suunnataan resursseja kouluille. Talld
ehkdistddn koulujen ja kuntien eriytymiskehitystd. (Ukkola & Muuronen 2021,
80.) Nivelvaiheessa usein tarvittavien resurssien méadrd kasvaa ja siksi tasaisempi
resurssin jakaminen koulujen vélilld, mutta myo6s koulujen sisilld, takaisi oppi-

laiden paremman yhdenvertaisuuden tdrkedssa siirtymassa.

3.4 Nivelvaiheen yhteistyo

Yhteisty6 madaéritellddn monenlaiseksi ihmisten viliseksi vuorovaikutukseksi.
Yhteistyotad tehdddn kahden tai useamman osapuolen vililld, vaikka yhteistyon
kohteen, tekijoiden tai sisdltojen vaihtelevuus voikin olla suurta. (Savonmaki
2007, 30). Yhteistyd on tavoitteellinen ja aktiivinen prosessi, joka loppujen lo-
puksi on vapaaehtoista toimintaa, ja jonka yhteistyon osapuolet valitsevat tai
ovat valitsematta. Yhteistyorakenteet eivit siis pelkdstddn johda yhteistyohon,
vaan se edellyttdd kaikkien osapuolten panosta. Yhd useammassa tyossd, myos
opettajan ammatissa, yhteistyon tekeminen on merkittava osa tyotd. (Aira 2012,
45,128.)

Yhteiskunnan haasteisiin vastatakseen opettajan tulee olla yhteistyokykyi-

nen ja -haluinen ammattilainen, joka ottaa tarvittaessa rohkeasti yhteyttd muihin
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asiantuntijoihin (Sahlstedt 2015, 59). Yhteistyon merkitys nivelvaiheissa on tun-
nistettu viimeisen kymmenen vuoden aikana tehdyissa tutkimuksissa. Sdannol-
liset ja yhteiset suunnittelukdytannot ovat keskeisid tekijoitd laadukasta siirty-
méad rakennettaessa. Nivelvaiheista saatu teoreettinen ja tutkimuksellinen tieto
tulisi olla nivelvaiheyhteistyon suunnittelun pohjalla niin, ettd opetuskentillad
tehtdvassd nivelvaihetyon suunnittelussa kaikkien asiantuntijoiden &dni olisi
kuuluvilla. (Rantavuori 2019, 65-66.)

Opettajien vilinen yhteisty6 nivelvaiheissa edistdd oppilaiden opintojen su-
juvuutta (POPS 2014) ja ehyen koulupolun muodostumista. Hyva yhteisty6 ja
saattaen vaihtaminen varmistaa oppilaan tuen myos nivelvaiheen jidlkeen (Val-
teri 2018). Opettajan tyon ollessa luonteeltaan hyvin paljon viestintdd, neuvotte-
lua ja toisten ohjaamista, voi olla vaikea madritelld yhteistyoulottuvuuksia. Opet-
tajan tyOssd tarvitaan vuorovaikutus- ja ihmissuhdetaitoja, koska tyossd on pdi-
vittdin paljon erilaisia kohtaamisia. Niin koulun toimintaymparisto kuin jokaisen
opettajan yksilolliset taidot ja persoonallisuus vaikuttavat yhteistyon toteutumi-
seen. On otettava huomioon myd6s opettajan ammattiin vahvasti liittyvét tradi-
tiot. Opettajan ammatin tietynlaisena ldhtokohtana on ollut yksin tekemisen pe-
rinne ja autonomia. Koska perinteiseen opettajakulttuuriin ei aiemmin juuri ole
kuulunut oman toiminnan arviointia, kollegiaalista asioiden késittelya tai yh-
dessd tekemistd, se voi haastaa yhteisty6td. Jotta yhteistyotd voidaan kehittdd, on
tarkedd ymmartdd aiemman opettajakulttuurin vaikutus haasteisiin. (Savonmaki
2007,30, 33.) Nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) edellyttda
opettajilta yhteistyon tekemistd, mikd varmasti ndkyy taméanhetkisessa kouluar-
jessa, yhteistyon ollessa luonnollisempi osa opettajan tyota.

Opettajien vilinen nivelvaiheyhteisty6 on saman yksikon sisélld tapahtu-
vaa, jos siirtyma luokkatasolta toiselle toteutuu fyysisesti saman oppilaitoksen
sisdlld. Tadllainen tilanne tulee vastaan usein oppilaiden siirtyessd alkuopetuk-
sesta kolmannelle luokalle uuden opettajan opetukseen. My6s eri koulujen va-

lilld tulee tehdd yhteisty6td oppilaan fyysisen oppimisympériston muuttuessa
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(POPS 2014, 36). T4lloin tuleekin mahdollistaa opettajille resurssit riittdvan yh-
teistyon toteuttamiseksi. Resurssit tulee aina olla sellaiset, ettd on mahdollisuus
toteuttaa joustava ja oppilaiden hyvinvoinnin huomioiva siirtyma.

Toimivan opettajayhteistyon luominen vie aikaa ja sen perustaksi tarvitaan
sellaiset olosuhteet ja ilmapiiri, jotka tukevat opettajien vélistd yhteistyota. Toi-
miva yhteisty6 vaatii opettajilta sosiaalista sitoutumista sekd toimivaa vuorovai-
kutusta. Jos aikaresursseja ei ole tarjolla, tehokkuus ja usko yhteistyon hysdylli-
syyteen karsivit. Riittavat resurssit luovat joustavuutta ja mahdollistavat uusien
pedagogisten kadytdntdjen syntymisen sekd kollegiaalisen oppimisen ja tuen.
(Kunnari, llomdki, Toom 2018, 122-123; Vangrieken, Dochy, Raes & Kyndt 2015,
36.) Opettajien vélisessd yhteistyossd on mahdollista kokea ja vilittdd sellaista
tukea ja ymmarrystd, jota muualta voisi olla vaikea saada.

Huoltajien kanssa tehtdva yhteisty on erityisen tarkedd koulupolun nivel-
vaiheissa sekd suunniteltaessa ettd toteutettaessa koulunkdynnin ja oppimisen
tukea (POPS 2014, 34). Yhteiselld suunnittelulla, tavoitteiden asettelulla seka to-
teutuksella oppilaille voidaan tarjota mahdollisimman oikeanlaista tukea ja kaik-
kien osapuolten sitoutuminen tavoitteisiin on todenndkoisesti voimakkaampaa.
Kouluissa jarjestetddan tavallisesti myos koulun ja huoltajien vilistd, nivelvai-
heyhteisty6td vahvistavaa toimintaa. Tallaista toimintaa voi olla esimerkiksi van-
hempainyhdistystoiminta ja vanhempainillat. Yhteisen toiminnan mukanaan
tuoma vertaistuki on myos tarkedda huoltajille uusissa tilanteissa. (Lahtinen &
Haanpda 2015.) Huoltajien kanssa nivelvaiheessa tehtdvilld yhteistyolld luodaan
lahtokohtia kasvatuskumppanuudelle ja luottamukselliselle sekd vastavuoroi-
selle yhteistyolle. Téllainen yhteistyd on tarkedd aina, mutta se on erityisen tar-
kedd lapsille, jotka tarvitsevat tavallista enemman tukea. (Rantanen, Vehkakoski,
Kurkinen & Kilpeldinen 2017, 145, 161.) Monipuolinen huoltajayhteisty¢ lisda hy-
vinvointia sekd tukee oppilaan kehitystd ja kasvua (Orell 2020, 69).

Huoltajien havainnot omasta lapsestaan tulee ottaa vakavasti, huomioida
ne ja reagoida niihin. Heilld on tavanomaisesti vahvempi omakohtainen tietoi-

suus lastensa sosioemotionaalisesta tilasta kuin opettajalla, koska lapset kertovat
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ja nayttavat helpommin huolen ja ahdistuksen kotona. Huoltajia tulee myos in-
formoida siitd, miten heiddn lapsellaan siirtymén eri vaiheissa sujuu. Tyosken-
tely yhdessa oppilaan hyviksi, sekd hyvan ja myonteisen opettaja-oppilas-huol-
taja -suhteen vaaliminen helpottaa nivelvaiheen ldpikdyntid. (Fortuna 2014.)
Huoltajien vilittdma tieto lapsestaan helpottaa opettajan tyo6td, oppilaan yksilol-
listd huomioimista ja nivelvaiheen oppilasldhtoistd suunnittelua. Huoltajien na-
kemysten kuunteleminen kehittdd luottamuksellista opettaja- huoltaja- yhteis-
tyosuhdetta ja saa myos huoltajat kokemaan osallisuutta lapsensa siirtymassa.

Tarvittaessa yhteistyd voi nivelvaiheissa olla moniammatillista oppilas-
huoltoa. Oppilashuoltosuunnitelmissa (paikallisissa tai yksikkokohtaisissa) tulisi
olla kuvattuna oppilashuoltoryhméan kokoonpano ja toimintatavat sekd yhteis-
tyd perusopetuksen kanssa liittyen myos tukeen nivelvaiheissa. Oppilashuolto-
ryhméan kuuluvat tarpeen mukaan esimerkiksi kouluterveydenhuollon edus-
taja, koulupsykologi tai -kuraattori oppilaitoksen edustajien lisdksi.

Ahtolan ja Kontturin (2012) mukaan etenkin koulupsykologien ty6 on ni-
velvaiheissa usein keskittynyt yksittdisten oppilaiden valmiuksien selvittami-
seen. Nivelvaiheessa pitdisi kuitenkin enemmadn suuntautua valmistamaan oppi-
misympdristod oppilaan tarpeisiin kuin oppilasta oppimisymparistoon. Koulu-
psykologien asiantuntijuutta voisikin yksilokeskeisyyden sijaan suunnata enem-
mén nivelvaiheen kdytdntojen ja yhteistyon suunnitteluun. (Ahtola & Kontturi
2012.) Muidenkin oppilashuollon ammattilaisten osaamisen hytdyntdminen ni-
velvaiheiden kaytdntojen suunnittelussa olisi haasteita ennaltaehkdisevad toi-
mintaa. Tama mahdollisesti vahentdisi erillistd ja yksilollistd tuentarvetta nivel-
vaiheessa.

Moniammatilliselle yhteistyolle on tyypillistd, ettd ammattilaiset tulkitsevat
ja katsovat asioita omista nakokulmistaan. Yhteisen tavoitteen kautta voidaan eri
ndkokulmista muodostaa ehed kokonaiskuva asiasta. Onnistuneissa siirtymissa
tavoiteltava tila on sellainen, jossa otetaan kaikkien asiantuntijuus huomioon,
ohittamatta kenenk&dn ndkemysta. Tdlloin saadaan parhaiten ammattilaisten re-
surssit kdyttoon ja rakennetaan yhteistd ammatillista asiantuntijuutta. (Ranta-

vuori 2019, 8.)
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman laadullisen tutkimuksemme tavoitteena on kuvata luokanopettajien eri-
laisia kasityksid nivelvaiheesta, siirryttdessd alkuopetuksesta kolmannelle luo-
kalle. Haluamme saada ndkyviksi luokanopettajien kasityksid, koska siirtyma-
vaiheet kuuluvat olennaisena osana luokanopettajan tyohon. Tarkoituksena on
jasentdd fenomenografisen menetelmdn avulla seké yleisid késityksid nivelvai-
heesta ettd késityksid siirtyméavaiheen kdytannoistd alkuopetuksen ja kolmannen
luokan vilisessd nivelvaiheessa. Lisdksi haluamme kuvata luokanopettajien ka-
sityksid oppilaan oppimista ja hyvinvointia edistdvistd kdytannoistd siirtymaéssa.
Tutkimuskysymysten avulla tuomme esiin luokanopettajien erilaisia kasityksid,
jotta ymmidrrys tdstd nivelvaiheesta kasvaisi ja l0ytyisi oppilaan oppimista ja hy-
vinvointia tukevia kdytantojd alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisen siirty-
mén sujuvoittamiseksi ja koulupolun eheyttamiseksi. Haastattelututkimukses-

samme etsimme vastauksia seuraaviin kysymyksiimme:

1.Millaisia erilaisia kasityksid luokanopettajilla on alkuopetuksen ja kolman-
nen luokan vilisestd nivelvaiheesta?
2.Millaisia erilaisia kasityksid luokanopettajilla on siirtymé&vaiheen kaytan-

noistd alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisessd nivelvaiheessa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

51 Fenomenografinen tutkimusote

Tutkimuksemme on kasvatustieteen tutkimusalueeseen kuuluva laadullinen tut-
kimus, jossa tutkitaan perusopetuksen nivelvaihetta alkuopetuksesta kolman-
nelle luokalle. Tutkimuksemme ndkokulma kohdistuu tdmén lisdksi oppilaan
oppimiseen ja hyvinvointiin kyseisessd nivelvaiheessa. Lukuisat ajattelusuunnat
ja erilaiset tutkimustraditiot ovat laadullisen tutkimuksen kehittymisen pohjana.
(Eskola & Suoranta 1998, 25.) Laadullinen tutkimus siséltddkin joukon moninai-
sia tutkimuksia ja tutkimusmetodeja. Laadullinen tutkimus on tyypillisesti koko-
naisvaltaista tiedonhankintaa, jossa suositaan luonnollisia ja todellisia tilanteita,
sekd metodeja, joissa tutkittavien ddni padsee kuuluviin. Laadulliseen tutkimuk-
seen valitaan tutkittavat tietyin, tarkoituksenmukaisin perustein. Aineiston yksi-
tyiskohtaisen tarkastelun pohjalta aineistosta nousee tutkimuksen kannalta mer-
kitykselliset ndkokulmat. Tutkijalta vaaditaan laadullisessa tutkimuksessa jous-
tavuutta, koska tutkimussuunnitelma muotoutuu tutkimuksen edetessa. (Hirs-
jarvi, Remes & Sajavaara 2018, 162, 164.) Hakala (2017) nostaa esiin ajatuksen,
ettd laadullinen tutkimus on eldvéa ja muuttuva prosessi aineiston keruun ja ka-
sittelyn linkittyessd vahvasti yhteen. Merkityksellistd on onnistunut analyysipro-
sessi, se mitd saadaan aineistosta irti ja mihin tulkintoihin paadytdan. (Hakala
2017, 163.)

Valitsimme tutkimuksemme menetelméksi fenomenografian, koska tut-
kimme luokanopettajien kasityksid alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisesta
nivelvaiheesta. Tutkimuksemme on empiirinen, koska teemme aineiston perus-
teella johtopédatoksid ja lopulta kuvauksen tutkittavasta ilmiostd (Ahonen 1994,
117, 122). Fenomenografia kuuluu laadulliseen tutkimussuuntaukseen, jonka

lahtokohtana on todellisen eldimdn kuvaaminen. (Hirsjdrvi ym. 2018, 161.)
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Fenomenografian isand pidetddn Ference Martonia, joka omaksui nimityk-
sen tutkimusotteelleen 1980- luvulla, tutkiessaan opiskelijoiden erilaisia kasityk-
sid oppimisesta. Fenomenografia koostuu sanoista ”ilmio” ja “kuvata”. Feno-
menografiassa tutkitaankin sitd, miten ihmiset kuvaavat jotakin ilmittd eli min-
kalaisia késityksid heilld on ilmiostd (Ahonen 1994, 114-115.) Metodin ideana on
kuvata maailmaa sellaisena kuin se havaitaan, ei vilttamattd sellaisena kuin se
on. Ihmisille muodostuvat kasitykset riippuvat eldmismaailmasta ja kokemus-
taustasta. (Ahonen 1994, 114; Kakkori & Huttunen 2011, 10.) Ihminen ndhd&dan
fenomenografiassa sellaisena, joka pyrkii muodostamaan kokonaisen selittdvan
kéasityksen kohtaamistaan irrallisista osasista. Fenomenografiassa on tarkoitus
herkistdd tutkijaa tutkittavien ajattelulle ja pyrkimyksend on tutkijan ja tutkitta-
van avoin vuorovaikutus kasityksistd. Ihmisten kasitykset eli pintauskomukset
muodostuvat yhteison ja kokemusten kautta sekd oppimalla. Arkikokemuksista
muodostettuja kdsityksid kutsutaan esikésityksiksi, ne vaikuttavat syntyviin ka-
sityksiin, joita muodostuu koulutuksen ja kokemuksen kautta. (Ahonen 1994,
114-116; Perkkila 2021.) Tutkimuksemme haastateltavat ovat henkiloitd, joilla on
luokanopettajan koulutus ja kokemus opetustydstd. Heiddn késityksensa al-
kuopetuksen ja kolmannen luokan vilisestd nivelvaiheesta ovat muodostuneet
erilaisten kokemusten seka koulutuksen kautta.

Muista kasitystutkimuksista fenomenografia erottuu nimenomaan sen kiin-
nostuksesta kasitysten siséll6llisiin eroihin. Fenomenografiassa on paljon samaa
kuin fenomenologiassa, mutta se on fenomenologiaa pinnallisempi tapa tarkas-
tella kasityksid. Fenomenografiassa pohditaan kasitysten eroja, kun fenomenolo-
giassa pureudutaan kasitysten taustoihin kokemuksiin pohjaten. (Ahonen 1994,
115-117.) Fenomenografiassa kasityksistd ei ole tarkoitus luoda yksilotason ku-
vauksia, vaan saada selville kisitysten eroja tietyssd ryhmassa. Talloin mielen-
kiinto kohdistetaan késitysten sisdltdihin ja niiden vaélisiin suhteisiin. (Huusko &
Paloniemi 2006, 165.) Tutkiessamme olimme kiinnostuneet nimenomaan luokan-
opettajien kasityksistd, emme kisitysten taustana olevista kokemuksista. Marton
(1981) erottaa fenomenografian ja fenomenologian seuraavasti: fenomenografi-

assa suunnataan katse toisen asteen ndakokulmiin, eli sithen millaisia kasityksia
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ja kokemuksia ihmisilld on ilmitstd, ilman ettd yritetddn ymmaértdd ilmion ole-
musta. Fenomenologia keskittyy olemuksiin ja fenomenografia taas orientoituu
ilmivihin eli ymmartamisen tapoihin. Fenomenologiassa on tarkoituksena loytaa
ilmiblle erilaisista kokemuksista yhteinen nimittdjd, kun taas fenomenografiassa
keskitytddn moninaisiin, kuitenkin maaraltddan rajallisiin tapoihin havaita, kokea
ja késitteellistdd ilmiotd. Fenomenografia tutkii yksilolle muodostuneita kasityk-
sid ilmiodstd, fenomenologia tarkastelee tietoisuuden esikokemuksen tasoja. (Mar-
ton 1981, 180-181.)

Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita toisen asteen ndkokulmasta,
koska tutkimuskohteenamme ovat luokanopettajien kasitykset alkuopetuksen ja
kolmannen luokan vélisestd nivelvaiheesta. Tarkastellessamme ilmiota toisen as-
teen nikokulmasta huomioimme sen, ettd todellisuus rakentuu yksil6llisten ja
yhteisollisten kokemusten kautta ja késitykset ovat aina suhteessa johonkin. T&-
méan vuoksi tutkimme ainoastaan luokanopettajien omia késityksid tutkimusai-
heestamme, emmekd muodosta todellisuutta koskevia viitteitda tutkimastamme
ilmiostd. (Huusko & Paloniemi 2006, 164-165.) Myds Hathawayn ja Fletcherin
(2017) mukaan kokemusten kautta muodostuvat eridvit kasitykset eivit ole epa-
johdonmukaisuuksia, vaan henkilokohtaisista kokemuksista muodostuneita k-
sityksid. Tutkijat nostivat esille, ettd késitykset vaihtelevat tilanteen ja hetken mu-
kaan. (Hathaway & Fletcher 2017, 84, 87.) Esimerkiksi meiddan tutkimukses-
samme luokanopettajilla oli erilaisia tilanteita suhteessa nivelvaiheeseen: toiset
luokanopettajat olivat lapikdyneet sen viime aikoina, toisilla omakohtaisesta ko-
kemuksesta oli pidempi aika, toisaalta toiset katsoivat vaihetta alkuopetuksen, ja
toiset kolmannen luokan opettajan ndkokulmasta. Myos tdmad saattoi vaikuttaa
muodostuneisiin késityksiin.

Fenomenografisen tutkimuksemme eteneminen toteutui Ahosen (1994)
esittelemédn mallin mukaan. Kiinnostuimme ilmitstéd, millaisia késityksid luokan-
opettajilla on alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisestd nivelvaiheesta, koska
nivelvaihetta koskevat kisitykset ovat hyvin vaihtelevia eikd aiheesta ole juuri-

kaan tehty tutkimusta. Tamaén jdlkeen perehdyimme aiheeseen teorian avulla ja
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jasensimme tutkimuskenttdd alustavasti. Teoriaan tutustuminen suuntasi nako-
kulmaamme luokanopettajien késityksiin ja sitd kautta myos tutkimusmetodin
valinta tdsmentyi fenomenografiaan. Haastattelun kautta keréattyjen aineistojen
avulla paasimme kasiksi luokanopettajien késityksiin aiheesta, jotka selkedsti ja-
kautuivat kahteen ryhmé&an. Taman jalkeen ldhdimme luokittelemaan kasityksid
niiden merkitysten perusteella alakategorioihin. Késitteiden erilaisuuden perus-
teella ne jakautuivat vield yldkategorioihin, joista muodostuivat vastaukset kah-
teen tutkimuskysymykseemme. (Ahonen, 1994, 115.)

Tutkimuksemme prosessi on ollut spiraalimainen teoreettisen perehtynei-
syyden, aineiston hankinnan ja tulkinnan, teorian muodostuksen seké aineiston
tulkinnan ja luokittelun osalta. Olemme antaneet tutkimusprosessillemme paljon
aikaa, jotta olemme voineet rauhassa selventdd itsellemme tutkittavaa ilmiota.
Tutkimuksen kuvattu spiraalimaisuus syntyy siitd, ettd teoria rakentuu lopulli-
sesti aineistoa késiteltdessd ja sen tdytyy vaikuttaa aineiston tulkintaan. Aineis-
ton kanssa tulee viettdd aikaa ja sitd tulee tulkita koko prosessin ajan etsittdessd
merkityksid, luokiteltaessa aineistoa ja kirjotettaessa raporttia. (Ahonen 1994,
125.) Hathawayn ja Fletcherin (2017) mukaan fenomenografista tutkimusta ei pi-
tdisi aloittaa tutkijan ndkokulmaa edustavalla kisitteelliselld viitekehykselld
(Hathaway & Fletcher 2017, 89). Vaikka omassa tutkimuksessamme teoreettinen
viitekehys esitellddn ennen tutkimustuloksia, teoriaosuuden ndkokulma ei ole
meistd tutkijoista, vaan aineistosta ldhtoisin ja on muokkautunut késitteiden ana-
lyysiprosessin aikana.

Fenomenografia tutkimusmetodina on kulkenut ldpi koko tutkimusproses-
simme. Metodin kautta rajasimme ja valitsimme tutkimukseen osallistuvia hen-
kiloitd ja se méddritteli myos aineistonkeruumenetelmadmme. Seuraavaksi esitte-
lemme tutkimukseen osallistujia ja valintaprosessia, sekd aineiston keruuta. Sen

jalkeen kdaymme ladpi tutkimuksemme fenomenografista analyysia.
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5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseemme osallistui yhteensd kuusi luokanopettajaa. Kaikki osallistujat
ovat perusopetuksessa tyoskentelevid koulutukseltaan pétevid luokanopettajia,
joilla on kokemusta alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisestd nivelvaiheesta.
Osa haastateltavista tyoskenteli tédlld hetkelld alkuopetuksessa, osa alakoulun
ylemmilld luokilla. Kerdsimme aineistoa haastattelemalla osallistujia. Fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa aineistot ovatkin yleensd laadullisia haastatteluaineis-
toja, joiden avulla tuodaan esille haastateltujen késityksid ja niiden laadullisia
eroja (Rissanen 2006). Fenomenografinen tutkimusote ei médrittele eikd suosita
sitd, kuinka paljon haastateltavia tulisi tutkimuksessa olla (Patton 2015, 14). Ar-
vioimme tutkimustehtdvimme mukaisesti, ettd 5-10 haastateltavaa olisi sopiva
madrd saadaksemme riittdvan aineiston kasaan. Valmistauduimme haastattele-
maan vield useampaa luokanopettajaa, jos aineistomme olisi jadnyt vajaaksi.
Koimme, ettd tilld haastateltavien mairilld saimme esille kattavasti erilaiset ta-

Joulukuussa 2021 ldhestyimme toisen kunnan opetustoimea ja toisen kun-
nan opetuspdillikkod saadaksemme tutkimusluvat. Tutkimuslupahakemusten
liitteeksi lisdasimme tutkimussuunnitelmamme. Tutkimusluvat saatuamme
olimme yhteydessa koulujen rehtoreihin ja haastateltaviin. Kaikki koulut ja haas-
tateltavat olivat suostuvaisia haastatteluihin. Lihetimme tutkimukseen osallistu-
ville tiedotteen tutkimuksesta (liite 1) sekd tietosuojailmoituksen (liite 2), ja so-
vimme haastatteluaikatauluista, jotka toteutimme tiiviissd aikataulussa. Tutki-
musraportissamme haastateltavat eivit esiinnyt omilla nimilldén, vaan heidan
henkildtietonsa on koodattu H1-H6, ndin jokaisella haastateltavalla on oma koo-
dinsa. Kdytdamme koodeja aineistosta poimittujen haastateltavien suorien lai-

nausten yhteydessa.

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Kerdsimme tutkimuksemme aineiston haastattelemalla tutkittavia. Haastatte-

luissa ollaan suorassa vuorovaikutuksessa tutkittavaan, josta seuraa etuja sekéa
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mahdollisesti haittoja. Aineistoa kerdttdessd joustavuus ndhdddn haastattelun
suurimpana etuna. Etuja ovat my6s mahdollisuus haastatteluaiheiden jarjestyk-
sen muutoksiin ja vastauksien parempaan tulkintaan. Valitsimme haastattelun
aineistonkeruumenetelmiksi, koska halusimme tutkimukseen osallistuville
mahdollisuuden tuoda esille kisityksidan tutkimusaiheesta vapaasti. Talloin
haastateltavat ovat aktiivisia ja luovat merkityksid. Haastattelun etuna on myos
se, ettd aineiston tdydennystarpeessa tai tarkennuksessa haastateltavat on
yleensd mahdollista tavoittaa helposti uudelleen. Haasteena haastatteluiden te-
kemisessd ndhdadn se, ettd ne vievét paljon aikaa. Lisdksi haastateltava voi ottaa
yleisesti hyvaksytyn roolin ja sen myotd antaa erilaisia vastauksia. Tulee myos
muistaa, ettd haastatteluaineisto on konteksti- ja tilannesidonnaista. (Hirsjarvi
ym. 2018, 204-207.)

Toteutimme haastattelut yksilollisesti teemahaastattelun kaltaisina, keskus-
telunomaisuuteen pyrkivind sekd ilman tarkkaa muotoa tai jarjestystd etenevind
haastatteluina. Haastattelurunkomme pohjautui tutkimuskysymysten kautta
etukdteen madriteltyihin aihealueisiin. Runko ei sisédltanyt tarkkoja kysymyksid,
vaan kadytossd oli muutamia jasentelevid tukikysymyksid tutkimusaiheen asi-
oista (liite 3), joita haastatteluissa kéytiin luontevasti keskustellen ldpi. (Eskola
& Vastamdki 2015, 29.) Tavallisesti fenomenografisen aineiston keruuseen kuu-
luu syvidhaastattelu, jossa kysymykset ja vastaukset tyontyvit spiraalinomaisesti
tutkimusaiheen sisdlle. Haastatteluissamme tartuimme haastateltavien kysy-
myksiin, kuuntelimme intensiivisesti haastateltavia ja pyrimme ottamaan haas-
tateltavien kertomista asioista johtolangat seuraaviin kysymyksiin. Ndin saavu-
timme laadullista, fenomenografista tietoa ldhestyen syvéahaastattelun muotoa.
(Ahonen 1994, 137.) Haastattelut etenivit haastateltavilta nousseiden ajatusten
kautta, mutta me haastattelijoina ohjasimme keskustelua aiheen suuntaisesti.

Haastattelut toteutettiin luokanopettajien tyoskentelykouluilla joulukuussa
2021. Haastattelutilanteet sovittiin iltapdiville, jolloin mahdollistui rauhallinen
keskustelutilanne. Tarjosimme haastateltaville my6s mahdollisuutta toteuttaa

haastattelu muussa paikassa, tai etdnd esimerkiksi Zoomin valitykselld. Luokan-
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opettajat osallistuivat haastatteluihin mielellddn ja heilld oli paljon asiaa tutki-
musaiheesta. Haastattelutilanteet rauhoitettiin, jotta pystyimme keskittyméaan
haastateltavien ajatuksiin ja kuuntelemiseen. Tilanteissa ei ollut lasnd muita hen-
kiloitd ja hairiotekijoitd ei kohdattu. Haastattelut olivat kestoltaan puolesta tun-
nista tuntiin.

Tallensimme haastattelut ddnitiedostoihin, ja aineiston keruun jilkeen litte-
roimme tallennetun aineiston kirjalliseen muotoon. Litteroimme aineistot sa-
nasta sanaan ja pidimme ne puhutun kielen mukaisina. Télld varmistimme, etta
luokanopettajien kidsitykset nousevat nimenomaan heiddan kokemuksistaan ja
heiddn termeillddan. (Ahonen 1994, 140.) My6s Hathaway ja Fletcher (2017) koros-
tavat tutkimuksessaan osallistujien mahdollisuutta puhua omin sanoin, eikd
niin, ettd tutkijan kokemukset vaikuttaisivat kuvaukseen (Hathaway & Fletcher
2017, 89). Litterointi mahdollistaa haastatteluihin palaamisen aina uudestaan, jol-
loin tulkinta ja johtopdatosten teko helpottuu. (Ahonen 1994, 140.) Litteroitua ai-
neistoa kertyi yhteensa 34 sivua (fontti 12 Calibri leip4, rivivili 1,5).

Haastattelujen avulla saimme vastauksia tutkimuskysymyksiimme, ja pys-
tyimme kuvaamaan sekd ymmartaméaan monipuolisesti luokanopettajien kisi-
tyksid alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisestd nivelvaiheesta. Laadulli-
sessa tutkimuksessa aineistonkeruumenetelmind kaytetddan tapoja, joilla tutkitta-
vien ajatukset ja ndkokulmat padseviat mahdollisimman hyvin esiin ja talloin tyy-
pillisid piirteitd ovat sekd aineiston ainutlaatuisuus ettd tutkimussuunnitelman

muovautuminen prosessin edetessad. (Hirsjarvi, ym. 2015, 164).

54 Aineiston analyysi

Lahtokohtana tutkimusaineiston analyysissd on 16ytdd ja ymmartédd aineistosta
nousevaa tietoa. Analyysi etenee aina aineiston ehdoilla. (Hakala 2017, 158-159.)
Aineistoa voidaan analysoida selittdvan tai ymmartavan lahestymistavan kautta.
Tarkeintd on, ettd tutkija aineistoon tutustuessaan valitsee analyysitavan, jolla on

parhaiten mahdollista saada vastauksia tutkimuskysymyksiin. (Hirsjarvi ym.
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2018, 224.) Laadullisessa tutkimuksessa tulkinta muodostuu ajatuksellisesta ko-
konaisuudesta. Merkitysten tulkinta on mahdollista vain ilmaisuista, jotka ovat
ajatuksellisia kokonaisuuksia. Lukemalla haastatteluja tutkimuksen teoriaan ja
ongelmanasetteluun peilaten, tutkija voi 16ytdd tulkinnallisia yksikoitd aineis-
tosta. (Ahonen 1994, 143.) Teoriasidonnaisessa tutkimuksessa aineiston analyysi
ei perustu suoraan teoriaan, mutta omaa kuitenkin kytkoksid sithen. Aineistosta
nousseille 16ydoksille etsitddn teoriasta selityksid tai vahvistusta, ndin teorialla
tuetaan tulkintoja. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 99.)

Fenomenografiassa analyysi on vaiheittainen, tulkintaa ja merkitysten etsi-
mistd tehdddn usealla tasolla samanaikaisesti. Jokainen vaihe vaikuttaa tutkijan
seuraaviin valintoihin. Yksittdisten tapausten sijaan tutkimuksessa keskitytdan
muodostamaan vastauksista kokonaisuuksia. (Hikkinen 1996, 39.) Kdvimme
lapi haastatteluista saamaamme tutkimusaineistoa intensiivisesti useaan ker-
taan. Poimimme esiin tutkimuskysymyksiimme liittyvid merkitysyksikoitd ai-
neistosta ja mddritimme ndistd késityksid kokonaisuuksien pohjalta. Kuten
Niikko ja Ugaste (2012, 485) tutkimuksessaan, myts me kdytimme analyysiyk-
sikkoind sana- ja lausetasoa vastausten ollessa vaihtelevan mittaisia. Hathawayn
ja Fletcherin (2017, 88) mukaan yksilon kokemus ja tapa ndhd4 tutkittava ilmio
on yksi analyysiyksikko. Huomasimme, ettd yksi lause saattoi sisdltdd useamman
kéasityksen tai sama késitys saattoi saada toisella haastateltavalla eri merkityksen.

Teoriatietoon etukédteen tutustuminen auttoi késitysten loytdmisessa ja nii-
den erottamisessa tekstistd. Tekstistd konkreettisesti erottamamme késitykset
(382 kpl) numeroimme juoksevalla numeroinnilla ja ndin niiden myshempi ka-
sittely helpottui. Aineistosta jdi ulkopuolelle tutkimukseemme epérelevantit
osat, joita emme tulkinneet merkityksellisiksi tutkimuksemme kannalta. Kayty-
dmme aineistoa ldpi useaan kertaan, kasityksistd 1oytyi pdallekkdisyyksid ja tut-
kimusongelmaamme liittyméttomid ilmaisuja, ja niiden poistamisen jdlkeen lo-
pullinen mé&ard vakiintui 318 késitykseen. Kun aineistosta jdi vield tdlloin pois
useita kasityksid, padtimme numeroida jdljelle jadneet kasitykset uudelleen nii-

den jatkokaésittelyn helpottamiseksi. Sen jalkeen ldhdimme muodostamaan kési-
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tyksistd alakategorioita ja edelleen niiden perusteella yldkategorioita. Tassd koh-
taa kuitenkin huomasimme, ettd oma tulkintamme vaikutti kategorioiden maa-
rittelyyn liilan voimakkaasti. Palasimme takaisin késitysten pariin ja havait-
simme, ettd aineistostamme nousi selvésti kaksi tutkimuskysymysten mukaista,
erillistd merkitysryhmdd. Sen perusteella jaoimme késitykset luokanopettajien
kasityksiin alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélisestd nivelvaiheesta (ryhma
I) sekd kasityksiin toimintatavoista liittyen tdhdn nivelvaiheeseen (ryhma II) (liite
4).

Fenomenografisesta haastatteluaineistosta luodaan kuvauskategorioita, joi-
den avulla kuvataan kasitysten jakautumista (Rissanen 2006). Tutkijoiden teo-
reettinen tieto auttaa kategorioiden muodostamisessa, vaikka kasitteet nousevat-
kin aineistosta. Kategorioilla selitetddn tutkittavien ilmaisuista l16ydettdvid mer-
kityksid eli kdsityksid niiden teoreettisia yhteyksid osoittamalla. (Ahonen 1994,
127.) Aineistosta on tarkoituksena 16ytdd rakenteellisia eroja, joiden avulla sel-
vennetddn kasitysten suhdetta tutkimassamme ilmitssd (Huusko & Paloniemi
2006, 166). Luokanopettajien késitysten merkitysryhmiin jakamisen jdlkeen aloi-
timme alakategorioiden muodostamisen uudelleen vertailemalla kasityksid ja et-
simdlld niistd eroavaisuuksia. Alakategorioita muodostui ilmausten variaatioi-
den vertailun myo6td hyvin ja niitd oli ryhmadssa I yhdeksédn kappaletta (1a, 1b, 2a,
2b, 3a, 3b, 3c, 4a, 4b) ja ryhmaéssd II seitsemédn kappaletta (5a, 6a, 6b, 6¢, 6d, 7a,
7b) (kuvio 2). Namad muodostuneet alakategoriat ovat tutkijoina meidan tulkin-
tojamme, Martonin (1988) mukaan voidaan puhua jopa tutkijan omista kdsityk-
sistd. Pyrimme vélttamaan Ahosen (1994) mainitsemaa kategorioiden muodosta-
miseen liittyvéaa ylitulkitsemista, jolloin kéasitykset liitetddn sellaisiin merkityska-
tegorioihin, joihin ne eivit sisdltonsd puolesta kuuluisi (Ahonen 1994, 146).

Vertailtuamme alakategorioita, ldahdimme muodostamaan niistd abstrak-
timman tason yldkategorioita. Ryhmaan I yldkategorioita muodostui nelja (1. Ni-
velvaiheen luonne, 2. Tiedonsiirto ja yhteisty6, 3. Opetus ja oppiminen, 4. Toi-
miva nivelvaihe) ja ryhmédan II niitda muodostui kolme (5. Yleistd toimintata-

voista, 6. Yhteistyon toimintatavat, 7. Oppilaita tukevat toimintatavat) (kuvio 2).
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Tutkiessamme ja vertaillessamme muotoutuneiden eri yldkategorioiden kasit-
teitd keskenddn, havaitsimme, ettd luokanopettajilla oli keskenddn hyvin erilaisia
kéasityksid samasta asiasta. Kiinnostavampaa kategorisessa jaossa onkin késitys-
ten laadulliset erot eikd niiden madréllinen painottuminen (Huusko & Paloniemi
2006, 169). Tastda muodostui tutkimuksemme kuvauskategoriajdrjestelma ja vas-

taukset tutkimuskysymyksiimme. (kuvio 2).

i RYHMA | RYHMA 1I
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KUVIO 2. Késitysten kuvauskategoriajdrjestelma

Kuvauskategoriajdrjestelmé voi rakentua horisontaalisesti, vertikaalisesti tai
hierarkkisesti. Tutkimuksemme kuvauskategoriajdrjestelmd on horisontaalinen,
koska kuvauskategoriat ovat keskenddn tasavertaisia ja samanarvoisia. Kuvaus-
kategoriajdrjestelmdssamme kategorioiden viéliset erot ovat sisdllollisid. (Niikko
2003, 38; Rissanen 2006.) Jarjestelmdd tarkastellessamme huomasimme, ettd yla-
kategoriat 1ja 5 vastaavat ensimmdiseen tutkimuskysymykseemme millaisia eri-
laisia késityksid luokanopettajilla on alkuopetuksen ja kolmannen luokan vali-
sestd nivelvaiheesta. Yldkategoriat 2, 3 ja 6 vastaavat toiseen tutkimuskysymyk-

seemme millaisia erilaisia kasityksid luokanopettajilla on siirtymévaiheen kay-
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tannoistd alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisessd nivelvaiheessa. Ylidkate-
gorioista 4 ja 7 ldysimme vastauksia molempiin tutkimuskysymyksiimme.
Ndistd tulosavaruuden kategorioista ensimmadisen tutkimuskysymyksen vas-
tauksen osa-alueiksi muodostuivat nivelvaiheen luonne ja nivelvaiheen haasteet.
Toisen tutkimuskysymyksen vastauksen osa-alueiksi muodostuivat yhteistyo

sekd opetus ja oppiminen nivelvaiheessa.

5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimusta tehdessamme olemme noudattaneet hyvii tieteellisid kadytantojd, joi-
den mukaan olemme suunnitelleet, toteuttaneet ja raportoineet tyctamme.
Olemme my0s rehellisyydelld, huolellisuudella ja tarkkuudella tutkimustydmme
tulosten tallentamisessa ja esittdmisessd sekd tutkimustulosten arvioinnissa nou-
dattaneet tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja. Tiedonhankinta-, tutkimus-
ja arviointimenetelmdmme ovat avoimia ja eettisesti kestdvid, sekd soveltavan
tieteellisen tutkimuksen kriteerien mukaisia. Olemme ottaneet asianmukaisella
tavalla huomioon muiden tutkijoiden tyon ja saavutukset. Annamme niille arvon
ja merkityksen omassa tutkimuksessamme seka tuloksia julkistaessamme. (Hirs-
jarvi ym. 2018, 24.)

Ennen aineiston hankintaa haimme tutkimuskunnista, toisen kunnan osalta
opetustoimesta ja toisen osalta opetuspaillikoltd, tutkimusluvat kirjallisesti. Tut-
kittavat valikoituivat tutkimukseemme vapaaehtoisuuden pohjalta. Toimitimme
tutkimukseen osallistuneille tiedotteen ja tietosuojailmoituksen tutkimukses-
tamme ennen haastatteluja. Taman kautta haastateltavat antoivat vield suostu-
muksensa tutkimukseen osallistumisesta. Tutkittavien koulutusaste tuodaan
esiin tutkimuksessa, kaikki haastateltavat ovat koulutukseltaan luokanopettajia.
Haastateltavat olivat tutkimuksessamme asiantuntijoita ja tasavertaisessa suh-
teessa meihin tutkijoihin ndhden. Tutkijoina meilld ei ollut sellaista henkilokoh-
taista suhdetta haastateltaviin, joka olisi vaikuttanut haastattelujen kulkuun tai

sielld késiteltyihin asioihin.
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Tutkittavien henkil6llisyys, tyoskentelypaikat ja - kunnat eivit tule missdan
kohtaa tutkielmassamme ilmi. Kerdsimme tutkittavista henkiltietoina ainoas-
taan koulutusasteen ja tallenteena olevan ddnen. Adnitallenteita kdytimme ai-
neiston litterointivaiheessa, silloin sdilytimme ne Jyvaskyldn yliopiston verkko-
levylld (U-asema). Litteraatit tallensimme omille tietokoneillemme salasanan
taakse. Tutkijoina vastaamme aineiston hallinnasta sen elinkaaren aikana ja tie-
tojen havittamisestd tutkimuksen padtyttya.

Perusldhtokohtana ihmisiin kohdistuvassa tutkimuksessa on tutkittavien
luottamus tieteeseen ja tutkijoihin. Luottamuksen sdilyttdmiseksi tutkimusta teh-
dessa kunnioitetaan osallistuvien henkiléiden oikeuksia ja ihmisarvoa. (Koho-
nen, Kuula-Luumi & Spoof 2019, 8.) Luottamuksellisuuden sdilymiseen sisdltyy
myos tutkijan ymmarrys siitd, ettei mistddn haastatteluissa ilmi tulleista asioista
puhuta ulkopuolisten kanssa (JYU tietosuojaohjeet opiskelijoille 2022.) Olemme
tutkimusta tehdessimme ottaneet huomioon, ettd tutkimustilanteissa on kunni-
oitettu haastateltavia ja toimittu niin, ettd luottamus on sdilynyt, emmeka ole kes-
kustelleet haastatteluissa ilmi tulleista asioista kenenk&dn ulkopuolisen kanssa.

Olemme aineiston analyysid tehdessamme ja tuloksia tarkastellessamme
kayttaneet harkintaa, emmeké ole perusteettomasti yleistdneet tai valheellisesti
esittdneet saamiamme tuloksia. Olemme pyrkineet tutkimusraportissamme sel-
vittdméadan kayttamamme menetelmat huolellisesti ja ymmarrettavasti sekd tuo-
neet tutkimuksessa havaitsemamme puutteet julki. Tutkimustuloksia rapor-
toidessamme kdytdmme useita suoria lainauksia, joiden avulla haastateltavien
aidot kokemukset tulevat esiin. T&dlloin myds lukija voi muodostaa ndkemyksen

aineistosta ja sen tulkinnasta. (Hirsjarvi ym. 2018, 26.)
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6 TULOKSET

6.1 Luokanopettajien kasityksid nivelvaiheesta

Téssd alaluvussa vastaamme ensimmdiseen tutkimuskysymykseemme luokan-
opettajien erilaisista kdsityksistd alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisesta
nivelvaiheesta. Osa-alueiksi muodostuivat nivelvaiheen luonne ja nivelvaiheen
haasteet. Luokanopettajilla oli keskenddn erilaisia kasityksid nivelvaiheen luon-

teesta, sen suuruudesta sekd haastavuudesta oppilaalle tai opettajalle.

6.1.1 Nivelvaiheen luonne

Luokanopettajat nédkivit alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisen nivelvai-
heen muutoksena oppilaan koulupolulla. Osa koki muutoksen todella suurena,
kun alkuopetuksesta siirrytdan varsinaiseen koulunkdyntiin. Haastateltavat nos-
tivat esiin opetuksessa tapahtuvat muutokset, jotka liittyivét opettajaan tai opet-
tajan toimintaan, sekd muutokset odotuksissa oppilaan taidoista.

Mun mielestd se on kauheen iso muutos siitd alkuopetuksesta, kun siirry-
tadn kolmoselle ja se on niin kun semmonen... ennenhén se nédkyi oppikir-
joissakin, et sitten niin kun aloitettiin oikeesti se koulunkdynti. (H2)

Toisaalta toiset luokanopettajat eivit kokeneet muutosta suurena, vaan nivel-
vaihe ndhtiin luonnollisena vaiheena oppilaan koulupolulla. Opettajan tyon kan-
nalta nivelvaiheesta todettiin, ettd se on vaihe, joka tulee my0s tyossd vastaan ja
se hoidetaan, koska sen pitdd hoitua. "Kesén jdlkee alotetaa uus luokka ja sit se
on siind.” (H5) Haastatteluissa tuli esiin my®os ajatus siitd, ettd lukemaan ja kir-
joittamaan oppiminen on merkityksellisempi nivelvaihe kuin vuosiluokan vaih-
taminen alkuopetuksesta kolmannelle luokalle.

Kouluilla alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilistd nivelvaihetta ei luo-
kanopettajien mukaan ole nostettu esiin erityisen merkityksellisend, kun taas Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmassa tdiméd nivelvaihe mainitaan erikseen eli se

ndhdddan merkityksellisend oppilaan ehyelld koulupolulla (POPS 2014). Jotkut
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luokanopettajista jopa nédkevit nivelvaiheen opettajalle ylimaardisend ja vapaa-
ehtoisena hoidettavana tehtdvind, johon ei varsinaisesti velvoiteta. Toisaalta ni-
velvaihe ndyttdytyy erilaisena riippuen muutosten maarastda. Muutosten maéara
voi vaihdella esimerkiksi vuosittain tai toimipisteittdin. Koulun sisdlld tapahtu-
vaa siirtymad luokanopettajat eivit pitdneet niin suurena muutoksena kuin siir-
tymdd koulusta toiseen vaihdettaessa. Todettiin, ettd esimerkiksi kouluraken-
nuksen vaihtuminen voi aiheuttaa oppilaalle epdvarmuutta ja pelkoa tulevasta.

Kaésityksista nousi huomio vaatimustason lisdéntymisestd kolmannelle luo-
kalle siirryttdessd, mutta toisaalta oppilaan kehitystason ndkokulmasta luokan-
opettajat nakiviat timan hyvand ajankohtana siirtymalle, ja sen myotd myos vaa-
timustason lisddntymiselle. Haastatteluissa kuitenkin nostettiin esiin, ettd toisella
luokalla oppilas voi olla varma koululainen, mutta kolmannen luokan tuodessa
paljon uutta, voi oppilaan parjadminen olla haastavampaa. Vahvuudeksi luokan-
opettajat ndkivat, ettd kolmasluokkalaisilla on jo paremmat valmiudet opiske-
luun, kuin esimerkiksi koulun alkaessa ensimmaiselld luokalla.

Se on vidhdn niin kun uusi ykkonen, mutta heilldhdn on jo sitten kou-
lulaisenvalmiudet paremmat kuin koulun alussa. Et siitd isosta siirty-
mdstd huolimatta se on helpompaa, kun se koulunkdynti on jo heille
tuttua. (H3)

Myo6s Nurmi ym. (2006) ja Niemi (2012) ndkevat tutkimuksissaan, ettd tutkimas-
samme nivelvaiheessa oppilaalle on jo kehittynyt parempi taito selviytya uusista
haasteista ja parjidmisen tunne on vahvistunut. (Niemi 2012, 27; Nurmi ym. 2006,
70-71.)

Haastatteluissa tuli ilmi, ettd kolmatta ja viidettd luokkaa pidetddn vaati-
mustasoiltaan alakoulun vaikeimpina luokkatasoina opetussuunnitelman perus-
teella. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) ei kuitenkaan korosteta kol-
mannen luokan suurempaa vaativuutta (POPS 2014, 154). Luokanopettajat naki-
vdat my0s oppikirjojen lisddvan kolmannen luokan vaatimustasoa. Aineistosta
nousikin huoli joidenkin oppilaiden lukutaidon tasosta kolmannelle luokalle siir-
ryttdessd, koska lukutaidottomille kolmas luokka on haastava. Vaikka luku- ja

kirjoitustaidon kehittyminen on yksil6llistd, alkuopetuksessa tulisi pyrkia siihen,
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ettd oppilaat voivat kédyttdd lukemista oppimisen vilineend (Lerkkanen 2006, 20;
Roiha & Polso 2018, 179, 182).

Tutkimuksessamme tuli ilmi, ettd luokanopettajilla on odotuksia oppilai-
den osaamistasoa kohtaan kolmannelle luokalle siirryttdessd. Alkuopetukselle
osoitetaan selkeitd tavoitteita, joihin oppilaiden tulisi pddstd, jotta siirtyma sujuisi
hyvin ja olisi mahdollista pérjdtd kolmannella luokalla. Haastateltavat nakivit
perustaitojen harjaantumisen olevan kaiken pohjana. Perustaitoina pidetddn hy-
vid koululaistaitoja sekd mahdollisimman hyvid pohjataitoja lukemisessa, kirjoit-
tamisessa sekd laskemisessa. Koululaistaidoiksi aineistossa luokiteltiin muun
muassa vastuunottaminen, omatoimisuus, itsendinen tiedonhaku, itsendinen toi-
minta ja asioista huolehtiminen. Tahan liittyy myos oppilaan késitys omasta kou-
lunkdynnistddn ja hdnen kédytokseensd kohdistuvista odotuksista.

Etta tulis sitd lapsen omaa metaosaamista siihen tekemiseen, ettd lapselle
tulis hyva kasitys siitd, ettd tdd on niinku hdnen koulunkdyntinsd ja han
huolehtii ja sit pyytdd apua, jos tarvii ja hédnelld olis semmonen olo, et hdn
on tdssd se tekijd. (H1)

My6s perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan alkuopetuksen ja kol-
mannen luokan vilisessd nivelvaiheessa on tdarked varmistaa opiskelun edellyt-
tamien perustaitojen hallinta. Oppisiséllollisesti tulisi tukea lukemisen, kirjoitta-
misen ja matematiikan valmiuksia. Opetussuunnitelma pitdd myos tarkedna it-
sendisen tyoskentelyn taitoja sekd vastuunottamista omasta koulunkéynnista.
(POPS 2014, 154.)

Haastattelemamme alkuopetuksen opettajat olivat huolissaan kolmannen
luokan opettajien odotuksista uutta ryhmda kohtaan, etteivat he odottaisi ryh-
maéd jo tdysin valmiita koululaisia. Tama ei tullut ilmi ylemmilld luokilla tyos-
kentelevien luokanopettajien kéasityksissd. Kaikki luokanopettajat kuitenkin ajat-
telivat, ettd oppiminen ja kehittyminen on yksilollistd, eivatkd oppilaat milldadn
voi olla samalla viivalla alkuopetuksen jalkeen.

Musta olisi hurjaa, jos sitten ensi syksynd, oli se mind tai joku muu, ni odot-
taisi, et nyt tdaltd tulee ryhmd, joka on valmiita koululaisia, joille ei tarvitse
endd muistutella liksyjen merkkaamisesta tai isoista alkukirjaimista. (H2)
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Alkuopetuksessa toimivat luokanopettajat pohtivat, voiko nivelvaiheen haasta-
vuuteen vaikuttaa se, jos kolmannen luokan opettaja ei ole tyoskennellyt al-
kuopetuksessa. Ehdotettiin my0s, ettd pitdisiko opettajien vélilld vaihtaa opetus-
ryhméd alkuopetuksenja ylempien luokkien vililld, jotta ymmarrys alkuope-
tuksen oppilaiden tavallisesta taitotasosta laajenisi.

Siirtyman jédlkeinen kolmas luokka tuo oppilaan koulunkdyntiin muutok-
sia. Kolmannella luokalla tuntimddra ja lukuaineet lisddntyvdt, kotitehtdvien ja
lukemisen m&drd kasvaa, vieraan kielen opiskelussa lisdédntyy oma tuottaminen
ja oppimista arvioidaan enemmaén kokeiden perusteella. Tdtd muutosta kuvattiin
siten, ettd ettd koulunkdynti muuttuu akateemisemmaksi, jolloin oppimiseen tar-
vitaan enemmédn oppilaan omaa metaosaamista. Suurimmaksi muutokseksi
erddssd haastattelussa mainittiin oppilaan oma oivallus lukutaidon merkityk-
sesta.

Ehk4, jos sanotaan, ettd se isoin muutos, siis kolmosen aikaan siin just ne

hiffaa sen, et kaiken pystyy lukee ja kaiken pystyy jostain 1oytamaa. Toi-

saalt se voi olla jollee semmonen helpotus, kun hiffaa, ettd joo nyt voi op-

pii kaikkee. (H6)
Luokanopettajat kuvasivat, ettd kolmannen luokan syksy saattaa olla oppilaille
raskas, koska tilloin koulupdivit pitenevit ja lukeminen sekd lukuldksyt painot-
tuvat eri oppiaineissa. Myos huoltajia saattaa jannittdd nivelvaiheen tuomat
muutokset, esimerkiksi tuntimddran kasvu ja uudet oppiaineet. Huoltajilla voi
my0ds olla huoli oppilaiden tavoitteiden saavuttamisesta ja yleisestd parjaami-
sestd siirtyman jdlkeen. Luokanopettajat paattelivit, ettd tadstd johtuen vanhem-
milla on usein halu tietdd kolmannen luokan oppisisaltojd ja osaamistavoitteita.

Mut kylld niin kun vanhemmilla se tuntimé&éran kasvu jannittdad, uudet op-

piaineet jannittdd, kauheen tarkkaan haluavat tietdd sisdltojd ja mitd pitda

osata. Lahestulkoon kaikki kysyy kakkosen keviilld, onko lapsi saavutta-

nut tavoitteet, parjaako se sielld kolmosella. (H2)

Nivelvaihe voi tuoda muutosten mukana haasteita opetukseen ja oppimi-
seen. Luokanopettajien kéasitysten mukaan nivelvaihetta alkuopetuksesta kol-

mannelle luokalle ei ole koulun kdytannoissa mietitty riittdavasti. Ajankaytollinen

mahdollisuus nivelvaiheen hoitamiseen on liian vahdistd, eikd opettajan tyossa



48

sithen ole riittdavisti aikaa. Haastateltavat kertoivat, ettei nivelvaiheeseen ole va-
rattu erityistd resurssia. Opetussuunnitelmassa ohjeistetaan tekemé&an nivelvai-
heessa enemmain kuin kadytannossa toteutuu.

Se on ihan sit opettajakohtaista. Et se on ihmisen omasta aktiivisuudesta

kiinni, ettd miten sitd nivelvaihetta haluaa sitten tehdd. Ettd vaikka se ope-

tussuunnitelmassa ohjeistetaan tekemédn niin kun laajemmin, kun se kay-

tannossd sitten toteutuukaan. (H3)
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) kuvataan, miten siirtymaévai-
heessa alkuopetuksesta kolmannelle luokalle toimitaan, mutta sen lisdksi se oh-
jaa tarkemman nivelvaiheen toiminnan suunnittelun paikallisille opetussuunni-
telmille. Paikallisesti pddtettdviksi asioiksi mddritelldadn toimintatavat, yhteistyo,
tyonjako ja vastuut. (POPS 2014, 12, 158.) Luokanopettajien kasitys opetussuun-
nitelman nivelvaiheessa vaadittujen toimintatapojen laajuudesta nousee toden-
ndkoisesti paikallisista opetussuunnitelmista. Paikallisissa opetussuunnitelmissa
nivelvaiheen toimintamallit maddritelldan hyvin eri tavoin eri kunnissa.

Lapsen kehityksen ja idn huomioiminen tukee oppilaan hyvinvointia ja siir-
tyman onnistumista alkuopetuksen ja kolmannen luokan nivelvaiheessa. Vaikka
alkuopetuksen opettajien késityksistd nousi huoli ylempien luokkien luokan-
opettajien ymmarryksestd kolmannelle luokalle siirtyvan oppilaan kehitysta-
sosta, haastatteluista tuli ilmi, ettd yleensd huoltajat tiedostavat lapsen kasvun ja
kehitysvaiheen tdssd siirtymén kohdassa. ”Vanhemmat itekin tiedostaa sitd, et
nyt ollaan vahédn isompia koululaisia” (H2). Opettaja voi kuitenkin ndhda oppi-
laan kehitysvaiheen erilaisena, koska oppilaan rooli on erilainen koulussa kuin
kotona, opettaja tiedostaa tarvittavan osaamis- ja kehitystason tdssd nivelvai-
heessa sekd ndkee oppilaan vertaisryhméssd. Molemminpuolista yhteistyotd ja
tiedottamista tarvitaan, jotta oppilaan hyvinvointia voidaan tukea seka koulussa
ettd kotona siirtymén joka vaiheessa.

Kodin ja koulun vaikutusymparistilld, niiden tunneilmapiireilld ja sosiaa-
lisilla verkostoilla onkin todettu olevan paljon vaikutusta lasten hyvinvointiin.
Tarkedd on myos aikuisten ldsndolo ja kuuntelu sekd positiivinen vuorovaikutus

ja hyvat oppimisen mallit. (Poikolainen 2014, 12-13, 17.)



49

Ettd niilld on turvallista, uskaltaa tulla ja on aikuinen, jolla on aikaa myos
kuunnella hopohopo juttujaki eikd pelkdstdd olla vaan korokkeella oleva
opettaja. Ehkd se inhimillisyys on se mikd tekee koulusta sellasen, ihan
sama milld asteella sid oot, ettd on hyva olla. (H5)

Luokanopettajien mukaan, jos oppilaat saavat tukea seké turvaa ja heilld on myos

selkedt sidnnot ja perusrutiinit, heille muodostuu hyvé ja luottavainen olo osana

kouluyhteisod. Silld on suuri vaikutus hyvinvointiin.

6.1.2 Nivelvaiheen haasteet

Luokanopettajat kokivat, ettd monet tiarkeét asiat jadavat hektisessd arjessa ja tyo-
maédran lisddntyessd kadsittelemdttd. Haastateltavien kdsitysten mukaan kolman-
nen luokan opettajan tullessa tietoon vasta syksylld, siirtymén toteutus jdd liian
vdhdiseksi. Viime hetkelld tapahtuvat muutokset ja epavarmuus tulevasta opet-
tajasta vaikeuttavat tiedonsiirtoa. Jos uusi opettaja aloittaa akateemisen opetuk-
sen heti siirtymaén jalkeen, kdy helposti niin, ettd oppilaiden tarpeet jadvit havait-
sematta. Uudelta opettajalta vie aina aikaa tutustua oppilaisiin ja havaita kaikki
oppilaiden tarpeet, jonka vuoksi tiedonsiirto heti siirtyméssd koetaan tarkeaksi.
Toisaalta joskus ryhmén uudella opettajalla voi olla erilainen ndktkulma tiedon-
siirron tarpeellisuudesta.

Tietty tuen lapsista puhutaan aina. Mutta se ettd miten paljon tulevat kol-
mosen opettajat haluaa tietdd, niin jotkut ei siis vaikka jos on ollu jotain kay-
tanteitd, jotka ois mun mielestd ollu hyvid, niin he ei halua valttamatta kau-
heen laajasti kuulla niitd, vaan ne haluaa sitten tehda ite. Et heilld on ehka
erilaiset kdytanteet sitten. Et se voi ehkd tuoda vahan haasteitakin siihen.
(H3)

Luokanopettajat kokivat, ettd opettajan vaihtuminen nivelvaiheessa voi haastaa
oppilaiden onnistunutta siirtymaa. Kolmasluokkalaiset saattavat ikdvoidad aiem-
paa opettajaa tai kokea uuden opettajan aluksi vaikeasti lahestyttaviksi, mikd voi
johtaa lukkotilanteisiin. Riittdvalld tuella nivelvaiheissa voidaan kuitenkin edes-
auttaa kouluun kiinnittymistd (Toom & Pyhalté 2013, 81). Nivelvaihe koetaan
sujuvammaksi, jos opettaja ei vaihdu siirtymén kohdalla. Luokanopettajien mu-
kaan oppilaille on helpompaa, jos nivelvaiheen jdlkeen jatkaa sama opettaja, joka

tuntee ja osaa auttaa oppilaita. Oppilaan kannalta on ainakin parempi, jos tuleva
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opettaja jo tyoskentelee samassa koulussa ja on mahdollisesti oppilaille tuttu.
Tarkedd muutoksessa olisi, ettd oppilaat olisivat jo kevadlla tietoisia tulevan syk-
syn tilanteista.

Siirtymadasioissa... silloinhan on hirveen onnellinen tilanne, jos se jatkaa
sama ope, niin silloin toki lapsille se on ehka helpompi, kun on sama aikui-
nen, joka heitd tuntee ja osaa auttaa just ketkd unohtelee ja tarvii semmosta
tukea arjessa. Mut, jos on niin ettd opettaja vaihtuu ja jos on onnellinen ti-
lanne et opettaja, joka tulee jatkamaan, on jo meididn talossa, sitten vahan
tutustutaan jo siind kevaélld. Semmosia asioita, et onko joku lapsi jotenkin
seurannassa, ettd onko jonkun kanssa ollu kadyttdytymisen ongelmaa tai
onko kovin ujo, arka, tarviiko jotain tukea siind, kun on uus aikuinen. (H1)

Haasteena luokanopettajat ndkiviat myos tyoyhteison resurssit. Késitysten
mukaan kaikissa kouluissa ei ole yhtd lailla joka vuosi tarjolla laaja-alaisen eri-
tyisopettajan ja koulunkdynninohjaajan resursseja. Resurssit olisivat kuitenkin
tarpeen. Erddssd haastattelussa asiaa kuvattiin oppilaiden henkisend nélkédna ja
pahoinvointina, jolloin yhden ihmisen resurssit eivit endd luokassa riitd jokai-
selle. Haastateltavat kokivat, ettd oppilasmateriaali on haastavaa nykypdivana ja
olisi tdarkedd saada jokaiseen luokkaan riittdvad ohjaajaresurssi. Myo6s Karvin ra-
portissa (2021) kolmannen luokan opettaminen koettiin haastavaksi ja ohjaajare-
surssin tarve oli suuri. Kolmannelle luokalle siirryttdessd tama resurssi oli hei-
kentynyt selvasti. Myos erityisopettajan tuki koettiin hyvin tdrkedksi kolman-
nella luokalla. (Ukkola & Muuronen 2021, 63-65.) Tutkimukseemme osallistu-
neet luokanopettajat totesivat, ettd hyvit tyontekijaresurssit kouluilla edesautta-
vat nivelvaiheen onnistumista. Kéasityksistd nousi esiin erilaisia tyontekijaresurs-
seja, joille olisi tarvetta. Koettiin, ettd esimerkiksi ohjaajilla voi olla kokonaisval-
taisempi ndkemys oppilaiden kouluarjesta. Myos laaja-alaisen erityisopettajan ja
mahdollisen resurssiopettajan roolit hyvinvoinnin lisd&jind nahtiin tarkedana.

My ollaa saatu erityisopettaja, joka on joka pdivd meijan koulussa, mikd on
tosi iso asia ja sit se on sellanen erityisopettaja, joka tekee tdtd tyotd samalla
sydamelld, ku ite. Se ei oo vaa sellanen koppihoitaja. Ja sitte tota mid oon
saanu ohjaajan, joka on melkee joka tunti tdal. Sil on ihan todella iso merki-
tys, ettd mul on koko ajan kaks aikuista luokassa. (H5)
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Kaikissa haastatteluissa tuli ilmi, ettd kouluihin tarvittaisiin enemmain aikuisia
ryhmiin. Erddn haastateltavan mukaan esimerkiksi ohjaajan tai laaja- alaisen eri-
tyisopettajan ldsndolo mahdollistaa tehokkaamman suunnittelun, ja suunnitel-
mien mukaan eteneminen helpottuu.

Haastateltujen luokanopettajien mielestd kolmiportainen tuki teettdd enem-
mén toitd opettajalle kolmannesta luokasta ylospdin. Tuen asiakirjojen laatimi-
nen koettiin vaativaksi ja aikaa vievdksi, mutta toisaalta ndhtiin, ettd niiden
kautta vilittyy tarpeellista tietoa. Kaikista haastatteluista tuli ilmi myos palave-
rien tarve. Opettajille tuleekin mahdollistaa riittdvat resurssit yhteistyon toteut-
tamiseksi. Resurssit tulee aina olla sellaiset, ettd on mahdollisuus toteuttaa jous-
tava ja oppilaiden hyvinvoinnin huomioiva siirtymd. Myos Alhonkoski (2021)
katsoo, ettd pedagoginen johtaminen tulisi olla osa yhteistyon kokonaisuutta tie-
toisesti ja pysyvasti. Pedagogisella johtajuudella voidaan mahdollistaa opettajien
aito yhteisty6 pedagogisessa kulttuurissa ja ilmapiirissa. (Alhonkoski 2021.)

Tutkimuksestamme kavi ilmi, ettd nivelvaiheen tietdmilld oppilailla on pal-
jon oppimisen pulmia. Luokanopettajien mukaan alkuopetuksen aikana tulisikin
olla enemmain aikaa kolmannen luokan alustamiseen, koska oppilaiden riitta-
mattomaét taidot haastavat kolmannen luokan aloitusta. Erddssa haastattelussa
nostettiin esille huoli alkuluokka- toimintamallin vaikutuksesta oppilaan taitoi-
hin kolmannen luokan alussa. Alkuluokassa esiopetuksen sekd ensimmdisen ja
toisen luokan oppilaat opiskelevat yhteisissd ryhmissa joustavin jarjestelyin.

Ja nyt kun oon seurannut paljon sellaista keskustelua, et alkuluokasta ver-
sus sitten tavalliset ykkoset, kakkoset ja eskarit ominansa, niin iso pelko on
siitd, et onko se hyppadys sittenkin liian iso. Ettd sd oot ollu ehkd semmonen
hidas oppimaan ja tarvinnut enemman aikaa sille leikille ja télle, et mit4 sit-
ten, kun sd meet kolmoselle. (H2)
Luokanopettajien haastatteluissa tuli ilmi, ettd sosiaalisesti riittdvét taidot helpot-
tavat heikommankin oppilaan suoriutumista koulussa. Varmemmat pohjataidot
ja ryhman tuki lisddviat oppilaan hyvinvointia nivelvaiheessa. Esimerkiksi luku-
ja kirjoitustaidon kehittyminen on hyvin yksilollistd, mutta riittdva taitotaso

mahdollistaa sujuvan oppimisen ja tukee ndin myos oppilaan hyvinvointia

(Roiha & Polso 2018, 179).
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Haastatteluista nousi hyvin erilaisia késityksid huoltajien roolista nivelvai-
heessa, vaihdellen huolen ja vélinpitimattomyyden valilla.
Kun vanhempi voi olla vaikka hirmu huolissaan jostain parjadmisestd,

vaikka lapsi tddlld nayttaytyis, ettd on tosi vahva ja osaava. (H1)

Voi olla, et kotona ei oikein ymmarretd et nyt on ongelmaa, vaikka lukemi-
sen tasossa, mikd onkin iso ongelma sit siind kohtaa. Et vanhempi voi aa-
tella et lapsi lukee, mut opettaja aattelee, et ei riittdvan hyvin. (H1)

Se koskettaa se vanhempien rooli ihan kokonaisuudessaan koko ajan. Mi-
nust tuntuu, ettd negatiivisest ajateltuna, suurimman osan vanhempii ei
kiinnosta, mitd me tddl koulus tehdd ni ei niit kiinnosta koko nivelvaihe-
kaan. (H5)
Nivelvaiheen yhteistyon avulla rakennetaan kasvatuskumppanuutta ja luotta-
muksellista sekd vastavuoroista suhdetta huoltajiin (Rantanen, ym. 2017). On tar-
kedd, ettd huoltajat ovat tietoisia, miten oppilaalla siirtymaéssd sujuu. Nivelvai-
heen ldpikdyntid helpottaa oppilaan hyviksi yhdessd tyoskenteleminen ja myon-
teisen opettaja-oppilas-huoltaja -suhteen luominen. (Fortuna 2014.) Luokanopet-

tajan taytyy tyossdadn huomioida huoltajien erilaisuus ja tasapainoilla yhteistyota

tehdessdian sen mukaisesti.

6.2 Luokanopettajien kasityksid siirtymidvaiheen kiytannoista

Tdssd alaluvussa vastaamme toiseen tutkimuskysymykseemme luokanopetta-
jien erilaisista kasityksistd alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélisen siirtyma-
vaiheen kdytannoistd. Osa-alueiksi muodostuivat yhteistyd nivelvaiheessa sekd
opetusja oppiminen nivelvaiheessa. Luokanopettajilla oli keskendin erilaisia ka-
sityksid nivelvaiheen kaytdnnoistd, monipuolisesta yhteistyostd sekd opetuk-

sesta ja oppimisesta oppilaan, opettajan ja huoltajan nakokulmista.

6.2.1 Yhteistyo nivelvaiheessa

Kaikista haastatteluista tuli ilmi yhteistyon merkityksellisyys alkuopetuksen ja
kolmannen luokan viélisessd nivelvaiheessa. Luokanopettajat mainitsivat kasi-

tyksissddn yhteistyon muodoiksi opettajien vilisen yhteistyon, huoltajayhteis-
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tyon sekd moniammatillisen yhteistyon. Sen liséksi yhdessd haastattelussa nos-
tettiin esille opettajan ja oppilaan vilinen yhteisty6 ja sen lisddmisen tarve.
”(opettajan yhteisty0) ... sithen lapseen. Se pitdd ottaa ihmisend ja yksilond, eika
vaan oppilaana”. (H5) Opettajan tulee olla yhteistyokykyinen ammattilainen ja
yhteistyon merkitys nivelvaiheissa onkin tunnistettu viime aikoina tehdyissa tut-
kimuksissa (Rantavuori 2019, 65-66). Luokanopettajien kasityksista tuli ilmi, etta
yhteistyo6td kaivattiin enemmaén kuin sité talla hetkelld oli kdytannossa. Toisaalta
tarpeelliseksi koetun yhteistyon madra vaihteli.

Vaihtelee kovasti, riippuen tarpeesta. Usein on kylld niinkin, et jos lap-
sella on ollut se tehostettu tuki jo aika kauan, jo eskarista tai mistd on-
kaan, niin se voi olla jo niin tuttua, et on kaikki sdvelet jo olemassa, et
voi olla, ettei aina tarvii. (H1)

Viimeisen kymmenen vuoden aikana tehdyissad tutkimuksissa yhteistyon merki-
tys on noussut esiin. Laadukasta siirtyméaa rakennetaankin saannollisilla ja yh-
teisilld suunnittelukdytanteilld. (Rantavuori 2019, 8.)

Luokanopettajien mukaan alkuopetuksen ja kolmannen luokan viliseen ni-
velvaiheeseen varataan tavallisesti vahemmaén aikaa kuin muihin perusopetuk-
sen nivelvaiheisiin. Kaikki haastateltavat nostivat esille kasitteen keskustelu, pu-
huttaessa nivelvaiheen yhteistyon toimintatavoista. Luokanopettajat kokivat,
ettd keskusteluille tarvitaan paljon aikaa tiedonsiirrollisissa asioissa. On tdrkedd
siirtdd kaikkien oppilaiden tietoja, tulee huomioida my®os erityislahjakkaat ja no-
peammin etenevit, eikd keskittyd vain tuen tarvitsijoihin. Yhteistyon tulisi alkaa
jo toisen luokan kevédlld ja jatkua kolmannen luokan syksylld, jotta tietoa voi-
daan siirtdd pitkin siirtymaa ja palata mahdollisiin kysymyksiin aina tarvittaessa.
Mainittiin myds, ettd toisinaan oppilaat jo entuudestaan tuntevan koulunkayn-
ninohjaajan rooli voi olla tiedonsiirrollisesti tarked, jos opettaja vaihtuu nivelvai-
heessa.

Ni sitten se on aika iso tuki, et jos ainakin pystyttdis jdrjestaimddn niin, et
(ohjaaja) ois sitten niitten kolmosten mukana ainakin jonkun aikaa. Ja var-
sinkin tilanteessa, jos opettajat vaihtuu, ni sitte tdd ohjaaja osaisi kertoa,
esim. jos olisi jotain klikkejd, et ndd ei kerta kaikkiaan pysty olemaan vali-
tunnilla yhdessad. Koska ohjaajathan ne parhaiten ndkee, kun he on vield
enemmadn tuolla pihalla. Niin se ois ohjaajan rooli, tosi iso. (H2)
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Luokanopettajien kisityksissd opettajayhteistytstd mainittiin useasti pala-
verit, esimerkiksi vélituntipalaverit, tiedonsiirtopalaverit ja nivelvaihepalaverit.
Keskusteluja pidetddan alkuopetuksen ja kolmannen luokan opettajien vililld, ja
toisinaan ndissd keskusteluissa voi olla myos koulunkdynninohjaaja mukana.
Joissain tilanteissa suuremmissa kouluissa voidaan kayttad myos laajemmin yh-
teistd keskustelua toisen ja kolmannen luokkatason valilla.

Eli sitten istutaan kaikki yhdessd, kdyddan sitd ldapi, sielld saattaa olla ne
opettajat, jotka jatkaakin kolmoselle ja sit on ne uudet opettajat, ja yritetdan
yhdessd kdyda lédpi. Ja usein on ollu et kaikki kakkosten opettajat ja kaikki
tulevien kolmosten opettajat, ni semmosta yhteistd keskustelua, vaikka ettd
mitd ollaan tehty monialaisissa ja mimmosia teemoja me ollaan kasitelty. Et
nyt tietysti, kun meilld on tdd tyoparityoskentely niin vahvaa ja tavataan
tiimien kanssa ja tiimiin kuuluu kaikki ykkosen ja kakkosen opet ja kerran
kuukaudessa istutaan ja vaihdetaan kuulumisia. Niin sit se tiedonsiirto on
aika monipuolinen, kun kaikki tuntee suurin piirtein kaikki oppilaat. (H2)
Ndiden keskustelujen kautta voidaan luoda myos yhteisid ndkemyksid nivelvai-
heeseen liittyvistd asioista ja oppilaiden tarvittavista taidoista. Luokanopettajat
nostivat késityksissdan ndistd taidoista tdrkeind esille muun muassa tvt- ja digi-

taidot, jotka korostuivat heidan mielestddn erityisesti etdopetuksen myota.

Kun t4d korona on tuonut sen, et mullakin on ollut osa oppilaista etdkou-

lussa, enhdn maé ole pystynyt tekemddan mitddn, koska lapsi ei osaa avata

tietokonetta tai ei osaa itsendisesti suorittaa mitdan. Siind se taito olisi hyva
olla olemassa. (H2)

Runsasta keskustelua tarvitaan luokanopettajien kéasitysten mukaan eten-
kin tuen oppilaiden nivelvaiheessa, koska silloin tulee késitelld muun tiedonsiir-
ron lisdksi tehostetun seka erityisen tuen asioita. Nivelvaiheeseen valmisteltujen
kolmiportaisen tuen asiakirjojen avulla tiedonsiirto helpottuu myos eri koulujen
vélillda. Myo6s perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 36) mukaan yhteis-
tyotd tarvitaan oppilaiden vaihtaessa koulua. Vaikka oppilaalla ei vield olisi kol-
miportaisen tuen asiakirjoja, niin tieto haasteista tulisi silti siirtya nivelvaiheessa
sekd oman koulun sisélld ettd oppilaan koulun vaihtuessa. Tiedonsiirrossa tulee

huolehtia oppilastietojen tietosuojasta ja salassapidosta. Kasityksistd nousi esiin
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lisdkoulutuksen tarve ndihin asioihin. ”Ja sit se, ettd noi tietosuoja- asiat, et joten-
kin niin kun ne on nykyisin hyvin tarkkoja, et just osittain siitdkin, et pitdis olla
enemmadn tietoa siitd, mitd tietoa voi siirtdd”. (H3) Tiedonsiirtoa luokanopettajat
pitivat tarkednd, mutta kdytanteet vaihtelivat paljon opettajakohtaisesti. Huomi-
oitiin, ettd tiedonsiirto helpottaa uutta opettajaa, sen avulla opettajan ei tarvitse
lahted nollasta, ja valtetdan turhia ylldatyksid uusien oppilaiden kanssa. Joka ta-
pauksessa ainakin pohjatieto oppilaista tulisi siirtdd. Kasityksistd tuli ilmi, etta
nivelvaiheeseen kohdennettua palaveriaikaa ei ole méadritetty ja se loi haasteita
tiedonsiirrolle sekd kevdadlld ettd syksylla.

Kaikilla on aina kiire, ja puhutaan sitten taas lisdd, se on tietysti aina se, et
kevit on niin vauhdikasta aikaa, oppilaita tulee jatkuvasti lisdd...Mut ei
tassd kylld syksyn mittaan oo kauheesti mitddn semmosta, et sitten kdytds
keskustelua, sit ne on ldhetetty sinne kolmoselle ja that’s it. (H2)

Haastatteluissa todettiin, ettd alkuopetuksessa opettajalla on merkittavan
paljon tietoa oppilaan tilanteesta ennen nivelvaihetta: mita on tehty, millaista tu-
kea on annettu ja millaista huoltajayhteisty6ta on tehty. Varsinkin tuen oppilailla
runsaampi tiedonsiirto turvaa oppilaan nivelvaihetta. Tédssd laaja- alaisella eri-
tyisopettajalla on myos suuri vastuu. Luokanopettajat kokivat, ettd yhteistyo ko-
tiin pdin on tdrkedd ja sen ndhdddn yllapitavan kodin ja koulun vilistd kommu-
nikointia. Tam&n nahtiin korostuvan opettajan vaihtuessa nivelvaiheessa. Per-
heelle ja oppilaalle ennalta tuttu opettaja voikin helpottaa siirtymaa.

Et silloin kun ite jatkaa ni tietdd, mitd on tehty sielld tokan luokan tai ma-
hollisest ekan luokan aikana. Et on ehké vield helpompi ldhtee siihe kol-
mannen luokan opetuksee ja oppilastuntemus on sillon toisenlainen, et naa
on etuja. (H4)
Aineiston perusteella tutun aikuisen siirtyminen nivelvaiheessa ryhméan mukana
edesauttaa kaikkien oppilaiden hyvinvointia. K&sityksissd nousi esille luokan-
opettajan mukana siirtymisen merkitys, mutta myos tuttu koulunkdynninohjaaja

voi olla tdrked tuki oppilaille.

Meid&n koulussa on se ihana, ettd meilld ohjaajat yleensd on aina niin kun
jonkun tietyn ikdryhméan kanssa. Et jos meilld on vaikka yleisopetuksen oh-
jaajat niin ykkoselld on omansa, kakkosella on omansa. Ja sit ne usein siir-
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tyy, eli ne jotka oli tdnd vuonna kakkosella, et ne ei joka vuosi olisi kakko-
sella, niin ne siirtyy seuraavalle. Yleensd niin ykkoskakkoskolmosta kierra-
tetddn ja nelosvitoskutosta kierrdtetddn. Ni se on musta kauheen tirked,
siind et sielld on ainakin joku tuttu aikuinen sille lapselle, ja se aikuinen tun-
tee ne lapset. (H2)
Haastateltavat totesivat myos, ettd koko luokka-asteelle tutun laaja- alaisen eri-
tyisopettajan tuki siirtymaéssd voi olla merkityksellinen.
Luokanopettajien kasitysten mukaan joissain kouluissa kevaan ja syksyn
yhteistyGajasta on varattu aikaa nivelvaihekeskusteluille, toisissa kouluissa taas
kaikki, jotka pystyvit, varaavat aikaa ndille palavereille. Jos tuleva opettaja sel-

vidd vasta kevatlukukauden jdlkeen, tiedonsiirto jaa syksylle.

Syksyn mittaan, kun niitd asioita alkaa tulla ni siit semmosta vetoapua kylld
annetaan sille 3. luokan opettajalle, nimenomaan t&td tiedonsiirtoa ja taus-
toitusta se monesti on, ettd minkalaisia asioita olisi hyva tietdd ja huomata. ..
semmonen keskustelu on tietysti tarkeetd sitte. (H1)
Tiedonsiirtoa oppilaista tehdddn yleensd tulevan opettajan tarpeiden ja toiveiden
mukaan. Joskus pidetddn useampi palaveri esimerkiksi aiemmista toimintata-
voista, huoltajien kanssa tehdyistd sopimuksista, tai annetaan neuvoja erityisop-
pilaiden kohdalla esimerkiksi apuvélineiden kaytostd. Yhdessd haastattelussa

opettajien vilistd nivelvaiheyhteistyotd kuvattiin seuraavasti:

Saattaen vaihdettava, niin kuin VR:n vetureissa ja vaunuissa luki aika-
naan. Siis sellanen, et saadaan se tieto kulkeen niin, et on jonkin ndktnen
pohjatieto joka oppilaast ettei tuu sellasii, et hetkinen mikdhan juttu taa
nyt oli. (H6)

Luokanopettajat nostivat huoltajien kanssa kdytdvan avoimen keskustelun
merkityksen esiin kasityksissddan huoltajayhteistyostd. He huomioivat, ettd huol-
tajia tulisi tiedottaa koulussa ilmi tulleista oppilaan asioista. Keskustelu kaikkien
oppilaiden huoltajien kanssa koettiin tarkedksi, vaikkei oppilaasta olisikaan eri-
tyistd huolta. Oli myos huomattu, ettd pdivittdiset Wilma-viestit oppilaan ja kou-
lun arjesta tukivat oppilaiden hyvinvointia ja oppimista. Luokanopettajat koros-
tivat yhteisty6td kotien kanssa opettajan vaihtuessa nivelvaiheessa. T&lloin mah-

dolliset uudet tavat ja kdytanteet olisi tdarkedd tuoda tietoon huoltajille. Nivelvai-
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heessa tiedonsiirtoa kdydddn opettajien kesken tai moniammatillisesti koulun si-
sdlld, johon huoltajat voivat halutessaan osallistua. Perusopetuksen opetussuun-
nitelmassa (2014) sanotaankin huoltajayhteistytn olevan keskeinen osa koulun
toimintakulttuuria ja vastuu huoltajayhteistyon kehittdmisestd on kouluilla.
Koulun henkilston aloitteellisuus ja henkilokohtainen vuorovaikutus seké vies-
tintd huoltajien kanssa mahdollistaa yhteistyon onnistumisen. (POPS 2014, 35.)
Kuitenkin kdytannossd haastatteluaineiston mukaan opettajan tiedottaessa huol-
tajia oppilaiden asioista, voi vahimmilld&n riittdd esimerkiksi syksyn keskustelu,
viestien vaihto lukuvuoden aikana ja puhelu kevéélld. Tarvittaessa palaveri voi-
daan jdrjestdd paikan péaédlld koululla. Kdsityksien mukaan myos laaja-alainen eri-
tyisopettaja tai rehtori voivat tehdd nivelvaiheyhteisty6td huoltajien kanssa. Jos
nivelvaiheen resurssit eivit ole riittdvid, voi huoltajan tehtdvaksi jadda toisinaan
alkuopetuksen opettajan ndkemyksen vilittdminen oppilaan tuen tarpeesta uu-
delle opettajalle.

Vanhemmille oon joskus sanonu, ettd jos ei rupee tukiopetusta kuulumaan,
niin pyytdkad, kysykad, ettd mikd on niinku opettajan ndkemys siitd, ettd
kun jos itelldni on kasitys, ettd tdd tarvii paljon tukea. Koska joskus voi olla
niin, ettd kun uus opettaja aloittaa sen ison kolmasluokan kanssa ja se on
kiireinen se syksy, niin menee monta kuukautta ennen kuin sieltd nékee
kaikki ne tarpeet, ettd mitéd sielld on, minkdlaisia asioita. (H1)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) nostetaan huoltajien kanssa
tehtdvéastd yhteistyosté esiin nivelvaiheessa huomioitava uusista oppiaineista tie-
dottaminen sekd oppimisen uusista vaatimuksista keskusteleminen. Tadssd yhtey-
dessd my0s huoltajia tulisi kuulla. (POPS 2014, 154.) Luokanopettajien kasityk-
sissd opettajan ja huoltajien vilisten keskustelujen avulla huoltajille syntyy ym-
marrys koulun ndkemyksestd oppilaan tilanteesta sekd opetuksen ja oppimisen
muutoksesta siirtyman jalkeen.

Ja sitten saattaa tulla se, et kun se kolmosen syksy on ldhtenyt kdyntiin,
pddstdan jouluun ja arviointikeskusteluihin, niin sieltd kotoa tuleekin se,
ettd hohhoijakkaa, tddhdn onkin ihan erilaista mitd oli ekalla ja tokalla. (H2)
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Tiedonsiirron tilanteissa luokanopettajien mukaan huoltajat padsaantoisesti luot-
tavat opettajan ndkemyksiin, ja tdiméan vuoksi huoltajat eivit aina koe tarpeel-
liseksi osallistua tiedonsiirtopalavereihin. Tiedonsiirto tehdddn kuitenkin huol-
tajan luvalla ja aineistostamme nousi myos késitys, ettd vanhemmat eivit yleensa
estd tiedonsiirtolupaa.

Toisinaan nivelvaiheyhteistydssd on mukana moniammatillinen tiimi. Tal-
16in yhteisty6td voidaan tehdd esimerkiksi kuraattorin, psykologin tai terveyden-
hoitajan kanssa. Haastattelujen perusteella eniten moniammatillista yhteistyota
nivelvaiheessa tehdddn vastaanottavan opettajan, alkuopetuksen opettajan ja
laaja-alaisen erityisopettajan kesken. On tdrkedd, ettd oppilaiden tutkimusten jat-
kuminen ja oppilashuoltoryhmén tyoskentely oppilaan asioissa turvataan siirty-
mén jdlkeen. Nahtiinkin, ettd opettajan tulisi huolehtia toiminnan jatkumisesta.
Yhdessd haastattelussa kerrottiin moniammatillisesta kummitunti- toimintamal-
lista, jossa jokaisella oppilashuoltoryhmin jasenelld on oma luokkatasonsa. Sama
oppilashuoltoryhmin jasen kiertdd kummina aina yhden luokka-asteen ryh-
missd ja pitdd kummitunteja kerran kuussa eri aihealueista.

Niin kuinka tdrked yhteistyokumppani sekin on... On taas yks asiantuntija
mukana, joka nédkee kaikki sen luokka- asteen oppilaat. Sen kummitunnin
yks tosi iso hyoty on se, et silloin opettaja voikin olla havainnoija, eli jos
meilld on tdlld hetkelld psykologi, joka pitdd niitd tunteja, niin mulla on ihan
erilainen tilanne, ettd md pddsen ndkemaéddn, miten mun luokka toimiikin
toisen aikuisen kanssa, miten ne ryhmaéytyy. Sit siitd puhutaan ja kummit
vield keskenddn kokoontuu ohr:ssé ja vievit siitd ryhmadynamiikasta ja sen
toimivuudesta viestid sinne ja sitd et miten eri lailla meilld toimii. Ja se, etta
he olis siind nivelvaiheessa mukana my0s siind siirtdmaéssd ja kertomassa
omia kokemuksiaan siitd, et jos sd olit nyt ollut kakkosten kummi, niin sille
tulevalle kolmosten kummille. Tai jos siirtyisi mukana, ei sekddn ois valtta-
méttd huono idea. Mutta se on ollut kauheen kiva, nyt sielld on yksi uusi
aikuinen mukana. (H2)

Kummitunti -toimintamalli on hyvé esimerkki nivelvaiheiden haasteita ennalta-
ehkdisevastd moniammatillisesta yhteistyostd. Myos Ahtola ja Kontturi (2012)
mainitsevat, ettd nivelvaiheessa pitdisi yksilokeskeisyyden sijaan suunnata

enemman moniammatillista osaamista ja yhteistyotd siirtymien suunnitteluun ja

toteutukseen (Ahtola & Kontturi 2012). Monialaisessa yhteistyossd ammattilaiset
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tulkitsevat asioita omista ndkokulmistaan, joiden kautta voidaan muodostaa

ehed kokonaiskuva nivelvaiheen toimintatavoista (Rantavuori 2019).

6.2.2 Opetus ja oppiminen nivelvaiheessa

Aineiston mukaan alkuopetus on perustan luomista myshemmille opinnoille, ja
koko toisen luokan ajan katse on jo myds kolmannen luokan vaatimuksissa. Luo-
kanopettajat toteavat, ettd riittavét perustaidot mahdollistavat seuraavan opetta-
jan jatkamisen uuteen vaiheeseen nivelvaiheen jdlkeen. Ensimmadiselld ja toisella
luokalla tulisikin harjoitella koulun tapoja ja kdytantojd akateemisten perustaito-
jen lisdksi. Kédsitysten mukaan oppilaiden valmentamista kolmannelle luokalle
tehdddn keskustellen ja késitellen asioita ennakkoon. Esimerkkeind haastatelta-
vat kertoivat muun muassa tulevista oppiaineista keskustelun, tulevien oppikir-
jojen ndyttdmisen, suurempaan tehtdvédlaajuuteen totuttelun, kokeiden tekemi-
sen ja pulpetissa istumisen harjoittelun.

Kakkosen kevadlld ni sit tuli et istutaa pulpetis ja tehdd tdad homma...

Tokan kevéadlld harjoteltii, et miten tehdd joku yllin koe. Harjoteltii

sellasii isojen koululaisten juttui. (H5)
Alkuopetuksessa oppilas harjoittelee muun muassa asioiden muistamista, asi-
oista huolehtimista ja omaa vastuunottamista. Oppilaan omatoimisuuteen kas-
vattaminen aloitetaan jo ensimmadiseltd luokalta alkaen. Kolmannella luokalla
asioita ja muistettavaa tulee jo enemman, ja onkin tarkedd huomioida kaikkien
oppilaiden taitojen varmistaminen sekd se, ettd oppilas uskaltaa tarvitessaan
pyytdd apua. “Et pédrjdd silleen sosiaalisesti, et olis semmonen luottavainen ja
hyva olla ja osaisi olla osa sitd kouluyhteistd. Kun se asia 16ytyis, niin sit ois jo
moni asia hoidettu” (H1). Vaikka alkuopetuksessa on opittu ja harjoiteltu paljon
asioita kolmatta luokkaa silmalld pitden, luokanopettajat toivat esiin toiveen, etta
kolmannelle luokalle siirryttdessd opetus olisi edelleen monipuolista ja toimin-
nallista, eikd ainoastaan kirja edelld opettamista. Myos perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa (2014) korostetaan oppimisen vuorovaikutuksellisuutta seka op-

pilaiden, opettajien ja muiden aikuisten vililld tapahtuvaa toimintaa. Oppimista
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tapahtuu ajattelun, tekemisen, tutkimisen, suunnittelun ja oppimisprosessien ar-
vioimisen kautta. Oppimaan oppimisen taitojen kumuloituvasti eteneva kehitty-
minen on perusta elinikdiselle oppimiselle. (POPS 2014, 17.)

Opetuksen tulisi aina ldhted oppilaan ldhikehityksen vyohykkeeltd, eikd
opettajien odottamalta taitotasolta. Lahikehityksen vychykkeelld tarkoitetaan
vidlimatkaa oppilaan nykyisen kehitystason ja potentiaalisen kehitystason valilla.
Vygotskyn mukaan opetustilanne voi herittdd oppilaan ldhikehityksen vyshyk-
keen, houkuttaen oppilasta kehittymdan. Taman vuoksi opetuksen pitdisikin
kulkea hieman oppilaan spontaanin kehityksen edelld. (Hanninen 2001, 92.)
Haastatteluissa tuli ilmi, ettd on opettajia, jotka odottavat jo todella paljon kol-
mannelle luokalle siirtyvaltd oppilaalta luku- ja kirjoitustaidoissa, matematii-
kassa ja digitaidoissa. Haastateltavat 16ysivit alkuopetuksen ja kolmannen luo-
kan opetuksesta erilaisia, mutta myo6s samanlaisia piirteitd. Eri oppiaineiden
opettajia saattaa tulla lisdd kolmannella luokalla. Opettajan vaihdos merkitsee
usein toimintatapojen muutoksia nivelvaiheessa. Toisaalta luokanopettajat toivat
esiin, ettd toimintatavat muotoutuvat ryhméan mukaan, riippuen enemmaénkin
oppilasryhmastéd kuin nivelvaiheesta. Kolmannella luokalla opetettava aines ja-
kautuu jo pienempiin kokonaisuuksiin. Luokanopettajien mukaan opetettavia
asioita on paljon, eikd niitd pysty valttamattd yhdistdmé&dn samalla tavoin kuin
alkuopetuksessa. Runsas tiedonméaran kasvu voi lisdtd oppilaan epavarmuutta
ja vaatiikin opettajalta taitoa tehdd asiat ymmarrettaviksi. Samalla pyritdan tuke-
maan oppilaiden itsendisen ajattelun kehittymistd. Nurmen (2006) mukaan lap-
sen kognitiiviset ja sosiaaliset taidot kuin my®os késitys itsestd oppijana vaikutta-
vat oppimisen etenemiseen. Oman toiminnan suunnittelun ja ohjauksen taidot
mahdollistavat onnistuneen oppimisen. (Nurmi 2006, 90-91.)

Toiveena luokanopettajilla oli, ettd tulevan syksyn tilanteista oltaisiin tietoi-
sia jo kevadlld. Lukuvuosisuunnittelun kannalta tulisi tietdd uudet ryhmiéit ja nii-
den opettajat sekd luokkatilat. Luokanopettajien toivomat pidemman tdhtdimen
suunnitelmat hyddyttavit siirtymassa kaikkia osapuolia useammalla tavalla.

Sellasia asioita, mitkd ehka hyvé ois pitdd mielessd, ettd kun ndit suunnitel-
mii tehdd ni ainaki ite oon kokenu sen, ettd aina puhutaan, et mennaan yks
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kouluvuosi kerrallaan. Eli nehdn helpottais aina asioita, jos tietdsit jo alku-
vaiheessa, ettd nyt kun saat tdn luokan, niin saat opettaa titd luokkaa kaksi
tai ehkd kolmekin vuotta, mut joka kerta kerrotaan, et menndan vuosi ker-
rallaan ja se tuo oman haasteen siihen. Se olis niin oppilaille kuin opettajalle
kuin tietyst kotivdelle ja muulle henkilokunnalle etu, ettd tdad asia voitais
jollain lailla sopii jo useamman vuoden suunnitelmalla eteenpdin. (H4)
Aineistosta nousi my0s ajatus suunnitelmallisesta opettajien jakautumisesta ope-

tusryhmiin.

Vaatii ehka esimieheltd vahan pelisilméd, et kenen opettajan ryhmad vois toi-
mia hyvin toisella, seuraavalla opettajalla. Sielld on myos varmasti jatku-
moita, et joittenkin aikuisten tyylit on... ettd tuo ryhma sopii hyvin tuolle
aikuiselle ja nuo ei sitten niinkdan. (H1)

Luokanopettajat toteavat, ettd tieto tulevista muutoksista mahdollistaa erilaisia
toimintatapoja ennen siirtymadd. T&lloin voidaan tutustua tulevaan luokkatilaan
ja mahdollisesti uuteen rakennukseen. Voidaan myos jakautua ennakoivasti tu-
leviin ryhmiin, joissa voidaan tutustua tulevaan opettajaan ja vertaisryhméaan.
Opettaja voi kidydd oppilaiden kanssa ldpi tulevaa kouluvuotta ja mahdollisia
luokan toimintatapojen muutoksia sekd samalla tutustua oppilaisiin. “Jotenkin
se ettd haluais péddstd ensinndkin tutustumaan siihen uuteen ryhmaén, jos aatel-
laan et mé ottaisin kolmoselle porukan. Et sd pddsisit niitten arkeen tutustumaan,
sd nakisit miten ne lapset toimii ryhmaéssa” (H2). Oppilasryhméddn tutustumisen
myotd opettaja pddsee havainnoimaan ja muodostamaan vaikutelmaa ryhmasta
sekd oppilaista jo kevadlld. Luokanopettajien kéasityksistd tuli ilmi, ettd on opet-
tajasta kiinni, haluaako hédn tutustua oppilaiden kolmiportaisen tuen asiakirjoi-
hin jo etukéteen vai vasta oman ensivaikutelmansa jalkeen. Tulevalle opettajalle
kuitenkin informoidaan nivelvaiheessa tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden
méadrd. Ennen kolmannelle luokalle siirtymistd erityisen tuen oppilaiden tuen
tarkastaminen tehd&adn toisen luokan opettajan ja laaja-alaisen erityisopettajan
toimesta, kuten opetussuunnitelma maérittelee (POPS 2014, 67).

Pakarisen ym. (2013) mukaan opettajan ja oppilaiden vélinen myodnteinen
ja vuorovaikutuksellinen suhde tukee oppilaita nivelvaiheen muutoksissa ja aut-

taa uuteen tilanteeseen sopeutumisessa (Pakarinen, ym. 2013, 103, 106). Myos
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luokanopettajien késitysten mukaan siirtyméavaiheessa oppilaan hyvinvointia tu-
kee hyvan opettaja- oppilas- tunnesuhteen luominen, johon yhdistettiin lisdksi
opettajan johtajuus ryhmaéssa. Kyronlampi ja Sirkko (2020) korostavat, ettd vuo-
rovaikutukseen kuuluu sanallisen kommunikoinnin lisdksi paljon muutakin, esi-
merkiksi opettajan olemus, ilmeet ja eleet vaikuttavat osaltaan luokan ilmapiiriin.
Hyvidksi muodostunut ilmapiiri tukee oppilaiden turvallisuuden tunnetta ja yh-
teenkuuluvuutta. (Kyronlampi & Sirkko 2020, 47.) Ulmasen (2017) mukaan opet-
tajan antamalla emotionaalisella tuella sekd opettajan ja oppilaan viliselld posi-
tiivisella suhteella on suora yhteys merkityksellisyyden kokemiseen koulutydssa
ja oppimisen iloon (Ulmanen 2017, 75-76). Luokanopettajien mukaan on tarkead,
ettd opettaja tutustuu oppilaisiin ryhmén jdsenind ja heiddn rooleihinsa osana
ryhmad, esimerkiksi ketkd ovat johtajia, ketkd arkoja tai ndyttaytyyko ryhmaéssa
kiusaamista. Opettajan tulee tiedostaa myos oppilaiden erilaisuus. Oppilaan hy-
vinvointia lisdd luokanopettajien késitysten mukaan hinen kokemuksensa kuul-
luksi ja ndhdyksi tulemisesta sekd ryhmé&an kuulumisesta muutoksen jalkeen.
Oppilaille on tidrkedd saada kertoa omista merkityksellisistd asioistaan, ja tdta
kautta my0s opettajalla on mahdollisuus saada paras kuva uudesta ryhmasta.
Kun opettajalle muodostuu hyvia oppilaantuntemus jo varhaisessa vaiheessa siir-
tymad, se tukee koko oppilasryhméan hyvinvointia. Haastateltavat toivat ilmi op-
pilaan hyvinvointia tukevia opettajan piirteita.

Oppilastuntemus ja sit se sellanen asiallinen rauhallinen kayttaytyminen.
Just tdm4, et sun pitdd niinkun tietdd, et oppilaat on erilaisii, toiset on hy-
vin rdvdkoit, toiset on hyvin ujoja, saattaa olla hyvin vastaanottavaisii tai
sit voi olla, et tulee lukkotilanteitkii aluks, kun on uus opettaja. Se sellanen
lamminhenkinen ldhestyminen, mutta kuitenkin asiantunteva ja napakka.
(HY)

Rutiinit ja uuteen aikuiseen tutustuminen auttavat oppilasta nivelvaiheen
muutoksessa. Rutiineja tulisi harjoitella yhdessd, haastateltavat ndkivat ihan-
teena, ettd ainakin jotkut luokkarutiinit sdilyisivat siirtymén yli. Myods uuden
koulunkdynninohjaajan rooli jo tutustumisvaiheessa on tdrked. Oppilaita auttaa,

jos uusi opettaja kdyttdd heille tuttuja kédytanteita.
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Kaikki me opettajat ollaan niin erilaisia, jokainen tekee omalla persoonal-
laan, mut mé aattelen et pitdd olla joku punainen lanka siind sun pdivassd,
ja, et sen pdivan pitdd olla jollain tapaa strukturoitu. Ja ma véitdn, et on se
oppilas millainen tahansa, luova tai ihan minkéalainen tahansa, pystyy itse-
ndiseen tyoskentelyyn tai ndin, ni se, et jos silld on tieto, mitd tdn pdivan,
mitd tan viikon aikana tulee tapahtumaan, niin se edesauttaa sitd. Kun siind
ois jotain tuttua, et ois vaikka samantyylinen tapa, et aamulla merkataan
mitd pdivan aikana tehddn tai maanantaina mietitddn tulevan viikon kulku
ja erityiset jutut, ni kyl ihan varmasti auttaa lasta. Ja kun kolmosella tulee
niin paljon uusia asioita, tulee uusia oppiaineita niin sit ndhtdis koko-
naisuus heti, et noni, tdd on uutta, titd ei oo meilld ennen ollu, meidédn pdi-
védt vahan pitenee, mut silti se perusrunko pysyisi samantyylisend. (H2)
Turvallinen ilmapiiri ei synny luokkaan hetkessd, vaan se vaatii kehitta-
mistd pitkin lukuvuotta. Lukuvuoden alku on kuitenkin merkittdvin vaihe ryh-
mén turvallisen ilmapiirin muodostumiselle. (MLL 2021.) My®os haastatteluissa
tuli ilmi, ettd ryhmaéyttamistd tulisi tehdd varsinkin siirtyméan alkuvaiheessa,
mutta sen lisdksi pitkin vuotta tehtdvat ryhméaytymisharjoitukset edesauttavat

ryhmén tutustumista ja parantavat ryhméytymistd edelleen.

Kylld mad vditdn, ettd saman tien, kun he tulevat, jos ajatellaan uutta opetta-

jaa tai uutta ryhmas, niin se alkuryhméytyminen, etté sa 16ydét oman pai-

kan siin ja koet kuuluvasi sithen ryhmaan, ettd sut huomioidaan sielld seka

sen opettajan ettd ohjaajan puolesta. (H2)
Ryhmaéytyminen on prosessi, jossa ryhmaén jasenten keskindinen vuorovaikutus,
luottamus, viihtyminen ja tunteminen kehittyy ja sitd tulee tukea tietoisesti (MLL
2021). Kasityksissd nousi esiin, ettd aina olisi parempi, mitd yhtendisempéand ryh-
miét sdilyisivdat myos nivelvaiheessa, mutta huomioitiin myds, ettd joissain ta-
pauksissa ryhmien sekoittaminen voi olla hyvin perusteltua. Esimerkiksi jos ryh-
miét ovat kooltaan tai tarpeiltaan kovin erilaisia, niitd voidaan ”tasata” vaihta-
malla oppilaiden ryhmaa. Myos kiusaamistapauksissa ryhmaén sisdisen dynamii-
kan muutokset voivat auttaa tilanteiden ratkaisemisessa.

Hyvéa ryhmadynamiikka ja ryhmén keskindinen mukava ilmapiiri tukevat
oppilaiden hyvinvointia nivelvaiheessa. Ne tuovat oppilaille turvaa ja kannatte-
levat my®os heikompia oppilaita. Kun ryhméytyminen aloitetaan onnistuneesti jo
alkuopetuksen aikana ja ryhmad siirtyy kokonaisena kolmannelle luokalle, tukee

se kaikkien oppilaiden sujuvaa siirtymdd uuden muutoksen edessd. Toimivan
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ryhmin on helppo siirtyd nivelvaiheessa eteenpdin yhtendisend. ”Ettd jos ryhma
jatkaa semmosenaan, niin se ryhman ilmapiiri, jos niilld on mukava ilmapiiri niin
sitd on vaikee sossid vaikka mitd tapahtuisi”. (H1) Onnistuneen ryhmaytymisen
tunnusmerkkeind luokanopettajat pitivit muun muassa toisten auttamista ja tu-
kemista, hyvid kaverisuhteita ja ystavallistd tunnelmaa. “Nimenomaan se, ettd
lapset ei pelkdstddn aina saa aikuiselta, vaan lapset saa hirveesti toisiltaan tukea”
(H1). Ahtolan (2012) mukaan onnistunut nivelvaihe vaatii oppilaiden sosiaalis-
ten suhteiden tukemista ennen siirtymdd, siirtymdn aikana seké sen jdlkeen (Ah-
tola 2012, 42). My6s Soini ym. (2013) toteavat vertaisryhmén toimivuuden olevan
tarked nivelvaihetta sujuvoittava tekija (Soini ym. 2013, 7). Luokanopettajien ka-
sitysten mukaan, jos ryhma pysyy samana eikd siihen siirry uusia oppilaita, siir-
tymaén vaikutus oppilaisiin on todennékoisesti pienempi. Kuitenkin ulkopuolelta
tulevan aikuisen myotd ryhmad ja ryhmadynamiikka muuttuvat aina jonkin ver-
ran.

Luokanopettajat totesivat, ettd ryhméan muuttuessa sekd ryhmadynamiikka
ettd ryhmaytyminen alkavat uudestaan. Opettajan ryhmaddynamiikkaan pereh-
tyminen on t&lloin tarkedd. Alkuryhmdytyminen koettiin merkityksellisimmaksi.
Tdrkedd on, ettd opettaja saa yhteyden ryhmaédnsd ja oppilaat 16ytdaviat oman
paikkansa ja tuntevat kuuluvansa oppilasryhmddn. Siirtymissd tulee muistaa
myos oppilaiden yksilollinen huomioiminen. Haastateltavat nostivat esille, etta
ryhmédytyminen vie aina aikaa, eikd sen vaiheita voi nopeuttaa. Voi menna jopa
kuukausia, ettd molemmin puolinen luottamus saavutetaan. Vaikka opettaja py-
syy samana, ryhman hajotessa oppilailla on vastassa uusi kulttuuri. Se voi vai-
kuttaa ryhman sisdisiin kemioihin ja tarvitaan ryhméan uudelleen rakentamista.
Oppilaille voi olla haastavaa, ettd tdssd vaiheessa kaverit eivit endd toimi samalla
tavalla tukiverkkona. Pitkddn kestdvilld kaverisuhteilla ndhd&dédn olevan positii-
vinen merkitys oppilaille ja heiddn koulunkdynnilleen. Luokkajakoja suunnitel-
taessa olisi tarkedd kiinnittdd huomiota vertaissuhteiden sdilymiseen ja huomi-
oida niiden tukeminen my®0s siirtymaén jalkeen. (Sahlstedt 2015, 181.) Yksi haas-

tateltavista kuvasi ryhmdytymisprosessia osuvasti:
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Se menee aina vdhin samalla kaavalla: ensin alkaa ihanasti, kaikki on iha-
nia, lapset on ihania, opettaja on ihana, kaikki on niin kun tosi suloista ja
herttaista. Ja sitten jossain kohti syksyd, tulee se, et ruvetaan kokeilemaan
niitd rajoja, ne on niitd arjen hetkia. Ja sit siind kohti tullaan semmoseen, et
pitdd asettaa ne rajat tosi tiukkaan. Ryhméahenki... siind kohti yleensa tulee
sit puheeksi my0s, et voisko meilld luokassa olla niin tai ndin tai voitasko
me mennd retkelle tai jotain et se ryhmd alkaa muodostua aika tiiviiksi.
Koska aikuisena kun s tuut ulkopuolelta, niin sehdn muuttuu se ryhma ja
se dynamiikka ja semmonen, niin tavallaan siind kohtaa sitte yleensg,
vaikka siind tulee vahdn semmonen konflikti, siitd yleensd seuraa my®os, etta
se ryhmd alkaa toimia semmosena niin kun tdn opettajan ryhmana. Se jo-
tenkin varmaan liittyy siihen ryhmén rakentumiseen. Kun se on aina se
sama- semmonen idylli, sitten rdiskis ja sitten kootaan. (H1)

Oppilaan kokemus vertaisryhmé&an kuulumisesta vahvistuu, jos opettaja on roh-
kaiseva, arvostava ja kannustava. Vahvalla opettajan ja oppilaan viliselld vuoro-
vaikutussuhteella voidaan vaikuttaa positiivisesti myonteisten emootioiden ja

asenteiden muodostumista koulua kohtaan sekd myos tukea oppilaiden valistd

vuorovaikutusta koulupolulla. (Ulmanen 2017, 75-76.)
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopditokset

Tutkimuksemme tavoitteena oli kuvata luokanopettajien kasityksid alkuopetuk-
sen ja kolmannen luokan vélisestd nivelvaiheesta. Halusimme tutkia, millaisia
erilaisia kasityksid luokanopettajilla on tdstd nivelvaiheesta ja siirtyméan kaytan-
noistd. Tarkastelimme my®os nivelvaiheen toimintatapoja oppilaiden oppimisen
ja hyvinvoinnin kannalta.

Tuloksissa alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilinen nivelvaihe nousi
luokanopettajien késityksissd esiin suurena muutoksena oppilaan koulupolulla.
Tdhan sisdltyi niin opetuksessa tapahtuvat muutokset kuin muutokset odotuk-
sissa oppilaiden taidoista. Toisaalta nivelvaiheen katsottiin olevan luonnollinen
vaihe koulunkdyntid. Kasityksistd nousi siis kaksi hyvin erilaista ndkokulmaa
koskien nivelvaiheen luonnetta oppilasndkokulmasta. Liséksi kdsityksistd 16ytyi
opettajandkokulma, jossa luokanopettajat nékivit nivelvaiheen siirtyman vai-
heena, joka hoidetaan, eikd sen merkitystd suuremmin nostettu kouluilla esiin.
syyttd sekd yhteistyotd nivelvaiheessa (POPS 2014, 26). Myos Ahtolan & Konttu-
rin (2012) mukaan siirtymévaiheiden kaytantsjd tulisi suunnitella ja arvioida
opetussuunnitelman mukaisesti, paikallisesti tai koulukohtaisesti, opetushenki-
16ston kesken (Ahtola & Kontturi 2012). Tastd huolimatta luokanopettajien kési-
tyksistd pddtellen nivelvaihetta alkuopetuksesta kolmannelle luokalle ei huomi-
oida riittdavésti. Tdma nivelvaihe nédyttdd jadvan perusopetuksen 0-1-ja 6-7- luok-
kien nivelvaiheiden varjoon. Aihetta on myos tutkittu vahemmén kuin muita ni-
velvaiheita.

Tuloksissa nostettiin esiin my6s opetuksellinen muutos sekd opettajan vaih-
doksesta johtuva toimintatapojen muutos kolmannella luokalla. Opetuksessa
ndhtiin alkuopetukseen verrattuna samankaltaisuuksia, mutta paljon my6s muu-

toksia esimerkiksi akateemisuuden lisddntymisen myo6td. Muutos ja sen muka-
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naan tuomat asiat saattavat haastaa oppilaan koulunkdyntid ja jaksamista. Luo-
kanopettajat taas kokivat, ettd heilld ei ollut riittdvéasti ajankdytollisid resursseja
nivelvaiheen suunnitteluun ja hoitamiseen. Kuitenkin Ahtola ym. (2012) mainit-
sevat juuri nivelvaiheen kdytdnteiden aktiivisen suunnittelun ja toteutuksen ole-
van helppo tapa tukea oppilasta siirtymaéssa (Ahtola ym. 2012, 5). Paikalliset ope-
tussuunnitelmat, joiden varaan nivelvaiheen toteutus perusopetuksen opetus-
suunnitelmassa ohjataan, madrittelevit nivelvaiheen toimintatapoja hyvin eri ta-
soisesti. Tamé& varmasti vaikuttaa kdytdssa oleviin resursseihin ja sitd kautta to-
teutukseen.

Suunnittelua ja toteutusta nadytti tutkimuksemme mukaan hankaloittavan
my0s viime hetken muutokset ja paddtokset luokanopettajien sijoittumisessa ryh-
miin. Vaihtelevilla tyontekijaresursseillakin on vaikutusta nivelvaiheen hoitumi-
seen. Tuloksista nousi esiin lukuvuosien pidemman tdhtdimen suunnittelun tér-
keys, tillainen suunnitelmallisuus hyodytti siirtymaéssa kaikkia osapuolia. Ah-
tola ja Kontturi (2012) toteavat, ettd siirtymaét ovat vuosittain toistuvia ja siksi nii-
hin tulisi suhtautua sekd ongelmia ehkdisevasti ettd hyvinvointia lisdavasti.
Edelld mainittuihin haasteisiin ei yksittdinen luokanopettaja voi vaikuttaa, vaan
niihin tulee 16ytdd ratkaisuja pedagogisen johtamisen kautta.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014, 154) todetaan, ettd alkuope-
tuksen ja kolmannen luokan vilisessd nivelvaiheessa tulee varmistaa siirtyman
jdlkeen tarvittavien perustaitojen hallinta. Tutkimuksemme tulosten mukaan al-
kuopetukselle asetettiin tiettyjd tavoitteita, jotta siirtymadsta tulisi onnistunut. Al-
kuopetukselle on asetettu omia tavoitteita jo 1700- luvulla pedagogioiden aikaan.
Tarkoituksena oli pohjustaa oppilaita my6hempid oppikoulun luokkatasoja var-
ten. Vaikka erillinen alkuopetus Suomen kouluhistoriassa valilld h&visi, sen mer-
kitys nédhtiin my6hemmin uudelleen ja ndhddan yha tarkednd osana perusope-
tusta. Luokanopettajien kasitysten mukaan alkuopetuksessa kaiken pohjana ovat
perustaidot, joihin kuuluvat koululaistaidot sekd akateemiset taidot. Roihan ja
Polson (2018) mukaan oppilaan taitojen tulisi alkuopetuksen jélkeen olla sellai-
set, jotka mahdollistavat oppimisen kaikissa kouluaineissa (Roiha & Polso 2018,

182).



68

Tutkimuksessamme huomioitiin, ettd nivelvaiheessa on tiarkedd pitdd mie-
lessd lapsen sen hetkinen iki ja kehitys. Lapsen kognitiiviset ja sosiaaliset taidot
kuin my0s késitys itsestd oppijana vaikuttavat oppimisen etenemiseen (Nurmi
ym. 2006, 90). Tuloksissa ilmeni, ettd sosiaalisesti riittdvat taidot helpottivat kaik-
kien, heikompienkin oppilaiden, suoriutumista koulussa. Sen lisdksi positiivi-
sella ryhméddynamiikalla oli oppilaita kannatteleva vaikutus. Onnistuneeseen
ryhmdytymiseen ja ryhmaddynamiikkaan tuleekin tutkimuksemme mukaan kiin-
nittdd erityistd huomioita. Nivelvaiheen onnistumisen ja oppilaiden hyvinvoin-
nin kannalta sosiaalisten suhteiden tukeminen ennakolta, siirtymén aikana sekd
sen jdlkeen, on tarkedd (Ahtola 2012, 42). Sekd sosiaalisten taitojen ettd ryhmady-
namiikan kehittiminen vaativat aikaa, sitd tulisikin varata riittdvéasti sekid al-
kuopetuksessa ettd siirtyman jdlkeen kolmannella luokalla.

Tutun aikuisen siirtyminen alkuopetuksesta kolmannelle luokalle ryhmén
mukana koettiin tutkimuksessamme hyvin merkityksellisend asiana oppilaiden
hyvinvoinnin kannalta. Vaikka tdiméd ndhdadn merkityksellisend asiana, nivelvai-
heessa opettajan vaihtuminen on kuitenkin tavallista. Mad&dtan ym. (2017) mukaan
muutoksen keskelld oppilaiden tarpeet ovat yksilollisid ja heidédn tarvitsemansa
sosioemotionaalisen tuen mddrd vaihtelee (Mdittd, ym. 2017, 7). Tutkimustulos-
temme mukaan hyva opettaja- oppilas- tunnesuhde tuki oppilaiden hyvinvointia
ja tutut rutiinit helpottivat siirtymaéssd. Opettajat kokevatkin voivansa olla tar-
keitd tukipilareita oppilaille muutosten keskelld (Pirskanen ym. 2019, 5). Tutus-
tuminen nousi esiin luokanopettajien kasityksissad nivelvaiheen muutoksesta pu-
huttaessa. Tutustuminen n#htiin oppilasta tukevana toimintatapana. Toiminta-
tapoja voivat olla oppilaan tutustuminen uuteen opettajaan, luokkatilaan ja kou-
luun, ja toisaalta myo6s opettajan tutustuminen uusiin oppilaisiin. Valitettavan
usein tutustumista voidaan toteuttaa vasta kolmannen luokan alussa erilaisten
viime hetken muutosten takia.

Luokanopettajien siirtyméakaytantsja koskevista késityksistd tuli esille yh-
teistyon tdrked rooli onnistuneessa nivelvaiheessa. Luokanopettajat korostivat
erityisesti opettajayhteistyotd, huoltajayhteisty6td sekd moniammatillista yhteis-

tyotd. Monipuolinen tiedonsiirto koettiin merkittavaksi yhteistytn muodoksi,
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vaikka tarve ja kdytédnteet vaihtelivatkin vastauksissa. Erityisesti tuen oppilaiden
tiedonsiirrolle tarvittiin enemmadn aikaa. Rantavuoren (2019) tutkimuksessa to-
dettiin vastaavasti yhteistyon tdarkeys (Rantavuori 2019). Opettajien merkitys ni-
velvaiheen yhteisty0ssd ja tiedonsiirrossa oli suuri, opettaja nédhtiin keskeisend
tekijand yhteistyon luomisessa ja ylldpitamisessd. Aira (2012, 128) toteaa yhteis-
tyon tekemisen olevan tdrked osa kaikkea opettajan tyotd. Myos Sahlstedt (2015)
korostaa opettajan yhteistyokykyd ja - halua. Ammattilaisena opettajan tulee ot-
taa yhteyttd muihin asiantuntijoihin aina tarpeen vaatiessa. (Sahlstedt 2015, 59.)
Luokanopettajat totesivat, ettd aikaresurssit ovat usein riittamattomat tarvittavan
yhteistyon ja tiedonsiirron toteuttamiseen. Tiedonsiirron vdhdisyys on haaste
sekd opettajan ettd oppilaan kannalta.

Yhteistyon toimintatavoista keskustelut ja opettajayhteistyd nakyivdt sel-
keimmin luokanopettajien kisityksissd. Perusopetuksen opetussuunnitelma
(2014, 26) maédrittelee nivelvaiheessa tapahtuvan opettajayhteistyon edistdvan
oppilaiden opintojen sujuvuutta ja ehyen koulupolun muodostumista. Tutki-
muksessamme pidettiin tdrkednd opettajien keskustelun kautta luomia yhteisid
nikemyksid muun muassa oppilaiden riittdvistd taidoista. Huoltajayhteistyon
merkitys koettiin tarkedksi kaikkien oppilaiden kohdalla, mutta erityisesti tulok-
sissa korostui yhteistyd perheiden kanssa, jos oppilaalla oli haasteita koulun-
kdynnissd. Tamdn merkityksen ndkevit myods Rantanen, ym. (2017, 269) omassa
tutkimuksessaan. Fortuna (2014) toteaa, ettd nivelvaiheen ldpikdyntid helpottaa
hyvéan opettaja- oppilas- huoltajasuhteen ylldpitdiminen. Tutkimuksemme mu-
kaan moniammatillista yhteistyotd tehtiin erityisesti alkuopetuksen opettajan,
vastaanottavan opettajan ja laaja- alaisen erityisopettajan vaélillda. Tarkedna nah-
tiin moniammatillisen yhteistyon jatkuminen siirtyman jalkeen myos yksittdisten
tukea tarvitsevien oppilaiden asioissa. Yhteistyolle annettu aika tukee yhteisym-
marrystd ja on hyodyksi kaikille yhteistyon osapuolille.

Tutkimuksemme tulokset vahvistivat aiemmin perusopetuksesta tehtyjen
nivelvaihetutkimusten tuloksia. Alkuopetuksen ja kolmannen luokan véilisesta

nivelvaiheesta tutkimustietoa ei ollut paljoa saatavilla, joten tutkimuksestamme
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nousi myos uutta tietoa juuri tdstd nivelvaiheesta. Saimme tutkimusaineistos-
tamme monipuolisesti vastauksia tutkimuskysymyksiimme luokanopettajien
erilaisista kasityksistd, ja sen myotd tutkimukselliset tavoitteemme tadyttyivat.
Tutkimuksemme tuloksista saadaan varmasti uutta ja tarpeellista tietoa alkuope-

tuksen ja kolmannen luokan vilisen nivelvaiheen kaytantoihin.

7.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksemme toi luotettavasti esiin luokanopettajien kasityksid alkuopetuk-
sen ja kolmannen luokan vélisestd nivelvaiheesta ja heiddn ddnensa padsi hyvin
esiin tulososion lainauksissa. Tavoittelimme fenomenografisella tutkimuksel-
lamme laadullista, tulkinnallista tietoa luokanopettajien ilmaisuista nousevista
kasityksistd (Ahonen 1994, 152). Keskityimme aineistoa analysoidessamme toi-
sen asteen ndakokulmiin, eli sithen millaisia kasityksid luokanopettajilla oli al-
kuopetuksen ja kolmannen luokan vélisestd nivelvaiheesta, yrittdmétta ymmar-
tdd mistd kasitykset kumpuavat. Tutkimustuloksemme vastasivat esitettyihin
tutkimuskysymyksiin avaten alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélistd nivel-
vaihetta ja sen toimintatapoja. Tutkimustuloksista 16ytyi vastauksia nivelvai-
heesta myo6s oppilaan oppimisen ja hyvinvoinnin ndkdkulmasta. Tulokset olivat
aiempien perusopetuksen nivelvaiheesta tehtyjen tutkimusten suuntaisia. Kui-
tenkin, koska aiemmat tutkimukset ovat tutkineet nivelvaiheita yleisesti tai pe-
rusopetuksen 0-1- luokkien sekd 6-7- luokkien vilisid nivelvaiheita, emme péddse
vertailemaan saamiamme tuloksia suoraan vastaaviin tutkimustuloksiin.
Olemme kuitenkin kehittdneet esiymmarrysta tutkimuksemme aiheesta tu-
tustumalla aiemmin tehtyihin nivelvaihetutkimuksiin ja tutkimustietoon. Py-
rimme tiedostamaan omien kasitystemme ja olettamustemme mahdollisen vai-
kutuksen tutkimuksen suuntaamisessa, toteuttamisessa sekd analyysissa, ja py-
rimme olemaan avoimia tutkittavien késityksille. (Huusko & Paloniemi 2006,
166.) Analyysivaiheen alussa oma esiymmarryksemme tuli liikaa esille ja vaikutti
prosessiin. Tamédn huomattuamme palasimme analyysivaiheissa taaksepdin ja

aloitimme luokittelemaan késityksid uudestaan.
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Fenomenografisessa tutkimuksessa luotettavuutta arvioidaan aineiston ja
johtopddtosten patevyydelld eli validiteetilla ja sen kahdella ulottuvuudella. Tut-
kimuksesta saadun tiedon luotettavuutta arvioitaessa huomioidaan tutkijan ja
tutkittavan yhteisymmarrys tutkittavasta asiasta ja tutkimuksen teoreettiset ldh-
tokohdat aineiston kannalta. Olemme perusteellisesti tutustuneet tutkimuk-
semme aineistoon ja nostaneet sieltd tutkittavien ajatuksia eli kasityksid alkuluo-
kan ja kolmannen luokan vilisestd nivelvaiheesta. Olemme tehneet kasityksista
johtopddtoksid tutkimuksen teoreettiset ldhtokohdat mielessd pitden. Olemme
pyrkineet vilittamaan tutkimustulostemme aitouden ja relevanssin, samoin kuin
esittdmadn tutkimuksemme kulun avoimesti tutkimuksessamme. (Ahonen 1994,
129-130, 152.) Tutkimus vahvisti kdsitystimme alkuopetuksen ja kolmannen luo-
kan vilisen nivelvaiheen merkityksellisyydestd osana ehyttd koulupolkua. Kiin-
nitimme huomioita, kuinka vdhdn nivelvaiheessa on yhteisid toimintatapoja ja
resursseja, sekd kuinka paljon namad vaihtelevat paikkakunnittain ja kouluittain.
Nivelvaiheen sujuvoittamiseksi tarvitaan resursseja ja pedagogista johtajuutta,
sekd ymmarrystd juuri timén nivelvaiheen erityisyydesta.

Tutkimuksemme luotettavuutta lisdd tutkijatriangulaatio, koska olemme
molemmat tutkijat kerdnneet aineistoa sekd analysoineet ja tulkinneet sitd yh-
dessd. Yhteistyomme tutkijoina sujui saumattomasti, tasapuolisesti ja joustavasti.
Olemme keskustelleet aineistosta nostamistamme kaisitteistd ja tulkintaan vai-
kuttavista tekijoistd, ja pyrkineet sen myota tulkinnoissamme luotettavuuteen ja
puolueettomuuteen. (Hirsjarvi, ym. 2018, 233; Tuomi & Sarajarvi 2009, 135.)
Muodostaessamme alakategorioita luokanopettajien kasityksistd, kdvimme kes-
kusteluja kasitysten sijoittumisesta eri kategorioihin. Kategorioiden palapeli ra-
kentui pikkuhiljaa keskusteluiden myo6téd prosessin edetessd. Pyrimme télld pro-
sessivaiheella kategorioiden aitouteen ja relevanttiuteen seka aineiston ylitulkin-
nan vélttdimiseen (Ahonen 1994, 154). Késitysten kategorioihin sijoittaminen on
kuitenkin meidén tutkijoiden oma ndkemys ja tulkinta kasitysten merkityksista.
Joku toinen tutkija olisi mahdollisesti voinut tehda késityksistd toisenlaisia tul-
kintoja. Tutkimuksemme rajoitteiksi ndemme my®os sen, etteivat kaikki tutki-

mukseen osallistuneet luokanopettajat tyoskennelleet tdlld hetkelld nivelvaiheen
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kummallakaan luokkatasolla. Vaikka kaikilla tutkittavilla oli kokemusta t&dstd ni-
velvaihetyoskentelystd, pohdimme olisiko heilld ollut enemmadn tai erilaisia ké-
sityksid, jos opettajat olisivat joutuneet ldhiaikoina késitteleméddn nivelvaihetta ja
sen toimintatapoja omassa tydssaan. Tutkimukseemme valikoitui luokanopetta-
jia ainoastaan kahdelta paikkakunnalta, laajempi otanta olisi voinut tuoda mah-
dollisesti esiin myos laajemman késitysmaailman.

Tutkimuksemme nosti esiin uusia kiinnostuksen kohteita ja jatkotutkimus-
aiheita. Yksi haastateltavista kertoi moniammatillisesta kummituntitoiminnasta.
Olisi mielenkiintoista perehtya tarkemmin, kuinka kummitoiminta voi edesaut-
taa oppilaiden hyvinvointia siirtymdssd. Moniammatillisuuden mahdollisuuk-
sien hyodyntdminen nivelvaiheessa muillakin tavoin olisi kiinnostava tutkimuk-
sen kohde. Haastatteluissa nousi esiin huoli alkuluokassa (0-2lk.) opiskelleiden
oppilaiden péarjadmisestd kolmannella luokalla. Kun alkuluokka- mallia tuodaan
enenemadssd mddrin koulujen kadyttoon, mielenkiintomme herési kysymykseen,
onko alkuluokassa opiskelleiden ja erillisessd esi- ja alkuopetuksessa opiskellei-
den oppilaiden oppimistasoissa eroja kolmannen luokan alussa, ja jos on, niin
minkalaisia.

Alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélinen nivelvaihe on vahan tutkittu,
mutta tarked vaihe jokaisen yksittdisen oppilaan ehyelld koulupolulla. Sujuvaan
siirtymddn tarvitaan monipuolista yhteisty6td, oppilaiden yksilollisyyden huo-
mioimista ja perustaitojen kehittamistd. Tahdn kaikkeen tulee olla riittavid re-
sursseja ja ymmadrrystd juuri timdn nivelvaiheen merkityksellisyydestd. Toi-
vomme, ettd sille annettaisiin enemmén huomiota, jotta voisimme turvata kaik-
kien nivelvaiheessa olevien oppilaiden oppimisen ja hyvinvoinnin parhaalla
mahdollisella tavalla. Haastateltavan kommentti kiteyttdd ajatuksemme hyvin:

Sitd nivelvaihetta alkuopetuksesta kolmoselle ei oo ehkéd valttamaitta kou-
lun kédytannoissd mietitty aina ihan riittdvasti. Kun ajatellaan et se on tdssa
koulun sisdlld et ei se niin iso juttu ole. Et koulun aloitus ja sit yldkouluun
siirtyminen, ni ne on niin kun, joissa enemman sitd aikaa varataan ja sita

tietoa siirretddan. Kylld sitd tdassdkin nivelvaiheessa jonkun verran tarvittai-
siin. (H3)



73

LAHTEET

Ahonen, S. 1994. Fenomenografinen tutkimus. Teoksessa L. Syrjdld, S. Ahonen,
E. Syrjaldinen & S. Saari (toim.) Laadullisen tutkimuksen tyotapoja. Hel-
sinki: Kirjayhtyma, 113-160.

Ahonen, S. 2002. Koulutusolot saaty-yhteiskunnan loppukaudella. Teoksessa
Knapas & Forsgard (toim.) Suomen kulttuurihistoria. Helsinki: Tammi, 267-

275.

Ahtola, A. 2012. Proactive and preventive student welfare activities in
tinnish preschool and elementary school: Handling of transition to formal
schooling and a national anti-bullying program as examples. Turun

yliopisto. Annales Universitatis Turkuensis 356.

Ahtola, A., Poikonen, P.-L., Kontoniemi, N., Niemi, P. & Nurmi, J.-E. 2012. Suc-
cessful handling of entrance to formal schooling: Transition practices as a

local innovation. International Journal of Transitions of Childhood 5, 3-21.

Ahtola, A. 2013. Keskitytdadanko oppilashuollossa vadriin asioihin?
Sosiaalilddketieteellinen Aikakauslehti 50, 96-98.

Ahtola, A. 2016. Koulutulokkaan tukiverkko- nivelvaiheyhteistyo esikoulun ja
alkuopetuksen vililld. Teoksessa A. Ahtola (toim.) Psyykkinen
hyvinvointi ja oppiminen. Jyvaskyld: PS-kustannus, 170-184.

Ahtola, A. & Kontturi, M. 2012. Psykologity6
varhaiskasvatuksessa esiopetuksessa ja peruskoulusiirtymassa. Psykologia

4, 288-293.

Aira, A. 2012. Toimiva yhteisty6. Tyoeldman vuorovaikutussuhteet, tiimit ja

verkostot. Jyvaskyldn yliopisto. Jyvaskyld studies in humanities 179.



74

Alhonkoski, M. 2021. Yhdessé yksin opettamaan ...vai miten se menikdan-
pedagoginen johtaminen on yhteistyotd. Luettu 15.1.2022:

https:/ /www.turkuai.fi/blogit/taiblogi/ vhdessa-yksin-opettamaan-vai-

miten-se-menikaan-pedagoginen-johtaminen-vhteistyota

Brotherus, A., Hytonen, J. & Krokfors, L. 2002. Esi- ja alkuopetuksen
didaktiikka. 2. uudistettu painos. Helsinki: WSOY.

EOPS/ Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. 3. muutettu painos.

Helsinki: Opetushallitus.

Eskeld- Haapanen, S. 2012. Kohdennettu tuki perusopetuksen alkuluokilla.

Tampereen yliopisto. Acta Universitatis Tamperensis 1747.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Jyvaskyla:

Vastapaino.

Eskola, J. & Vastamaki, J. 2015. Teemahaastattelu: Opit ja opetukset. Teoksessa
R. Valli & J. Aaltola (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. 4. uudistettu

ja tdydennetty painos. Jyvaskyla: PS- kustannus, 27-51.

Fortuna, R. 2014. The social and emotional functioning of students with an
autistic spectrum disorder during the transition between primary and
secondary schools. Support for Learning 29 (2), 177-191.

Hakala, J. T. 2017. Tulevan maisterin graduopas. Helsinki: Gaudeamus.

Hathaway, T. & Fletcher, P.2018. An investigation of K-6 pre-service teachers’

ways of experiencing the teaching of diverse learners using


https://www.turkuai.fi/blogit/taiblogi/yhdessa-yksin-opettamaan-vai-miten-se-menikaan-pedagoginen-johtaminen-yhteistyota
https://www.turkuai.fi/blogit/taiblogi/yhdessa-yksin-opettamaan-vai-miten-se-menikaan-pedagoginen-johtaminen-yhteistyota

75

phenomenography. Educational Research for Policy ana Practice 17, 83-

104.

Hellstrom, M. 2008. Sataa sanaa opetuksesta: Keskeisten késitteiden késikirja.

Jyvaskyla: PS-kustannus.

Hirsjdrvi, S. (toim.) 1982. Kasvatustieteen késitteistd. Helsinki: Otava.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2018. Tutki ja kirjoita. 22. painos.

Helsinki: Tammi.

Holopainen, L., Hakkarainen, A. & Méakihonko, M. 2013. Oppimisen
tukeminen koulupolun eri vaiheissa. Teoksessa K. Pyhdlto & E. Vitikka
(toim.) Oppiminen ja pedagogiset kdytannot varhaiskasvatuksesta

perusopetukseen. Helsinki: Opetushallitus, 173-187.

Huusko, M. & Paloniemi, S. 2006. Fenomenografia laadullisena

tutkimussuuntauksena kasvatustieteissa. Kasvatus 37 (2), 162-173.

Hakkinen, K. 1996. Fenomenografisen tutkimuksen juuria etsiméssa.
Teoreettinen katsaus fenomenografisen tutkimuksen ldhtokohtiin.
Jyvéskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Opetuksen perusteita ja

kaytanteita 21.

Hénninen, V. 2001. Lev Semjonovits Vygotski. Tietoisuuden
kulttuurihistoriallinen kehitys. Teoksessa V. Hanninen, J. Partanen & O-H
Ylijoki (toim.) Sosiaalipsykologian suunnanndyttdjid. Tampere:

Vastapaino, 79-103.



76

Jyvaskylan yliopisto. 2022. Tietosuojaohjeet opiskelijoille. Luettu 21.1.2022:

https://www jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuoja/ohjeet/tietosuojaohjeet-

opiskelijoille.

Kakkori, L. & Huttunen, R. 2011. Fenomenologia, hermeneutiikka ja
fenomenografinen tutkimus. Teoksessa A. Saari, O-J. Jokisaari & V-M.
Varri (toim.) Ajan kasvatus- kasvatusfilosofia aikalaiskritiikkind. Tampere

University Press 2014, 367-400.

Kiuru, N., Wang, M-T., Salmela-Aro, K., Kannas, L., Ahonen, T. & Hirvonen,
R. 2019. Associations between adolescents” interpersonal
relationships, school well-being, and academic achievement during

educational transitions. Journal of Youth and Adolescence 49 (5), 1057-

1072.

Kohonen, I., Kuula-Luumi, A. & Spoof, S.-K. 2019. Ihmiseen kohdistuvan
tutkimuksen eettiset periaatteet ja ihmistieteiden eettinen
ennakkoarviointi Suomessa. Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohje

2019. Helsinki: Tutkimuseettisen neuvottelukunnan julkaisuja 3.

Krongvist, E.-L. & Pulkkinen, M.-L. 2007. Kehityspsykologia. Matkalla
muutokseen. Helsinki: WSOY.

Kuikka, M.T. 1992. Suomalaisen koulutuksen vaiheet. Helsinki: Otava.

Kunnari, I., llomédki, L. & Toom, A. 2018. Successful teacher teams in change:
The role of collective efficacy and resilience. International Journal of
Teaching and Learning in Higher Education 30, 111-126. Luettu 2.3.2022:
https:/ /files.eric.ed.gov /fulltext/ EJ1169801.pdf



https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuoja/ohjeet/tietosuojaohjeet-opiskelijoille
https://www.jyu.fi/fi/yliopisto/tietosuoja/ohjeet/tietosuojaohjeet-opiskelijoille
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1169801.pdf

77

Kuorelahti, M. & Lappalainen, K. 2017. Sosioemotionaalisten taitojen arviointi,
tukeminen ja ohjaus. Teoksessa S. Puukari, K. Lappalainen & M.
Kuorelahti (toim.) Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden tukena. Jyvaskyla:
PS-kustannus, 85-109.

Kyronlampi, T. & Sirkko, R. Lasten toimijuuden tukeminen esi-
ja alkuopetuksessa. 2020. Teoksessa T. Kyronlampi, K. Mékitalo & M.
Uitto (toim.) Esi- ja alkuopetuksen kasikirja. Jyvaskyld: PS-kustannus, 35-
52.

Lahtinen, N. & Haanpdd, S. 2015. Oppilashuolto perusopetuksessa -nakokulmia
moniammatillisen yhteistyon toimivuuteen. Teoksessa S. Hakalehto

(toim.) Lapsen oikeudet koulussa. Helsinki: Kauppakamari.

Lerkkanen, M-L. 2006. Lukemaan oppiminen ja opettaminen esi- ja

alkuopetuksessa. Helsinki: WSOY.

Majoinen, J. 2020. Oppimisympadristolld on valid. Opeopiskelija 3. Luettu
13.1.2022:
https:/ /www.sool.fi/ opeopiskelija/artikkelit/ oppimisymparistolla-on-

valia/

Mannerheimin Lastensuojeluliitto. 2021. Ryhmayttaminen peruskoulussa.

Luettu 13.1.2022: https: / / www.mll.fi/ammattilaisille / kouluille-ja-

oppilaitoksille/ryvhmayttaminen/ryhmayttaminen-peruskoulussa/

Marton, F. 1981. Phenomenography - describing conceptions of the world
around us. Instructional Science 10, 177-200. Luettu 12.1.2022:
https:/ /www.jstor.org/stable /23368358



https://www.sool.fi/opeopiskelija/artikkelit/oppimisymparistolla-on-valia/
https://www.sool.fi/opeopiskelija/artikkelit/oppimisymparistolla-on-valia/
https://www.mll.fi/ammattilaisille/kouluille-ja-oppilaitoksille/ryhmayttaminen/ryhmayttaminen-peruskoulussa/
https://www.mll.fi/ammattilaisille/kouluille-ja-oppilaitoksille/ryhmayttaminen/ryhmayttaminen-peruskoulussa/
https://www.jstor.org/stable/23368358

78

Marton, F. 1988. Phenomenography: A research approach to investigating
different understandings of reality. In 4Sherman, R. R. & Webb, R. R.
(Eds.) Qualitative research in education: Form and methods. London:

Falmer, 143-161.

Melin, V. 1980. Alkuopetus Suomen maaseudulla ennen oppivelvollisuuslakia
1866-1921. II Alkuopetuksen liittiminen kunnalliseen
oppivelvollisuuskouluun 1906-1921. Tampereen yliopisto. Acta

Universitatis Tamperensis 117.

Maiattd, S., Koivula, M., Huttunen, K., Paananen, M., Néarhi, V., Savolainen, H.
& Laakso, M.-L. 2017. Lasten sosioemotionaalisten taitojen tukeminen

varhaiskasvatuksessa. Helsinki: Opetushallitus.

Niemi, M. 2012. Lapsen ominaisuudet, perheen resurssit ja vanhempi-
lapsisuhde kehityksen ennustajana. Pitkittdistutkimus varhaislapsuudesta
kouluikddn. Tampereen yliopisto. Acta Electronica Universitatis

Tamperensis 1239.

Niikko, A. 2003. Fenomenografia kasvatustieteellisessa tutkimuksessa.

Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia 85.

Niikko, A. & Ugaste A. 2012. Conceptions of Finnish and Estonian Pre-school
Teachers' Goals in Their Pedagogical Work. Scandinavian Journal of

Educational Research 56 (5), 481-495.

Nurmi, J-E., Ahonen, T., Lyytinen, H., Lyytinen, P., Pulkkinen, L. & Ruoppila I.
2006. Ihmisen psykologinen kehitys. Helsinki: WSOY.



79

Oja, S. 2012. Oppilaan tuki. Teoksessa S. Oja (toim.) Kaikille kelpo koulu.
Kolmiportaisen tuen toteuttaminen ja kehittdminen. Jyvaskyla: PS-

kustannus, 46-49.

Orell, M. 2020. Kodin ja koulun yhteistyo. Oletus yhteisestd ymmarryksesta.

Turun yliopisto. Annales Universitatis Turkuensis 500.

Pakarinen, E., Lerkkanen, M.-K., Poikkeus, A.-M. & Rasku-Puttonen, H.
2013. Oppimista ja motivaatiota edistdva opettaja-
oppilasvuorovaikutus. Teoksessa K. Pyhdlto & E. Vitikka, E. (toim.)
Oppiminen ja pedagogiset kdytannot varhaiskasvatuksesta

perusopetukseen. Helsinki: Opetushallitus, 93-111.

Patton, M. Q. 2015. Qualitative research and evaluation methods. Fourth
edition. SAGE Publications. Inc.

Perkkild, P. 2021. Luentodiat 1.12.2021: Fenomenografia tutkimusmetodina.
Kokkolan yliopistokeskus Chydenius. Luettu 8.1.2022.

POPS/Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Helsinki:

Opetushallitus.

POPS/ Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. 4. painos. Helsinki:

Opetushallitus.

Pirskanen, H., Jokinen, K., Karhinen-Soppi, A., Notko, M., Lams4, T., Otani,
M., Meil, G., Romero-Balsas, P. & Rogero-Garcia, J. 2019. Children’s
emotions in educational settings: Teacher perceptions from Australia,
China, Finland, Japan and Spain. Early Childhood Education Journal, 47
(4), 417-426.



80

Poikolainen, J. 2014. Lasten positiivisen hyvinvoinnin tutkimus - metodologisia

huomioita. Nuorisotutkimus 32 (2), 3-22.

Pyhalto, K., Karila, K. & Lipponen, L. 2013. Johdanto. Teoksessa K. Karila, L.
Lipponen & K. Pyhalto (toim.) Pdivdakodista peruskouluun: Siirtymat
varhaiskasvatuksen, esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla. OPH:n raportit ja

selvitykset 2013:17, 5.

Poysd, S., Vasalampi, K., Muotka, J., Lerkkanen, M.-K., Poikkeus, A.-M. &
Nurmi, J.-E. 2019. Teacher-student interaction and lower secondary
school students’ situational engagement. British Journal of Educational
Psychology 89 (2), 1-36. Luettu 2.2.2022:
https:/ /jvx.jvu.fi/bitstream/handle/123456789 /65902 / FINAL %20DRAF
T %?20British % 20journal % 200f % 20educational %20psychology.pdf?sequenc

e=9&isAllowed=y.

Rantanen, J., Vehkakoski, T., Kurkinen, H. & Kilpeldinen, T. 2017. Tulistuva
lapsi, rauhalliset aikuiset? Kasvatuskumppanuus kodin ja koulun
viélisessd yhteistyossd. Teoksessa: S. Puukari, K. Lappalainen & M.
Kuorelahti (toim.) Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden tukena. Jyvaskyla:
PS-kustannus, 243-277.

Rantavuori, L. 2019. Kohti relationaalista asiantuntijuutta esi- ja
alkuopetuksessa. Tampereen yliopisto. Tampere University Dissertations -

Tampereen yliopiston véitoskirjat 95.

Rissanen, R. 2006. KvaliMOTYV. Luettu 7.4.2022:

https:/ /www.fsd.tuni.fi/ menetelmaopetus/kvali/L5 1.html

Roiha, A. & Polso, J. 2018. Onnistu eriyttdmisessd. Toimivan opetuksen opas.

Jyvéskyla: PS- kustannus.


https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/65902/FINAL%20DRAFT%20British%20journal%20of%20educational%20psychology.pdf?sequence=9&isAllowed=y.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/65902/FINAL%20DRAFT%20British%20journal%20of%20educational%20psychology.pdf?sequence=9&isAllowed=y.
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/65902/FINAL%20DRAFT%20British%20journal%20of%20educational%20psychology.pdf?sequence=9&isAllowed=y.
https://www.fsd.tuni.fi/menetelmaopetus/kvali/L5_1.html

81

Sahlstedt, H. 2015. Pedagogisesti yhtendinen peruskoulu.
Tapaustutkimus opettajien, oppilaiden ja huoltajien ndkemyksista.

Helsingin yliopisto. Kayttdytymistieteellinen tiedekunta 364.

Savonmiki, P. 2007. Opettajien kollegiaalinen yhteistyo
ammattikorkeakoulussa. Mikropoliittinen ndkokulma opettajuuteen.

Jyvaskylan yliopisto. Tutkimuksia/ Koulutuksen tutkimuslaitos 23.

Silvén, M., Mattinen, A., Lepola, ]. & Husu, J. Oppimisen ja kouluvalmiuksien
tukeminen varhaiskasvatuksen keinoin. Teoksessa: K. Pyhilto & E.
Vitikka, E. (toim.) Oppiminen ja pedagogiset kdytannot

varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. Helsinki: Opetushallitus, 48-78.

Soini, T., Pyhdlto, K. & Pietarinen, J. 2013. Horisontaaliset ja vertikaaliset
siirtymat padivakodin ja koulun rajapinnalla. Teoksessa: K. Karila, L.
Lipponen & K. Pyhilto (toim.) Pdivdkodista peruskouluun:

Siirtymat varhaiskasvatuksen, esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla. OPH:n

raportit ja selvitykset 2013:17. Helsinki: Opetushallitus, 6-16.

Sointu, E., Virtanen, T., Lappalainen, K. & Hotulainen, R. 2017. Vahvuuksien
ja motivaation tukeminen edistdiméssa koulupolulle kiinnittymista
ja hyvinvointia. Teoksessa: S. Puukari, K. Lappalainen & M. Kuorelahti
(toim.) Ohjaus ja erityisopetus oppijoiden tukena. Jyvaskyla: PS-
kustannus, 111-128.

Suomen CP- liitto. 2022. Innostun litkkumaan. Luettu 15.2.22:

https:/ /innostunliikkumaan.fi/ motoriset-taidot-arjessa-ja-niiden-

oppimiseen-vaikuttavat-tekijat/



https://innostunliikkumaan.fi/motoriset-taidot-arjessa-ja-niiden-oppimiseen-vaikuttavat-tekijat/
https://innostunliikkumaan.fi/motoriset-taidot-arjessa-ja-niiden-oppimiseen-vaikuttavat-tekijat/

82

Syvéoja, H. 2004. Kansakoulu- suomalaisten kasvattaja. Jyvaskyla: PS-

kustannus.

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi. 5.

uudistettu laitos. Helsinki: Tammi.

Tomlinson, C.A., Brimijoin, K.& Narvaez, L. 2008. The differentiated school:
making revolutionary changes in teaching and learning. Virginia

Alexandria: Association for supervision and curriculum development.

Toom, A. & Pyhilts, K. Opetus koulun arjessa: osallistavan pedagogiikan
ja oppilaiden oppimisprosessiin kiinnittymisen valisestd suhteesta.
Teoksessa: K. Pyhilto & E. Vitikka (toim.) Oppiminen ja pedagogiset
kaytannot varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. Helsinki:

Opetushallitus, 79-92.

Ukkola, A. & Metsdamuuronen, J. 2021. Matematiikan ja didinkielen ja

kirjallisuuden osaaminen kolmannen luokan alussa. Helsinki: Kansallinen

koulutuksen arviointikeskus KARVI 20.

Ulmanen, S. 2017. Miten kiinnittyd kouluun? Oppilaiden ndkokulma
koulutyo6n kiinnittymisen haasteisiin. Tampereen yliopisto. Acta

Electronica Universitatis Tamperensis 1792.

Valteri 2018. Koulupolun tukeminen onnistuneesti. Luettu 16.2.2022:

https:/ /www.valteri.fi/ artikkelit/ koulupolun-tukeminen-onnistuneesti/

Vangrieken, K., Dochy, F., Raes, E. & Kyndt, E. 2015. Teacher collaboration: A

systematic review. Educational Research Review 15, 17-40.


https://www.valteri.fi/artikkelit/koulupolun-tukeminen-onnistuneesti/

83

Verneri.net. Verkkopalvelu kehitysvammaisuudesta. Luettu 16.2.2022:

https:/ /www.verneri.net/vleis/emotionaalinen-tuki

Virtanen, T. 2016. Student engagement in Finnish lower secondary school.
Jyvaskylan yliopisto. Jyvaskyld studies in education, psychology and

social research 562.

Virtanen, T. E., Vasalampi, K., Kiuru, N., Lerkkanen, M.-K. & Poikkeus, A.-
M. 2020. The Role of Perceived Social Support as a Contributor to
the Successful Transition from Primary to Lower Secondary

School. Skandinavian journal of educational research 64 (7), 967-983.


https://www.verneri.net/yleis/emotionaalinen-tuki
https://jyx.jyu.fi/browse?value=Jyv%C3%A4skyl%C3%A4%20studies%20in%20education,%20psychology%20and%20social%20research&type=publication
https://jyx.jyu.fi/browse?value=Jyv%C3%A4skyl%C3%A4%20studies%20in%20education,%20psychology%20and%20social%20research&type=publication

LIITTEET

Liite 1

Tiedote tutkimuksesta

<7
KOKKOLAN
. . YLIOPISTOKESKUS |:|
JYVASKYLAN YLIOPISTO CHYDENIUS
30.11.2021

TIEDOTE TUTKIMUKSESTA

84

Tutkimuksen nimi ja rekisterinpitdjd

Pro gradu tutkielma: "Luokanopettajien kdsityksia nivelvaiheesta, siirryttdessa alkuopetuksesta kolmannelle
luokalle”
Rekisterinpitdja: Susanna Eriksson, Eeva Salovuori (pro gradu -tutkielman tekijat)

Pyynté osallistua tutkimukseen

Sinua pyydetddn mukaan tutkimukseen, jossa tutkitaan luokanopettajien kasityksia

nivelvaiheesta, siirryttdessa alkuopetuksesta kolmannelle luokalle. Keskeiset tutkimuskysymykset

ovat:

- Millaisia kasityksia luokanopettajilla on alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisesta
nivelvaiheesta?

- Millaisia kasityksia luokanopettajilla on oppilaiden oppimista ja hyvinvointia edistavista
toimintatavoista alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélisessa nivelvaiheessa?

Sinua pyydetaan mukaan tutkimukseen, koska tyéskentelet luokanopettajana perusopetuksessa,
alakoulussa. Tama tiedote kuvaa tutkimusta ja siihen osallistumistasi.

Mukaan pyydetdan yhteensa kuusi tutkittavaa.
Osallistuvista henkilGista ei kerata tietoja muista lahteista.

Vapaaehtoisuus
Tahan tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Voit kieltaytya osallistumasta tutkimukseen
tai keskeyttda osallistumisen, milloin tahansa. Kieltdytymisesta tai keskeyttamisesta ei aiheudu
sinulle kielteisia seuraamuksia.

Tutkimuksen kulku
Haastatteluissa tutkitaan haastateltavan kasityksid alkuopetuksen ja kolmannen luokan vélisesta
nivelvaiheesta. Haastattelut jarjestetdan kertahaastatteluina joulukuun 2021 — tammikuun 2022
vélisend aikana. Jokainen haastattelu kestaa arviolta noin 30 minuuttia. Haastattelut tallennetaan

aanitallenteiksi, jotka tutkijat litteroivat kirjalliseen muotoon. Taman jélkeen
aanitallenteet tuhotaan. Haastatteluun osallistuminen ei vaadi erityista valmistautumista.
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Haastattelut toteutetaan haastateltavien valitsemalla tavalla joko paikan paalla tai etana.

Etdyhteytend kaytamme Teams:yhteyttd.

Tutkimuksen kustannukset

Tutkimukseen osallistumisesta ei makseta palkkiota.

Tutkimustuloksista tiedottaminen ja tutkimustulokset

Tutkimuksesta julkaistaan yksi pro gradu tutkielma, joka julkaistaan Jyvaskylan yliopiston
julkaisuarkistossa: https://jyx.jyu.fi/

Tutkittavien vakuutusturva

Jyvaskylan yliopiston henkilokunta ja toiminta on vakuutettu. Vakuutus sisdltaa potilasvakuutuksen,
toiminnanvastuuvakuutuksen ja vapaaehtoisen tapaturmavakuutuksen.

Tutkimuksissa tutkittavat (koehenkilt) on vakuutettu tutkimuksen ajan
ulkoisen syyn aiheuttamien tapaturmien, vahinkojen ja vammojen varalta.
Tapaturmavakuutus on voimassa haastatteluissa ja niihin valittomasti liittyvilla
matkoilla.

Lisdtietojen antajan yhteystiedot
Lisdtietoja tutkimuksesta antavat tutkimuksen tekijat:
Susanna Eriksson, kasvatustieteen maisteriopiskelija, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius,
susu.eriksson@gmail.com
Eeva Salovuori, kasvatustieteen maisteriopiskelija, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius,
eeinsalo@student.jyu.fi
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Kuvaus henkilétietojen kdsittelystd tieteellisessd tutkimuksessa (tietosuojailmoitus EU (679/2016) 13, 14, 30
artikla)

1. Tutkimuksessa: "Luokanopettajien kisityksid nivelvaiheesta siirryttiessi alkuopetuksesta kolmannelle
luokalle” kasiteltivit henkilotiedot

Haastattelujen avulla kerittyja tietoja kiytetdén Susanna Erikssonin ja Eeva Salovuoren pro gradu -tutkielman

"Luokanopettajien kisityksid nivelvaiheesta siirryttiessi alkuopetuksesta kolmannelle luokalle” aineistona.

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa siitd, millaisia késityksid luokanopettajilla on nivelvaiheesta siirryttéessa

alkuopetuksesta kolmannelle luokalle.

Tutkimuksessa Sinusta keratdan seuraavia henkilotietoja: koulutustausta ja puheaani

Tiedote ja tietosuojailmoitus on toimitettu haasteltavalle henkilokohtaisesti tai sahkopostin kautta.

2. Henkilétietojen kisittelyn oikeudellinen peruste tutkimuksessa/arkistoinnissa

Kasittely on tarpeen tieteellista tai historiallista tutkimusta taikka tilastointia varten ja se on oikeasuhtaista, silla

tavoiteltuun yleisen edun mukaiseen tavoitteeseen nédhden (tietosuojain 4 §:n 3 kohta). Tutkimustulokset ovat

julkisesti saatavilla yliopiston julkaisuarkistosta (JYX).

3. Henkildtietojen siirto EU/ETA ulkopuolelle

Tutkimuksessa tietojasi ei siirretd EU/ETA -alueen ulkopuolelle.

4. Henkilotietojen suojaaminen

Henkiltietojen kasittely tassa tutkimuksessa perustuu asianmukaiseen tutkimussuunnitelmaan ja tutkimuksella

on vastuuhenkilo. Tutkimuksessa toimitaan niin, etta Sinua koskevat tiedot eivat paljastu ulkopuolisille.

Tutkimustuloksista (pro gradu) sinua ei voida tunnistaa suoraan taikka valillisesti. Osana pro gradua voidaan

kayttaa suoria lainauksia haastattelusta.

Suorat tunnistetiedot poistetaan suojatoimena aineiston litterointivaiheessa eli tutkittavaa koskeva
aanitallenne tuhotaan.

Tutkimuksessa kasiteltavien henkil6tietojen suojaaminen
Teams tallenne tallentuu Jyvaskyldn yliopiston verkkolevylle (U-asema). Litteraatit tallennetaan tutkijan omalle

tietokoneelle salasanan taakse. Tutkijat vastaavat aineiston hallinnasta sen elinkaaren aikana ja tietojen
havittamisesta tutkimuksen paatyttya.
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HENKILOTIETOJEN KASITTELY TUTKIMUKSEN PAATTYMISEN JALKEEN

Tutkimusrekisteri hdvitetaan viimeistaan pro gradu tutkielman valmistuttua (arvio 06.2022).
Rekisterinpitdjat ja tutkimuksen tekijat

Rekisterinpitdjat, pro gradu tutkielman suorittajat ja yhteyshenkilo: Susanna Eriksson, kasvatustieteen
maisteriopiskelija, susu.eriksson@gmail.com, Eeva Salovuori, kasvatustieteen maisteriopiskelija,
eeinsalo@student.jyu.fi. Kasiteltdessa tutkittavien henkiltietoja rekisterinpitdja on taho, joka on vastuussa
tutkittavien henkilotietojen asiallisesta ja lainmukaisesta kasittelysta.

Tutkimuksen ohjaaja: Yliopistonlehtori Leena Isosomppi, Kokkolan yliopistokeskus Chydenius,
https://www.chydenius.fi/fi/yliopistokeskus/henkilosto/@ @groups viewitkasvatustieteet

Rekisterdidyn oikeudet

Oikeus saada paasy tietoihin (tietosuoja-asetuksen 15 artikla)
Sinulla on oikeus saada tieto siita, kasitellaanko henkilotietojasi ja mita henkilotietojasi kasitelldan. Voit myos
halutessasi pyytaa jaljennoksen kasiteltavista henkilotiedoista.

Oikeus tietojen oikaisemiseen (tietosuoja-asetuksen 16 artikla)
Jos kasiteltavissa henkilotiedoissasi on epatarkkuuksia tai virheitd, sinulla on oikeus pyytaa niiden oikaisua tai
taydennysta.

Oikeus tietojen poistamiseen (tietosuoja-asetuksen 17 artikla)

Sinulla on oikeus vaatia henkilotietojesi poistamista tietyissa tapauksissa. Oikeutta tietojen poistamiseen ei
kuitenkaan ole, jos tietojen poistaminen estaa tai vaikeuttaa suuresti kasittelyn tarkoituksen toteutumista
tieteellisessa tutkimuksessa.

Oikeus kasittelyn rajoittamiseen (tietosuoja-asetuksen 18 artikla)
Sinulla on oikeus henkilotietojesi kasittelyn rajoittamiseen tietyissa tilanteissa kuten, jos kiistat henkilotietojesi
paikkansapitiavyyden.

Oikeuksista poikkeaminen

Tassa kuvatuista oikeuksista saatetaan tietyissa yksittdistapauksissa poiketa tietosuoja-asetuksessa ja Suomen
tietosuojalaissa saddetyilla perusteilla silta osin, kuin oikeudet estavat tieteellisen tai historiallisen
tutkimustarkoituksen tai tilastollisen tarkoituksen saavuttamisen tai vaikeuttavat sita suuresti. Tarvetta poiketa
oikeuksista arvioidaan aina tapauskohtaisesti.

Profilointi ja automatisoitu padtoksenteko

Tutkimuksessa henkil6tietojasi ei kdytetd automaattiseen paatdksentekoon. Tutkimuksessa henkilotietojen
kasittelyn tarkoituksena ei ole henkilokohtaisten ominaisuuksiesi arviointi, ts. profilointi vaan henkilGtietojasi ja
ominaisuuksia arvioidaan laajemman tieteellisen tutkimuksen nakokulmasta.

Rekisterdidyn oikeuksien toteuttaminen




Jos sinulla on kysyttédvdd rekisteréidyn oikeuksista, voit olla yhteydessd tutkimuksen toteuttajiin,
susu.eriksson@gmail.com, eeinsalo@student.jyu.fi

Sinulla on oikeus tehda valitus erityisesti vakinaisen asuin- tai tyopaikkasi sijainnin mukaiselle
valvontaviranomaiselle, mikali katsot, etta henkilotietojen kasittelyssa rikotaan EU:n yleista tietosuoja-asetusta
(EU) 2016/679. Suomessa valvontaviranomainen on tietosuojavaltuutettu.

Tietosuojavaltuutetun toimiston ajantasaiset yhteystiedot: https://tietosuoja.fi/etusivu
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Liite 3 Teemahaastattelun runko

Tutkimuskysyvmvkset

Millaisia kasityksid luokanopettajilla on alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisestd
nivelvaiheesta?

Millaisia kdsityksid luokanopettajilla on oppilaiden oppimista ja hyvinvointia edistdvistd
toimintatavoista alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisessd nivelvaiheessa?

Teemahaastattelu:

Millaisia kasityksia sinulla on alkuopetuksen ja kolmannen luokan vilisestd

nivelvaiheesta?

Millaisia toimintatapoja olet kdyttanyt tai kohdannut alkuopetuksen ja kolmannen luokan

vilisessd nivelvaiheessa?

Millaiset toimintatavat tukevat oppilaiden oppimista ja hyvinvointia alkuopetuksen ja

kolmannen luokan vélisessd nivelvaiheessa?

Kuvaile onnistunutta nivelvaihetta.



Liite 4
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Esimerkki kisitteiden kategorioinnista

YLEISET

TOIMINTATAVAT

II Tiedonsiirto, yht. 20

K21: tiedonsiirron kaytanteet vaihtelevat
opettajien mukaan

K22: tiedonsiirto helpottaa uutta opettajaa
K23: pohjatieto oppilaista tulee siirtya

K24: tiedonsiirrolla véltetddn turhia
yllatyksid oppilaista

K25: tiedonsiirron avulla oppilaiden
kanssa ei tarvitse lahted nollasta 2

K26: tiedonsiirto huoltajien luvalla 3

K27: vanhemmat eivat estd
tiedonsiirtolupaa

K28: tiedonsiirto kotiinpdin tarkeadd

K29:

vanhemman vapaaehtoinen

osallistuminen tiedonsiirtoon
K30:  opettajaan  yleensd luotetaan
tiedonsiirrossa

K31: runsas ja hyva tiedonsiirto

K32: opettajan vaihtuessa ohjaaja pystyy
vilittdmaan tietoa

K33: laaja- alaisen erityisopettajan
vastuulla tiedonsiirto erityisoppilaasta
nivelvaiheessa

K34: tiedonsiirtokeskustelu helpottaa uutta
opettajaa.

K35: kiireen vuoksi sekd oppilasmadran
lisddntyessa keskustelut jadvit kevaalld
K36:

nivelvaiheeseen kohdennettua

palaveriaikaa ei ole, se on opettajakohtaista

I Opettajien vilinen yhteistyo, yht. 16
K203: palaverit, vanhan ja uuden opettajan
kesken, ohjaaja mukana

K204: yhteinen keskustelu luokkatasojen 2
ja 3 valilla

K205: tyoparityoskentely ja  tiimityo
vahvaa, tiedonsiirto monipuolista

K206: palaverit syksylld, kun uusi opettaja
tiedossa

K207: syksylld lyhyen tutustumisjakson
jilkeen tiedon vaihtoa

K208: tiedonvaihdon jdlkeen lyhyitd
vilituntipalavereja huoltajan luvalla

K209: kotien kanssa tehtyjen sopimusten
vélittiminen uudelle opettajalle
K210: oppilaille tuttujen toimintatapojen

siirtiminen uudelle opettajalle
K211: keskustelu seuraavan vuoden
tekijoiden (opettajat, ohjaajat) kanssa

K212: kaikki uudet opettajat eivit halua
tiedonsiirtoa, vaikka edellinen opettaja
haluaisi tietoa siirtdd, vaan haluavat itse
tutustua luokkaan

K213: saattaen vaihtoa 2

K214: vetoapua annetaan 3. luokan
opettajalle

K215: keviin tai syksyn yhteisty6ajasta on

varattu aikaa nivelvaihekeskusteluille




