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Tiivistelma

Tutkielman tavoitteena oli tutkia opettajien késityksid oppimisen ja koulunkdynnin tukemi-
sesta koulupolun alussa ja selvittdéd heidédn kasityksiddn tuen merkityksestd kouluun kiinnit-
tymisen rakentumisessa. Lisdksi tutkielmassa selvitettiin, miten elokuussa 2025 voimaan
tullut oppimisen ja koulunkédynnin tuen uudistus on vaikuttanut opettajien kasityksiin kou-
lupolun alun tuen jérjestdmisestd uudistuksen pilottivuonna.

Tutkimusmenetelmina kdytettiin fenomenografista tutkimusotetta. Aineistona kaytettiin yh-
deksin (n = 9) perusopetuksen 1.-3.-luokilla tydskentelevidn opettajan yksilohaastatteluja.
Aineisto analysoitiin fenomenografisen analyysin avulla, ja tuloksista muodostettiin laadul-
lisesti toisistaan eroavia kuvauskategorioita.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd koulupolun alun tukeminen rakentuu opettajien kisityksissa
erityisesti turvallisuuden, koululaiseksi kasvamisen, yksilollisen ja varhaisen tuen seki yhteis-
tyon ympdrille. Kéytdnnon tasolla tuki toteutuu kohtaamisena, struktuurina ja ennakointina,
eriyttimisend sekd tiedonsiirtona. Tulokset osoittivat myds, ettd tuen uudistus ndyttaytyy
opettajille hallinnollisena muutoksena, joka on osin epéselvi ja herdttdd huolta resurssien
riittdvyydestd, mutta pitdd sisélldén myos positiivisia mahdollisuuksia.

Tulosten perusteella koulupolun alun tukemisella on keskeinen merkitys kouluun kiinnittymi-
sen rakentumisessa, silld se luo turvallisuutta ja mahdollistaa oppilaan osallistumisen koulun

arkeen. Tuki ei rajoitu vain oppimisen vaikeuksiin, vaan se késitetdén kokonaisvaltaiseksi
koululaiseksi kasvamisen tukemiseksi.

Avainsanat: tukeminen, oppimisen ja koulunkdynnin tuki, kouluun kiinnittyminen, tuen uudistus

_x_ Tutkielma ei sisdlld muita kuin tekijén/tekijéiden omia henkil6tietoja.
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1 Johdanto

Suomalaisessa koulutusjarjestelméssd esiopetus ja alkuopetus muodostavat nivelvaiheen
(transition to school tai preschool-to-school transition), jossa lapsi siirtyy varhaiskasvatuksesta
perusopetukseen. Koulun aloittaminen on lapsen eldméssé tiarked vaihe, joka pitda sisdlldén niin
ympériston kuin toimintakulttuurin muutoksia (Kyronlampi & Sirkko, 2020). Kouluun
siirtyessd alkavat rakentua niin oppimisen ja koulunkdynnin tuen kaytinnot kuin kouluun
kiinnittymisen edellytykset. Téssd tutkielmassa koulutien alkuvaihe toimii kontekstina koko
tutkimukselle. Vaikka tutkielman empiirinen aineisto on kerétty perusopetuksen ensimmaéisten
vuosien parissa tyOskentelevid opettajia haastattelemalla, on tutkimuksen kontekstin
ymmaértdmiseksi perusteltua tarkastella siirtyméavaihetta varhaiskasvatuksesta ja esiopetuksesta

perusopetukseen kokonaisuutena.

Esiopetus on vuoden mittainen, pédédsdéntdisesti kuusi vuotta tdyttdville lapsille suunnattu
perusopetukseen valmistava opetuksen ja kasvatuksen kokonaisuus, jonka tehtiviné on tukea
lapsen kasvua, kehitysté ja oppimisedellytyksid seké rakentaa perusta elinikdiselle oppimiselle
osana varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja perusopetuksen muodostamaa johdonmukaista
jatkumoa (Opetushallitus, 2014a). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esiopetus
madritellddn ajanjaksoksi, jossa lapsilla on mahdollisuus innostua, kokeilla ja oppia uutta leikin
ja toiminnallisten oppimisympdaristdjen kautta (Opetushallitus, 2014a). Varhaiskasvatus,
esiopetus ja perusopetus kuvataan lapsen kehityksen, oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta
johdonmukaisesti eteneviksi kokonaisuudeksi, jonka tehtdvénd on vahvistaa lapsen mydnteista
mindkuvaa ja kdsitystd itsestdin oppijana sekd turvata oppimisen ja tuen jatkumo
(Opetushallitus, 2014a). Karilan ym. (2013) mukaan paiviakodin ja koulun rajapinta voidaan
ndhda tilana, jossa varhaiskasvatuksen ja koulun toimintakulttuurit, rakenteet ja asiantuntijuus

kohtaavat ja jossa ratkaistaan, muodostuuko lapsen opiskelupolusta ehed vai pirstaleinen.

Perusopetuksen alkuvaiheessa eli alkuopetuksessa, vuosiluokilla 1-2, painottuu koululaiseksi
kasvaminen, perustaitojen oppiminen ja mydnteisen oppimisasenteen vahvistaminen osana
yleissivistyksen perustaa (Opetushallitus, 2014b). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden mukaan vuosiluokkien 1-2 tehtdvand on luoda perusta mychemmélle oppimiselle

sekd tukea oppilaiden siirtymistd leikkid  painottavasta  esiopetuksesta  kohti



oppiainejakoisempaa tydskentelyd sdilyttden toiminnallisuus, leikki ja oppilaiden osallisuus
keskeisind pedagogisina periaatteina. Toimintakulttuuria ohjaavissa linjauksissa korostuvat
oppiva yhteis6, hyvinvointi ja turvallinen arki. Yhteistyd esiopetuksen kanssa ndhddin
keskeisend keinona varmistaa yhtendinen perusopetus koulupolun alusta ldhtien

(Opetushallitus, 2014b).

Holopainen ym. (2005) jdsentdvit esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta koko koulupolun kannalta
merkittdvina kehitystehtivini, jossa tavoitteena on turvata lapsen koulupolulle pedagogista ja
rakenteellista jatkuvuutta. Siirtymékaytannot, kuten tutustumisjaksot,
opetussuunnitelmayhteistyd ja tiedonsiirto ovat keskeisid tyokaluja sujuvan siirtymén
rakentamiseksi, ja niiden on todettu edistdvin oppilaiden oppimista ja koulunkdynnin sujumista
ensimmiisen kouluvuoden aikana (Ahtola ym., 2011). Kansainvélinen tutkimus tuo esiin
samansuuntaisia havaintoja: onnistunut siirtymé tukee lapsen hyvinvointia, kuulumisen

kokemusta ja mydnteistd suhtautumista oppimiseen (Boylan ym., 2024; Peters, 2010).

Kouluun kiinnittymisen ilmi6 kytkeytyy olennaisesti siirtymédvaiheeseen varhaiskasvatuksen ja
perusopetuksen vélilld. Kouluun kiinnittymiselld viitataan lapsen kokemukseen kuulumisesta,
osallisuudesta ja merkityksellisestd osallistumisesta kouluyhteison toimintaan (Fredricks ym.
2004; Li & Lerner, 2011; Ulmanen, 2017). Kiinnittyminen sisdltid sekd emotionaalisia,
sosiaalisia ettd kdyttdytymiseen liittyvid ulottuvuuksia, ja sen on osoitettu olevan yhteydessi
niin koulumenestykseen, oppimismotivaatioon kuin hyvinvointiin laajemmin (mm. Appleton
ym., 2008; Fredricks ym., 2004; Upadyaya & Salmela-Aro, 2013; Wang & Eccles, 2012).
Nivelvaiheessa kiinnittymisen haasteet voivat ndkyé esimerkiksi epavarmuutena, kiinnostuksen
puutteena, sosiaalisen ryhmén ulkopuolelle jddmisend tai vaikeutena omaksua uuden

koulukulttuurin saantdja.

Erityisen térkedksi kouluun kiinnittyminen nousee silloin, kun tarkastellaan lapsia, joilla on
erityisen tuen tarpeita (Pérez-Salas ym., 2021). Ndiden lasten kohdalla nivelvaiheeseen liittyvét
odotukset ja vaatimukset voivat kasautua, ja ilman riittivaa tukea riski kiinnittymisen haasteille

janiiden seurauksille kasvaa. Téssé kontekstissa opettajan rooli on merkittéva.

Taman pro gradu -tutkielman aihepiirin muodostavat oppimisen ja koulunkdynnin tukeminen
koulupolun alussa seké tuen merkitys kouluun kiinnittymisen rakentumisen nikokulmasta. Pro

gradu -tutkimukseni on fenomenografinen tutkimus, jonka tavoitteena on kartoittaa ja vertailla



opettajien késityksid oppimisen ja koulunkdynnin tuesta koulupolun alussa, seké peilata néité
késityksid kouluun kiinnittymisen rakentumiseen tutkimuskirjallisuuden valossa. Tutkielma
pyrkii tarkastelemaan tukemista kdytdnnon toimintana, jonka avulla voidaan tukea oppilaan
valmiuksia niin kouluun kiinnittymiseen kuin koulunkdyntiin kokonaisuutena. Tutkimuksen
aineistona on yhdeksdn (n=9) 1.-3.-luokka-asteella opiskelevien oppilaiden kanssa
tyoskentelevdn opettajan yksilohaastattelut. Aihetta tarkastellaan pddosin perusopetuksen
ndkokulmasta ja aineisto on rajattu perusopetuksen ensimmadisiin vuosiin, mutta on
huomioitava, ettd koulun aloittaminen on lapselle aina merkittava siirtyma uuteen ymparistoon

ja toimintakulttuuriin.



2 Nakokulmia oppimisen ja koulunkaynnin tukeen

Oppimisen ja koulunkdynnin tuki on suomalaisessa koulutusjirjestelméssd moniulotteinen ja
historiallisesti kerrostunut ilmid, jonka nykyistd muotoa ei voida ymmartdd ilman, ettd
tarkastellaan sen historiallista kehitysti ja taustalla vaikuttaneita koulutuspoliittisia ratkaisuja.
Niemen ja Mietolan (2017) mukaan koulutuksellinen tasa-arvo ja oikeus koulutukseen ovat
olleet keskeisid suomalaisen koulutusjirjestelmdn kehittdmistd ohjanneita periaatteita.
Jahnukainen (2021) puolestaan osoittaa, ettd kiasitykset erityisopetuksesta, tuen tarpeista ja
niiden jéirjestdmisestd ovat muuttuneet huomattavasti peruskoulujéirjestelmian kehittymisen
mydtd. Tuki ei siis ole eri aikakausina ndyttdytynyt valttamatta lainkaan samankaltaisena, vaan
sen kohde, perusteet ja kdytdnnon toteuttamisen muodot ovat vaihdelleet yhteiskunnallisten,

pedagogisten ja hallinnollisten muutosten mukaan.

Suomalaisessa perusopetuksessa tuen jirjestiminen on kulkenut muusta opetuksesta erillddn
jarjestettivistd erityisopetuksesta kohti inklusiivisempaa ajattelua. Lintuvuori ym. (2017)
kuvaavat tdtd kehitystd siirtymind kohti varhaisempaa tukea ja sen toteuttamista aiempaa
enemmén yleisopetuksen yhteydessd. Erityisesti kolmiportaisen tuen kayttdonotto vahvisti
ajatusta suunnitelmallisesta, pedagogiseen arvioon perustuvasta tukijirjestelmésti (Ahtiainen,
2015). Viime vuosien arvioinneissa on kuitenkin havaittu, ettd tuen toteutuminen ei ole ollut
valtakunnallisesti yhdenmukaista. Lintuvuori (2019) osoittaa, ettd kuntien vililli on ollut
huomattavia eroja sekd tuen mydntimisessé ettd sen kdytdnnon toteutuksessa. Taten oppimisen
ja koulunkdynnin tuen jirjestelméé on ollut tarpeen uudistaa kohti selkedmpédd, varhaisempaa

ja koko oppilasaineksen huomioivaa mallia (Alila ym., 2022).

Téssé luvussa tukea tarkastellaan ensin historiallisena ja kasitteellisend ilmidné, jotta voidaan
ymmaértad, millaisten kehityskulkujen varaan oppimisen ja koulunkédynnin tuki nykyisellddan on
rakentunut. Tarkastelu etenee erityisopetuksen kehityksestd inkluusioajattelun vahvistumiseen
ja edelleen kolmiportaiseen tukeen, joka maidritti pitkd4dn suomalaista oppimisen ja
koulunkdynnin tuen jdrjestelmii. Tdmén jélkeen huomio kohdistetaan tuen nykytilanteeseen ja
vuonna 2025 voimaan tulleeseen uudistettuun tuen malliin. Antila (2025) kuvaa uudistusta
muutoksena, jossa tuen jdrjestdmistd pyritddn rakentamaan aiempaa joustavammin oppilaan
tarpeista kisin. Tamén luvun tarkoituksena on rakentaa tutkimukselle teoreettinen tausta, jonka

varassa voidaan myShemmin tarkastella opettajien késityksid koulupolun alun tukemisesta.



2.1 Tuen jirjestimisen historiaa peruskoulu-uudistuksesta 2000-luvulle

1960- ja 1970-luvujen taitteen peruskoulu-uudistus kdynnisti koulunkdynnin tuen kehityksen,
joka jatkuu yhéi tidnd pdivénd. Peruskoulu-uudistus oli ja on edelleen merkittiva virstanpylvis
suomalaisessa koulutuspolitiikan historiassa. Astuessaan voimaan, sen tavoitteena oli taata
kaikille yhtdldinen oikeus koulutukseen ja tidtd myotd tasoittaa ihmisten taustoihin, kuten
sosioekonomiseen asemaan tai sukupuoleen sitoutunutta alueellista ja yhteiskunnallista

eriytymistd (Niemi & Mietola, 2017).

1970-luvulla toteutetun peruskoulu-uudistuksen voidaan katsoa kdynnistianeen erityisopetuksen
tuen tarjonnan laajentumisen Suomessa (Jahnukainen, 2021; Pulkkinen ym., 2020a). Tuolloin
peruskoulu-uudistus korvasi aiemmin kéytossd olleen rinnakkaiskoulujirjestelmén koko
ikdluokan kattavalla yhtendiskoululla. Vanhassa rinnakkaiskoulujirjestelméissd oppilaat
valikoitiin jo varhain eri koulumuotoihin taitojen ja valmiuksien perusteella (Pulkkinen ym.,
2023). Niin sanotuissa apukouluissa eli erillisissd erityiskouluissa opiskelivat niin kutsutusti
heikkodlyiset tai heikkomieliset oppilaat, ja kdyttdytymisen tai oppimisen haasteisiin kaytossa
olivat my0s yleisopetuksesta erilldén toimivat tarkkailuluokat (Jahnukainen, 2021; Lintuvuori
ym., 2017). Rinnakkaiskoulujirjestelméssd toteutettu oppilaiden erottelu ja valikointi teki
oppilasaineksesta suhteellisen homogeenista ja vdhensi tuen tarvetta yleisopetuksen sisdlld.
Uudistuksen seurauksena vaihtelu tuen tarpeen ilmenemisessé lisdédntyi, kun peruskoulu kokosi
kaikki oppilaat yhteen ja loi uudenlaisia pedagogisia haasteita. Uudistuksen tavoitteena oli
lisatd koulutuksellista tasa-arvoa ja vihentii sosiaalisen taustan vaikutusta koulutuspolkuihin,

mutta samalla se johti oppilasaineksen heterogeenisyyden kasvuun. (Pulkkinen ym., 2020a).

Peruskoulun alkuvaiheessa erityisopetuksen periaatteet nojasivat vahvasti aiempiin
segregatiivisiin rakenteisiin, silld erityisopetus jdrjestettiin edelleen ldhes kokonaan muusta
opetuksesta erillisend (Pulkkinen ym., 2023). Erityiskoulut, laitokset ja erityisluokat toimivat
tukijéarjestelmin ydinelementteind, ja apukoulujen asema sdilyi 1980-luvun puoliviliin saakka
merkittivand. Peruskoulujarjestelméén siirtymisen jélkeen koulutuspolitiikassa alkoivat ndkya
uudenlaiset  painotukset,  joithin  vaikuttivat muun  muassa  kansainvilisten
yhdenvertaisuusperiaatteiden ja -késitysten muutokset (Pulkkinen ym., 2023). Muutokseen
vaikutti my6s uuden aikakauden kasvatustieteellinen tutkimus, jossa erillisen erityisopetuksen

vaikuttavuutta tarkasteltiin kriittisesti. Nédiden tekijoiden voidaan katsoa luoneen perustaa
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kehitykselle, jossa tukea pyrittiin asteittain jirjestimién aiempaa vdhemmain erillisissd
oppimisympadristdissi. Tavoitteena oli tukea oppilaita joustavammin ja tuoda pedagoginen apu

lahemmas yleisopetusta (Pulkkinen ym., 2023).

Syksystd 1985 ldhtien lievisti ja keskiasteisesti kehitysvammaisten lasten opetus siirrettiin
sosiaalitoimesta perusopetukseen, jolloin heistid tuli muodollisesti peruskoulun oppilaita ja
heidén oikeutensa opetukseen yhdenmukaistuivat muiden perusopetuksen oppilaiden kanssa
(Lintuvuori ym., 2017; Pulkkinen ym., 2023). Lopullisesti perusopetus laajeni kattamaan kaikki
oppivelvollisuusikéiset lapset ja nuoret, kun my0ds vaikeimmin kehitysvammaisten oppilaiden
opetus siirrettiin koulutoimen vastuulle vuonna 1997 (Jahnukainen & Korhonen, 2003;

Lintuvuori ym. 2017).

Peruskoulu-uudistus muutti erityisopetuksen rakennetta voimakkaasti ja kdynnisti
kehityskulun, jonka seurauksena osa-aikaisesta erityisopetuksesta kasvoi erityisopetuksen
keskeisin muoto (Pulkkinen ym., 2023; Sirkko ym., 2023). Osa-aikainen erityisopetus
mahdollisti tuen jérjestimisen muun opetuksen yhteydessd, ja sen mahdollisuudet joustavaan
toteuttamiseen muun kouluarjen sisilla tekivit siitd keskeisen tuen muodon. 1970-luvun alussa
noin kahdeksan prosenttia peruskoululaisista sai osa-aikaista erityisopetusta, ja osuus kasvoi
tasaisesti peruskoulujirjestelmén vakiintuessa (Pulkkinen ym., 2020a; Sirkko ym., 2023).
1980-luvulle tultaessa osa-aikainen erityisopetus oli jo erityisopetuksen suurin osa-alue, ja sen
voidaan katsoa muodostaneen perustan myohemmille integraatiopyrkimyksille, vaikka
luokkamuotoinen erityisopetus ja erityiskoulut séilyivit edelleen osa-aikaisen erityisopetuksen

rinnalla (Pulkkinen ym., 2023).

1990-luvulla inkluusion periaatteet alkoivat jdsentyd osaksi kansallista koulutuspolitiikkaa
tavalla, joka suunnitteli tuen jdrjestdmistd aiempaa systemaattisemmin yleisopetuksen
yhteydessa (Pulkkinen ym., 2023). Tarkkailuluokat olivat yhé kiytossé yleisopetuksen ohessa,
mutta 1990-luvulla erityiskoulujen méaéré alkoi vihentyé ja tatd myotd myos niissd opiskelevien
oppilaiden lukumééra 1dhti systemaattisesti laskuun. Pulkkinen ym. (2023) ovat todenneet, etti
laaja-alaisen erityisopetuksen kehittdminen loi perustan sille, ettd erityisopetuksen tarjoama
tuki voitiin tuoda 1dhemmds yleisopetusta. Vuoden 1998 perusopetuslaki merkitsi ensimmaisté
laajaa muutosta, jossa erityisopetuksen asema suhteessa yleisopetukseen méariteltiin uudelleen.

Lain myo6td kdyttoon otettiin henkilokohtainen opetuksen jirjestdmistd koskeva suunnitelma
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(HOJKS), ja erityisopetukseen otetun tai siirretyn oppilaan opetus tuli jéirjestdd

mahdollisuuksien mukaan yleisopetuksen yhteydessi (Perusopetuslaki, 1998).

Oppilashuollon tehtivid kehitettiin 1990-luvulla erityisesti ennaltachkdisevidn tyon suuntaan,
mikd lisési koulun kykyé tunnistaa ja tukea oppilaita varhaisessa vaiheessa (Lintuvuori ym.,
2017). Samalla osa-aikaista erityisopetusta antavan opettajan tehtdvd uudistui laaja-alaisen
erityisopettajan  tehtdvédksi, jonka tyonkuvaan sisdltyi sekd oppilaiden yksilo- ja
pienryhmiopetus ettd yhteistyd muiden opettajien ja oppilashuollon kanssa (Sirkko ym., 2023).
Opettajien, oppilashuollon ja huoltajien tehdessd yhteistyotd, yleisopetuksen puitteissa
tapahtuva tuki vahvistui ja alkoi vakiinnuttaa kdytantdjadn (Lintuvuori ym., 2017; Sirkko ym.,
2023). Samalla kunnissa kehitettiin yleisopetukseen integroitua pienryhméaopetusta ja joustavia
ryhmaératkaisuja, joissa erityisopettajat tyoskentelivdt sekd pienryhmissd ettd toteuttivat
yhteisopettajuutta luokan- ja aineenopettajien kanssa (Sirkko ym., 2023). Niiden ratkaisujen
tavoitteena oli tarjota oppilaalle intensiivistd tukea hinen ldhikoulussaan, ja tukea oppilasta
sekd perustaitojen (luku- ja Kkirjoitustaito, matematiikka) ettd koulunkdynnin taitojen

vahvistamisessa (Ahtiainen ym., 2021; Sirkko ym., 2023).

Vuonna 1998 voimaan tullut perusopetuslaki (628/1998) vahvisti oppilaan oikeuden saada
tarvitsemaansa tukea. Perusopetuslain uudistus vuonna 1998 vakiinnutti lainsddadantoon
sellaisia kdyténtoja, joita kunnat olivat jo 1990-luvulla kehittidneet. Téllaisia uudistuksia olivat
esimerkiksi tukiopetuksen ja osa-aikaisen erityisopetuksen systemaattinen kéytto sekd periaate
siitd, ettd erityisopetus pyrittiin jérjestimadin mahdollisuuksien mukaan oppilaan omassa
koulussa ja opetusryhmissd (Lintuvuori ym., 2017; Perusopetuslaki 628/1998). Lain myota
tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus madriteltiin oppilaan oikeuksiksi, mikd vahvisti niiden
asemaa osana koulupolkua (Lintuvuori ym., 2017). Lain uudistus ohjasi koko suomalaista
koulujarjestelmédd ldhikouluperiaatteen mukaisesti kohti inklusiivisempaa kouluarkea

(Ahtiainen ym., 2021).

2.2 2000-luvun erityisopetuksen strategia ja 2010-luvun kolmiportainen tuki

2000-luvun alussa erityisopetusta haastoivat Suomessa yhtd aikaa oppilaiden moninaistuvat

tuen tarpeet sekd erityisopetukseen otettujen ja siirrettyjen oppilaiden méérdn pitkdaikainen

kasvu (Lintuvuori, 2019; Pulkkinen & Jahnukainen, 2015; Pulkkinen ym., 2020a). Vuonna
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2007 julkaistu Erityisopetuksen strategia on opetusministerion asettaman erityisopetuksen
kehittdmisen ohjausryhmén muistio, jonka tehtdvéna oli ohjata suomalaisen perusopetuksen
tuen jirjestelméd kohti uusia pitkén aikavélin tavoitteita (Opetusministerid, 2007). Strategian
syntykontekstina oli pirstaloitunut erityisopetuksen jdrjestelmé, jossa erityisopetukseen
siirrettyjen oppilaiden midré oli kasvanut tasaisesti ja kuntien kdytdnnot erosivat merkittavasti
toisistaan (Lintuvuori ym., 2017; Pulkkinen ym., 2020b). Taustalla vaikutti myos
kansainvélinen inkluusiokehitys sekd huoli niin sanotun kaksikanavaisen jérjestelmin
kestaméttomyydestd, jossa erityisopetus ja yleisopetus kulkivat edelleen irrallaan toisistaan

muodostaen eriytyvid koulupolkuja (Ahtiainen ym., 2021; Hakala & Leivo, 2017).

Erityisopetuksen strategia merkitsi selkedd kédnnettd kohti myShempédd oppimisen ja
koulunkdynnin tuen jérjestelméa. Erityisopetuksen painopiste haluttiin siirtda erityisopetukseen
siirtdmispéétoksista ja erillisistd opetusryhmistd varhaiseen, ennaltachkéiseviin ja joustavaan
tukeen, joka jérjestettiin mahdollisimman pitkille yleisopetuksen ryhmissd (Opetusministerid,
2007). Strategian keskeisend ajatuksena oli, ettd heterogeeniset opetusryhmét ja erilaisten
oppijoiden kirjo kuuluvat tavalliseen kouluun, eikd vastuu tuen jérjestdmisestd tulisi olla

ainoastaan erityisopettajien késissd, vaan koko kouluyhteison yhteinen (Hakala & Leivo, 2017).

Erityisopetuksen strategiassa hahmoteltiin my6hemmin lakiin kirjattavan kolmiportaisen tuen
ydinajatus: yleinen tuen porras oli ldhtkohta opiskeluun kaikille oppilaille, sitd vahvempaa
tukea tarjoamaan suunniteltiin tehostettu tuki ja viimesijaisena vaihtoehtona vahvempaa tukea
tarvitseville oppilaille erityisen tuen porras, jolle oppilas voitiin siirtdd pedagogisen selvityksen
pohjalta tehtdvén erityisen tuen paatoksen perusteella (Ahtiainen, 2015; Thuneberg ym., 2014).
Erityisopetuksen strategiaan kytkeytyivit esitykset lainsddddnnon ja rahoitusjirjestelmén
uudistamisesta, opetussuunnitelman perusteiden kehittdmisesta, tilastoinnin
uudelleenjérjestimisestd sekd opettajankoulutuksen ja arviointitutkimuksen vahvistamisesta
(Ahtiainen ym., 2021; Opetusministerio, 2007). Strategia oli osa laajempaa
reformikokonaisuutta, jossa pyrittiin tekemién yhtendinen linjaus pedagogisista tavoitteista,
sdaadosmuutoksista ja resurssien ohjauksesta (Ahtiainen, 2015; Pulkkinen & Jahnukainen,
2015). Strategian toimeenpanoa tukemaan kaynnistettiin KELPO-kehittimishanke, jonka
tavoitteena oli tarjota kunnille rahoitusta ja tdydennyskoulutusta uudistuvan tuen periaatteiden

mukaisten, inklusiivisten kdytidntdjen kehittimiseen (Thuneberg ym., 2014).
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2010-luvulla kiyttoon otettu kolmiportainen tuen jérjestelma jatkoi erityisopetuksen strategian
linjausta, kun strategian keskeiset periaatteet kirjattiin lakiin ja vietiin kdytintoon koulujen
arjessa. Perusopetuslain muutos sditi lakiin tehostetun ja erityisen tuen késitteet sekd maéritteli
alempaa tarkemmin oppilaan oikeuden tukiopetukseen, osa-aikaiseen erityisopetukseen ja
muihin tukimuotoihin heti tuen tarpeen ilmetessd (Perusopetuslain muutos 642/2010).
Lakimuutos vahvisti, ettd oppilaalla on subjektiivinen oikeus tukeen ja etti kunnan on
jarjestettdva tarvittava tuki suunnitelmallisesti, pedagogiseen arviointiin nojaten (Ahtiainen,
2015). Tuen tarpeen médrittelyn perusteita pyrittiin uudistamaan pelkistddn ladketieteellisiin
diagnooseihin nojaamisesta kohti opetuksen jérjestdjien, koulujen ja opettajien omia

arviointikdyténtdjd ja moniammatillista padtoksentekoa (Pulkkinen & Jahnukainen, 2015).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksissa vuonna 2010 kuvattiin
kolmiportaisen tuen rakenne. Yleinen tuki méadriteltiin osaksi kaikkien oppilaiden jokapéivéista
opetusta, opetuksen eriyttdmistd ja muuta luokan arjessa annettavaa matalamman kynnyksen
tukea. Tehostettu tuki madriteltiin sddannolliseksi ja wuseita tukimuotoja yhdistdvaksi
kokonaisuudeksi, joka perustui pedagogiseen arvioon ja Kkirjattiin oppimissuunnitelmaan
(Opetushallitus, 2011). Erityinen tuki edellytti laajaa pedagogista selvitystd ja hallinnollista
erityisen tuen pditostd. Sen piiriin kuuluville oppilaille laadittiin henkilokohtainen opetuksen
jarjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS) (Lintuvuori ym., 2017). Lainsdddintd ja
opetussuunnitelma rakensivat kolmiportaisen tuen jirjestelmésté prosessin, jossa tukea voitiin

vahvistaa tai keventdd oppilaan tilanteen ja tarpeiden muuttuessa.

Kolmiportaisen tuen vaikutuksia on arvioitu selvitysten ja tilastojen avulla. Jo 2010-luvun
alussa todettiin, ettd jirjestelma lisdsi opettajien tietoisuutta tuen eri muodoista ja ohjasi kouluja
tarkastelemaan tuen tarjontaa jirjestelméllisemmin (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014).
Samalla se lisési opettajien hallinnollista tyotd, silld siirtymiseen tuen portaiden valilld liittyi
laaja dokumentointi ja moniammatillinen yhteistyd (Ahtiainen, 2015; Sundqvist ym., 2019).
Opettajat laativat uusia asiakirjoja: pedagogisia arvioita ja selvityksid, oppimissuunnitelmia ja
HOJKS-asiakirjoja, ja seurasivat niitd sddnnollisesti (Ahtiainen, 2015). Kirjaamisvelvoitteet
liittivdt tuen jarjestdmisen tiukemmin ndytt0on perustuvaan arviointiin, mutta niiden koettiin
myos vievén aikaa opetukselta ja lisddvin kokemusta tydajan riittimattomyydestd (Lakkala &
Thuneberg, 2018). Osa opettajista taas koki, ettd systemaattinen dokumentointi selkeytti
vastuunjakoa ja auttoi perustelemaan tuen tarvetta huoltajille ja padtoksentekijoille (Lakkala &

Thuneberg, 2018; Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014). Luokan- ja aineenopettajilta
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edellytettiin uudistuksen myd&td aiempaa enemmén tuen tarpeen tunnistamista ja kdytdnnon
jarjestelyjen sopimista yhdessd erityisopettajien ja oppilashuollon kanssa, mikd lisési

yhteisty6td ja muutti tyonjakoa kouluyhteisdsséd (Sundqvist ym., 2019).

Tilastojen tasolla uudistus nékyi erityisen tuen piirissd olevien oppilaiden osuuden hienoisena
laskuna ja tehostetun tuen oppilaiden mééran nopeana kasvuna 2010-luvun alussa (Pulkkinen
ym., 2020a). Kolmiportaisen tuen myo6ta yha suurempi osa ikdluokasta sai jotakin oppimisen ja
koulunkdynnin tukea, mikd vastasi tavoitetta laajentaa tuen piirid ja vahvistaa varhaista
puuttumista. Kuntien véliset erot tuen mydntdmisessd ja kdytdnnon toteutuksessa kuitenkin
sdilyiviat (Lintuvuori ym., 2017). Sundqvistin ym. (2019) mukaan erityisopettajien rooli
laajentui  kolmiportaisen jérjestelmidn myo6td konsultatiiviseen ja yhteisopetukselliseen

suuntaan, vaikka suuri osa ty0sté tehtiin edelleen erillisissd pienryhmissa.

Uudistus synnytti myos késitteellisid muutoksia. Aiemmin kdytetyn erillisen erityisopetuksen
késitteen tilalle vakiinnutettiin oppimisen ja koulunkdynnin tuen késite (Lakkala & Thuneberg,
2018; Thuneberg ym., 2014). Thunebergin ja kollegoiden (2014) mukaan erityisoppilaiden
sijaan ryhdyttiin puhumaan tuen portaista, mikd suuntasi huomiota yksilén ominaisuuksien
sijaan opetuksen ja oppimisympdriston muovaamiseen. Tuen portaisiin liitettiin velvoite
systemaattiseen dokumentointiin: pedagoginen arvio ja selvitys sekd oppimissuunnitelma ja
HOJKS tekivit tuen paitoksistd jiljitettdvid ja lisdsivdt vuoropuhelua kodin, opettajien ja

oppilashuollon vililla (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014).

Kolmiportainen tuen jirjestelmi voidaan néhdé erityisopetuksen strategian konkreettisena
jatkumona. Siind strategian periaatteista johdettiin lakitasoisia velvoitteita, jotka ohjasivat
opetustyon kiytdntdjad. Uudistuksen taustalla olivat moninaistuvat tuen tarpeet,
erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden méédrdn kasvu sekd tarve siirtdd painopistettd
diagnoosiperustaisesta erityisopetuksesta varhaiseen tukeen (Ahtiainen, 2015; Pulkkinen ym.,

2023).

2.3 Tuen jirjestiminen 2020-luvulla

Tuen jérjestdmisen nykytilannetta Suomessa voidaan tarkastella jatkumona erityisopetuksen

strategialle ja kolmiportaisen tuen jdrjestelmalle, joka oli 2010-luvulla keskeinen edistysaskel
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oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistamiseksi perusopetuksessa (Lintuvuori, 2019;
Lintuvuori & Rdma4, 2022). Kolmiportainen tuki lisési tuen piiriin kuuluvien oppilaiden osuutta,
mutta samanaikaisesti kansalliset arvioinnit ovat osoittaneet, ettei se ole turvannut oppilaille
yhdenvertaisia tukimahdollisuuksia eri kunnissa ja kouluissa (Lintuvuori, 2019). Tuen
toteutuminen on siten ollut vahvasti sidoksissa paikallisesti jakautuneisiin resursseihin ja
vaihteleviin tulkintoihin ja rakenteisiin, eikd ainoastaan valtakunnallisiin normeihin

(Lintuvuori & Riama, 2022).

Kolmiportaisessa jarjestelmassd jannite on liittynyt muun muassa tuen hallinnollisuuteen
tehostetun ja erityisen tuen ollessa kytkettyind erillisiin péaétoksiin ja asiakirjoihin, joita
opetuksen jarjestdjit ovat tulkinneet eri tavoin (Lintuvuori, 2019; Lintuvuori & Rami, 2022).
Tilastolliset ja kyselyihin perustuvat tarkastelut ovat tuoneet esiin, ettd tehostetun ja erityisen
tuen osuuksissa on ollut huomattavia alueellisia eroja, joita ei voida selittdd pelkdstddn
oppilasrakenteen eroilla (Lintuvuori, 2019). Kyselyaineistot opetuksen jarjestijiltd ovat samalla
osoittaneet, ettd kunnissa on kdytetty hyvin erilaisia kriteerejd sen suhteen, milloin oppilas on
katsottu tehostetun tai erityisen tuen piiriin kuuluvaksi ja millaisia tukimuotoja eri portailla on
kiytetty (Lintuvuori & Ramai, 2022). Kédytdnndssd tuen saanti on siis ollut osin riippuvaista
siitd, miten resursoidussa kunnassa ja minkilaisen tulkintakulttuurin piirissd oppilas on

opiskellut (Lintuvuori & Réama, 2022).

Inkluusiokehityksen ndkokulmasta kolmiportainen tuki on tutkimuksissa ja selvityksissa
onnistunut ristiriitaisesti. Tutkimuksissa on kuvattu, ettd vaikka tavoitteena on ollut kaikkien
oppilaiden oikeus opiskella omassa ldahikoulussa, kdytinnon toteutus ei ole systemaattisesti
parantanut pedagogista ja sosiaalista osallisuutta, vaan inkluusio on monin paikoin jdinyt
opiskeluympdriston fyysisen integraation tasolle (Honkasilta ym., 2019). Arvioinnit
eriyttimisen ja joustavien opetusjérjestelyjen kdytOstd ovat osoittaneet, ettd opettajat ovat
kokeneet tuen tarpeen kasvaneen ja monimuotoistuneen, mutta eivdt ole néhneet
mahdollisuuksia jdrjestdd tukea riittdvdn varhain ja ennakoivasti erityisesti syvempdd ja
pitkdkestoisempaa tukea tarvitseville oppilaille (Kamppi ym., 2024). Niin ollen jirjestelma,
jonka piti tukea inkluusiota, ei ole onnistunut taklaamaan eriytymisen riskejd (Honkasilta ym.,

2019; Kamppi ym., 2024).

Oikeus oppia -kehittimisohjelma kokosi kolmiportaisen tuen aikana havaittuja haasteita, joiden

takia tuen jarjestelma on néhty pirstaleisena seké valtakunnallisten ohjeistusten ettd kdytannon
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ratkaisujen tasolla (Alila ym., 2022). Tyoryhma4 totesi, ettd varhaiskasvatuksen, esiopetuksen ja
perusopetuksen tuki ei ole muodostanut yhtendistd jatkumoa, vaan eri koulutusasteiden vélilla
on ollut katkoksia seka erilaisia tulkintoja ja tuen jérjestimisen kdytintdja (Alila ym., 2022).
Johtopaitoksend Oikeus oppia -hanke esitti, ettd oppimisen ja koulunkdynnin tukea on tarpeen
ohjata nykyistd vahvemmin ennaltachkdisevddn, varhaiseen ja koko ryhmén huomioivaan
suuntaan, ja tuen rakenteita seké rahoitusta on yksinkertaistettava ja selkeytettidva (Alila ym.,

2022).

Naiden ldhtokohtien pohjalta sdddettiin perusopetuslain muutos 1090/2024, jossa oppimisen ja
koulunkdynnin tuen sddntely on rakennettu uudelleen (Laki perusopetuslain muuttamisesta
1090/2024). Lakimuutoksella tehostettua ja erityistd tukea koskevat pykildt kumottiin ja niitad
vastaava HOJKS-velvoite poistettiin. Niiden tilalle on lisdtty uusi luku, jossa sdiddetdéin
oppimisen ja koulunkdynnin tuesta sekd perusopetuksen oppiméadrasti ja opetussuunnitelman
tavoitteista poikkeamisesta (Antila, 2025; Laki perusopetuslain muuttamisesta 1090/2024).
Uuden sédntelyn ldhtokohtana on, ettd oppilaan oikeus tukeen perustuu suoraan hinen tuen
tarpeeseensa ja sitd vastaaviin tukitoimiin ilman, ettd oppilaita kategorisoidaan tuen tarpeiden
perusteella tai tuki on sidottu tiettyyn portaaseen (Alila ym., 2022; Laki perusopetuslain
muuttamisesta 1090/2024).

Uudistetussa oppimisen tuen mallissa tuen rakenne on jasennetty kolmeen pddkokonaisuuteen,
joista ensimmdinen koskee opetuksen jérjestimisti ja ryhmékohtaisia tukimuotoja. Lain
mukaan opetuksen jirjestdjin tulee huolehtia siitd, ettd opetus jérjestetdén siten, ettd oppilaalla
on mahdollisuus edetd opinnoissaan ja ettd oppimisympéristd tukee kaikkien oppilaiden
oppimista (Laki perusopetuslain muuttamisesta 1090/2024). Tatd varten laki velvoittaa
varaamaan laskennallisen resurssin ryhmékohtaisiin tukimuotoihin, kuten eriyttimiseen,
opetuskielen tukiopetukseen, samanaikaisopetukseen ja muihin joustaviin ryhmittelyihin, jotka
toteutuvat osana arjen opetusta (Antila, 2025; Laki perusopetuslain muuttamisesta 1090/2024).
Ryhmaikohtainen tuki on néin liitetty osaksi koulun perusresursointia eikd sen varaan voida

endd rakentaa vain hankerahoitukseen perustuvia ratkaisuja (Antila, 2025).

Toinen kokonaisuus muodostuu oppilaskohtaisista tukitoimista, joita annetaan silloin, kun
voidaan todeta, etteivdt ryhmaétason jdrjestelyt riitd turvaamaan oppilaan oppimista ja
koulunkdyntida  (Laki perusopetuslain  muuttamisesta  1090/2024). Lain mukaan

oppilaskohtaisiin tukitoimiin kuuluvat muun muassa erityisopettajan ja erityisluokanopettajan
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antama opetus pienryhmdéssd tai erityisluokassa, yksilollinen ohjaus, tulkitsemis- ja
avustajapalvelut ja erilaiset oppimisen apuvélineet (Antila, 2025; Laki perusopetuslain
muuttamisesta 1090/2024). Tavoitteena on, ettd vahva tuki voi kdynnistyi joustavasti silloin,
kun oppilaan tilanne sitd edellyttdd, ilman ettd tuen alkaminen edellyttdd siirtymistad

muodollisesti seuraavalle portaalle (Alila ym., 2022; Antila, 2025).

Kolmas osa koskee perusopetuksen oppimédrdsti ja opetussuunnitelman tavoitteista
poikkeamista eli aiemmin niin kutsuttua oppiaineen yksilollistimisté, jonka laki méadrittelee
viimesijaiseksi tukitoimeksi (Laki perusopetuslain muuttamisesta 1090/2024). Oppimaérasta
voidaan poiketa esimerkiksi rajaamalla jonkin oppiaineen tavoitteita tai sisdltdjd, mutta
téllainen ratkaisu on mahdollista vain oppilaalle, joka saa jo vahvaa oppilaskohtaista tukea
(Laki perusopetuslain muuttamisesta 1090/2024). Télld pyritddn varmistamaan, ettei
oppimiidrdd kevennetd ilman riittivdd opetuksellista tukea ja ettd oppiaineen rajaaminen

perustuu aina pedagogiseen arvioon ja vahvaan tukikokonaisuuteen (Alila ym., 2022).

Lakimuutoksessa on samalla tarkennettu ryhmékokoséddntelyd siten, ettd samassa
yleisopetusryhmédssd voi olla vain rajallinen méédrd oppilaita, joille on tehty péétos
oppilaskohtaisista tukitoimista (Laki perusopetuslain muuttamisesta 1090/2024). Tavoitteena
on turvata sekd oppimisen edellytykset ettd opettajan mahdollisuudet vastata tukea tarvitsevien
oppilaiden tarpeisiin tilanteessa, jossa tuen tarve on laajentunut koskemaan merkittdvaa osaa
ikdluokasta (Kamppi ym., 2024; Lintuvuori, 2019). Valtionosuusjirjestelmidd on muutettu
tukemaan néitd muutoksia siten, ettd ryhmékohtaisen tuen resurssit, esiopetuksen tuki ja
esimerkiksi sairaalaopetuksen konsultatiivinen malli muodostavat oman

rahoituskokonaisuutensa (Alila ym., 2022; Antila, 2025).

Uudistus ndkyy koulun arjessa my0s muutoksena siind, miten tukea jdsennetddn. Aiempi
ajattelu, jossa keskeistd on ollut se, onko oppilas tehostetun vai erityisen tuen piirissd, on
korvautunut kysymyksill4 siitd, miten opetus jarjestetddn ryhmaissé ja millaisia tukitoimia juuri
kyseessé oleva yksittdinen oppilas tarvitsee (Kamppi ym., 2024; Lintuvuori & Rédma, 2022).
Ryhmaikohtainen tuki, kuten eriyttiminen, yhteisopettajuus ja tuen sisdllyttiminen kaikkeen
opetukseen on tarkoitus liittdd osaksi jokaisen opetusryhmén perusrakenteita, ei lisdtukena
ongelmatilanteisiin (Antila, 2025; Kamppi ym., 2024). Oppilaskohtaiset tukitoimet puolestaan
liittdvat erityisopettajan ja erityisluokanopettajan tyon entistd vahvemmin osaksi koko

oppilasmassan tukemista (Paloniemi, 2025).
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Erityisopettajien tyonkuvaa tarkasteleva tutkimus nostaa esiin, ettd uudistuksen myotd osa-
aikaisen ja kokoaikaisen erityisopetuksen vélinen raja hédlvenee, kun uudistettu sddntely puhuu
yleisesti erityisopettajan tyOstd, jota voidaan toteuttaa sekd integroituna ettd pienryhmissa
(Paloniemi, 2025). Uudistuksen mydtd erityisopettajilta odotetaan entistd konsultatiivisempaa
ja aiempaa enemmaén yhteisopettajuuteen perustuvaa roolia, jossa he tukevat myos luokan- ja
aineenopettajia tuen suunnittelussa ja toteuttamisessa (Kamppi ym., 2024; Paloniemi, 2025).
Néam4i tavoitteet vahvistavat inklusiivisen toimintakulttuurin saavuttamista, mutta lisddvét

tarvetta varata ty0aikaa yhteistyon suunnitteluun (Antila, 2025; Kamppi ym., 2024).

Tuen nykytilannetta haastaa siirtymidvaiheen monikerroksisuus. Ennen uudistusta tehdyt
tehostetun ja erityisen tuen paiatokset ja HOJKS-suunnitelmat ovat voimassa siirtyméajan, ja
opetuksen jarjestdjien tulee muuttaa ne uuden sdéntelyn mukaisiksi madrdajan kuluessa (Antila,
2025). Kuntatason selvitykset ja rehtorikyselyt ovat osoittaneet, ettd tieto uudistuksen
resursoinnista, tulkinnasta ja kdytdnnon toimeenpanosta on kunnissa ollut vaihtelevaa, ja osa
kouluista on vasta aloittamassa kdytédntdjen uudistamista (Lahtinen, 2025; Lintuvuori & Rama,
2022). Oppimisen tuen uudistus on parhaillaan kiinnittyméssa koulujen arkeen ja muovaamassa
toimintakulttuuria, ja sen vaikutukset oppimiseen ja koulupolkuihin tulevat nékyviin vasta

pidemmalld aikavélilla.
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3 Kouluun kiinnittyminen

Vaikka tdmén tutkielman empiirinen aineisto kdsittelee koulunkdynnin ja oppimisen tukea sekéa
keskeisid tuen kaytintdjd opettajien késittdimdnd, on kouluun kiinnittymisen ilmid myos
keskeisessd roolissa tutkielman lopputuloksen kannalta. Tédssd tutkielmassa tarkastelen
koulunkdynnin ja oppimisen tuen keskeisid kdytintdjd opettajien ndkdkulmasta sekéd peilaan
niitd kouluun kiinnittymisen rakentumiseen koulupolun alussa. Kouluun kiinnittymisen rooli
on toimia tutkielmassa linssind, jonka ldpi aineistoldhtdisen analyysin tutkimustuloksia
tarkastellaan. Téstd syystd on perusteltua perehtyd hieman tarkemmin myos kouluun

kiinnittymisen késitteelliseen olemukseen.

Kouluun kiinnittymiselld (school/student engagement tai school/student belonging)
tarkoitetaan oppilaan ja kouluyhteison vélistd suhdetta, joka ilmenee muun muassa siind, miten
oppilas tuntee, kiyttiytyy ja ajattelee suhteessa kouluun ja kouluty6hon (Virtanen, 2017).
Kiinnittyminen rakentuu prosessina, jossa oppilaan tunnekokemukset, kdsitykset itsestddn
oppijana, opiskeluun ja tulevaisuuteen liittyvét tavoitteet sekd koulun toimintakulttuuri
kietoutuvat toisiinsa (Myllykoski-Laine ym., 2024; Virtanen, 2017). Karvin tuoreessa
katsauksessa kouluun ja opintoihin kiinnittyminen kuvataan kokonaisuutena, jossa
tarkastellaan samanaikaisesti oppijan kokemuksia, opiskeluympiristdd ja oppilaitoksen

kiinnittymistd tukevia rakenteita (Myllykoski-Laine ym., 2024).

Kaésitteen tutkimuksellinen tausta kumpuaa alun perin asiantuntijoiden kokemasta huolesta
liittyen koulusta vieraantumiseen ja koulunkdynnin keskeyttimiseen. Finnin (1989)
participation—identification -mallia pidetddn kouluun kiinnittymisen keskeisend teoreettisena
lahtokohtana, kun tarkastellaan oppilaiden kouluun kiinnittymistd ja koulupudokkuuden
prosessia (Finn, 1989; Finn & Zimmer, 2012). Finn kuvaa vetdytymistd koulusta pitkéni
kehityskulkuna, jossa heikko osallistuminen koulun toimintaan heikentdd oppimistuloksia,
mik3 taas rapauttaa asteittain oppilaan samaistumista kouluun ja kasvattaa koulusta putoamisen

riskid (Finn, 1989).

Finnin (1989) mallissa participation viittaa my6hemmassd tutkimuksessa behavioraalisena
kouluun kiinnittymisend tunnettuun konkreettiseen kayttdytymiseen, kuten ldsnédoloon,

tehtdvien tekemiseen ja osallistumiseen opetukseen sekd koulun muihin toimintoihin, kun taas
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identification, my6hemmin nousseen emotionaalisen kouluun kiinnittymisen synnyttinyt
késite, kuvaa tunneperdistd ja arvottavaa suhdetta kouluun, kuulumisen tunnetta sekd
koulunkdynnin merkityksellisyyden kokemista (Finn, 1989; Finn & Zimmer, 2012). Finnin
malli on vaikuttanut vahvasti siihen, ettd kouluun kiinnittyminen ymmarretdén prosessiksi, joka
kytkeytyy oppimiseen, hyvinvointiin ja koulupudokkuuden riskiin (Ulmanen, 2017; Virtanen,
2017).

2000-luvulla kouluun kiinnittyminen on alettu jdsentdd moniulotteisena konstruktiona.
Fredricks ym. (2004) on koonnut vaihtoehtoisen mallin, jossa kouluun kiinnittyminen jakautuu
kolmeen ulottuvuuteen. Téassd mallissa erotetaan behavioraalinen, emotionaalinen ja
kognitiivinen kiinnittyminen (Fredricks ym., 2004). Finnin (1989) participation -kisitteesta
noussut behavioraalinen kiinnittyminen tarkoittaa ulospdin havaittavaa osallistumista ja
ponnistelua, kuten ldsnédoloa, tehtdvien tekemistd, aktiivisuutta opetustilanteissa ja rakentavaa
kayttdytymistd koulussa (Fredricks ym., 2004). Identification -késitteestd johdettu
emotionaalinen kiinnittyminen viittaa oppilaan tunnekokemuksiin ja kuulumisen kokemukseen
suhteessa opettajiin, vertaissuhteisiin ja kouluinstituutioon sekd kouluty6hon liittyviin
tunteisiin, kuten kiinnostukseen tai ahdistukseen (Fredricks ym., 2004; Ulmanen, 2017).
Kolmas Fredricksin ja kollegoiden (2004) esittelema ulottuvuus, kognitiivinen kiinnittyminen
liittyy tietoiseen panostukseen oppimiseen, itsesdédtelyyn, oppimisstrategioiden kayttoon ja

koulunkdynnin merkityksellisyyden kokemiseen suhteessa omiin tavoitteisiin.

Virtanen ja Kuorelahti (2014) kuvaavat kouluun kiinnittymistd ABC-mallina, jossa A (affektit)
viittaa kuulumisen tunteeseen, myonteisiin tunnekokemuksiin ja turvallisiksi koettuihin
ihmissuhteisiin, B (behavior) ulospédin nékyviin osallistumiseen kdytdnnon kouluarjessa ja
kayttaytymiseen koulussa ja C (cognition) opiskelun merkitykselliseksi kokemiseen,
itsesddtelyn valmiuksiin ja tavoitteellisuuteen (Virtanen & Kuorelahti, 2014). Virtanen (2017)
kdyttdd student engagement -késitteestd suomennosta oppilaan kouluun kiinnittyminen ja
madrittelee sen oppilaan ja koulun viéliseksi vuorovaikutussuhteeksi, joka ilmenee
tunneperdisend kuulumisena, toiminnallisena osallistumisena ja ajattelun tasolla rakentuvana
kisityksend koulunkdynnin merkityksestd (Virtanen, 2017). Karvin raportissa kouluun ja
opintoihin kiinnittymisté tarkastellaan samoin emotionaalisen, behavioraalisen ja kognitiivisen
ulottuvuuden kokonaisuutena, jota luonnehtii jatkuvuus ja sidosteisuus oppilaitoksen

kaytantoihin ja rakenteisiin (Myllykoski-Laine ym., 2024).
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Kouluun kiinnittymisen eri jdsennyksié yhdistdd ndkemys siitd, ettd kouluun kiinnittyminen on
prosessuaalinen ja moniulotteinen ilmio. Finnin (1989) participation—identification -malli ja
siitd kehittynyt behavioraalisen, emotionaalisen ja kognitiivisen kiinnittymisen jaottelu
muodostavat kouluun kiinnittymisen teoreettisen ytimen, johon kansainvilinen ja suomalainen
tutkimus pitkalti tukeutuu (Appleton ym., 2008; Finn, 1989; Fredricks ym., 2004; Ulmanen,
2017; Virtanen, 2017). Kouluun kiinnittyminen voidaan tiivistdi tilaksi, jossa oppilas kokee
kuuluvansa kouluyhteis6on, osallistuu aktiivisesti ja rakentavasti koulutyohon sekd pitdd
koulunkiyntid merkityksellisend omien tavoitteidensa ja tulevaisuutensa kannalta (Myllykoski-
Laine ym., 2024; Virtanen, 2017). Kouluun kiinnittymisen ulottuvuudet rakentuvat
vuorovaikutuksessa kouluarjen kdytdntdjen, opettajien toiminnan ja oppilaan eldméntilanteen
kanssa, mikd tekee kouluun kiinnittymisestd keskeisen tarkastelukohteen, kun arvioidaan
oppimisen ja koulunkdynnin tukitoimien vaikutuksia (Lawson & Lawson, 2013; Ulmanen,

2017; Virtanen & Kuorelahti, 2014).

3.1 Kouluun kiinnittymiseen vaikuttavat tekijit

Kouluun kiinnittyminen rakentuu yksil6llisten, sosiaalisten ja institutionaalisten tekijoiden
yhteisvaikutuksessa. Oppilaan kokemus kouluun kuulumisesta, omasta pystyvyydestidin ja
opiskelun merkityksestd muotoutuu suhteessa siithen, millaisia mahdollisuuksia koulu tarjoaa
osallistua, vaikuttaa ja onnistua (Virtanen, 2017; Wang & Eccles, 2013). Kouluun
kiinnittyminen heijastaa siten paitsi oppilaan omia tavoitteita ja motivaatiota, myods koulun
toimintakulttuuria, pedagogisia ratkaisuja ja rakenteellisia jarjestelyja (Myllykoski-Laine ym.,
2024). Ulmasen (2017) mukaan kouluun kuulumisen kokemus sekd myonteiset suhteet
opettajiin ja vertaissuhteisiin muodostavat perustan, jolle oppilaiden toiminnallinen ja
kognitiivinen kiinnittyminen rakentuu. Kouluun kiinnittyminen ei siis ole yksittdinen mitattava
ominaisuus, vaan monitasoinen prosessi, joka linkittyy kouluarjen vuorovaikutus- ja

toimintakulttuuriin (Ulmanen, 2017; Virtanen, 2017).

Opettaja—oppilassuhteet nousevat useissa tutkimuksissa keskeiseksi kouluun kiinnittymisté
selittdvaksi tekijaksi. Kouluun kiinnittyminen vahvistuu, kun oppilas kokee opettajan
valittdvan, huomioivan ja kohtelevan hinti oikeudenmukaisesti (Furrer & Skinner, 2003; Klem
& Connell, 2004). Opettajan tarjoama emotionaalinen tuki, selkedt odotukset ja kannustava

palaute ennustavat oppilaiden osallistumista, sinnikkyyttd ja myonteisid tunteita koulutyota
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kohtaan (Skinner ym., 2009; Wang & Eccles, 2013). Ulmasen (2017) tutkimuksessa
peruskoululaiset kuvasivat opettajan myonteisen ja kunnioittavan vuorovaikutuksen rakentavan
kuulumisen kokemusta ja tukevan sekd emotionaalista ettd kognitiivista kiinnittymistd. Heikko
opettajan tuki ja koettu epdoikeudenmukaisuus yhdistyivét puolestaan negatiivisiin tunteisiin ja
vetdytymiseen koulutydstd (Ulmanen, 2017). Skinnerin ym. (2008) mukaan opettajan tuki on

ensisijaisen tirkedd koulutuksen nivelvaiheissa.

My®ds vertaissuhteet vaikuttavat voimakkaasti kouluun kiinnittymiseen. Goodenowin (1993)
mukaan oppilaan kokemus luokkayhteisoon kuulumisesta ja tunne siitd, ettd luokkatoverit
hyviksyvit ja arvostavat kytkeytyvit vahvasti motivaatioon ja ponnisteluun koulutydssd. Myds
Furrerin ja Skinnerin (2003) mukaan oppilaiden kokema yhteenkuuluvuus ystidvien kanssa
ennustaa emotionaalista kiinnittymistd. Vertaissuhteet voivat toimia sekd voimavarana ettd
esteend kouluun kiinnittymiselle. Hyvéksyvd ja oppimista tukeva vertaisryhmé vahvistaa
myonteisid tunteita ja opiskelun merkityksellisyyttd, kun taas syrjintd, kiusaaminen ja
negatiivista suhtautumista koulutyéhon vahvistava ryhmipaine heikentdvit kiinnittymistd
(Ulmanen, 2017). Myllykoski-Laine ym. (2024) raportoivat samansuuntaisia havaintoja:
kaverisuhteita pidettiin yhtend tirkeimmistd kouluun ja opintoihin kiinnittymistd tukevista

tekijoista.

Pedagogiset kaytdnnot ja luokkahuonetydskentelyn struktuurit sddtelevét osaltaan sitd, miten
oppilaat kiinnittyviat kouluty6hon. Oppilaat sitoutuvat vahvemmin, kun opetuksessa ja
opiskelussa on selked rakenne, konkreettiset tavoitteet ja mahdollisuus sekd kannustusta
aktiiviseen osallistumiseen (Klem & Connell, 2004; Skinner ym., 2009). Opetuksen koettu
relevanssi, mahdollisuudet tehdé valintoja omaa opiskelua koskien ja autonomiaa tukeva ohjaus
vahvistavat oppilaiden akateemista minékasitystd ja tehtdvien arvostusta, jotka puolestaan
ennustavat voimakkaampaa behavioraalista, emotionaalista ja kognitiivista kiinnittymista
(Wang & Eccles, 2013). Virtasen (2017) mukaan oppilaan kokemus siitd, ettd hdn voi vaikuttaa
tyoskentelytapoihin ja saa tukea tavoitteidensa saavuttamiseen, vahvistaa kiinnittymisté

erityisesti kognitiivisella ja behavioraalisella tasolla.

Koko koulun tasolla kouluun kiinnittymiseen vaikuttaa oppimisympériston ilmapiiri ja se,
millaiseksi oppilaat kokevat koulun rakenteet ja normit. Wangin ja Degolin (2016) mukaan
limmin, kannustava ja koulutyohon positiivisesti suhtautuva koulun ilmapiiri ennustaa

korkeampaa opiskelijoiden kiinnittymistd ja parempia oppimistuloksia koko koulun tasolla.
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Myllykoski-Laine kollegoineen (2024) on my0s todennut, ettd oppilaitoksissa, joissa henkilosto
kokee resurssien riittivdn ja yhteisoOllisyyttd tuettavan systemaattisesti, myds oppijoiden

toimijuus ja kiinnittyminen néyttdytyvit vahvempina.

Oppilaan yksilolliset motivaatiotekijdt suodattavat koulun rakenteiden ja vuorovaikutuksen
vaikutuksia kiinnittymiseen. Wang ja Ecclesin (2013) mukaan oppilaiden akateeminen
mindkdsitys ja tehtdvien arvo vélittdvdat koulukontekstin (opetuksen rakenne, autonomiaa
tukeva ohjaus, opetuksen relevanssi, emotionaalinen tuki) yhteyttd behavioraaliseen,
emotionaaliseen ja kognitiiviseen kiinnittymiseen. Kokemus luotettavista ja tukevista
ihmissuhteista toimii motivaatiovarantona, joka vahvistaa oppilaiden sinnikkyyttd ja
joustavuutta vaikeissa tilanteissa (Furrer & Skinner, 2003; Skinner ym., 2009). Oppilaan
taustatekijét, kuten sukupuoli, koulumenestys ja sosioekonominen asema, voivat muokata nditd
yhteyksid, mutta ne eivét yksiselitteisesti mééraa kiinnittymisen tasoa (Wang & Eccles, 2013;

Konold ym., 2018).

Kouluun kiinnittyminen voidaan jésentdd ilmidksi, joka rakentuu opettaja—oppilassuhteiden
laadusta, vertaissuhteista, pedagogisista kadytinnoistd, koulun ilmapiiristd ja oppilaan omista
motivaatiotekijoistd. Kiinnittyminen vahvistuu, kun oppilas kokee tulevansa ndhdyksi ja
arvostetuksi, saa tukea ja selkeit odotukset, huomaa opetuksen liittyvén omiin tavoitteisiinsa ja
toimii ympéristdssd, jossa yhteisollisyys tukee koulutyotd (Virtanen, 2017; Ulmanen, 2017;
Myllykoski-Laine ym., 2024). Téllaisissa olosuhteissa oppilas on todenndkoisemmin ldsnd,

osallistuu aktiivisesti, osoittaa sitoutumista koulutyohon ja ponnistelee oppimisensa eteen.

3.2 Kouluun kiinnittymisen rakentuminen koulupolun alussa

Kouluun kiinnittymisen rakentuminen alkaa jo koulupolun aivan ensimmdisissid vaiheissa.
Siirtyma esiopetuksesta alkuopetukseen merkitsee lapselle muutosta sekd oman oppimisen etté
ympdriston tasolla: odotukset, normit, sddnnot, arjen rytmi ja oppimisen tavoitteet muuttuvat
samalla kun lapsi hakee paikkaansa uutena koululaisena uusien opettajien, vertaissuhteiden ja
koulun toimintakulttuurin keskelld (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000; Salmi & Kumpulainen,
2019). Kouluun kiinnittyminen alkaa hahmottua tissd siirtyméssd tunnekokemuksina,
kdytdnnon osallistumisena koulun toimintaan seki kasityksind omasta itsestd oppijana ja osana

kouluyhteisoa.
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Varhaiset tunnekokemukset koulusta muodostavat tirkedn perustan myohemmaille kouluun
kiinnittymiselle (Ladd & Dinella, 2009; Li & Lerner, 2011). Lasten ensimmdiset
tunnekokemukset koulua kohtaan, kuten koulusta pitdminen tai vastoin koulun vilttely, ovat
yhteydessd akateemisiin taitoihin ja lapsen osallistumiseen luokassa jo ensimmadisten
kouluvuosien aikana (Ladd & Dinella, 2009). Lapsilla, jotka siilyttivdt myoOnteisen
suhtautumisen kouluun ja osallistuvat innokkaasti luokan toimintaan, oppimistulokset
kehittyvit pidemmalld aikavililla suotuisammin kuin lapsilla, joiden kiinnittyminen heikkenee

varhaisina kouluvuosina.

Salmen ja Kumpulaisen (2019) mukaan ensimmdisen luokan oppilaat liittdvét siirtymén
keskeisesti leikkiin, kouluarjen kdytdnnon toimintaan, ystdvyyssuhteisiin ja muuttuvaan
identiteettiin “oikeana koululaisena”. Lapset kuvaavat, miten he tasapainottelevat koulun
sadntdjen ja rutiinien sekd omien motiiviensa ja tunteidensa vililld ja rakentavat toimijuuttaan
neuvottelemalla tilaa leikille ja yhdessédololle (Salmi & Kumpulainen, 2019). Téillaiset
kokemukset vaikuttavat merkittdvésti emotionaaliseen kiinnittymiseen. Koulun aloittaminen
tuntuu mielekkailtd, jos lapsi kokee voivansa olla oma itsensd ja tulevansa hyviksytyksi
kouluyhteison jésenend. Lasten omat kertomukset koulun aloituksesta konkretisoivat, miten
siirtymékdytannot kytkeytyvat kiinnittymisen kokemuksiin. Salmen ja Kumpulaisen (2019)
mukaan tutustuminen kouluun etukdteen, mahdollisuus jatkaa esiopetuksessa tirkeité leikkeja
ja oman opettajan sekd kavereiden ldsndolo helpottavat siirtymaén liittyvid jdnnitteitd ja tukevat

tunnetta, ettd kouluun voi kiinnittyd ilman, etti lapsen aiempi identiteetti mititoityy.

Koulupolun alussa kouluun kiinnittymisen tarkastelun painopiste on usein behavioraalisessa
kiinnittymisessd, koska pienilld oppilailla osallistuminen, tarkkaavaisuus ja tyoskentelytavat
ovat opettajille helposti havaittavia ja konkreettisia merkkejé kouluun kiinnittymisestd. Brycen
ja kollegoiden (2018) mukaan kéyttdytymisen tasolla ilmenevé kiinnittyminen vilittdd yhteytté
temperamenttipiirteiden ja akateemisten taitojen vélilld. Positiivinen tunneilmaisu ja hyva
itsesddtely ennustavat vahvempaa behavioraalista kiinnittymistd, joka on yhteydessd
parempaan oppimismenestykseen jo siirtymdssd esikoulusta kouluun (Bryce ym., 2018). Myds
hyvd impulssikontrolli, ldheinen opettajasuhde ja vihidiset koetut konfliktit opettajan ja

vertaisryhmaén vélilld ennustavat korkeampaa kouluun kiinnittymista (Cadima ym., 2015).
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Esi- ja alkuopetus muodostavat oppimisen ja koulunkdynnin tuelle kontekstin, jossa tuen
kaytannot alkavat rakentua osana lapsen koululaisuutta. Esiopetuksessa painotetaan varhaista
tuen tarpeiden havaitsemista ja oppimisen sekéd esiopetukseen osallistumisen tuen jéarjestdmisté
inkluusion periaatteiden mukaisesti (Opetushallitus, 2014a). Alkuopetuksessa vastaavat
tavoitteet ndkyvédt oppimisen ja koulunkdynnin tuen rakenteissa ja arjen pedagogisissa
valinnoissa, joiden tehtdvina on tukea lasten oppimista ja koulunkéyntid kohti yhé vaativampia
tehtdavid sekd yllapitdd myonteistd suhdetta kouluun (Opetushallitus, 2014b; Holopainen ym.,
2005). Taméin pro gradu -tutkielman kannalta esi- ja alkuopetuksen kontekstin hahmottaminen
on olennaista, silli my0ds opettajien késitykset oppimisen ja koulunkdynnin tuen kdytdnnoistd
ja niiden merkityksestd kouluun kiinnittymiselle muotoutuvat juuri tdssd koulupolun

varhaisessa vaiheessa.

Kouluun kiinnittyminen alkaa siis rakentua jo koulupolun ensimmaisissé askelissa, siirtyméssa
esiopetuksesta alkuopetukseen. Varhaiset tunnekokemukset koulusta, behavioraalisen
kiinnittymisen taso ja kéytdnnon osallistuminen kouluarkeen, lapsen temperamentti ja
itsesaitely, opettajasuhteet, luokkahuoneen ilmapiiri sekd suunnitelmalliset siirtymékéytannot
muodostavat kokonaisuuden, joka maiirittdd, miten lapsi asettuu uuteen kouluyhteisdon.
Turvallinen ja rakenteiltaan selked koulun alku tarjoaa suotuisan maaperdn kouluun

kiinnittymiselle, jonka merkitys nidkyy koulupolulla pitkélle tulevaisuuteen.



26

4 Tutkimuksen toteutus

Tassd tutkielman pédluvussa esittelen ja perustelen tutkimuksen toteutuksen. Esittelen
tutkimusongelman, perustelen tutkimuksen metodologiset valinnat ja avaan lukijalle
kiyttiméni aineiston keruun ja analyysin menetelmit. Késittelen luvussa myods empiirisen

tutkimuksen toteutusta luotettavuuden ja eettisyyden ndkdkulmasta.

4.1 Tutkimuskysymykset

Tutkielman tavoitteena oli tutkia, millaisten merkitysten kautta opettajat tunnistavat oppilaiden
tuen tarpeita ja jasentdviat tuen kayténtdjd, millaisin kdytdnnon keinoin opettaja voi tukea
oppilaan koulunkéyntid koulupolun alussa ja miten oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistus
on vaikuttanut koulupolun alussa jérjestettdvddan tukeen. Kouluun kiinnittyminen toimii
tulosten tulkintaa syventdvdnd kehyksend. Tédmi tarjoaa mahdollisuuden tarkastella, milla
tavoin opettajien kuvaamat tuen kdytdnnot ja tukemista koskevat késitykset voivat
tutkimuskirjallisuuden valossa liittyd oppilaan koulun arkeen mukaan padsemiseen ja kouluun

kiinnittymisen rakentumiseen.

Tutkielmani padkysymys on:

Millaisia késityksid opettajilla on koulupolun alun tukemisesta kouluun kiinnittymisen

nikokulmasta?

Lisdksi aineistoni analyysid ohjaavat seuraavat alatutkimuskysymykset:

Millaisia kisityksié opettajilla on oppimisen ja koulunkdynnin tukemisesta koulupolun

alussa?

Miten opettajat kuvaavat oppimisen ja koulunkdynnin tuen kiytént6ja koulupolun

alussa?
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Miten opettajat késittdvit oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen vaikuttavan

koulupolun alussa olevien oppilaiden tukemiseen?

4.2 Tieteellinen paradigma ja laadullinen tutkimus

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kdsityksid opettajilla on koulunkdynnin
tukemisesta koulupolun alussa ja sekd peilata heidén kisityksiddn sithen, miten tuki néyttaytyy
kouluun kiinnittymisen rakentumisessa. Koska tavoitteena oli syvillinen ymmarrys pienen
tutkimusjoukon késityksistd ennalta valitusta aihepiiristd, noudattelin tutkimuksessani
tulkinnallista tutkimusparadigmaa ja péddtin toteuttaa tutkimuksen kvalitatiivisena eli

laadullisena tutkimuksena.

Tutkimus sijoittuu ensisijaisesti tulkinnalliseen eli interpretivistiseen paradigmaan, silld sen
kohteena ovat opettajien kiasitykset oppimisen ja koulunkdynnin tukemisesta koulupolun
alussa. Pervinin ja Mokhtarin (2022) mukaan tulkinnallisessa paradigmassa todellisuutta
tarkastellaan ihmisten subjektiivisten merkityksenantojen kautta, eiké tutkimuksen tavoitteena
ole 16ytdd yhtd objektiivista totuutta, vaan ymmartié, miten ihmiset tulkitsevat kokemuksiaan
omassa sosiaalisessa kontekstissaan. Tédmid tukee tutkimusmenetelmékseni valitsemani
fenomenografian tavoitetta, jossa keskeistd on tarkastella ihmisten késityksi ja niiden vaihtelua

heiddn omista, subjektiivisista kokemuksistaan kdsin (Marton, 1981).

Téhdn tutkimukseen liittyy myds konstruktionistinen painotus, silld tarkastelen opettajien
kasityksid kielellisesti tuotettuina merkityksind. Konstruktionistisessa ndkokulmassa kiinnostus
kohdistuu siihen, miten sosiaalinen todellisuus ja sitd koskevat merkitykset rakentuvat
vuorovaikutuksessa ja puheessa (Jokinen, 2021). Vaikka tissi tutkimuksessa pédétarkoituksena
ei ole analysoida kieltd itsendisend sosiaalisena toimintana, vaan jésentdd opettajien késitysten
variaatiota fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti, on aineistossa esiintyvd kieli
ominaispiirteineen kuitenkin tutkimustani keskeisesti ohjaava tekiji. Tamén vuoksi tutkielmani
tieteenfilosofinen perusta on ennen kaikkea tulkinnallinen, mutta sitd tdydentdd kisitys siité,

ettd opettajien tuottama tieto on kielellisesti ja sosiaalisesti rakentunutta.

Puusan & Juutin (2020) mukaan laadullinen tutkimus késittelee aina jossakin méérin ihmisii.

He vertaavat sitd myo0s asian katsomiseen kaukoputkella tai mikroskoopilla, silld laadullinen
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tutkimus tarjoaa tavallista tarkemman vélineen halutun kohteen tarkasteluun. Kaukoputkella tai
mikroskoopilla ei kuitenkaan voi katsoa koko maailmaa kerralla, vaan aihe rajautuu sité
tarkkarajaisemmaksi, mitd ldhemmin asiaa haluaa tarkastella. Tdma oivaltava ajatus johdattelee
sithen, miksi tutkimuksen rajaaminen on niin tdrkeda: mikéali tutkimusaihe on valtavan laaja,

jaa tutkimuksen syvyyskin usein pintapuoliseksi.

Laadullisen ldhestymistavan valitseminen tdhén tutkimukseen on perusteltavissa muun muassa
Puusan ja Juutin (2020) toteamuksella siitd, ettd laadullisen tutkimuksen keskeisiin
ominaispiirteisiin kuuluu se, ettd sen keskiossd ovat ihmisten subjektiiviset kokemukset ja
nidkemykset. Koulunkéynnin ja kouluun kiinnittymisen valmiuksien liittyessé paljolti yksilon
omaan kokemukseen, ajatteluun ja yksiloiden viliseen vuorovaikutukseen, on laadullinen
tutkimus omiaan 10ytdmaén tastd tutkimusaiheesta sdvyjd, joihin numeeriset mittarit eivét ylety.
Subjektiivisuus kuitenkin asettaa tutkijalle riman ylitettdvaksi, silld tutkijan on kyettiva
roolissaan tarkastelemaan toisten ihmisten kokemuksia ilman omaa subjektiivista katsannon
rajoittumista. Valitessani ldhestymistavaksi laadullisen tutkimuksen, oli minun tutkijan
asemassani huolehdittava siité, ettd tiedostin, miten oma ajatteluni ja aiempi tietoni tutkittavasta

aihepiiristd voi vaikuttaa tulkintoihini.

4.3 Fenomenografia tutkimusmenetelmina

Alasuutarin (2011) mukaan selked tutkimusmenetelméd on edellytys sille, ettd aineistosta
voidaan johtaa todellisen analyysin kautta oikeita tutkimustuloksia, eiké tutkimuksen tuottama
tieto jad pelkkien raakahavaintojen tasolle. Kouluun kiinnittymisen ollessa ilmiona luonteeltaan
subjektiivisuuteen sitoutunut, valitsin tutkimusmenetelmékseni kisitysten tutkimuksen eli
fenomenografian. Fenomenografia on tutkimussuuntaus, joka tarkastelee ihmisten kdsityksid
erindisistd ilmidistd sekd tutkii ndiden késitysten vélisid eroja. Tutkimusmenetelmd syntyi
1970-luvulla Goteborgissa Ference Martonin tutkimusryhméssé, jossa pyrittiin ymmartimééan
opiskelijoiden erilaisia tapoja kisittdd opetettavia siséltoja (Marton, 1981). Fenomenografian
perusolettama on, ettd samaa ilmiotd voidaan kokea ja ymmaértdéd useilla toisistaan eroavilla
tavoilla, ja fenomenografisen tutkimuksen tehtdavé on kuvailla niiti tapoja ja niiden variaatiota
mahdollisimman tarkasti (Marton, 1981). Téstd syystd fenomenografia tarjosi tutkimukselleni

lahtokohdan, josta kdsin pédsin tarkastelemaan millaisten sosiaalisten merkitysten kautta
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opettajat jdsentdvdt ja tunnistavat tuen tarpeita sekd millaisen ymmarryksen varassa he

suunnittelevat ja toteuttavat tukea kiytannon kouluarjessa.

Martonin (1981) mukaan fenomenografia perustuu niin sanottuun toisen asteen ndkokulmaan,
jossa pyrkimyksend ei ole ilmidon objektiivinen tarkastelu. Sen sijaan toisen asteen
nikokulmalla viitataan kiinnostukseen siitd, miten thmiset kokevat tai késittavat ilmioitd. Nain
ollen todellisuus ja siind eldvé yksilo eivdt muodosta erillisid kokonaisuuksia, vaan ihminen
eldd maailmaa todeksi aina oman kokemusmaailmansa ja kisitystensd kautta (Cibangu &
Hepworth, 2016). Téamidn vuoksi fenomenografisen tutkimuksen aineiston keskidssd on
osallistujien  kielelliset ~ kuvaukset  heiddn  tavastaan  ymmartdd  todellisuutta.
Fenomenografisessa tutkimuksessa ihmisten késitykset eivit ole yksilopsykologisia piirteita,
vaan osa heidén suhdettaan ympardivain todellisuuteen (Kettunen, 2021). Kielellistd aineistoa
havainnoimalla ja havaintoja analysoimalla loin itselleni omassa tutkimuksessani
mahdollisuuden tarttua kiinni opettajien ajatuksiin ja ymmirrykseen koulunkdynnin tuesta

sellaisena, kuin he itse sen késittavit.

Fenomenografisen analyysin tavoitteena ei ole yksittdisten henkildiden kokemusten tai
tarinoiden kuvaaminen, vaan kollektiivisen rakenteen muodostaminen toisistaan poikkeavista
késityksistd. Tamén vuoksi analyysin tavoitteena on luoda tutkittavan ilmion ympérille joukko
kuvauskategorioita, jotka kuvaavat laadullisesti erilaisia tapoja késittdd tutkittava ilmid
(Marton, 1981). Kategoriat eivit saa olla pdillekkdisid, mutta niiden tulee olla keskendin
loogisessa suhteessa. Yhdessd kuvauskategoriat muodostavat kokonaisuuden, jota
kutsutaan outcome space -rakenteeksi (Akerlind, 2005). Outcome space ei ole pelkki listaus
nidkemyksistd, vaan kisitysten vélisten suhteiden analyysi, jonka avulla voidaan ymmértaa,

miten ihmiset jésentivit ilmidti eri tavoin (Akerlind, 2005).

Fenomenografia soveltuu erityisen hyvin kasvatustieteellisiin tutkimuksiin, joissa tutkitaan
ihmisten ajattelua ja ymmirrystd, esimerkiksi opettajien pedagogisia késityksid. Martonin
(1981) mukaan fenomenografia on hyddyllinen silloin, kun halutaan ymmartia, millaisin tavoin
ihmiset tulkitsevat toimintaansa ohjaavia periaatteita ja ilmiditi. Akerlindin (2005) mukaan
fenomenografisen tiedon arvo on siind, ettd se tekee nikyviksi kisitysten vaihtelun ja tarjoaa
ndin mahdollisuuden kehittdd kdytintod syvemmaén késitteellisen ymmaérryksen pohjalta. Tatd
korostaa my0s Kettunen (2021), joka kuvaa fenomenografian erityisen soveltuvaksi silloin, kun

tutkimuksen tavoitteena on jisentdd kompleksisia ilmiditd ihmisten omista késityksistd késin.
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Tutkimuksen tavoite on yhtenevd fenomenografian tavoitteiden kanssa, silld tavoitteenani oli
padstd syvemmille kiinni sithen, miten opettajat jasentdvit koulunkdynnin tuen kannalta

merkityksellisid kdytidntdja omasta ty0ymparistostdin ja kokemusmaailmastaan késin.

Tdmédn  tutkimuksen  ndkdkulmasta  fenomenografia =~ on  perusteltu  valinta
tutkimusmenetelméksi, silld kouluun kiinnittymisen ja koulunkdynnin tukeminen ei ole
yksiselitteinen tai mekaaninen prosessi, vaan opettajien ajattelun, tulkintojen ja pedagogisten
valintojen muovaama ilmio. Cibangu ja Hepworth (2016) huomauttavat, ettd fenomenografia
antaa mahdollisuuden tarkastella ilmi6td ilman, ettd sitd sidotaan valmiisiin teoreettisiin
malleihin, mik& sopii hyvin tilanteisiin, joissa toimijoiden omat kisitykset halutaan nostaa
tutkimuksen keskioon. Tutkimusmenetelmidnd fenomenografia tarjoaa vilineen, jonka avulla
voidaan ymmartdd opettajien kasitysten variaatiota koulunkdynnin tukemisen kéytinndista ja

niiden merkitystd kouluun kiinnittymisen tukemisessa.

4.4 Aineistonkeruu

Valitsin tdmén tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaéksi teemahaastattelun. Tavoitteenani oli
eritelld opettajien késityksid koulunkdynnin tukemisesta koulupolun alussa, tuen roolista
oppilaan kouluun kiinnittymisen rakentumisessa sekd oppimisen ja koulunkdynnin tuen
uudistuksen vaikutuksista koulupolun alun tukemiseen. Fenomenografisessa tutkimuksessa
keskeistd on ithmisten erilaisten kisitysten ja merkityksenantojen tavoittaminen, minkd vuoksi
haastattelua pidetddn sille erityisen soveltuvana aineistonkeruumenetelméni (Marton, 1986;
Niikko, 2003). Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa
aineistona hyoddynnetddn usein kielellisid kuvauksia eli niin sanottuja autenttisia ilmauksia,
joiden kautta tutkittavien ilmidlle antamat merkitykset tulevat ndkyviksi. Tahdn tutkimukseen
teemahaastattelu soveltui hyvin, koska sen avulla oli mahdollista ohjata keskustelua
tutkimuskysymysten kannalta olennaisiin teemoihin ja samalla jattdd tilaa haastateltavien

omille kokemuksille, tulkinnoille ja esimerkeille.

Haastattelin tutkimustani varten yhdeksdd opettajaa, joista kolme oli luokanopettajia, kolme
erityisopettajia ja kolme erityisluokanopettajia. Haastateltavat tydskentelivdt Pohjois-Suomen
alueella sijaitsevissa kouluissa. Tavoitin haastateltavat padasiassa omien harjoitteluissa ja

sijaisuuksissa kerryttdimieni kontaktien kautta. Ldhestyin haastateltavia sdhk&postitse,
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puhelimitse tai tekstiviestitse, ldhetin ennen haastattelua kaikille haastateltaville
haastattelukutsun, tutkimustiedotteen ja tietosuojaselosteen, seka halukkaille myos pelkistetyn

haastattelurungon.

Lihestyin haastattelukutsulla opettajia, joilla tiesin olevan kokemusta tyOskentelysté
alkuopetusikéisten oppilaiden kanssa, sekd ajankohtaisia kokemuksia ja ajatuksia koulupolun
alkuvaiheessa olevien oppilaiden kanssa tyoskentelystd kisilli olevana tuen uudistuksen
pilottivuonna. Hyddynsin siis haastateltavien valinnassa harkinnanvaraista otantaa.
Harkinnanvaraisessa otannassa tutkija valitsee tutkittavat tutkimuksen tarkoituksen ja
tutkimuskysymyksen kannalta tarkoituksenmukaisin perustein, ei sattumanvaraisesti (Tuomi &
Sarajarvi, 2018). Taméd ldhestymistapa on tyypillinen laadulliselle tutkimukselle, jossa

tavoitteena ei ole tilastollinen yleistettdvyys vaan ilmion syvillinen ymmértiminen.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston tarkoituksena ei ole tuottaa tilastollista yleistettavyyttd,
vaan mahdollistaa tutkimusilmion teoreettisesti mielekis tulkinta (Tuomi & Sarajérvi, 2018).
Tamén vuoksi valitsin haastateltavat harkinnanvaraisesti siten, ettd heilld oli tutkimusilmion
kannalta relevanttia kokemusta koulupolun alun tuesta ja sen kdytdnndisté. Eri opettajaryhmien
edustus aineistossa mahdollisti ilmidn tarkastelun wuseasta, toisiaan tdydentdviastd
ammatillisesta ndkokulmasta. Haastateltavien valinnassa pyrin huomioimaan myos
tyokokemuksen heterogeenisyyden siten, ettd sain aineistoon mukaan sekd wuransa
alkuvaiheessa olevia, ettd pitkdn tyokokemuksen omaavia opettajia, jotta kisitysten

mahdollinen variaatio tulisi nidkyviin mahdollisimman monipuolisesti.
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Taulukko 1. Haastateltavien perustiedot (tehtdvinimike ja tyékokemus).

Pseydonyymitunniste Tehtivanimike Tyiikok.emus
vuosina
HI Erityisluokanopettaja 16
H2 Erityisopettaja 25
H3 Erityisluokanopettaja yli 30
H4 Luokanopettaja 7
H5 Luokanopettaja noin 15
H6 Luokanopettaja 5,5
H7 Erityisluokanopettaja 21-22
HS8 Erityisopettaja 43
H9 Erityisopettaja 20

Laadin  haastattelulle  kysymysrungon  etukidteen tutkimuksen tavoitteiden ja
tutkimuskysymysten pohjalta. Teemat jdsentyivit koulupolun alun tukemisen, opettajien
kuvaamien tukikdytdntojen, tuen ja kouluarjen sujuvuuden vélisen yhteyden seka
haastateltavien tydssd ndkyvien tuen uudistuksen vaikutusten ympdérille. Puolistrukturoidulle
haastattelulle eli teemahaastattelulle on ominaista, ettd kaikkien haastateltavien kanssa
kisitellddn samat keskeiset teema-alueet, mutta kysymysten tarkka muoto, jérjestys ja
jatkokysymykset voivat vaihdella haastattelutilanteen mukaan (Eskola ym., 2018). Téllainen
joustavuus oli tdmin tutkimuksen kannalta tarkoituksenmukaista, koska tavoitteena ei ollut

arvioida opettajien toimintaa, vaan tehdd nikyviksi heiddn késitystensi variaatiota.

Toteutin haastattelut yksilohaastatteluina etdyhteydelldi Microsoft Teamsissa. Yhden
haastattelun kesto oli noin 30—45 minuuttia. Haastattelutilanteessa ohjeistin haastateltavia
pohtimaan ja kertomaan kokemuksistaan ja ajatuksistaan mahdollisimman laajasti ja kerroin
mahdollisuudesta palata aiempiin teemoihin missd kohtaa haastattelua tahansa. Pyrin luomaan
haastattelutilanteeseen rennon ja luontevan ilmapiirin aloittamalla tapaamisen kevyelld
keskustelulla ja siirtymaéllé itse haastatteluun vasta sitten, kun haastateltava oli sithen valmis.
Varmistin haastateltavien suostumuksen haastatteluun sekd sen kdyttdon opinndytetyon

aineistona suullisesti haastattelutallenteelle.
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Tallensin haastattelut Teamsin tallennustoiminnolla ja sdilytin ne tutkimuksen ajan Microsoft
OneDrive -alustalla. Tallentaminen mahdollisti sen, ettd pystyin perustamaan analyysin
mahdollisimman tarkasti haastateltavien tuottamiin kielellisiin ilmauksiin, ja palaamaan
haastattelutallenteeseen tarpeen tullen myohemmin. Litteroin aineiston Word-ohjelman
automaattista transkriptiotydkalua hyddyntien, ja pseudonymisoin haastatteluun osallistuneet
opettajat tunnisteilla H1-H9 haastateltavien anonymiteetin turvaamiseksi. Tulosten esittelyssi
viittaan haastateltaviin pddosin ndilld yleisilld tunnisteilla, silld tutkimuksen tavoitteena ei ole
vertailla eri opettajaryhmid toisiinsa, vaan tarkastella opettajien késitysten variaatiota

fenomenografisen tutkimusotteen mukaisesti.

Tarkistin ja muokkasin litteroitua aineistoa manuaalisesti siten, ettd poistin tekstistd kaikki
kaksinkertaiset sanat, tunnistettavat ilmaukset, kuten viittaukset kaupungin tai koulun nimeen,
sekd vdhensin liiallisia tdytesanoja ja selkeytin virkejakoa sdilyttden kuitenkin alkuperdisen
puheasun ja ilmausten sisdllon. Lopullista litteroitua aineistoa kertyi yhteensd 168 sivua
rivivalilla 1,5 ja fonttikoolla 12. Litteroitu tekstiaineisto tarjosi timéan tutkimuksen vaatimuksiin
ndhden riittdvdn laajan perustan opettajien kdasitysten laadullisten erojen ja yhtdldisyyksien

tarkastelulle fenomenografisen analyysin avulla.

4.5 Aineiston analyysi

Tésséd alaluvussa kuvaan, miten analysoin tutkielman haastatteluaineiston fenomenografisen
analyysitavan mukaisesti, eli etenemélli analyysin vaiheissa siihen, ettd pd4sin muodostamaan
aineistosta kuvauskategorioita, jotka tekevédt nékyviksi opettajien késitysten laadullisen
variaation koulupolun alun tukemisesta, tuen kiytinndistd ja tuen uudistuksen vaikutuksista.
Edellisessé luvussa tarkastelin fenomenografiaa tutkimusmenetelména yleiselld tasolla, ja téssa
luvussa huomio kohdistuu nimenomaan siithen, miten tekeméni analyysi kdytdnnossa eteni ja
miksi valitsin tehdd analyysiratkaisut juuri télld tavalla. Téallainen erottelu yleisen
metodologisen tarkastelun ja tutkimuskohtaisen analyysikuvauksen vililld on perusteltua, silld
fenomenografiassa analyysin uskottavuus rakentuu pitkdlti sen varaan, ettd tutkija tekee
nékyviksi, millaisten vaiheiden avulla aineistosta on edetty kohti kuvauskategorioita (Niikko,
2003). Fenomenografisessa tutkimuksessa analyysiprosessin ldpindkyvd kuvaaminen on
keskeistd, silld aineisto ei sisdlld kuvauskategorioita valmiina, vaan ne muodostuvat tutkijan

tekemin vaiheittaisen ja vertailevan tulkintatyon tuloksena (Huusko & Paloniemi, 2006).
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Fenomenografiselle analyysille on ominaista, ettd analyysi etenee yksittdisistd kielellisistd
ilmauksista kohti laajempia merkityskokonaisuuksia. Kuten aiemmin todettua, Martonin (1981)
mukaan fenomenografisen analyysin kohteena eivét ole yksittdiset henkildt, vaan ilmiota
koskevien kisitysten véliset laadulliset erot. Tdmén vuoksi fenomenografisessa analyysissa ei
pyritd rakentamaan henkilokohtaisia késitysprofiileja tai kuvaamaan sitd, mitd kukin
haastateltava yksittdisend toimijana ajattelee, vaan tarkastelemaan koko aineistossa ilmenevia
tapoja késittad tutkittava ilmio (Marton, 1981; Niikko, 2003). Fenomenografisessa analyysissa
olennaista on ilmausten vertaileva tarkastelu, silld yksittdisten vastausten siséltdd ei tarkastella

irrallisina ajatuksina, vaan osina laajempaa merkitysten joukkoa (Niikko, 2003).

Fenomenografia ei pyri tavoittamaan ilmién koko olemusta, vaan pikemminkin ilmi6on
liittyvdd késitysten variaatiota ja erilaisia késitteellistimisen tapoja (Cibangu & Hepworth,
2016). Fenomenografisen analyysin ydin on systemaattisessa, iteratiivisessa vertailussa, jossa
tutkija litkkuu jatkuvasti aineiston yksittdisten kielellisten ilmausten ja kehittyvien
kisityskategorioiden vililld, kunnes kategorioiden sisiltd ja suhteet tismentyvit (Akerlind,
2005). Fenomenografinen analyysi ja kielellinen aineisto mahdollistavat sen, ettd pienimmaétkin
merkityserot tulevat nakyviksi, mikd on fenomenografisen analyysin keskeinen voimavara: se

16ytad aineistosta sen, mitd moni ei ensilukemalla huomaa (Kettunen, 2021).

Huusko ja Paloniemi (2006) toteavat, etti fenomenografisessa analyysissa tutkija liikkuu
aineiston ja tulkinnan vélilld vaiheittain, jolloin merkitykset tdsmentyvit vahitellen. Lahdin
toteuttamaan analyysid vaiheittaisena prosessina, jossa johdin ensin yksittdisistd, aineistosta
esiin nousevista autenttisista ilmauksista merkitysyksikditd, vertailin merkitysyksikoitd
keskendidn ja lopulta yhdistelin eli abstrahoin niistd kuvauskategorioita. Téllainen etenemistapa
on luontevaa fenomenografisessa analyysissé, silld sen avulla tutkija voi séilyttdd yhteyden
aineistoon ja samalla jésentdd siitd esiin nousevaa kisitysten variaatiota késitteellisempédn

muotoon (Akerlind, 2005).

Analyysid ohjasivat tutkielman kolme alakysymystd. Tutkielman ensimmadinen alakysymys
kohdistui sithen, millaisia kisityksid opettajilla on oppimisen ja koulunkdynnin tukemisesta
koulupolun alussa. Toinen alakysymys tarkensi tdtd kdytinnon tasolle kysymélld, miten

opettajat kuvaavat tuen kaytént6ja koulupolun alussa. Kolmas alakysymys puolestaan tarkentui
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sithen, miten opettajat kokevat tuen uudistuksen vaikuttaneen koulupolun alussa olevien

oppilaiden tukemiseen.

Tutkimuskysymyskohtainen eteneminen oli perusteltu ratkaisu, silli se auttoi eteneméiin
analyysissé selkeésti vaiheittain. Ndin analyysi pysyi systemaattisena, mikd paransi myos sen
lapindkyvyyttd. Fenomenografisessa analyysissa tutkijan on rajattava tarkastelukulma riittdvan
selkedsti, jotta ilmiostd tuotetut merkitykset voidaan jdsentdd hallittavasti (Ahonen, 1994).
Téassd tutkimuksessa tutkimuskysymyskohtainen eteneminen toimi analyysia jdsentdvani
ratkaisuna, joka mahdollisti sen, ettd samaa aineistoa voitiin tarkastella useasta nikokulmasta

ilman, ettd eri ndkokulmat sulautuivat toisiinsa liian varhaisessa vaiheessa.

Aloitin analyysin lukemalla litteroidun aineiston ldpi huolellisesti useita kertoja. Toistuvan
lukemisen tarkoituksena oli muodostaa kokonaiskuva aineistosta ennen varsinaista ryhmittelya
ja samalla herkistdd itseni sille, millaisin ilmauksin opettajat puhuivat tuesta eri
tutkimuskysymysten nikokulmasta. Akerlindin  (2005) mukaan fenomenografisessa
analyysissa aineistoon perehtyminen ei ole pelkkd valmisteluvaihe, vaan olennainen osa
tulkintaa, silld késitysten viliset erot alkavat hahmottua usein vasta useiden lukukertojen
aikana. My0s Niikko (2003) toteaa, ettd fenomenografinen analyysi edellyttdd tutkijalta
kiireettomyytta ja aineiston kanssa viipymistd, jotta tutkittavien kayttdmaét ilmaisut, painotukset
ja merkityserot pddsevit jasentymédn. Tdssd tutkimuksessa luin aineiston useaan kertaan
haastattelu kerrallaan ja sen jdlkeen koko aineiston tasolla yhden tutkimuskysymyksen
nikokulmasta kerrallaan. Samalla merkitsin tiettyihin tutkimuskysymyksiin vastaavat kohdat
virikoodaamalla siten, ettd koodasin opettajien tukemiselle antamiin merkityksiin, tuen
kdytantoihin ja tuen uudistukseen liittyvit ilmaukset kaikki eri véreilld, jonka jdlkeen ne oli
helppo erottaa toisistaan ja poimia aineistosta. Vérikoodauksen tarkoituksena oli helpottaa
tutkimuskysymyskohtaista poimintaa ja tehdd analyysin alkuvaihe, eli toistuva lukeminen

nékyviksi myos tutkijalle itselleen.
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Esimerkki analyysin ensimmiisestii vaiheesta (virikoodattu turkoosilla vérilld autenttisia
ilmauksia, jotka vastaavat ensimmaéiseen alatutkimuskysymykseen koulupolun alussa olevan

oppilaan tukemisesta):

Haastateltava (H1):

No minulle se on tarkoittanut semmoista minun syddmen tehtivid. Mind olen sen
kokemuksen kautta vihdn ajautunutkin siihen ja oikeasti tamdn kokemuksen myétd
huomannut, ettd se on kylld se tirkein duuni tuossa hommassa, kun puhutaan vield

noista erityisoppilaista.

Haastateltava (H6):

No. Kyllihdn se tiivistetysti varmasti on semmoista koululaiseksi kasvamisen
tukemista. Tai ainakin itse ajattelen, ettd ldhdetddn kylld liikkeelle, ihan vaan
semmoisista asioista, ettd miten olla siind ryhmdssd ja tavallaan se, ettd siitd
ryhmdstd ensin tulee semmoinen tuttu ja turvallinen. Ja tavallaan tosi tirkeitd on
sosiaaliset taidot, tunnetaidot, toiminnanohjauksen taidot, ettd tavallaan vihdn silld
lailla ajattelee, ettd ennen kuin voi alkaa oppimaan koulussa, niin tdytyy olla jollakin

tavalla se semmoinen kokemus siitd, ettd mulla on tissd hyvd ja turvallista olla.

Analyysin toisessa vaiheessa ryhmittelin samaan tutkimuskysymykseen vastaavat autenttiset
ilmaukset omiin taulukoihinsa. Tarvittaessa rajasin virikoodattuja ilmauksia vield lisdd
varmistaakseni, ettd ilmaisu siséltdd vain ryhmittelyn kannalta olennaista tietoa. Ahosen (1994)
mukaan fenomenografisessa analyysissa ilmausten rajaaminen on tirkedd, jotta tarkastelu
kohdistuu juuri sithen merkitykseen, jonka tutkittava on ilmidstd tuottanut. Ilmausten
rajaaminen on my0s analyysin luotettavuuden kannalta keskeistd, silld liian laajat poiminnat
voivat sisdltdd samassa jaksossa useita eri merkityksid, kun taas liian kapeat poiminnat voivat
irrottaa ilmauksen sen olennaisesta asiayhteydestd (Niikko, 2003). Autenttisten ilmaisujen
poiminnassa pyrin siithen, ettd mukana sdilyi riittdvasti alkuperdistd sanamuotoa, mutta ilmaisu
ei ollut tarpeettoman pitkd. Kirjoitin taulukkoon autenttisten ilmausten rinnalle haastateltavan
pseydonyymitunnuksen HI-H9, jotta ilmauksen alkuperidisen kontekstin pystyi tarvittaessa

tarkistamaan aineistosta. Tdmid ratkaisu lisdsi analyysin jéljitettdvyyttd, vaikka
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fenomenografisen analyysin varsinainen huomio kohdistuu koko aineistosta esiin nouseviin

merkityksiin, eiké yksittdisten ihmisten ajatteluun (Marton, 1981).

Autenttisten ilmausten taulukoinnin jdlkeen etenin analyysissd merkitysyksikdiden
muodostamiseen. Merkitysyksikolld tarkoitan téssd tutkimuksessa tiivistysté siitd, mitd jokin
autenttinen ilmaisu kertoo tutkittavasta ilmiostd. Merkitysyksikoiden tarkoituksena oli muuttaa
aineiston runsas kielellinen kuvaus vertailukelpoisempaan muotoon kuitenkaan irrottamatta sitd
alkuperdisesti merkityksestd. Fenomenografisessa analyysissa tillainen tiivistiminen on
valttimatontd, jotta aineistosta voidaan erottaa kisitysten sisdltdjd, eikd analyysi jdd vain
toistamaan haastateltavien puhetta (Niikko, 2003). Tédssé vaiheessa tutkija ei vield muodosta
lopullisia tuloksia, vaan pyrkii jdsentimiédn aineistoa sellaiseen muotoon, jossa merkitysten
véliset suhteet tulevat nékyviin (Huusko & Paloniemi, 2006). Pyrin laatimaan
merkitysyksikoistd kuvaavia, mutta napakoita. Esimerkiksi ilmaisu "ensin pitdd luoda se suhde
sithen oppilaaseen ennen, kun pystyy opettamaan mitddn" tiivistyi merkitysyksikoksi
"vuorovaikutussuhteen luominen", ja ilmaisu "ohjeet on varsin epdselvit" tiivistyi
merkitysyksikoksi "epédselvit ohjeet". Tiivistiminen helpotti seuraavaa analyysivaihetta, jossa
siirryin vertaamaan haastatteluissa esiintyvid merkityksid toisiinsa. Samalla merkitysyksikot
toimivat vdlivaiheena konkreettisten ilmausten ja abstraktimpien kuvauskategorioiden vililld,
mikd on fenomenografisessa analyysissa keskeinen siirtymd aineistoléhtodisestd havainnoinnista

kohti kiisitteellisempi jisennysti (Akerlind, 2005).



38

Taulukko 2. Tiivistetty esimerkki analyysin toisesta vaiheesta (autenttisten ilmaisujen

johtaminen merkitysyksikoiksi).

Alakysymys: Millaisia
kasityksid opettajilla on
oppimisen ja
koulunkdynnin
tukemisesta koulupolun
alussa?

turvalliseksi” (H8)

Tutkimuskysymys Autenttisia ilmauksia aineistosta Merkitysyksikko
“pitdd olla semmoinen turvallinen olo tulla
kouluun” (H4) turvallisuudentunteen
“se lapsi kokee sen kouluun tulemisen luominen

“se on koululaiseksi kasvamisen tukemista”
(H6)

koululaisen taitojen

“ensin opetellaan niitd koululaisen taitoja” opettaminen
(H3)
“se lahtee jo sieltd eskarista” (H5) varhainen ja

“pitéd tarttua heti pieniin asioihin” (H2)

ennakoiva tuki

Alakysymys: Miten
opettajat kuvaavat
oppimisen ja

“samankaltaiset viikonpaivit” (H1)
“péivédjarjestys ja kuvallinen tuki” (HS)
“visualisoinnit, kuvat, lukujarjestykset” (H7)

struktuuri, kuvatuki ja
johdonmukaisuus

“edetd omaan tahtiin” (H2)
“eriyttdminen materiaaleissa” (H9)

yksilolliset tehtdvit ja

koulupolun alussa
olevien oppilaiden
tukemiseen?

muutosta tapahtunut” (HS)

koulunkéynnin tuen “palataan ihan perusasioihin” (H2) erlyttaminen

kaytantdja koulupolun

alussa? “yanhempien kanssa se yhteisty® heti alusta | yhteisty0 kodin ja
pitden” (H5) varhaiskasvatuksen
“tiedonsiirto esiopetuksesta kouluun” (H3) kanssa

Alakysymys: Miten “on tullut uutta lomaketta” (H5) kirjaamiskdyténtojen

opettajat kdsittavat “kirjaamista on ihan hirveén paljon” (H7) muutos

oppimisen ja

koulunkéynnin tuen

uudistuksen “No onhan tdd melkoista haparointia vield”

vaikuttaneen (H6) keskenerdinen
“meidén alkuopetuksessa ei ole mitédén toteutuminen

Merkitysyksikoiden muodostamisen jdlkeen vertasin niitd toisiinsa huolellisesti etsien

samankaltaisuuksia, eroja ja rajatapauksia. Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan
fenomenografisessa analyysissa juuri vertailu on keskeinen vaihe, silld vasta sen kautta voidaan
paatelld, mitkd merkitykset kuuluvat yhteen ja mitka taas edustavat laadullisesti erilaista tapaa
kisittdd ilmid. Téssd tutkimuksessa toteutin vertailua ensin alustavina ryhmittelyind, joissa
sijoitin samansuuntaiset merkitysyksikot samaan taulukon soluun. Témain jidlkeen aloin kdyda

ryhmid ldpi tarkentaen niitd useita kertoja. Siirsin osan merkitysyksikdistd analyysin aikana



39

toiseen ryhmddn, kun niiden yhteys toisiin ilmauksiin tarkentui. Tdmi teki analyysista
iteratiivisen ja  jisensi merkitysyksikoitd pikkuhiljaa  kategorioiksi, silld  kévin
merkitysyksikoité 14pi edestakaisin sen sijaan, ettd olisin edennyt lineaarisesti vaiheesta toiseen.
Iteratiivista analyysid toteuttamalla voidaan varmistaa, ettd kuvauskategoriat eivit jai liian
viljisti madritellyiksi, eivitki toisaalta mydskiin keinotekoisen erillisiksi (Akerlind, 2005).
Fenomenografisen analyysin keskeinen tavoite on l0ytdd toisistaan laadullisesti erottuvia
kisityksid, minkd vuoksi juuri vertailu ja uudelleenryhmittely ovat analyysin kannalta
valttimattomid (Marton, 1981). Téssd tutkimuksessa vertailu auttoi myds havaitsemaan,
milloin kaksi ndenndisesti samankaltaista merkitysyksikkod kuvasivatkin hieman erilaisia

tapoja ymmartda tutkittavaa ilmiot.

Analyysin  kolmannessa  vaiheessa  muodostin  ryhmitellyistd — merkitysyksikoista
kuvauskategorioita  yhdistdmilld  samansuuntaisia ~ merkitysyksikoitd ~ laajemmiksi
kisitteellisiksi kokonaisuuksiksi. Akerlindin (2005) mukaan kuvauskategorioiden tulee
fenomenografisessa analyysissa kuvata laadullisesti erilaisia tapoja kasittda tutkittava ilmio, ja
niiden on oltava sekd sisdllollisesti erottuvia, ettd suhteessa toisiinsa. Muodostin
kuvauskategoriat aineistoldhtoisesti ilman ennalta annettua teoreettista luokittelua.
Kuvauskategorioiden muodostaminen eli abstrahointi on fenomenografisen analyysin
viimeinen vaihe, jossa yksittiisistd ilmaisuista ja merkitysyksikoistd johdetaan koko aineistossa

ilmenevid, laadullisesti toisistaan eroavia kisityksid (Ahonen, 1994; Niikko, 2003).
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Taulukko 3. Tiivistetty esimerkki analyysin kolmannesta vaiheesta (kuvauskategorioiden

johtaminen tuen uudistuksen vaikutuksia kdsittelevastd tutkimuskysymyksestd)

Autenttinen ilmaus

Merkitysyksikko

Kuvauskategoria

“on ndkynyt vaan uusien asiakirjojen
paivittdmisend ja uusien hallintopaitoksien
tekemiselld” (H1)

“ainoa mikd on muuttunut on ne asiakirjat”
(H3)

asiakirjamuutokset

“on tullut uutta lomaketta” (H5)
“kirjaamista on ihan hirveédn paljon” (H7)
“paperimddran kirjoittaminen vdheni mulla
reilusti” (H8)

kirjaamiskayténtojen
muutos

Hallinnollinen
muutos

“ohjeet on varsin epaselvit” (H2)
“véahén on sillé lailla ehka ripotellen tullut
tietoa” (HS)

epaselvit ohjeet

“No onhan td4 melkoista haparointia vield”
(H6)

“tdmd lukuvuosi on mennyt niinku
harjoittelemisessa tosi paljon” (H9)
“meidin alkuopetuksessa ei ole mitddn
muutosta tapahtunut” (H8)

keskeneridinen
toteutuminen

Uudistuksen
epaselvyys ja
vaihtelevuus

“mind saan vetdd ihan mitd vaan, niin se on
silld tavalla muuttanut sitd minulle
helpommaksi” (H2)

joustavampi tyonjako

“yritetddn sitd tukea nyt enemmaén tuoda sinne
ryhmiin” (H3)
“sitd pitdisi saada useamman oppilaan” (H2)

tuen tuominen
ryhméén

Uudistuksen
mahdollisuudet

“pysyvampié pienryhmié ollaan purkamassa”
(HT)

“ekaluokalla ei voisi aloittaa koulupolkuaan
erityiskoulussa” (H1)

huoli pienryhmista

“ilman lisdresursseja... se heikentid sen tuen
laatua” (H9)

“miten jai aikaa sitten semmoiselle korjaavalle
opetukselle” (H2)

huoli tuen laadusta

Uudistukseen
liittyvit huolet

Ensimmadisen alakysymyksen osalta johdin aineistosta viisi kuvauskategoriaa: turvallisuus,

koululaiseksi kasvaminen, yksil6llinen tuki, varhainen tuki seké yhteistyo tuen perustana. Tuen

kiytantdjen osalta kuvauskategorioiksi jasensin viisi kokonaisuutta: kohtaaminen, struktuuri ja

ennakointi, eriyttdminen, aikuiset kouluarjen tukena sekd yhteisty0 tuen kéytdntond. Tuen

uudistusta késitteleviksi kuvauskategorioiksi muodostuivat hallinnollinen muutos, uudistuksen

epéselvyys ja vaihtelevuus, uudistuksen mahdollisuudet ja uudistukseen liittyvét huolet. Ndiden

kategorioiden muodostaminen perustui siithen, miten merkitysyksikot asettuivat suhteessa

toisiinsa koko aineiston tasolla. Kuvauskategoriat eivit muodosta hierarkkista jérjestystd, vaan

jasentyvit rinnakkaisiksi tavoiksi késittdd koulupolun alun tukeminen, siihen liittyvét kiytannot
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ja tuen uudistuksen vaikutukset (Huusko & Paloniemi, 2006; Marton, 1981; Akerlind, 2005).
Aineistosta ei siis noussut esiin kisitysten selkedd jarjestystd yksinkertaisemmista

kehittyneempiin, vaan rinnakkaisia ja toisiaan tdydentévid tapoja ymmaértdd sama ilmio.

Kuvio 1. Tulosavaruus
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|

Struktuuri ja
ennakointi

Turvallisuus

Koululaiseksi
kasvaminen |

Lo =
== . //_i\\
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y merkitykset kaytannot \ /
‘ e
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e
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| Varhainen | tukemisesta f Auiset
tuki / | kouluarjen |
/ P \ tukena
y -~ N J/
— g S \\ \\_ =
Yhteistyd Yhteistyd .
( tuen tuen \
perustana / . kéyténtona
/ ~\ //

—

Tuen
uudistuksen
vaikutukset

\
[ Uudistukseen |
liittyvat
huolet

Hallinnollinen |
muutos

v

Uudistuksen
epaselvyys ja
vaihtelevuus /

Uudistuksen
mahdollisuudet

Esittelen tulosavaruuden siséltéd tarkemmin luvussa 5, joka késittelee aineistosta nousevia
tutkimustuloksia.
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4.6 Luotettavuus ja eettisyys

Tarkastelen tekemini tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd rinnakkain, silld laadullisessa
tutkimuksessa tutkimusprosessin uskottavuus rakentuu sekd menetelmallisestd huolellisuudesta
ettd eettisesti kestdvistd ratkaisuista. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuus ei perustu
yleistettdvyyteen ja toistettavuuteen samassa merkityksessd kuin maéréllisessd tutkimuksessa,
vaan keskeistd on se, miten ldpindkyvisti tutkimusprosessi, aineistonkeruu, analyysi ja
tulkinnat on kuvattu (Eskola & Suoranta, 1998). Fenomenografisessa tutkimuksessa tidma
korostuu erityisesti siksi, ettd tutkimuksen tulokset muodostuvat tutkijan tekemien tulkintojen
kautta, joissa viistiméttd nikyy ja kuuluu myos tutkijan oma kidenjélki ja d4ni. Siksi on
erityisen olennaista, ettd tutkimuskysymysten, aineiston ja tutkimustulosten, eli muodostettujen

kuvauskategorioiden vélinen yhteys tehddén lukijalle nékyviksi (Ahonen, 1994).

Tutkijan aseman reflektointi on keskeinen osa seka tutkimuksen luotettavuutta ettd eettisyytta.
Laadullisessa tutkimuksessa tutkija toimii itse keskeisend tutkimusvilineend, minkd vuoksi
hénen on arvioitava jatkuvasti omia ennakkokésityksidén ja niiden mahdollista vaikutusta
tutkimukseen (Eskola & Suoranta, 1998). Fenomenografisessa tutkimuksessa tutkija ei voi
tdysin irrottautua omasta taustastaan, mutta hinen on pyrittivi tiedostamaan se, miten hénen
omat tulkinnalliset 1ahtokohtansa voivat vaikuttaa aineiston tulkintaan (Ahonen, 1994; Niikko,
2003). Tama liittyy myds tutkimusetiikkaan, silld tutkijan vastuulla on tarkastella kriittisesti
sitd, rakentuuko analyysi aidosti aineistosta vai alkaako se vahvistaa liiaksi tutkijan omia
ennakko-odotuksia. Tdssd tutkimuksessa pyrin pitimddn analyysin uskollisena aineistolle
palaamalla useaan kertaan alkuperdisiin ilmauksiin ja vertaamalla muodostamiani
merkitysyksikoitd sekd kuvauskategorioita koko aineistoon. Téllainen edestakainen liike
aineiston ja tulkinnan vililld on fenomenografisessa analyysissa keskeistd, jotta tulokset eivit
irtaannu tutkittavien tuottamista merkityksistd, vaan pysyvét aidosti yhteydessd aineistoon

(Marton & Booth, 1997).

Omiin tulkintoihini aineistosta vaikuttaa vaistiméttd oma koulu-, opinto- ja tydtaustani. Koska
tutkija tarkastelee aineistoa aina omien kokemustensa vérittdmén linssin 14pi, on keskeisen
tarkedd pohtia, millaiset asiat ovat voineet ohjata omaa ajatteluani tutkimusprosessin aikana.
Oma opiskelutaustani kasvatustieteessd, kasvatuspsykologiassa ja erityispedagogiikassa lisda
kykydni ymmértad tutkimukseni aineistoa syvillisemmin, mutta asettaa myods tiettyjd

ennakkokisityksid, joiden tarkastelu ja tunnistaminen on tdrkedd, jotta aineiston tarkastelu
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riittdvian laajasta perspektiivistd on mahdollista. Myods tydeldmidssd saamani kokemukset niin
koulumaailmasta, kuin lasten kanssa tyoskentelystd erilaisissa harrastusympéristoissi
vaikuttavat sithen, millaisia asioita poimin aineistosta ja milld tavalla arvotan esimerkiksi
aikuisen tuen ja kohtaamisen merkitystd pienen oppilaan kouluarjessa. Toisaalta nuori ikdni ja
vihreyteni opettajuuden kentdlld antavat minulle mahdollisuuden objektiivisempaan
tarkasteluun esimerkiksi oppimisen ja koulunkdynnin tuen kontekstissa, silli minulla ei ole

vield pitkdd kokemusta aiemmin kéyt0ssi olleista tuen malleista.

Tutkimuksen eettisyyttd vahvisti se, ettd osallistuminen perustui vapaachtoisuuteen ja
dokumentoituun suostumukseen. Jaoin haastateltaville ennen haastatteluja tutkimustiedotteen,
jossa kuvattiin tutkimuksen tarkoitus, aineiston kayttd, sdilytys sekd osallistumisen
vapaaehtoisuus. Lisdksi varmistin suostumuksen haastattelutilanteen alussa. Hyvén tieteellisen
kiytdnnon mukaiseen tutkimukseen kuuluu, ettéd eettiset ratkaisut, kuten vapaaehtoisuuteen ja
tietoon perustuva suostumus osallistua tutkimukseen hoidetaan asianmukaisesti ennen
aineistonkeruuta (TENK, 2023). Tdmén vuoksi tutkimuksen eettisyys ei rajoitu vain
haastattelutilanteeseen, vaan sitd tdytyy rakentaa ldpi tutkimuksen aina suunnittelusta

viimeistelyyn.

Tassd tutkimuksessa aineistonkeruun eettisyydesti huolehtiminen tarkoitti esimerkiksi sité, ettd
laadin etukiteen tutkimustiedotteen ja tietosuojaselosteen. Tietosuojaselosteen laatiminen oli
olennainen osa tutkimuksen vastuullista valmistelua, silli sen avulla jisentyivét jo ennen
aineistonkeruuta kysymykset siitd, mitd henkilGtietoja tutkimuksessa késitellddn, milld
perusteella niitd kisitellddn, kuka aineistoon péddsee kdsiksi, miten aineistoa sdilytetddn ja
milloin se hdvitetddn. Téllaiset valmistelut ovat tutkimuksen eettisyyden kannalta keskeisié,
silli ne osoittavat, ettd tutkija on ennakoinut tutkimukseen liittyvét tietosuoja- ja

luottamuksellisuuskysymykset huolellisesti (TENK, 2023).

Haastattelutilanteessa pyrin omalla toiminnallani varmistamaan, ettd haastateltava tuntee
olonsa rennoksi. Kerroin vield haastattelun alussa sen vapaaehtoisuudesta, ja pyrin antamaan
haastateltavalle tilaa kertoa omista ajatuksistaan ja kokemuksistaan kysymysten teemojen
ympériltd niin laajasti tai suppeasti, kuin haastateltava itse halusi. Mikéli haastateltava ei
16ytényt vastausta johonkin kysymykseen tai koki sanoneensa kaiken sanottavansa, en ryhtynyt
painostamaan, vaan siirryin haastattelussa eteenpdin. Kerroin myds mahdollisuudesta tdydentia

vastauksia myohemmin, mikadli sellaista tarvetta ilmenisi. Vastasin haastateltaville lyhyesti,
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mutta myonteissdvytteisesti pyrkien vélttdméédn vastausten ohjailua tai omien mielipiteideni

kertomista siten, ettd haastateltavan kertomukset olivat keskustelun keskifssa.

Aineiston kasittelyssd ja sédilytyksessad huolehdin tietoturvallisuudesta ja luottamuksellisuudesta
koko tutkimusprosessin ajan. TENKin (2023) mukaan tutkimusaineiston késittely ja hallinta
tulee jérjestdd vastuullisesti, jdljitettdvésti ja tietosuojalainsdddintéd noudattaen. Tassd
tutkimuksessa tallensin haastattelut Teamsin tallennustoiminnolla ja sdilytin ne
tutkimusprosessin ajan kaksivaiheisen tunnistautumisen takana Microsoft OneDrive -alustalla,
jonne Teams siirtdd ne automaattisesti. Tietoturvan kannalta keskeinen ratkaisu oli se, ettd
aineistoon ei ollut padsyé muilla kuin tutkijalla. TAima on térked asia tietosuojan kannalta, silld
kiyttdoikeuksien rajaaminen on yksi keskeisimmistd tavoista turvata aineiston
luottamuksellinen kéisittely. Se, ettd tallenteita, litteraatteja ja tutkimukseen liittyvid
taustatietoja késitteli vain tutkija, vahensi riskid aineiston asiattomasta kadytostd, jakamisesta tai
tahattomasta paljastumisesta. Tutkielman valmistuttua tutkijan vastuulla on myds havittada
aineisto asianmukaisesti, mikd on keskeinen osa eettistd ja tietoturvallista tutkimusprosessia

(TENK, 2023).

Aineiston tietoturvallisuutta ja luottamuksellisuutta vahvisti lisdksi huolellinen anonymisointi
ja tunnistetietojen poistaminen. Haastateltavat pseudonymisoitiin tunnisteilla H1-H9, ja
litteroinnin yhteydessi aineistosta poistettiin kaikki sellaiset tiedot, jotka olisivat voineet tehda
yksittdisen osallistujan tunnistettavaksi. Tallaisia olivat esimerkiksi maininnat kaupungin
nimesté, koulun nimestd sekd muut paikallisesti tai ammatillisesti tarkat yksityiskohdat, joiden
yhdistelma olisi voinut paljastaa haastateltavan henkil6llisyyden. Kuula-Luumi (2011)
korostaa, etti anonymisointi ei tarkoita ainoastaan nimien poistamista, vaan myds sellaisten
epasuorien tunnisteiden arviointia ja poistamista, joiden perusteella tutkittava voisi olla
tunnistettavissa. Tdma oli erityisen tarkedd juuri tdssd tutkimuksessa, silld vaikka aineisto
kerdttiin laajalta alueelta, se koostui melko pienestd joukosta opettajia ja mukana oli eri
opetusalan ammattiryhmié, jolloin tunnistettavuuden riski olisi voinut kasvaa kontekstin
paljastavien yksityiskohtien myotd. Myos tutkielmaan lisdttdvien sitaattien valinnassa minun
oli otettava huomioon se, ettd vaikka autenttiset ilmaukset ovat fenomenografisen analyysin

kannalta olennaisia, ei niiden kaytto tutkielmassa saa vaarantaa haastateltavien anonymiteettid.

Fenomenografisen tutkimuksen luotettavuuden kannalta on tdrkedd tunnistaa, ettei tavoitteena

ole yhden objektiivisen totuuden tavoittaminen, vaan tutkittavaa ilmi6té koskevien, laadullisesti
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erilaisten késitysten tekeminen nékyvéksi. Tdmén vuoksi tutkimuksen uskottavuus rakentuu
ennen kaikkea huolelliselle analyysille, tutkimusprosessin avoimelle kuvaamiselle ja eettisesti
kestiville aineiston kisittelylle, ei viitteelle tutkijan tdydellisestd neutraaliudesta (Marton &
Booth, 1997; Niikko, 2003). Téssd tutkimuksessa pyrin vahvistamaan luotettavuutta ja
eettisyyttd vastuullisella, huolellisesti harkitulla ja tutkimuksen tavoitteita palvelevalla
aineistonkeruulla,  haastateltavien = vapaaehtoisuudella ~ ja  tunnistamattomuudella,
tietoturvallisella aineistonhallinnalla, huolellisella, fenomenografisen tutkimusperinteen
mukaisella analyysilld ja sen vaiheiden tarkalla kuvaamisella tutkielmassa, seka tutkijan omien
lahtokohtien kriittiselld reflektoinnilla. Tallaisten ratkaisujen ndkyvidksi tekeminen on osa
vastuullista tutkimusta, silld se osoittaa, ettei tutkimuksen eettisyys perustu yksittdisiin
muodollisiin ~ toimiin, vaan koko tutkimusprosessin ajan tehtyihin tietosuojaa,

luottamuksellisuutta ja tutkittavien oikeuksia turvaaviin valintoihin (TENK, 2023).
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5 Tulokset

Tédssd luvussa esittelen tutkielman tulokset aineistoldhtoisesti fenomenografisen analyysin
pohjalta. Tulosluvun tavoitteena on pitdd painopiste opettajien kédsitysten variaation
kuvaamisessa ja sdilyttdd analyysi uskollisena aineistolle ilman, etté kirjallisuus ohjaa tulosten
tulkintaa tdssd vaiheessa. Tdmén jédlkeen vastaan paddtutkimuskysymykseen tarkastelemalla
tutkimustuloksia erillisessd luvussa (luku 6) kouluun kiinnittymistd késittelevin
tutkimuskirjallisuuden valossa. Néin tutkimusaineistosta muodostetut kuvauskategoriat ja
niiden sisdltdmit kdsitykset voidaan ensin tehdd ndkyviksi sellaisinaan, minké jilkeen niiden
merkitystd voidaan syventdd teoreettisen tarkastelun avulla, jossa kouluun kiinnittyminen

toimii tutkimustulosten tulkintaa jasentdvind nakdkulmana.

5.1 Opettajien kisityksisi tukemisesta koulupolun alussa

Tama alaluku vastaa tutkielman ensimmadiseen alakysymyksen, joka kisittelee opettajien
kisityksid oppimisen ja koulunkdynnin tukemisesta koulupolun alussa. Jdsensin
haastatteluaineistosta fenomenografisen analyysin perusteella viisi kuvauskategoriaa, jotka
kuvaavat opettajien kisitysten laadullista variaatiota tdmén tutkimuskysymyksen sisdllon
osalta. Tidssd alaluvussa késittelen nditd ensimmdisestd alakysymyksestd muodostettuja
kuvauskategorioita, jotka ovat turvallisuus, koululaiseksi kasvaminen, yksil6llinen tuki,
varhainen tuki sekd yhteisty0 ja tiedonsiirto. Esittelen seuraavaksi jokaisen kuvauskategorian

ja havainnollistan, millaisina merkityksiné ne rakentuvat haastatteluaineistossa.

Koko aineiston ldpi hahmottui selkeésti laaja késitys siitd, ettd koulupolun alun tukeminen
néyttiytyi opettajille erityisen merkityksellisend osana heidén tyotiddn. Koen tdimén késityksen
kehystivin koko tutkimusta, ja siksi sen esitteleminen ennen itse kuvauskategorioihin

syventymistd on mielestdni perusteltua.

Opettajat eivdt kuvanneet tukemista vain yhtend tyon osa-alueena, vaan koulupolun alkuun
liittyva tuki sai heiddn puheessaan my0s emotionaalisesti vahvan merkityksen. Tukeminen
nayttdytyi vastuullisena, oppilaan tulevaisuuden kannalta tirkednd ja vahvasti opettajan omaa

ammatillista orientaatiota méirittivana tehtavana.
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No minulle se on tarkoittanut semmoista minun syddmen tehtdvdd. (H1)

Etti jotenkin se, ettd siitd saataisi semmoinen onnistunut, hyvdn mielen koulupolun

aloitus, niin se on tdrkedd, ettd lapsi tulee mielellddn kouluun. (H7)

Ndmd alkuopetusvuodet on semmoisia vuosia, ettd ndiden vuosien aikana se lapsi niin

kuin tuota muodostaa sen kdsityksen siitd, ettd minkdlainen hén on oppijana. (HS)

Tamé opettajien puheessa nikyvé yleinen painotus kehystdd myos seuraavaksi esiteltdvid
kuvauskategorioita. Koulupolun alun tukeminen ei niyttiydy aineistossa vain yksittdisind
tukitoimina, vaan kokonaisuutena, johon liitetddn paljon sekd pedagogista ettd inhimillistd

merkitysta.

5.1.1 Turvallisuus

Opettajien puheessa koulupolun alun tukeminen rakentui vahvasti turvallisuuden ja
luottamuksen varaan. Valitsin tietoisesti esitelld turvallisuuden kuvauskategorian
ensimmadisend, silld 14pi analyysiprosessin huomasin, ettd kaikki aineistosta esiin nousevat
merkitykset ja kuvauskategoriat kytkeytyvdt jollakin tavalla lapsen turvallisuuden

kokemukseen koulussa.

Tassd kuvauskategoriassa oppimisen ja koulunkdynnin tuki ei ndyttdytynyt ensisijaisesti
oppiainekohtaisena tukena tai yksittdisind tukitoimina, vaan turvallisuudentunteen luomisena,
joka mahdollistaa kaiken muun koulussa tapahtuvan tydskentelyn. Turvallisuus kytkeytyi seka
oppilaan kokemukseen koulusta paikkana, etti hdnen suhteeseensa opettajaan, ryhméédn ja
koulun arkeen. Opettajien puheessa korostui ajatus siitd, ettd koulupolun alussa oppilas tarvitsee
kokemuksen siitd, ettd koulussa on hyvé olla, ettd hin tulee kohdatuksi ja hyvéksytyksi ja ettd

koulun aikuiset ovat hanen tukenaan.

Turvallisuus ndyttidytyi aineistossa koulunkdynnin emotionaalisena perustana. Opettajat
kuvasivat, ettd oppiminen voi alkaa vasta sen jdlkeen, kun oppilas kokee koulun arjen

ennakoitavaksi, pystyy luottamaan ymparilld oleviin ihmisiin ja tuntee olonsa turvatuksi.
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Ensin pitdd luoda se suhde siihen oppilaaseen, ennen kun pystyy opettamaan mitddn.
[...] Ettd vaikka olisi jotain haasteitakin tai kun on niitd haasteita, niin silti ollaan siind

aina eikd hdivytd pois eikd kadota. (H1)

Ennen kuin voi alkaa oppimaan koulussa, niin tdytyy olla jollakin tavalla se semmoinen

kokemus siitd, ettd mulla on tdssd hyvd ja turvallista olla. (H6)

Pitdd olla semmoinen turvallinen olo tulla kouluun. (H4)

Aineistossa opettajat eivit késittineet tukemista vain pedagogisena ratkaisuna, vaan ennen
kaikkea vuorovaikutussuhteen rakentamisena. Luottamus opettajaan ndyttdytyi aineistossa
osana sité turvallisuuden kokemusta, jonka varaan koulupolkuaan aloittavan oppilaan kokemus
koko koulunkdynnisti alkaa rakentua. Opettajan merkitys ei rajoitu opetuksen jarjestimiseen,

vaan hén toimii oppilaalle kouluarkea jasentivind, turvallisena aikuisena.

Silld on se suurin merkitys, ettd minkdlainen opettaja siind luokassa on. Ettd miten hdn

kohtaa ne oppilaat, ettd se on se asia mikd on se ratkaisevin. (H8)

Aineistossa turvallisuus kytkeytyi myos ryhméédn kuulumiseen ja siihen, ettd oppilas 16ytda
paikkansa osana ryhmdid. Turvallisuuden kokemusta ei rakennettu vain oppilaan ja opettajan
valisessd suhteessa, vaan osana opetusryhmaéd, jonka kanssa yhteinen koulupolku on aloitettu.
Opettajat ndkivit, ettd lapsen on voitava kokea ryhmé tutuksi ja olonsa mukavaksi osana

ryhméd, ennen kuin koulunkiynti voi ldhted sujumaan.

Ldhdetddn kylla liikkeelle ihan vaan semmoisista asioista, ettd miten olla siind

ryhmdssd ja tavallaan se, ettd siitd ryhmdstd ensin tulee semmoinen tuttu ja turvallinen.

(H6)

Sielld on kaikilla hyvd olla ja jokaisella on, l6ytyy jonkunlaista kaveria |...] ettd se olisi

heti alusta asti se ryhmd kuitenkin semmoinen, ettd siind on kaikilla hyvd olla. (H4)

Turvallisuus ilmeni muun muassa turvallisena oppimisympéristoni, rauhallisena aloituksena,
pysyvind aikuisina sekd koulun arjen tuttuina rakenteina. Néissd ilmauksissa turvallisuus ei
tarkoita fyysistéd turvallisuudentunnetta tai hdiriottomyyttd, vaan kokonaisvaltaista kokemusta

siitd, ettd lapsi pystyy ennakoimaan kouluarkea eika koe tarvetta olla varuillaan.
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lhan ensin sen semmoisen turvallisen oppimisympdriston rakentamista ja niiden

rutiineiden luomista. (H4)

Se lapsi kokee sen kouluun tulemisen ja koulussa olemisen turvalliseksi. (H8)

Kuvauskategoriana turvallisuus nostaa esiin sen, ettd opettajien kdsityksissd koulupolun alun
tukeminen pohjautuu turvallisuudentunnetta rakentaviin kokemuksiin ennen varsinaisia
oppimista koskevia kysymyksid. Tukeminen ndyttdytyy ennen kaikkea turvallisen koulupolun
alun rakentamisena, jossa oppilas voi vihitellen kiinnittyd opettajaan, ryhméén ja koulun
arkeen. Turvallisuuden kokemus muodostaa ndin aineistossa sen perustan, jolle muut

koulupolun alun tukemista koskevat kasitykset rakentuvat.

5.1.2 Koululaiseksi kasvaminen

Opettajien kasityksissd koulupolun alun tukeminen niyttiytyi keskeisesti my0ds koululaiseksi
kasvamisen tukena. Tédssd kuvauskategoriassa tuen néhtiin toteutuvan parhaimmillaan silloin,
kun oppilas omaksuu vihitellen koulussa olemiseen, ryhmisséd toimimiseen ja koulun arkeen
osallistumiseen liittyvid valmiuksia. Koululaiseksi kasvaminen hahmottui prosessina, jossa
lapsi opettelee uutta koululaisen roolia osana kouluyhteis6d. Tukemisen néhtiin liittyvén
erityisesti sithen, miten oppilas harjoittelee sosioemotionaalisia taitoja, oppii toimimaan

ryhméssd, sddtelee toimintaansa sekéd véhitellen tottuu koulun arkeen.

Kyllihdn se tiivistetysti varmasti on semmoista koululaiseksi kasvamisen

tukemista. (H6)

Olennaista ei ole se, ettd osaako lapsi kaikki aakkoset tai osaatko sd nyt laskea yhteen
ja vihentdd, vaan juurikin ne koululaisen taidot, ettd osaa odottaa omaa vuoroa ja

ymmdrtdd, ettd aina ei onnistu heti. (H7)

Koululaiseksi kasvaminen tuli aineistossa ndkyviin erityisesti siind, ettd opettajat pitivét koulun
alkuvaiheessa tdrkednd nimenomaan koulunkdynnin perustaitojen harjoittelemista. Edelld
esitellyn turvallisuuden kuvauskategorian tavoin opettajat nédkivit myo0s koululaiseksi

kasvamisen ensisijaisena seikkana akateemisten taitojen kehittymiseen ndhden, ja koululaiseksi
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kasvaminen ndyttaytyi ehtona sujuvalle koulunkdynnille. Opettajien ndkemyksissd oppiminen

ei asettunut kilpailemaan koululaiseksi kasvamisen kanssa, vaan pikemminkin sen jatkeeksi.

Ensin  opetellaan  niitd  koululaisen taitoja, jotta voidaan Idhted  sitten

opiskelemaan. (H3)

Paljonhan me harjoitellaan ihan silloin koulupolun alussa, ettd mitd pitdd olla mukana

Jja mitd sind tarvitset, kun sind tulet kouluun. (H4)

Ettd miten sind istut ja miten odotat omaa vuoroasi. (H6)

Aineistossa koululaiseksi kasvaminen liitettiin vahvasti ryhmisséd toimimiseen. Tdhédn sisdltyi
esimerkiksi vuoron odottamista, yhteisten sddntdjen noudattamista ja toisten huomioon
ottamista. Ryhméssd toimimisen opettelu niyttdytyi aineistossa osana koulunkdynnin
perusvalmiuksia. Opettajat kuvasivat, ettd koulupolun alussa oppilaan on opeteltava olemaan
osa omaa ryhmaéi ja kouluyhteisdd ja toimimaan yhteisten sdéntdjen, normien, aikataulujen ja
odotusten mukaan. Yhteisten sdéntdjen noudattamiseen ja ryhmissd toimimiseen opettelu ei
kuitenkaan ndyttdytynyt aineistossa kurin tai kontrollin toteuttamisena, vaan osana turvallista

ja ennakoitavaa koulun alkua.

Ensimmdisend ldhdetddn harjoittelemaan siind ryhmdssd olemista, toisille vuoron

antamista, sen oman vuoron odottamista, toisten ihmisten huomioimista. (H3)

Ldhdetddn kyllda liikkeelle ihan vaan semmoisista asioista, ettd miten olla siind

ryhmdssd. (H6)

Ryhmissd toimimisen taidot osana koululaiseksi kasvamista linkittyvdt myos turvallisuuden
kuvauskategoriaan. Opettajat kuvasivat ryhmissd toimimisen taitojen tukemista oppilaiden
turvallisuudentunnetta tukevana asiana, jonka avulla ryhméstd pyritddn saamaan kaikille

turvallinen ja mukava oppimisymparisto.

Ne huonosti kdyttdytyvit tai kdytokselld haastavat [...] Ettd kun heitd tuetaan, niin

toisaalta sitten muilla on turvallisempi oppimisympdristo ja olo tddlld koulussa. (H2)

Jos on kdyttdytymisen haasteita [...] miten niitd harjoitetaan niitd taitoja, ettd se
oppimisympdristo pysyy kaikille turvallisena ja semmoisena, ettd sielld on hyvd oppia.

(H4)
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Etti jokaisella on oma tila, ettd et voi mennd koko ajan hdrppimddn kaveria. (H6)

Opettajat kuvasivat, ettd koulupolun alun tukeminen ei kohdistu vain yhteen taitoon tai
yksittdiseen osa-alueeseen, vaan koko siithen muutokseen, jonka lapsi kohtaa siirtyessdin
koulun arkeen. Oppilas ei aineistossa ndyttiydy vain opetuksen vastaanottajana, vaan
aktiivisena toimijana, joka kasvaa véhitellen koululaisen rooliin. Tukeminen tarkoittaa tdlloin
lapsen arjen kannattelemista ja vuorovaikutuksen, itsesddtelyn, ryhmaéssd toimimisen ja

oppimisen edellytysten samanaikaista vahvistamista.

Kuvauskategoriana koululaiseksi kasvaminen tekee nakyvéksi sen, ettd opettajien kasityksissi
koulupolun alun tukeminen on kokonaisvaltaisesti kasvun ja koulun toimintakulttuuriin
kiinnittymisen tukemista. Téssd kategoriassa tuki kohdistuu erityisesti siihen, ettd oppilas oppii
viahitellen olemaan koulussa, toimimaan ryhméssd ja sddteleméédn toimintaansa kouluarjen
vaatimusten mukaisesti. Samalla koululaiseksi kasvaminen liittyy tiiviisti edelliseen

turvallisuuden kategoriaan.

5.1.3 Yksilollinen tuki

Kolmas opettajien késityksistd muodostamani kuvauskategoria on yksilollinen tuki. Téssa
kuvauskategoriassa korostui se, ettd tuki rakennetaan oppilaan omista tarpeista, valmiuksista ja
tilanteesta késin. Aineistossa yksilollistd tukea ei jdsennetty ensisijaisesti tiettyind tukitoimina,
vaan késityksena siitd, ettd tuki ei voi olla samanlaista kaikille. Opettajien puheessa tdma nékyi
erityisesti mahdollisuutena edetd omaan tahtiin ja tukemisen kohdentamisena juuri sithen, mika

tuen tarve kunkin oppilaan kohdalla on.

Yksi yksilollisen tuen keskeisistd merkityksistd liittyi oppilaalle varattuun aikaan ja
kiireettomyyteen. Opettajat kuvasivat, ettd koulupolun alussa tukeminen edellyttdd sitd, etti

oppilaan kohdalle pyséhdytidin, mikd vahvistaa osaltaan myos turvallisuudentunnetta.

Se tarkoittaa oikeastaan sitd, ettd on tarpeeksi aikaa sille lapselle. (H2)

Aikuisen ldsndolo ja se kiireettomyys. Ettd vaikka kuinka painaisi joku homma pddille,

mutta jos silld pienelld on oikeasti siind... se on jumissa jossakin asiassa, niin ei silld
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ole mitddn merkitystd mitd mind olen suunnitellut, ettd silloin vaan pitdd pysdhtyd sen

asian ddrelle. (H7)

Yksilollinen tuki rakentui opettajien késityksissd paljolti oppilasldhtoisyydestd: siitd, ettéd
koulun alussa oppilaalle annetaan mahdollisuus asettua uuteen ympéristoon omaan
valmiuteensa nihden riittivan rauhallisesti, sekd siitd, ettd tuki ldhtee oppilaan tarpeesta.
Aineistossa koulupolun alun tukemisessa huomio kohdistetaan siithen, miké juuri kyseisen

lapsen kohdalla on olennaista, ei sithen, millainen tuki sopisi ryhmélle yleisesti.

No tietenkin siihen tarpeeseen mikd ilmenee mikd se milloinkin kullakin oppilaalla on,

niin sithenhdn se tdaytyy. (H3)

Pitdd lihted siitd, mitd se oppilas tarvitsee. (H9)

Samaa merkitystd rakensi myds puhe oppilaan omasta etenemistahdista. Opettajat pitivét
tarkednd, ettd etenemistahdissa on tilaa yksilolliselle vaihtelulle. Oppilaan tukeminen ei siis
koettu tarkoittavan vain sitd, ettd hdnelle annetaan apua, vaan myo0s sitd, ettd hinen

etenemisensa saa olla hinen valmiuksiensa mukaista.

Saa opiskella sithen omaan tahtiinsa elikkd mihin se kapasiteetti riittdd, ettd siitd

ldhdettdisiin liikkeelle. (H8)

Saa siind varsinkin koulupolun alussa edetdi omaan tahtiin. (H2)

Aineistossa yksilollinen tuki kytkeytyi myds siihen, ettdi koulupolun alussa tukeminen
kohdistuu eri oppilaiden kohdalla erilaisiin asioihin. Opettajat kuvasivat, ettd joillakin oppilailla
tuen painopiste voi olla oppimisessa, toisilla taas koulun arjessa toimimisessa, tarkkaavuudessa
tai toiminnanohjauksessa. Tadméa teki nékyvéksi sen, ettd yksilollinen tuki ei tarkoita vain

yksilollisesti mitoitettua tuen maédrad, vaan myos laadullisesti vaihtelevaa tukea.

Voi toki olla silld tavallakin, ettd on oppimisen tuen tarve ilman koulunkdynnin tuen

tarvetta. Ja toisinkin pdin. (H7)

Ne on niitd lapsia jotka sitten tekee ne yhden oppitunnin asiat siind kymmenessd

minuutissa sielld lopputunnista itsekseen |...] ettd ne tavallaan osaa jo ne asiat, mutta
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he ei malta tai pysty syystd tai toisesta sitten asettumaan siihen oppitunnin

tyoskentelyyn. (HT)

Opettajien kasityksissd koulupolun alun tuki rakentuu siis oppilaan omista tarpeista ja
valmiuksista kdsin. Kategoria rakentuu aineistossa erityisesti sen varaan, ettd oppilaalle
annetaan aikaa, tuki kohdistetaan hidnen tarpeisiinsa ja eteneminen saa tapahtua oppilaan

omassa tahdissa.

5.1.4 Varhainen tuki

Varhainen tuki, eli tukeminen ennaltachkiisevénd toimintana jésentyi opettajien kisityksissa
koulupolun alun tukemisen olennaiseksi piirteeksi. Téssd kuvauskategoriassa painottui ajatus
siitd, ettd tukea pyritddn antamaan mahdollisimman aikaisessa vaiheessa jo ennen, kuin
vaikeudet ehtivédt kasautua. Aineistossa varhaisuus liittyi sekd ajatukseen tarvittavan tuen
kdynnistamisesti jo aikaisessa vaiheessa, ettd sithen, miten nopeasti havaittuun tuen tarpeeseen

vastataan.

Mahdollisimman aikaisessa vaiheessa pitdisi pddstd tukemaan. [...] Jos on jotakin
asioita, joihin vaikka pienesti huomiota kiinnitetddn, niin sitten niistd ei tule pulmia eikd

ongelmia, mutta jos ei kiinnitettdisi, niin sitten niistd voisi tulla isojakin asioita. (H2)

Ajattelisin, ettd se on aina parempi, kun se aloitetaan alussa, kaikki tuki mikd

koulunkdyntiin liittyy tai oppimiseen. (H9)

Tuen nidhtiin alkavan jo varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Aineistossa nousi esiin, ettd
opettajien kasityksissd kouluun tuleva, tukea tarvitseva lapsi oli useimmiten saanut tukea jo
varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Koulupolun ei ndhty kdynnistyvdn ensimmaéisesté
koulupdivéstd, vaan se késitettiin prosessina, johon valmistaudutaan jo ennen itse koulun

aloitusta. Nivelvaiheen yli tehtdva yhteisty0 nousi esiin usean opettajan puheessa.

Se lihtee jo sieltd eskarista ja sieltd varhaiskasvatuksen puolelta. (HS)

Varhaiskasvatuksen puolella jo ohjataan perheet sitten hakemaan apua. (H7)
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Varhainen tuki liittyi sithen, ettd tukea ei kuvattu viimesijaisena ratkaisuna tai interventiona,
joka toteutetaan vasta kun tuen tarve ilmenee akuutisti, vaan osana koulun aloittamisen
prosessia. Opettajat puhuivat tukemisesta joustavana ja ldhelld oppilaan arkea olevana
toimintana. Varhainen tuki ndyttiytyy periaatteena, jonka varaan koulunkdynnin aloituksen

sujuvuus rakentuu.

Aineistossa korostui myos se, ettd pieniinkin tuen tarpeeseen viittaaviin asioihin tulee tarttua
heti. Varhaisen tuen edellytyksind nikyi opettajien kisityksissd opettajan tekemd jatkuva
havainnointi ja se, ettd tuen tarve pyritddn tunnistamaan mahdollisimman ajoissa, jolloin
haasteisiin voidaan reagoida nopeasti. Opettajien puheessa tukeminen nayttiytyi pyrkimyksené

estdd mahdollisten oppimisen ja koulunkdynnin haasteiden syveneminen.

Pitdid tarttua heti pieniin asioihin. (H2)

Jos jad kovin isoja gdppejd sinne alkuun, niin sepds haastaa sitten tottakai, monesti

koko loppu kouluajan. (H2)

Etti ei odoteta liian pitkddn, vaan aloitetaan heti kun huomataan. (H9)

Opettajien késityksissd koulupolun alun tukeminen perustui joustavuuteen, ennakointiin ja
viipyméttomain reagointiin. Tieto tuen tarpeista siirtyy koululle nivelvaiheessa, tukea annetaan
heti tarpeen ilmetessé ja sen tarkoituksena on turvata koulunkdynnin sujuva alku. Varhaisen
tuen kategoria rakentaa sillan seuraavaksi esiteltivddn yhteistyotd késittelevadn
kuvauskategoriaan, silli oikea-aikainen tukeminen edellyttdd, ettd tuen asioista vastuussa

oleville ammattilaisille muodostuu ymmaérrys lapsen tilanteesta riittdvén ajoissa.

5.1.5 Yhteistyo tuen perustana

Yhteistyd ndyttiytyi opettajien kdsityksissd olennaisena osana koulupolun alun tukemista ja
edellytyksend onnistuneelle koulupolun alun tukemiselle. Tassé kuvauskategoriassa tukemista
ei nihty yksin opettajan vastuuna, vaan yhteisend toimintana, jossa oppilaan koulunkdynnin
alkuun liittyvda tietoa, vastuuta ja ymmirrystd jaetaan eri toimijoiden vililld. Aineistossa
yhteistyon merkitys korostui erityisesti kodin, varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen sekd koulun

vililla.
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Se (tuki) tarkoittaa yhteistyotd ja avoimuutta ja tiedonsiirtoa. (H3)

Tiedon siirtymisen koulupolun eri vaiheiden vélilld koettiin olevan edellytys sille, ettd tuki
voitiin kdynnistdd jouhevasti koulun puolella. Oppilaan koulunkdynnin alku niyttdytyi

vaiheena, jossa aiempi tieto oppilaasta on keskeinen osa tuen rakentumista.

Tiedon taytyy siirtyd aina sieltd varhaiskasvatuksesta tai esiopetuksesta sinne koulun

puolelle. (H3)

Kylld se on ihan ddrimmdisen tirkedd, se koko nivelvaiheen yhteistyé. (H7)

Yhteistyon merkitys nousi selkeésti esiin aineistossa myos kodin kanssa tehdyn yhteistyon
ndkokulmasta. Huoltajien ja koulun vélinen yhteys ndyttdytyi osana sitd jaettua ymmarrysta,
jonka varaan koulupolun alun tukeminen rakentuu. Léhes kaikki haastateltavat mainitsivat
kodin kanssa tehdyn yhteistyon yhtend tdrkeimmistd koulupolun alkua maédrittavista,

onnistunutta tukemista mahdollistavista tekijoista.

Yhteistyo kotien kanssa on ihan tosi tdrkedd siind alussa. (H2)

Vanhempien kanssa se yhteistyo niin kun heti alusta pitden. (HS)

Yhteistyd ndyttiytyi aineistossa koulupolun alkuun ja esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheeseen
olennaisesti kuuluvana osana. Kuvauskategoria tekee nikyviksi sen, etti opettajien kasityksissi
koulupolun alun tukeminen rakentuu jaetulle tiedolle ja yhteiselle vastuulle. Tuki kiinnittyy
tiedonsiirtoon, kodin ja koulun viliseen yhteistyohon sekd siithen, ettd oppilaan tilanteesta

muodostuu mahdollisimman varhain yhteinen késitys.

5.2 Kasitykset tukemisen kiytinnoisti

Tama alaluku vastaa tutkielman toiseen alakysymykseen, jossa tarkastelen, miten opettajat
kuvaavat oppimisen ja koulunkdynnin tuen kéaytintdjd koulupolun alussa. Muodostin
aineistosta analyysin perusteella viisi kuvauskategoriaa, jotka kuvaavat opettajien kisitysten

variaatiota, mitd tulee tukemisen kdytdntdihin. Tésséd alaluvussa késittelen niitd kategorioita,
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jotka ovat kohtaaminen, struktuuri ja ennakointi, eriyttiminen, aikuiset kouluarjen tukena ja
yhteistyd tuen kéytantond. Esittelen kuvauskategoriat havainnollistaen niitd aineistosta
nostettujen sitaattien avulla ja avaan, millaisina kiytdnnon ratkaisuina ne tulevat esiin

haastatteluaineistossa.

5.2.1 Kohtaaminen

Kohtaaminen nousi opettajien kuvauksissa esiin yhtend koulupolun alun tukemisen keskeisisté
kaytannoistd. Tassd kuvauskategoriassa korostuivat ndkemykset siitd, ettd kaikki tukeminen
alkaa tavasta, jolla opettaja on yhteydessd oppilaaseen. Aineistossa kohtaamisen nidhtiin
koostuvan erilaisista konkreettisista vuorovaikutuksen tavoista, kuten esimerkiksi myonteisesta
asenteesta, kehuista ja kannustamisesta sekd kuuntelemisesta ja ldsndolosta, joiden kautta
oppilasta huomioidaan koulupdivdn aikana. Kohtaamista rakennettiin sekd koulupdivin

aloituksessa, ettd pitkin péivad toistuvissa vuorovaikutustilanteissa.

Musta on hirvedn tdrkedd, ettd on positiivinen ja vihdn hopséttelevd hauska ilmapiiri,

semmoinen, ettd ei ole liian vakavaa. (H2)

Yksi aineistossa vahvasti esiin nouseva kohtaamisen muoto oli oppilaiden vastaanottaminen
koulupdivdn alussa. Koulupdivdn alku nidyttdytyy hetkend, jossa opettaja osoittaa omalla

lasndolollaan, ettd oppilas on huomattu heti pédivin alussa.

Saa jo siind sen hymyn minulta esimerkiksi ja sen, ettd md kysyn kuulumiset heti, miten

meni matka ja mitd séit aamupalaksi. (H1)

Opettajien puheessa kohtaaminen rakentuu Idmpiméstd vastaanotosta, kiinnostuksen
osoittamisesta oppilaan asioihin ja siitd, ettd lapsi kohdataan heti hénen tullessaan omana
itsenddn. Téllaiset tilanteet néyttiytyivit koulupolun alussa erityisen merkityksellisind, silld ne
vahvistavat lapsen kokemusta siitd, ettd kouluun on turvallista ja mukavaa tulla ja antavat
opettajalle tietoa siitd, millaisessa vireystilassa ja milld mielelld lapsi on aloittamassa

koulupéivén.
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Kohtaaminen ilmentyi aineistossa henkilokohtaisena huomioimisena. Opettajat pitivat tarkedna

sitd, ettd jokaiselle oppilaalle puhutaan henkilokohtaisesti ja ettd heiddt huomioidaan yksildina.

Siitihdn se monesti alkaa sitten, ettd jos sd saat ldmpimdn vastaanoton, susta on heti
Jjoku kiinnostunut, kun sd tuut. Tai sanot ettd ihana ndhdd tai ihana kun tulit, mitd md

sanon joka pdivd jokaiselle oppilaalle henkilokohtaisesti. (H1)

Mun mielestd on kauhean tirkedd puhua jokaiselle oppilaalle ja kohdata niitd

nimelld. (H2)

Téssd kohtaaminen liittyy siihen, ettei oppilasta ndhda vain osana ryhméé eikd hén jaa ilman
henkilokohtaista kontaktia. Nimeltd puhuttelu ja oppilaan kuulumisten kysyminen rakentavat
opettajien puheessa sellaista vuorovaikutusta, jossa oppilas tulee ndhdyksi ja kuulluksi omana
itsenddn. Kohtaaminen ndhdddn aineistossa tapana osoittaa jokaiselle oppilaalle, ettd hin

kuuluu ryhmaéén ja on opettajalle tirked.

Sitd tirkedmpi olisi [6ytdd jotakin niitd yhtymdpintoja johonkin harrastuksiin tai vapaa-

ajan juttuihin tai semmoiseen, ettd saisi niitd semmoisia positiivisia kohtaamisia. (H6)

Aineistossa kuvattiin liséksi pienten oppilaiden kohtaamisen kehollisia muotoja. Opettajan tuki
ei rakentunut vain sanallisesta vuorovaikutuksesta, vaan myds ldheisyydestd ja fyysisestd

lasnédolosta.

Minusta on hirvedn tdrkedd antaa silleen fyysisestikin, ehkd vdihdn koskettaa
olkapdille... Pienet oppilaat sitd yleensd tykkddvit ja sitten hakeutuukin sithen monesti

viereen. (H2)

Md tykkddn halata lapsia ja ja pyrin laskeutumaan aina siihen oppilaan tasolle silloin

kun puhutaan. (H8)

Néamai ilmaisut tuovat esiin, ettd kohtaaminen voi rakentua myos kehollisista eleistd, joilla
opettaja viestii oppilaalle hyvdksyntdi ja saatavilla oloa. Aineistossa tédllainen vuorovaikutus
liittyi erityisesti pieniin oppilaisiin, joiden kanssa opettajan 1dheisyys ja 1dmpd ndyttiytyivit

osana koulupdivdn kannattelemista. Opettajat kuvasivat koulupolun aloittamisen olevan
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oppilaalle osin myds vanhemmasta irtautumista, ja pienen oppilaan tuntevan usein vield ikdvaa

vanhempia kohtaan koulupéivin aikana.

Siind on semmoinen iso itsendistymisen paikka lapselle ja vihdn irtipddstimisen paikka

vanhemmille. (H7)

Voi olla ettd lapsella on tosi ikdvd vield vanhempia sen koulupdivin aikana. (H9)

Kohtaaminen ilmeni aineistossa myos myonteisend palautteena ja kannustuksena. Oppilaiden
tukeminen liittyi siihen, ettd opettaja sanoittaa hyvad, kannustaa ja tekee oppilaalle nékyvéksi

tamédn myonteisid puolia.

Positiivinen ja kannustava palaute ja semmoinen hyvin Iéytdminen jokaisesta

lapsesta. (H3)

Me sanoitetaan sitd kylld ihan kauheasti pdivien aikana, ettd hei nyt toi sujui tosi hyvin

Jja katoppa kun sd onnistuitkin tdssd, ja huomaatko, sd olitkin nyt sinnikds. (H7)

Kohtaaminen ei rajautunut opettajien kertomana yksittdiseen tervehtimiseen tai kuulumisten
kysymiseen, vaan jatkui siind, miten oppilasta puhutellaan pdivin mittaan. Myonteinen palaute
rakentaa aineistossa hyvéksyvai ilmapiirid, jossa oppilas voi tulla nahdyksi onnistumistensa ja

vahvuuksiensa kautta.

Kohtaaminen ei aineistossa ndyttdydy yksittdisind hetkind, vaan tapana olla suhteessa
oppilaisiin koko koulupdivén ajan. Ndin se muodostaa perustan myds muille tukemisen
kdytannoille, silld koulun alku rakentuu aineistossa ennen kaikkea sen varaan, millaisena
aikuisen ja oppilaan vilinen vuorovaikutus oppilaalle ndyttaytyy. Kohtaaminen linkittyy myos
vahvasti edellisen tutkimuskysymyksen alla esiteltyyn turvallisuuden kuvauskategoriaan, jonka

merkitystd opettajat pitivit keskeisend koko koulunkdynnin kannalta.

5.2.2 Struktuuri ja ennakointi

Struktuuri ja ennakointi tulivat esiin ldhes kaikkien haastateltujen opettajien kuvauksissa
kiytinnon tukemisen tapoina, joilla pyritddn selkeyttimdin oppilaalle koulupdivan kulkua,

koulun ja luokan yhteisid sddntdjd ja sitd, mitd oppilaalta odotetaan vaihtuvissa tilanteissa.
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Tédssd kuvauskategoriassa tukeminen nékyi erityisesti siind, ettd pdivdn ja oppituntien
rakennetta sanoitetaan etukéteen, toiminnan vaiheet tehdddn ndkyviksi ja koulun arkeen

luodaan pysyvéa jarjestystd, jotka helpottavat oppilaan toiminnanohjausta.

Yksi keskeinen, toistuva kaytidntd oli pdivdn kulun ldpikdyminen heti aamulla. Opettajat
kuvasivat, ettd koulupéiva aloitetaan yhteiselld hetkelld, jossa pdivén tapahtumat ja mahdolliset
muut asiat kdydddn yhdessd ldpi. Jo tavan toistuminen itsessddn koettiin struktuuria luovana

tekijana.

No minun tyéssd se lihtee liikkeelle ihan jo aamupiiristd, jolloin ensimmdisen kerran

kéydddn kaikille oppilaille ldpi, ettd mitd tamdn pdivdin aikana tapahtuu. (H4)

Joka aamu kéydddn pdivd ldpi ettd mitd tehdddn. Ja jos meilld on joku, ollaan menossa
vaikka pilkkireissulle silld viikolla, niin siitikin puhutaan joka aamu, ettd hei torstaina

on sitten sen pilkkireissu, ettd ne kdy vihdn niinku moneen kertaan Ildapi. (H7)

Ennakoinnin tukena kéytettiin monen opettajan kertoman mukaan myds visuaalisia tukikeinoja.
Visuaalinen pdivéjarjestys, kuvatuet tarvittaville vilineille ja tulossa oleville tapahtumille
rakensivat koulupdivddn ndkyvén rakenteen, jota opettajat pitivét erityisen tdrkednd pienilld

oppilailla, joiden lukutaito on vield kehittyméssa.

Sielld on tietyt kuvatuet jokaiselle oppitunnille, jotka on aina samanlaiset ja sen jdlkeen
pyrin siihen, ettd ainakin niiden tuntien alussa, jolloin ollaan omassa luokassa, niin
kéydddn samoilla kuvatuilla vield ldpi, ettd mitd tdlld tunnilla tapahtuu. [...] Ylipddtddn
se kuvallinen tukeminen, ettd Idhes kaikille sanoille mitd mind siind varsinkin
vkkosluokan alussa sanon, niin silleen on hyvd olla se kuvallinen tuki taululla, ettd mitd

tarkoittaa ihan perus kyndt, kirjat. (H4)

Itse kdytdin ettd on niin kuin niin viikonpdivdt taululla ja pdivin ohjelma on taululla, ja

kéydddn ne aina aamusella ldpi. (HS)

Struktuuri rakennetaan ndkyviksi, jolloin oppilas voi tukeutua visuaalisesti rakennettuun

tukeen pitkin pdivad. Néin pdivén ja tunnin rakenne on oppilaalle jatkuvasti ndhtévissa.
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Struktuuri ilmeni aineistossa my0s esimerkiksi siirtymadtilanteisiin ja ryhmétydskentelyyn
rakennettuina arjen jérjestelyind, joilla koulun sosiaalisia tilanteita tehddén lapselle

ennakoitaviksi.

Istumapaikka on tietty. [...] Ja sitten myés ruokalassa on oma istumapaikka. (HS)

Aina kun mennddn jonoon niin se on se tietty jdrjestys. [...] Omat oppilaani eivit ole
vield koskaan saaneet valita ryhmid tai pareja, ettd ne on aina semmoiset asiat minkd

opettaja padttdd. (H6)

Naéissd kuvauksissa struktuuri liittyy siihen, ettd oppilas tietdd paikkansa ja toimintatapansa
erilaisissa kouluarkeen sisdltyvissd tilanteissa, joissa esimerkiksi siirrytddn paikasta toiseen.
Jonopaikat, istumajarjestykset ja opettajan tekemét pari- tai ryhméjaot tekevit koulun arjesta

lapselle ennakoitavaa my0s sosiaalisesta ndkokulmasta.

Aineistossa korostui lisdksi pysyvé rytmi. Struktuuri ei rakentunut vain yksittdisten tuntien tai
koulupdivien varaan, vaan my0s sithen, ettd arki pysyy samankaltaisena pidemmalld

aikajinteelld.

Meilld on esimerkiksi vuosikausia ollut samankaltaiset ne viikonpdivdt, mitd aina
oletetaan, ettd sind pdivind tapahtuu. [...| Mind pyrin siihen, ettd ei tule mitddn
yvildtyksid, ettd voi luottaa siihen, ettd tdnddn on tdmmoistd ja huomenna on

semmoista. (HI)

Tunnit aloitetaan samalla tavalla ja pdivissd toistuu tietyt rytmit, vaikka maanantaina

aina tulee sieltd aapisesta ja tiistaina tulee sitten sieltd... (H7)

Naissd ilmauksissa ennakointi ndkyy koulun arjen toistuvuutena. Oppilas voi rakentaa

toimintaansa tutun rytmin varaan, kun péivét eivit muutu yllattden.

Ennakointi ja struktuuri rakentuivat aineistossa myds sen varaan, ettd opettaja on pienelle
oppilaalle 1dsnd tietyissd, koulupédivén aikana toistuvissa tilanteissa, kuten aamulla kouluun
saapuessa tai vilitunneilla. Opettajan roolissa keskeisen tdrkednd ndhtiin ennakoitavuuden ja

pysyvyyden rakentaminen ldsnéolon avulla.
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Olen aina luokan ovella, ennen kun oppilaat on. [...] Olen ovella aamulla ja

vilitunneilla. (H1)

Meilld kun koulu alkaa 8:30 ja kellot soi, niin opettajat ovat jo vastassa sielld. (H8)

Kuvauskategoriana struktuuri ja ennakointi tekee nédkyviksi sen, ettd johdonmukaisuus ja
tilanteiden ennakointi on keskeisessd roolissa pienten oppilaiden kouluarjen tukemisessa.
Aamun aloitus aina samalla tavalla, opettajan ldasndolo, pdivéjérjestykset, kuvallinen tuki,
jonopaikat, istumajdrjestykset sekd viikon pysyvd rytmi muodostavat aineistossa

kokonaisuuden, jonka avulla koulun arki tehdidan oppilaalle mahdollisimman selkedksi.

Ettd kaikki asiat on niin kun ennakoitu ja strukturoitu silld tavalla, ettd lapsi tietdd mitd

tapahtuu. (H8)

5.2.3 Eriyttiminen

Eriyttdminen jdsentyi opettajien kuvauksissa kdytinnon tukemisen tavaksi, jolla opetusta,
tehtdvid, tydmaardd, etenemistahtia ja ryhmittelyd pyritddn muokkaamaan jokaiselle oppilaalle
sopivaksi. Opettajien puheessa korostui ajatus siitd, ettd koulupolun alussa oppilaan
onnistumisen kannalta on tdrkedd, etti opetus on hdnelle mitoitettua ja tavoitteet aidosti

saavutettavissa.

Hdn saa juuri sen tasoista opetusta, johon hdnen silld hetkelld hdnen kapasiteettinsa

riittéidi. (HS)

Muun muassa oppimateriaalin ja tehtdvien sovittaminen jokaisen oppilaan yksilollisiin
tarpeisiin, haasteisiin ja taitoihin sopivasti néyttdytyi aineistossa keskeisend eriyttdimisen

kohteena. My0s oppimisymparistod pyritddn mukauttamaan lapsen tarpeille sopivaksi.

Md yritan eriyttid materiaalia silld tavalla, ettd se olisi sopivaa. [...| Vaikka
aapisallergiahan syntyy sitten kun ei millddn meinaa oppia lukemaan, ettd sitten on
kauhean tdrkedd ottaa jotakin muuta materiaalia kdyttoon, esimerkiksi ihan vain jotain

vihkoa. (H2)
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Pikkuisen saattaa olla erilaisia kirjojakin kdytossd, ettd se on hyvin yksilollistd se
oppimisen eteneminen. [...| Meilld on paljon nditd keskittymisen ja tarkkaavaisuuden
vdlineitd, on tiimalaseja, erilaisia taktiilisia palloja, sermit, kuulosuojaimet,

painoeldimet... (H7)

Sehdin se on niinku kanssa kaiken a ja o, on se eriyttiminen materiaaleissa. (H9)

Eriyttdiminen ndkyi aineistossa tyOmdarin sddtelynd. Opettajat kuvasivat, ettd oppilaalle on
tairkedd suunnitella sellainen méadrd tehtivid ja tyotd, ettd tyoskentely pysyy hénelle

mielekkéédna ja realistisena eikd hdan kuormitu liikaa.

Ja sitten tietenkin semmoinen, ettd sopivat mdcdrdt. (H2)

Opettajien kuvauksissa eriyttiminen liittyi lisdksi sithen, ettd oppilas saa edetd omaan tahtiin.
Varsinkin koulupolun alussa tirkednd pidettiin sitd, ettei kaikkien oleteta oppivan samoja

asioita samassa tahdissa.

Saa siind varsinkin koulupolun alussa edetd tietylli tavalla esimerkiksi lukemisen ja

kirjoittamisen taidoissa omaan tahtiin, niin se on kauhean tdrkedd. (H2)

Voi olla, etti oppii pikkasen rauhallisemmassa tahdissa, tai opetellaan jotakin asiaa
kauemmin, tai monta kertaa enemmdn kuin kaverit. [...] Se, ettd mind opin ja mind

pystyn, ja mind voin tdtd harjoitella niin kauan, kun mind tarvitsen tihdn. (H7)

Eriyttdminen ilmeni aineistossa myds rohkeutena pysdhtyd oppilaan taitotason kannalta
olennaisiin asioihin. Opettajat kuvasivat, ettd tukeminen voi tarkoittaa etenemistahdin
hidastamista tai palaamista perustaitoihin, vaikka muu ryhmi tai vuosiluokka etenisi

nopeampaa tahtia.

Rohkeutta pysdhtyd ja tehdd niitd perusasioita. (H2)

Mindhdn opetan sielld vain sitd perusjuttua, sitd lukemista ja kirjoittamista. Ja sitd
perusmatikkaa, koska se on niille lapsille vaikeaa elikkd ne saa niitd toistoja, toistoja,

toistoja, toistoja, toistoja. (H8)
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Joidenkin opettajien puheessa eriyttiminen ulottui myds sithen, millaisessa ryhmisséd oppilas
tyoskentelee. Tukea ei rakennettu vain muuttamalla tehtdvid, vaan myds etsimilld oppilaalle

sellainen ryhma4, jossa hén pystyy tyoskentelemédn sopivalla tasolla.

Taitotason mukaisesti paljon ryhmitellddn ja vdlilld mydskin sen fyysisen olemisen

mukaan, ettd kuinka hyvin jaksaa. (H2)

Me kiytetidn meiddin alkuopetuksessa lukuryhmid. Tdmmoistd ikddn  kuin
tasoryhmittelyd. [...] Me pyritddn [6ytdmddn jokaiselle oppijalle sopiva ryhmd missd

hdn sitten pystyy opettelemaan lukemaan ja laskemaan. (H4)

Jaetaan sitten vihdn taitotasojen mukaan sitten lapsia. [...] Se on varmaan se kaikkein
tdrkein juttu siind, kun opetellaan lukemaan ja kirjoittamaan, ettd ne saa semmoista

opetusta mitd ne tarvitsee ja semmoista ohjausta mitd ne tarvitsee. (H9)

Kuvauskategoriana eriyttiminen osoittaa, ettd opettajien kuvaamissa tukemisen kéytdnndissa
opetusta tdytyy muokata jatkuvasti oppilaan yksilollisiin haasteisiin ja valmiuksiin sopivaksi.
Materiaalien  eriyttiminen, tyOmddrdn mitoittaminen, omaan tahtiin etenemisen
mahdollistaminen, perustaitojen vahvistaminen ja tasoryhmittelyn kiyttdé nousevat aineistossa
esiin kdytdnnon eriyttdmisen keinoina, joilla opettajat pyrkivdt varmistamaan, ettd opetus

vastaa mahdollisimman yksil6llisesti kunkin oppilaan tarpeisiin.

Tdmdhdn on just sitd oppilasldhtoisyyttd, semmoista ettd mietitddn, ettd mikd kenellekin

on passaava. (H9)

5.2.4 Aikuiset kouluarjen tukena

Aikuisten tuki ndyttdytyi opettajien kuvauksissa kouluarkea tukevaksi kaytidnnoksi, jossa
oppilaan koulupdivdd kannatellaan aikuisten ldsndolon avulla. Tédssd kuvauskategoriassa tuki
rakentui siitd, ettd lapsen arjessa on riittdvasti aikuisia, jotka ohjaavat, valvovat, ennakoivat ja
ovat tavoitettavissa eri tilanteissa. Aineistossa aikuisten tuki jdsentyi erityisesti ldsndolona ja
saatavuutena, johdonmukaisuutena ja  jamékkyytend ja  aikuisresurssin  kdyton

suunnitelmallisuutena.
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Aikuisten tuki néyttiytyi aineistossa voimakkaasti siind, ettd oppilaan kouluarkea kannatellaan
aktiivisesti eri tilanteissa. Erityisesti siirtymissd, vilitunneilla ja muissa kuormittavissa

tilanteissa aikuisen ldsnédolo néhtiin kdytdnnon tukitoimena.

Me ollaan valvomassa kaikki siirtymdit, ruokailuihin tai kun kdyddcdn kirjastossa, niin ei
ne oikeastaan koskaan liiku yksin. [...] Kyllihdn se on se rinnalla kulkija ja se niinku
semmoinen koulupdivin mahdollistaja. |[...] Tarvitaan vililld vetoketjiun aukaisijaa ja
vdlilld on kengdnnauhat solmussa ja vililld on pyordilykypdrd hukassa ja vdililld on

puhelin tippunut vessanponttéon. (H7)

Hdin (opettaja) on mukana kaikissa siirtymissd, ettd hdn on koko ajan sen lapsen niin

kun saatavilla. (H8)

Aikuisten rooli néyttiytyy oppilaan rinnalla kulkemisena niin, ettd oppilas voi turvautua
aikuiseen aina kohdatessaan haastavia tilanteita. Aikuisen ldsndolon ei néhty rajoittuvan
oppituntiin, vaan se ulottui aineistossa koko koulupdivddn. Aineistossa korostui my0s se, etti
aikuisen pitdd olla oppilaalle 16ydettivissd ennakoitavasti. Aikuisresurssin kayttod oli joissakin
luokissa suunniteltu niin, ettd lapsi tietdd aina, mistd apua saa, jolloin aikuisen ennakoitava

lasndolo on osa koulupdivén tukea.

Meilld lapsetkin tietdd, ettd meilld on luokassa aina joko mind tai ohjaaja paikalla, ettd
jos vdlitunnilla sattuu jotakin. [...] Meilld on kdytinnossd tehty semmoinen sopimus,

ettd meistd on jompikumpi aina tddlld, ettd tddltd l6ytdd sen aikuisen jos tulee

héitd. (H7)

My®és aikuisen jamékka lasndolo ndhtiin tirkedna tukitoimena. Opettajat kuvasivat, etti pienten
oppilaiden kanssa aikuisen tdytyy pystyd kannattelemaan lasta haastavienkin tilanteiden ja

tunteiden aarella.

Ettd sitten kun sattuu semmoinen huono pdivd, niin sieltd saattaa tulla mitd
vdrikkéddmpid tappouhkauksia ja tuota joskus ihan siis fyysistd vikivaltaakin, ettd sitten

pitdd kuitenkin pystyd itse pysymdcdn aikuisena siind tilanteessa. (H7)



65

Téarkednd osana aikuisen tukea pidettiin my0s sitd, ettd aikuinen on sanoissaan, teoissaan ja

vaatimuksissaan johdonmukainen, jotta oppilas voi luottaa aikuisen sanaan.

Mind en esimerkiksi heittele mitddn asioita ilmoille, jos mind en ole valmis siitd
pitdimddn kiinni sen pdivin aikana tai sen hetken aikana, mitd silloin tapahtui. Elikkd

Sitd mitd suustasi pddstdt, niin se on sitten mentdvd niin. (H1)

Ajattelen, ettd semmoinen johdonmukaisuus ja se, ettd lapset tietdd jo valmiiksi, mitkd

on sddannot, mitd meiltd odotetaan, mikd on OK ja mikd ei. (H6)

Pitdd pystyd osoittamaan sille lapselle ne rajat. Eli sanotaan, ettd rajoja ja rakkautta.
[...] Mind olen aikuinen ja oppilas on oppilas ja en ole kaveri. [...] Mind olen kuitenkin

se aikuinen, joka pdditdn tietyistd asioista. (H8)

Hyvin vahva semmoinen oikeudenmukaisuus, tasapuolisuus, ettd mullakin on paljon
nditd autismikirjon lapsia, niin nehdn muistaa, niilld on norsun muisti [..] Pitdd hirvedn

hyvin miettid ettd mitd lupaa, milld tavalla lupaa. (H7)

Koulunkdynninohjaajan tuki néyttiytyi aineistossa tarkeénd osana koulupolun alun tukemista.
Opettajien puheessa ohjaaja ei ollut vain lisdresurssi, vaan keskeinen aikuinen, joka osallistuu

oppilaan koulupdivén kannatteluun.

Ohjaajien rooli ykkds-kakkosella on aivan ddrettomdn tdrked ja niistd tulee ihan

supertdrkeitd aikuisia oppilaille. (H6)

Aineistossa paljon merkitystd sai se, ettd tukea voidaan jakaa useamman aikuisen varaan.
Tédmin ndhtiin tekevédn tukemisesta jatkuvampaa kuin sellaisissa tilanteissa, joissa vastuu jia
vain yhdelle opettajalle. Aikuisresurssin jakaminen ilmeni aineistossa tyOparityoskentelyna
koulunkdynninohjaajan kanssa tai toisen opettajan kanssa yhteisopettajuutena ja
samanaikaisopettajuutena. Opettajat kuvasivat, ettd koulupolun alussa useamman aikuisen
yhteinen tyd mahdollistaa sen, ettd oppilaille voidaan tarjota enemmin tukea heiddn

tarvitsemissaan tilanteissa.

Varmasti vahvimpana ndkyy se meiddn tyoparityoskentely, eli meilld on aina kaksi

aikuista luokassa, se on semmoinen vahva tuen muoto, ja hyvin tarpeellinen. (H1)
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Teen tiivistd yhteistyotd tyoparin kanssa, niin sekin on sitten erddnlaista tukea, ettd

meitd on vaikka puolikkaiden ryhmdn tunneilla kaksi aikuista. (H6)

Yhteisopettajuutta ja samanaikaisopettajuutta meilld on ykkos-kakkosluokilla tosi

paljon. (H9)

Joissakin kuvauksissa aikuisten tuki koostui laajemmasta suunnittelusta. Aikuisresurssia oli
jérjestetty esimerkiksi lukujdrjestysteknisilld toimenpiteilld siten, ettd alkuopetuksessa on

useita opettajia samanaikaisesti kiytettavissa.

Esimerkiksi meilld ollut nyt kdsitoissd, kuviksessa ja ympissd, niin me ollaan sitten
ikddn kuin yhdistetty kolme luokkaa, joissa me sitten pystytddn kolmen opettajan kanssa

Jaottelemaan sitd ryhmdd ihan sen mukaan, mikd me koetaan parhaaksi. (H4)

Opettajien kuvaamissa tukemisen kéytdnndissd koulupolun alku rakentuu vahvasti aikuisen
lasndolon varaan. Aikuisen tuki kulkee keskeisesti ldpi aineiston, ja ndkyy ja kuuluu kaikissa
aineistosta esiin nousevissa merkityksissé: aikuiset ovat niitd, joiden ndhddin luovan lapsen

kouluarkea.

5.2.5 Yhteistyo tuen kiytintona

Yhteistyd nousi esiin aineistosta my0s koulupolun alun tukemisen kdytiantdnd. Opettajien
puheessa yhteistyd oli konkreettista toimintaa, joka liittyi erityisesti kodin kanssa tehtdviin
yhteydenpitoon, nivelvaiheen tiedonsiirtoon, vuosiluokkayhteistyohon opettajien vélilld seké

moniammatillisiin kohtaamisiin.

Kodin kanssa tehtivd yhteistyd ndkyi aineistossa ennen kaikkea matalan kynnyksen
yhteydenpitona. Opettajat kuvasivat kdytdnnon tukena sité, ettd huoltajiin ollaan yhteydessa

varhain, asioista puhutaan avoimesti ja pienidkin huolia selvitetddn yhdessa.

Kodin kanssa tehtdvd yhteistyohdn on ihan ddrimmdisen tirkedd, ettd se, ettd sieltd heti
ekaluokasta lihtien oltaisiin matalalla kynnykselld yhteydessd | ...] ettd se on semmoista

vhteen hiileen puhaltamista, ollaan samalla puolella poytdd eikd vastakkain. (H6)
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Jokaisen asiat pitdisi pystyd ottaa yksilond silld tavalla |[...] ja siihen yhteistyéhon

vanhempien kanssa tosi paljon panostaa ja siihen, ettd tehdddn asioita yhdessd. (H2)

Eka juttu oikeastaan mitd itse teen, niin on se koko perheen huomioiminen ja se
perheelle kaiken avoimesti kertominen ja sitten sen oman pedagogisen ajatuksen
avaaminen, ettd mitd me oikeasti tddlld koulussa tehdddn. [...] Semmoinen inhimillinen
ote siihen perheen tilanteeseen, on se ensimmdinen nimenomaan sitd koulunkdyntid

tukeva asia. (H1)

Kéytannon yhteistyd ndkyi aineistossa myds siind, ettd huoltajia ja muita ldheisid otettiin
mukaan koulun arkeen. Tuki ei rakentunut vain kodin ja koulun viliseen viestintddn, vaan
konkreettiseen yhteistyohon, jonka ndhtiin olevan pienille oppilaille tirked koulunkédyntid

tukeva seikka.

Yleensd kun meilld on retkipdivid, niin md laitan aina koteihin viestin, ettd me ollaan
menossa nyt retkelle, ettd tervetuloa mukaan. Joskus meilld on isovanhempia mukana,

Jjoskus kummeja. (H7)

Ettd sille lapselle tulisi myos semmoinen ndkemys, ettd minun vanhemmat ja opettaja

tekee yhteistyotd ja he haluaa molemmat minulle hyvdd ja kaikki aikuiset haluaa minua

auttaa. (H6)

Yhteistyd rakentui aineistossa my0s koulun sisdlld. Opettajat kuvasivat, ettd tukea ei tehda
yksin, vaan sitd tehddidn oman tiimin ja vuosiluokan, tyGparin ja muiden koulun aikuisten
kanssa. Kaytdnnossd tama tarkoitti kokemusten jakamista, yhteisten ratkaisujen pohtimista ja

vastuun jakamista oppilaiden tukemisessa.

Meilld kaikki yhden vuosiluokan opettajat ja siihen sitten heiddn koulunkdynninohjaaja
Jja sitten erkka, niin muodostaa tiimin ja opetus suunnitellaan ja toteutetaan tiimeittdin,
ettd sielld mietitddn juurikin nditd erilaisia ryhmdjakoja ja tuota eriyttimistd. [...] siind
on sekin etu ettd havainnoimassa on useampia aikuisia ja sitten jakamassa niitd

havaintoja. (H7)

Meilld on tosi tiivis yhteistyé ihan kaikkien kanssa, ettd koko ajan pitdd olla tietoinen
siitd, ettd mitd opetellaan, mitd nyt on luvassa ja kuka ei ole pysynyt ehkd kdrryilld ja

ndin, ettd semmoisia keskusteluja kdydddn pdivittdin. (H9)
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My®ds nivelvaiheen yhteistyd ndyttdytyi aineistossa kdytdnnon tukena. Opettajien puheessa
korostui se, ettd ennen koulun alkua ja sen alkuvaiheessa tietoa kerétdén, siirretdén ja kdydaan

yhdessa lépi, jotta tukeminen pédsee alkamaan mahdollisimman sujuvasti.

Se oikeastaan ehkd lihtee jo siitd, ettd eskarissa tdytyy tavata jollakin tavalla. Ottaa

haltuun niiden lasten tietoja ja taitoja ja haasteita ja vahvuuksia. (H2)

Tiedon taytyy siirtyd aina sieltd varhaiskasvatuksesta tai esiopetuksesta sinne koulun

puolelle ja myos koulun puolella sitten sitd lasta tukeville henkildille. (H3)

Yhteistyd ei aineistossa rajoittunut vain kotiin ja opettajiin, vaan siithen liitettiin myds
moniammatillinen verkostoyhteistyd. Kéytdnnon tukeminen rakentuikin monessa kuvauksessa

niin, ettd oppilaan tilannetta késiteltiin useamman aikuisen kesken.

Myos ne kaikki semmoiset moniammatilliset palaverit ja muuthan siihen liittyy tietysti

myos. (H6)

Me ollaan niiden muiden toimijoiden, terapeuttien, hoitotahon kanssa, oppilashuollon

kanssa yhteistyossd. (H3)

Se tuki tarkoittaa mydskin vahvaa moniammatillista tukea, ettd paljon on verkostotyotd

ja keskustellaan varsinkin terapeuttien kanssa. (H7)

Opettajien kuvaamissa tukemisen kdytanndissd yhteistyd on arjen toimintaa, jossa huoltajiin
ollaan yhteydessd matalalla kynnykselld, tietoa siirretdén nivelvaiheessa, ratkaisuja pohditaan
yhdesséd ja oppilaan tilannetta késitelldin moniammatillisesti. Yhteistyd jdsentyy aineistossa
kdytdnnon tueksi, joka ulottuu luokkahuoneesta kodin, koulun ja muiden lapsen koulunkéyntia

tukevien toimijoiden vélisiin suhteisiin.

5.3 Kasitykset tuen uudistuksen vaikutuksista

Tassd alaluvussa tarkastellaan opettajien kasityksié siitd, miten elokuussa 2025 voimaan astunut

oppimisen ja koulunk@ynnin tuen uudistus on vaikuttanut koulupolun alussa olevien oppilaiden
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tukemiseen. Aineistosta on johdettu tdhin tutkimuskysymykseen neljd kuvauskategoriaa, jotka
ovat hallinnollinen muutos, uudistuksen epéselvyys ja vaihtelevuus, uudistuksen
mahdollisuudet ja  uudistukseen liittyvdit huolet. Seuraavaksi esittelen tdhén

tutkimuskysymykseen vastaavat tutkimustulokset ndiden neljén kuvauskategorian kautta.

5.3.1 Hallinnollinen muutos

Tuen uudistus ndyttiytyi aineistossa useiden opettajien puheessa hallinnollisena muutoksena.
Opettajien kuvauksissa muutos liittyi erityisesti asiakirjoihin, hallintopdétdksiin, pedagogiseen
kirjaamiseen ja uuteen terminologiaan, kun taas varsinaisten tukikdytdntdjen kuvattiin monin

paikoin sdilyneen ennallaan.

Eli oikeastaan on ndkynyt vaan uusien asiakirjojen pdivittdmisend ja uusien
hallintopddtoksien tekemiselld, ettd muuten kylld on kaikki resurssit, toimintatavat ja

muut sdilyneet ennallaan. (H1)

Mun tyéssd oikeastaan ainoa mikd on muuttunut, on ne asiakirjat. (H3)

Hallinnollinen muutos nikyi aineistossa myos kirjaamiskdytintdjen muuttumisena. Muutos ei
kuitenkaan ndyttdytynyt opettajille yksiselitteisesti samanlaisena, vaan kirjaamisen méérdi ja

luonnetta kuvattiin eri tavoin.

Ainut mihin se on muuttanut, niin kirjaamista on ihan hirvedn paljon. (H7)
Paperimdidrdn kirjoittaminen viheni mulla reilusti. (HS)

Ehkd vihdn vihemmdn kirjaamista ja semmoista niin kuin, mutta sitten toisaalta

kaikille ei ole ollut vihemmdin kirjaamista. (H6)

Hallinnollinen muutos liittyi my®&s uusiin lomakkeisiin ja siithen, millaista tietoa tuesta voidaan

kirjata ja siirtdd eteenpdin.

No on meilld nytkin lomakkeet, mut niihin kirjataan tosi paljon vihemmdin, eikd sielld

kysytd samanlaisia asioita. (H9)
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Entisissd niissd pedagogisissa lomakkeissa, niin sielldhdn puhuttiin lapsen
vahvuuksista ja sielld puhuttiin paljon semmoista kdytdnnon asioista. Sinne saattoi
vaikka kirjoittaa, ettd istumapaikka takana, tai nystyrdtyyny ja koetuki... semmoisia
asioita, mistd lapsi hyotyy. Adnikirjat on hyviksi ja siis timméisid asioita. Mutta nyt

ne uudet lomakkeet on semmoiset, ettd ei niihin kirjoita mitddn tdmmoisid. (H2)

Liséksi aineistossa nidhtiin hallinnollisen muutoksen vaikuttavan myds kasitteelliselld tasolla.
Uudistus ei muuttanut ainoastaan asiakirjoja ja kirjaamiskéytinteitd, vaan myos sitd, milld

kisitteilld tukea, luokkamuotoja ja niihin liittyvid kdytént6ja kuvataan.

No terminologia on muuttunut. Endd ei puhuta HOJKS-palavereista eikd kirjoiteta
pedagogisia arvioita tai pedagogisia selvityksid tai niitd HOJKSeja vaan kirjoitetaan

niitd oppimisen tuen suunnitelmia. (H3)

Me ei voida endd erityisluokasta kéyttdd sitd termid pienryhmd. (H3)

5.3.2 Uudistuksen episelvyys ja vaihtelevuus

Uudistus nayttdytyi aineistossa my0s epidselvdnd ja vield osin keskenerdisend. Opettajien
kuvauksissa korostuivat ndkemykset siitd, ettd uudistuksen kdytdnnot, ohjeistukset ja
toimintatavat eivit olleet vield vakiintuneet, vaan niitd vasta opeteltiin kouluissa kadytdnnon

tasolla.

Varmaan kaikissa kaupungeissa, niin ohjeet on varsin epdselvdt, ettd miten pitdisi

toimia. (H2)

Vihdn on silld lailla ehkd ripotellen tullut tietoa, niin sitten ettd saa semmoisen

kokonaisuuskuvan, niin sithen on hetki mennyt aikaa. (HS)

Tdmd lukuvuosi on mennyt harjoittelemisessa tosi paljon. (H9)

Epaselvyys liittyi aineistossa myds siihen, ettd ohjeet tarkentuivat ja muuttuivat vield

lukuvuoden aikana.
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Vaikka kirjaamisiin tai erilaisiin tuen asiakirjoihin niin on tullut aina joku jonkunlainen

ohje. Sitten tuleekin vihdn erilainen ohje, tai taas se ohje jotenkin tarkentuu. (H6)

On joutunut etsimddn sitd tietoa ja pyytdd sitd apua ettd kun ei ole tiennyt, ettd miten

pitdd missdkin tilanteessa toimia. (H9)

Aineistossa uudistuksen toteutuminen ndyttdytyi myos vaihtelevana. Kaikissa kouluissa tai
toimintaymparistdissd muutos ei ndyttdytynyt samalla tavalla, vaan osassa kuvauksia arjen
todettiin jatkuvan ldhes ennallaan. Erityisesti erityisluokanopettajat kokivat, ettd heidin tyonsa

on sdilynyt entisenlaisena asiakirjojen ja termien muutosta lukuun ottamatta.

Meilld alkuopetuksessa ollaan ikddn kuin varmaan tehty siind mddrin jo aikaisempina
vuosina hyvdd tyotd, tai ainakin hyvin vastaavalla tavalla kuin sitten tdmdn tuen

uudistuksen raamit oli, ettd meiddn toiminta ei juurikaan ole muuttunut. (H4)
No en md sanoisi, ettd hirvedsti on tavallaan muuttunut se meiddn arki. (HS)

Meiddn alkuopetuksessa ei ole mitidn muutosta tapahtunut. (H8)

Vaihtelevuus nékyi aineistossa myos siind, ettd opettajat kuvasivat uudistuksen ymmairtdmisen
ja haltuun ottamisen eri tavoin. Osa koki kokonaisuuden vield hahmottumattomaksi, kun taas
osa koki uudistuksen avautuneen melko luontevasti aiemman kokemuksen pohjalta. Myds
kaupunkien tai kuntien ja koulujen vélilld koettiin olevan vaihtelua siind, miten uutta tukea

tulkittiin ja toteutettiin.

No onhan tdd melkoista haparointia vield. (H6)

Ei tdd silld tavalla ollut iso asia tamd niin kun oivaltaa, ettd mikd idea tdssd on tdssda

tuen uudistuksessa. (HS)

Meiddn talossakin alakoulu ja yldikoulu tulkitsee erilld tavalla, etti kelle vaikka
oppilaskohtainen tuki tehdddn. |[...] litkaa tulkinnan varoja. Vaikka tdmdnhdn piti

nimenomaan poistaa sitd. (H2)

Tdmdn huomaa nyt tuolla esimerkiksi sosiaalisen median keskusteluissa,
erityisopettajien facebook-ryhmissd tai muualla huomaa sen, miten eri tavalla eri

puolilla Suomea timd asia on otettu haltuun. (H3)
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Tuen epéselvyys ja vaihtelevuus sai siis aineistossa merkityksid, jotka liittyivdt moninaisiin

késityksiin siitd, miten sujuvasti tuen ohjeistukset ja kdyttoonotto oli onnistuttu jarjestimaén.

5.3.3 Uudistuksen mahdollisuudet

Aineistossa néhtiin uudistuksen pitdvin sisdllddn myo6s mahdollisuuksia. Sen ajateltiin
helpottavan  tuen jarjestdmistd hallinnollisesta ndkokulmasta ja muuttavan sitd
oppilasldhtéisempddn suuntaan. Uudistuksen hyvind puolina ndhtiin, ettd tukea ei tarvitsisi sitoa
yhtd tiukasti tiettyihin oppilaisiin, oppimisympdaristdihin tai rakenteisiin, vaan sitd olisi

mahdollista kohdentaa joustavammin sinne, missé tarve kulloinkin ilmenee.

No siind on hyvdd se, ettd se tuki ei nyt... sitd ei lokeroida johonkin tiettyyn kategoriaan,

ettd ei ole tehostettua tai erityistd tukea, vaan on vaan tukea mitd se lapsi tarvitsee. (H3)

Sitd erkkaopen tukea tdilld uudella mallilla, niin sitd pitdisi saada useamman oppilaan.

(H2)

Uudistuksen ~ mahdollisuuksien — nihtiin ~ liittyvdn  erityisesti  ajatukseen  tuen
oikeudenmukaisemmasta jakautumisesta. Aineistossa tuli esiin, ettd aiemmissa rakenteissa tuki
saattoi kiinnittyd vahvasti esimerkiksi pienryhmépaikkaan, jolloin pienryhmin ulkopuolelle

jaavit oppilaat saivat tukea vihemman kuin tarve olisi vaatinut.

Eli se on minusta tdssd periaatteessa hyvdd, ettd nyt sen tuen pitdisi ehkd toivottavasti

Jjakautua vihdn niille, jotka enemmdn vilttamdittd tarvitsevat. (H2)

Se ei kohdennu aina niihin tiettyihin samoihin yksittdisiin oppilaisiin, vaan se kohdentuu

enempi sithen ryhmddn. (H3)

Uudistuksen mahdollisuutena néhtiin aineistossa myos se, ettd tukea pyritddn jatkossa tuomaan
alempaa vahvemmin osaksi jokaisen oppilasryhmén arkea jokaisen opettajan ollessa
velvollinen huolehtimaan oppimista tukevista opetusjérjestelyistd. Kyse ei ole vain yksittiisten
oppilaiden erillisestd tukemisesta, vaan siitd, ettd tuki rakentuu osaksi ryhmén toimintaa ja on

siten useamman oppilaan saavutettavissa. Tdma luo inklusiivisempaa tapaa tukea oppilaita, kun
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sen sijaan, ettd oppilas siirtyisi tuen luo, tukea pyritddn viemddn oppilaan omaan

oppimisymparistoon.

Hyvd asia on myos se, ettd esimerkiksi niiden oppimis-... ettd oppimisen edellytyksid

tukeviin opetusjdrjestelyihin velvoitetaan kaikki opettajat. (H3)

Se hyvda mikd siind tulee, niin on juurikin se, ettd ettd kaikissa luokissa pitdd nyt

kiinnittdd huomiota niihin oppimista tukeviin ratkaisuihin. (H7)

Mahdollisuutena nayttaytyi lisdksi tyonjaon helpottuminen ja yhteistyon lisdédntyminen.
Aineistossa tdmé ilmeni siten, ettd erityisopettajan tyonkuva voi rakentua aiempaa vapaammin
oppilaiden ja kouluyhteison tarpeiden mukaan. Samalla uudistuksen koettiin lisddvin

yhteistyotd vuosiluokan siséllé ja opettajien valilla.

Aikaisemmin kun olin laaja-alainen erityisopettaja, nythdn se termi on muuttunut, ettd
ollaan vain erityisopettajia, niin aikaisemmin en saanut vetdd sellaista ryhmdd, mistd
minulla oli arviointivastuu. Mutta nyt, koska minulla on se pdtevyys, niin mind saan
vetdd than mitd vaan, niin se on silld tavalla muuttanut sitd siind mielessd minulle

helpommaksi. (H2)

Tuen uudistumisen myotd, niin meilld on lisdtty erityisopettajien mddrdd ja se kylld
ndkyy kdytdnndssd, erityisopettajat tekee tosi tiivistd yhteistyotd keskenddn ja tekee
tiivistd yhteistyotd niitten luokanopettajien kanssa ja koulunkdynninohjaajien kanssa.

(H3)
Mind olen kokenut, ettd se on lisdnnyt yhteistyotd. (H4)

Varsinkin nyt kun tdd lakiuudistus tuli, niin meilld on hyvin vahva semmoinen

vuosiluokkatiimityo. (H7)

Osassa aineistoa uudistuksen mahdollisuudet liitettiin my0s tuen pysyvyyteen ja hallinnollisen
tyon kevenemiseen. Uudistus ndyttidytyi mahdollisuutena siithen, etti oppilaan saama tuki voisi
jatkua aiempaa selkedmmin ilman jatkuvaa uudelleen hakemista ja ettd opettajan tydaikaa

vapautuisi paperitydstd enemmain varsinaiseen opetukseen ja tukemiseen.
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No varmaan niinku hyvdd tdssd itselld on se, ettd tdd selkeyttid niinku ndiden lasten
niinku tuen. Tai sanotaanko ettd se tuki pysyy heilld, ettd se ei ole endid niin semmoista,

ettd vuosittain haetaan, saako paikkaa vai ei. (H7)

No hyvind mind varmasti piddn sitd, ettd ainakin se luvattiin, ettd kaiken kirjauksen

uudelleen tekeminen tulisi vihentymddn. (H1)

Paperityotdi on ollut vihemmdn, mikd on aina hyvd asia. (H4)

Osa opettajista nosti esiin uudistuksen mahdollisuutena myds sen tuoman lisdresurssin.
Toisaalta resurssien kéytostd oli hyvin eridvid ndkemyksid, ja osa opettajista koki, ettei

resurssien suhteen ole tapahtunut muutosta tai ettd niitd on jopa kavennettu.

Kylld sitd resurssia on niinku tullut reilusti reilusti enemmdn nyt mitd sitd on

aikaisemmin ollut.. (H8)

Meiddn koulussa tukiasiat ovat olleet hyvin jo ennen tdtd tuen muutosta, mutta nyt sen
myotd sitd on ehkd tullut jonkin verran lisdd, kun on palkattu lisdd erityisopettajia ja se

on jdrjestetty eri tavalla. (H3)

Oon kylld vihdn odotellut sitd rahamddrdd mikd luvattiin tdhdn, ettd kun tdmd muutos
tuli, ettd sitten olisi kaikkea enemmdn, niin meilld sitd ei ainakaan ole ollut |...]
pdinvastoin enemmdnkin on viety pois sitd mitd aikaisemmin on ollut. Ohjaajan tuki on

vihentynyt. (H9)

Uudistuksen mahdollisuudet koettiin aineistossa ennen kaikkea tuen joustavampana
kohdentamisena, sen jakautumisena aiempaa useammalle oppilaalle seki siithen, ettd opettajilla
on vastuu tuoda tukea vahvemmin osaksi jokaisen opetusryhmén arkea. Uudistus ndyttiytyi
aineistossa mahdollisuutena rakentaa erityisopettajan tyotd aiempaa joustavammin, toteuttaa
sitd enemmain yhteistydssd muun opetushenkildston kanssa ja vapauttaa hallinnollisista ja

rakenteellisista raameista.

5.3.4 Uudistukseen liittyvit huolet

Uudistukseen liittyvdt huolet ndyttdytyivdt aineistossa ennen kaikkea kysymyksind siitd,

heikentddko uudistus kaikkein eniten tukea tarvitsevien oppilaiden asemaa. Aineistossa



75

kannettiin huolta siitd, ettd mahdollisuuksia opiskella vahvempaa tukea tarjoavissa
ymparistoissé ollaan osin purkamassa. Talloin uudistuksen riskiné nihtiin se, ettd jos kaikkein
eniten tukea tarvitsevilta oppilailta evitddn péddsy riittdvin varhain sellaiseen
oppimisympdristoon, jossa tuki on tiivistd ja jatkuvaa, heiddn koulupolun aloituksensa

vaikeutuu merkittavasti.

Esimerkiksi noita pysyvdimpid pienryhmid ollaan purkamassa. |[...] Siitd md oon tosi
huolissaan, koska meilld on paljon nditd autismikirjon lapsia, joilla oppimisvalmiudet

saattaa olla hyvdt, mutta he ei vaan pysty olemaan sielld isossa ryhmdssd. (H7)

Uudistukseen liittyva huoli nékyi aineistossa myos siind, toteutuuko oppilaskohtainen tuki, vai
jaako osa oppilaista ryhmékohtaisen tuen tasolle liian pitkd4n. Opettajien puheessa nousi esiin
pelko siitd, ettid tuen riippuessa resursseista oppilaat voivat myos jadda ilman tarvitsemaansa
vahvempaa tukea. Toisaalta osa opettajista taas oli huolissaan ryhmékohtaisen tuen riittdvasta

toteutumisesta.

Se, mikd meilld paljon tddlld keskusteluttanut ja itsekin olen miettinyt, ettd toteutuuko
oppilaskohtainen tuki riittavdlld tasolla vai lihdetddnko siind semmoiset sddstot
mielessd. [...| Ettd ajatellaanko sitten silleen, ettd ettd no jdddddn tdhdn

ryhmdkohtaiseen tukeen ja yritetddn jotenkin tdlld pdrjdta. (HT)

Nytten oppilaskohtainen tuki tarkoittaa sitd, ettd ryhmdkohtaista tukea ei voi antaa yhtd
aikaa. Eli silloinhan yhdelle erityisopettajalle se on melkein mahdottomuus, ettd niitd

pystyis sitten niitd olemaan kovin paljoa niitd oppilaskohtaista tukea tarvitsevia. (H9)

Nyt sitten ndiden uuden lain termien mukaisesti, niin ei meilld varmaan sitd

ryhmdkohtaista tukea tule tarpeeksi. (H2)

My®ds tuen toteuttaminen kiytdnndssi mietitytti monia opettajia. Uudistuksen koettiin rajaavan
oppilasryhmien ja erityisopetuksen resurssien kdyton suunnittelua voimakkaasti, mink&

vaikutukset tuen toteuttamiseen huolestutti opettajia.

Ja sitten toki ndmd timmoiset typerdt, byrokraattiset, ettd puolta et voi opettaa vaan

alle puoli ja yli puoli. Ettd vaikka nyt, sanotaan nyt vaikka ruotsin opetus tai joku muu
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aine, jossa on vaikka kaksi tuntia viikossa. Niin miten sd opetat siitd alle puolet? No et

mitenkddn. Eli sd saat tukea tai et saa tukea. (H2)

Semmoisia holmojd asioita, vaikka semmoisen suhteen, ettd voiko antaa ryhmdkohtaista
Jja oppilaskohtaista tukea yhtd aikaa. [...] Ettd sitten yhtdikkid kysymys kuuluu, ettd voiko
erityisopettajalla olla nelji oppilasta, joista kaksi saa oppilaskohtaista ja kaksi

ryhmdkohtaista tukea niin yhtd aikaa. (H6)

Aineistossa tuli myos esiin huoli siitd, ettd mikéli uudistusta yritetddn toteuttaa ilman riittdvaa
resurssia, seurauksena voi olla se, ettd tuki hajautuu laajemmalle, mutta samalla yksittdisen
oppilaan saama tuki ohenee. Télldin vaarana on, ettd opettajan tyd painottuu akuutteihin

tilanteisiin vastaamiseen eikd systemaattisesti perustaitoja tukevalle opetukselle jad endi aikaa.

Ilman lisdresursseja, ilman lisdkdsid, niin kylldhdn se mun mielestd vdistimdttd

heikentdd sen tuen laatua. (H9)

Sitten md mietin sitd, ettd miten jdd aikaa sitten semmoiselle korjaavalle opetukselle.

(H2)
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6 Tukeminen kouluun kiinnittymisen nikokulmasta

Tdssd luvussa tarkastelen edellisessd luvussa esittelemidni tutkimustuloksia kouluun
kiinnittymisen ndkokulmasta ja vastaan tutkielman pédatutkimuskysymykseen. Tavoitteena on
peilata opettajien késityksid koulupolun alun tukemisesta aiempaan tutkimuskirjallisuuteen ja
tarkastella, miten tutkimuksessa esiin nousseet késitykset tukemisesta ja sen kiytdnndistd
kytkeytyvédt oppilaan kouluun kiinnittymisen rakentumiseen. Koska tdmén tutkielman
nidkokulmaa rajaa nimenomaan kouluun kiinnittyminen, huomio kohdistuu erityisesti siihen,
miten tukeminen voi vahvistaa oppilaan myonteistd tunnesidettd kouluun, mahdollistaa
osallistumista koulun arkeen ja tukea kiinnittymisen rakentumista koulupolun alun

siirtymévaiheessa.

6.1 Turvallisuus kouluun Kiinnittymisen perustana

Fredricksin ym. (2004) mukaan turvallisuudentunne ja oppilaan kokemus siité, ettd hén tulee
hyviksytyksi koulussa, on keskeisessd roolissa kouluun kiinnittymisen kehittymisessd. Myds
tutkimustulokseni opettajien kéasityksistd koulupolun alun tukemisesta osoittavat, ettd koettu
turvallisuus ndhdddn keskeisend tekijand onnistuneen koulupolun aloituksen tukemisessa.
Turvallisuus teemana ei kuitenkaan rajoitu aineistossani pelkdstdédn turvallisuus-
kuvauskategoriaan, vaan se ilmenee ldpi aineiston siind, miten opettajat kuvaavat kohtaamisen
tarkeyttd, aikuisten ldsndoloa ja tukea ja yhteistyon luomaa jatkuvuutta pienen oppilaan
koulupolulla. Tastd syystd olen valinnut turvallisuuden yhdeksi kolmesta teemasta, joiden
kautta tarkastelen tutkimustuloksiani suhteessa koulupolun alun tukemista ja kouluun

kiinnittymista késittelevdan tutkimuskirjallisuuteen.

Tutkimustulosteni perusteella turvallisuus kietoutuu myds muihin tuloksissa esiin nousseisiin
teemoihin, kuten kohtaamiseen, aikuisten tarjoamaan tukeen, struktuuriin ja ennakointiin. TAma
on tdrked huomio, silld turvallisuus ei ilmene aineistossa omana erillisend tai muita teemoja
ylempéni tasona, vaan keskeisend osana koulupolun alun tukemisen kokonaisuutta ja useita
tukemisen kéytdntojd. Esimerkiksi struktuuri ja ennakointi voivat tehdd koulupdivasté lapselle
ymmérrettivimmain ja vdhentdd epdvarmuutta, mikd voi vahvistaa turvallisuudentunnetta

(Cadima ym., 2015; Wang & Eccles, 2013). Aikuisen ldsndolo ja kiireeton kohtaaminen
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puolestaan voivat vahvistaa kokemusta siité, ettei lapsi jdd yksin uuden ympéristdn vaatimusten
kanssa, miké tukee sekd emotionaalista ettd behavioraalista kiinnittymistd (Klem & Connell,
2004; Ulmanen, 2017). Tutkimustulosten valossa turvallisuuden merkitys ei siis rajaudu vain
yhteen kategoriaan, vaan se ldpdisee useita niitd kdytantojd, joiden avulla koulun alku pyritdan

tekeméédn lapselle mahdollisimman sujuvaksi.

Aiemmassa tutkimuksessa on toistuvasti osoitettu, ettd myonteiset suhteet opettajiin ja muihin
koulun merkityksellisiin ihmisiin ovat yhteydessi oppilaan kouluun kiinnittymiseen, ja kouluun
kiinnittyminen on voimakkaasti sosiaalinen prosessi (mm. Furrer & Skinner, 2003; Klem &
Connell, 2004; Ulmanen, 2017). Tutkimuskirjallisuudessa kouluun kuulumisen kokemusta on
pidetty tirkednd oppilaan koulusuhteen osana: Stremfel ja kollegat (2024) ovat osoittaneet
systemaattisessa katsauksessaan, ettd koulun l&hisuhteet, vuorovaikutus ja arjen kokemukset
ovat keskeisid kouluun kiinnittymistd tukevia tekijoitd. Tutkimuksen tarkastellessa
nimenomaan opettajien kisityksid koulupolun alun tukemisesta, nousivat aineistossa erityisen

keskeisind esiin opettajan toimintaan ja rooliin liittyvit merkitykset.

Lasten kokemus ldheisistd ja myOnteisistd suhteista opettajiin, vertaisiin ja omiin vanhempiin
linkittyy heiddn kouluty6hon kiinnittymiseensd (Furrer & Skinner, 2003; Li ym., 2024).
Opettajasuhde néyttiytyi tdssd kontekstissa erityisen tirkednd, mikd tukee tutkimustuloksiani:
moni opettajista piti opettajan ja muiden koulun aikuisten ldsnéolevaa roolia koulupolun alun
tukemisessa aivan valttdméattomani. Klem ja Connell (2004) ovat puolestaan osoittaneet, ettd
oppilaat, jotka kokevat opettajan tukevan heiti ja vilittdvén heisti, osoittivat sekd vahvempaa
kiinnittymisti ettd parempaa koulumenestystd. Ulmanen (2017) tuo suomalaisessa kontekstissa
esiin, ettd oppilaan kokemus siitd, ettd opettaja arvostaa hédntd ja kohtelee hinté
oikeudenmukaisesti, vahvistaa kouluyhteisoon kuulumisen tunnetta ja myonteistd suhdetta
kouluty6hon. Néihin tutkimuksiin peilattuna tutkimustulokseni nostavat esiin, ettd turvallisuus
rakentuu voimakkaasti sen varaan, etti opettaja koetaan kannattelevaksi ja luotettavaksi
henkiloksi, mikd vahvistaa oppilaan turvallisuudentunnetta. Aikuiset eivdt ndyttdytyneet
aineistossa vain siirreltdvand resurssina, vaan avainhenkildind, jotka kannattelevat oppilasta
hinen rakentaessaan suhdetta kouluun. Skinnerin ym. (2008) mukaan opettajan tuella on yhteys
sekd koulutyohon osallistumisen vahvistumiseen, ettd koulutyOstd vetdytymisen vdhenemiseen.

Taten aikuisen rooli on keskeinen myos behavioraalisen kouluun kiinnittymisen tukemisessa.
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Aiempi tutkimus osoittaa selkedsti, ettd opettajan tuki liittyy sithen, millaiseksi oppilas alkaa
kokea koulun. Larsen ym. (2025) ovat havainneet, etti opettajan tuki voi olla yhteydessi
vahdisempéin kouluhaluttomuuteen ja suurempaan koulutyytyviisyyteen. Hughesin ja Kwokin
(2006) tutkimuksessa opettajan tuki liittyi myohemmin vahvempaan vertaisryhmailtd saatuun
hyviksyntddn. N&mid tulokset auttavat tulkitsemaan myds omaa aineistoani, silld
turvallisuudella ndyttd4d olevan laajempi yhteys siihen, millaisena koulun sosiaalinen maailma
lapselle ndyttdytyy. Mikéli lapsi kokee voivansa luottaa opettajaan ja kokee olonsa koulussa
mukavaksi, hdnelld voi olla paremmat edellytykset paéstd osaksi vertaisryhméin ja rakentaa
paikkaansa osana kouluyhteis6d (Hughes & Kwok, 2006; Larsen ym., 2025; Li ym., 2024).
Vertaisryhmédédn kuulumisen kokemus on keskeinen tekijd kouluun kiinnittymisen
ndkokulmasta: kun lapsi tuntee olevansa osa ryhméd ja kokee samaistumisen tunteita
koulutydsséd, vahvistaa tdméd emotionaalista kouluun kiinnittymistd, kun taas positiivinen
ryhmédpaine voi vaikuttaa myonteisesti behavioraaliseen kouluun kiinnittymiseen (Fredricks

ym., 2004; Virtanen, 2017).

Yksi tutkimustuloksistani selkeisti esiin noussut koulupolun alun tukemiseen liittyvéa seikka oli
lapsen kohtaaminen, joka on kuvauskategoriana osin limittdinen aikuisten tuen ja
turvallisuuden kanssa. Kohtaaminen ei ndyttdytynyt aineistossa vain vuorovaikutuksen laatuna,
vaan tarkoituksenmukaisena toimintana, jonka myo6td koulusta pyritddn tekemdidn lapselle
ympéristd, johon hidn voi muodostaa tunnesiteen. Myonteinen tunnekokemus koulusta syntyy
kouluarjessa, jossa oppilas voi tuntea olevansa osa kouluyhteis6d, kokea, ettd héinen
lasndolollaan on merkitystd, ettd aikuinen huomioi hinet ja tunnistaa hinen tilanteensa
(Ulmanen, 2017). Téll4 tavoin kohtaaminen toimii osana turvallisen koulupolun aloituksen

varmistamista ja vahvistaa kouluun kiinnittymisen rakentumista.

Turvallisuus liittyi aineistoni perusteella my0s kognitiiviseen kouluun kiinnittymiseen, vaikkei
kognitiivinen kiinnittyminen ilmene koulupolun alussa yhté tietoisena ja jdsentyneend kuin
vanhempien oppilaiden kiinnittymistd tarkastellessa. Kognitiivisella kiinnittymiselld
tarkoitetaan oppilaan suhdetta oppimiseen, koulutydon merkityksellisyyteen, tavoitteellisuuteen
ja opiskeluun suuntautuvaan ponnisteluun (Fredricks ym., 2004; Virtanen, 2017). Wangin ja
Ecclesin (2013) mukaan oppilaiden késitykset koulun tarjoamasta emotionaalisesta tuesta,
struktuurista ja  opetuksen merkityksellisyydestd liittyvdt heiddn kognitiiviseen
kiinnittymiseensi. Tutkimustuloksissani useat opettajat pitivit turvallisuutta yhteni sellaisista

avaintekijoistd, jotka tekevdt koulusta lapselle ldhestyttdvin ja opiskelusta ylipdénsa
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mahdollista. Kun koulu ei néyttdydy vain selviytymistd vaativana ympdristond, lapsen on
mahdollista alkaa suhtautua myds oppimiseen ja koulutyohon myonteisesti. Turvallisuus ei siis
yksin selitd kognitiivista kiinnittymistd, mutta aineistoni perusteella se ndyttdd luovan sille

tarkeitd edellytyksia.

Turvallisuus  liittyy  aineistossani  keskeisesti nithin  tekijoihin, joita aiemmassa
tutkimuskirjallisuudessa on pidetty kouluun kiinnittymisen kannalta keskeisind. Myonteiset
suhteet opettajaan, kokemus hyviksytyksi tulemisesta, kouluarjen jasentimistd helpottavat
rakenteet, koulun vastaanottavuus ja myonteiset ensikokemukset koulusta ovat
tutkimuskirjallisuudessa esiin nousevia seikkoja, joita voidaan pitii kiinnittymisté vahvistavina
tekijoind (Cadima ym., 2015; Furrer & Skinner, 2003; Klem & Connell, 2004; Salmi &
Kumpulainen, 2019; Wang & Eccles, 2013). Omien tulosteni perusteella ndmé kaikki tekijat
kietoutuvat koulupolun alussa turvallisuuden ympdrille. Turvallisuus ei asetu hierarkkisesti
muiden tulosten yldpuolelle tai niitd syvéllisemmin jasentyneeksi kategoriaksi, vaan se toimii
tutkimuksessani yhtené keskeisend ndkokulmana, jonka kautta emotionaalisen, behavioraalisen

ja kognitiivisen kouluun kiinnittymisen osatekijoitd tuetaan.

6.2 Tukeminen kouluarkeen osallistumisen mahdollistajana

Tutkimustulosteni perusteella koulupolun alun tukeminen néyttiytyy voimakkaasti
kouluarkeen osallistumista mahdollistavana toimintana. Aineistossa timad tuli esiin erityisesti
struktuurin, ennakoinnin, eriyttdmisen ja aikuisten tarjoaman tuen merkityksend. Kouluun
kiinnittymisen ndkokulmasta havainto on tirked, silld kiinnittymisen behavioraalinen
ulottuvuus liittyy selkedsti osallistumiseen, tehtdviin suuntautumiseen, tyoskentelyssé
pysymiseen ja koulun toimintaan mukaan tulemiseen (Fredricks ym., 2004; Virtanen, 2017).
Virtanen (2017) toteaa heikon behavioraalisen eli toiminnallisen kouluun kiinnittymisen olevan
yhteydessd my0ds heikompaan emotionaaliseen kiinnittymiseen, ja Fredricksin ym. (2004)
mukaan voimakkaampi behavioraalinen kiinnittyminen taas tukee kouluarjessa pysymistd

pidemmaélla aikajénteella.

Kouluarkeen osallistuminen ei ndyttdydy vain oppilaan ominaisuutena tai valmiutena. Se, miten
oppilas pystyy osallistumaan, riippuu myos siitd, kuinka hyvin koulu onnistuu tekeméin

osallistumisen hanelle mahdolliseksi (Cadima ym., 2015; Wang & Eccles, 2013). Tadma
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havainto tukee tutkimukseni tuloksia, joiden mukaan koulupolun alussa annettu tuki ndhtiin

ddrimmaisen merkityksellisend sen kannalta, miten pieni oppilas pddsee mukaan kouluarkeen.

Cadima ym. (2015) ovat osoittaneet, ettd siirtymdssid varhaiskasvatuksesta kouluun lasten
behavioraalinen kiinnittyminen liittyi sekd yksil6llisiin valmiuksiin ettd oppimisympériston
piirteisiin. Erityisen merkitykselliseksi osoittautuvat opettaja—oppilassuhteen laatu, luokan
organisointi ja lapsen itsesdidtely (Cadima ym., 2015). Tamad tulos on tirked omien
tutkimustulosteni kannalta, silld aineistossani struktuuri ja ennakointi nédyttaytyivit keskeisina
kdytédntoind, joiden avulla koulun arjesta pyritddn tekeméddn lapselle ymmarrettivampaa ja
hallittavampaa. Tutkimustulokseni eivit ainoastaan vahvista Cadiman ym. (2015) havaintoja,
vaan my0s tarjoavat laajempaa konkretiaa aiheeseen. Siind missé kirjallisuudessa puhutaan
luokan organisoinnista ja oppimisympdriston rakenteesta, aineistoni tuo nékyviin, millaisia
kdytdnnon tukitoimia opettajat hyodyntdvéit koulupolun alussa ylldpitidkseen kouluun
kiinnittymistd tukevia oppimisympéristdjd. Téllaisia keinoja olivat esimerkiksi kuvallinen

paivijdrjestys, istumajérjestykset ja kouluarjen rytmin séilyttdminen.

Struktuurin ja ennakoinnin merkitys korostuu aineistossani selvésti koulupolun alussa olevien
oppilaiden osallistumista tukevina kdytdntdind, kun he vasta opettelevat koulun kayténto;ja,
sdantojd ja tyoskentelyn rytmid. Wang ja Eccles (2013) ovat osoittaneet, ettd oppilaiden
kasitykset koulutyon rakenteen selkeydestd liittyvat heiddn behavioraaliseen, emotionaaliseen
ja kognitiiviseen kiinnittymiseensd. Samansuuntaisesti Skinnerin ym. (2008) mukaan opettajan
tuki sekd oppilaiden kokemukset omasta pystyvyydestién, autonomiastaan ja suhteista toisiin
oppilaisiin liittyivdt muutoksiin osallistumisessa ja koulutyostd vetdytymisessd. Néiihin
tutkimuksiin peilatessa tutkimustulokseni korostavat sitd, ettei osallistumisen tukeminen
tarkoita koulupolun alussa vain satunnaista kannustamista tai ohjaamista, vaan ennen kaikkea
sellaisen arjen rakentamista, jossa lapsi pystyy hahmottamaan, mitd milloinkin tapahtuu ja mita

hinelti odotetaan.

Aineisto my0s nostaa esiin sen, etti tuen uudistuksen myotd jokainen opettaja on velvollinen
luomaan oppimisen valmiuksia tukevien opetusjérjestelyiden myoéta struktuuria ja tukea
opetukseensa. Kun koulun arki on jdsentynyttd, lapsen ei tarvitse kdyttdd voimavarojaan
epdvarmuuden sietimiseen ja tilanteiden jatkuvaan tulkitsemiseen, vaan hin voi suunnata niita
aktiiviseen osallistumiseen. Tamé ajatus liittdd struktuuriin ja ennakointiin liittyvét tulokset

ennen kaikkea behavioraaliseen kiinnittymiseen, mutta samalla niiden voidaan ndhdé tukevan
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myoOs emotionaalista kiinnittymistd vdhentdmalld kuormitusta ja lisddmalld turvallisuuden

kokemusta (Fredricks ym., 2004; Virtanen, 2017).

Tulosteni perusteella osallistumista tukevista kdytdnnoistd esiin nousee myo0s eriyttdminen.
Kouluun kiinnittymisen nidkokulmasta eriyttiminen on merkityksellistd siksi, ettd se pyrkii
tekemddn koulutyostd oppilaan tavoitteisiin ja valmiuksiin sopivaa ja siten osallistumisen
arvoista. Behavioraalinen kiinnittyminen liittyy aktiiviseen osallistumiseen, mutta siihen
kytkeytyy myds oppilaan mahdollisuus ponnistella tehtdvien parissa sopivissa méadrin
(Fredricks ym., 2004). Wangin ja Ecclesin (2013) mukaan oppilaiden késitykset omasta
osaamisestaan ja koulutyon merkityksellisyydestd ovat yhteydessd kouluun kiinnittymiseen.
Eriyttdminen ei siis ainoastaan tue oppimista, vaan myds auttaa oppilasta pysymidn mukana
opiskelussa ja koulun toiminnassa ilman jatkuvia riittimittdmyyden ja epdonnistumisen
kokemuksia. Kun tehtdvdt, toimintatavat ja odotukset sovitetaan lapsen haasteisiin ja
valmiuksiin, osallistuminen ei ndyttdydy hénelle ylivoimaisena, vaan positiivisella tavalla
haastavana. Tami tukee osallistumisen ja sitd kautta behavioraalisen kiinnittymisen lisdksi
myos kognitiivista kiinnittymistd, kun luotto itseen ja rohkeus yrittdd haastaviakin tehtdvia

karttuu (Fredricks ym., 2004).

Myos tutkimus opettaja—oppilassuhteen yhteydestd tydskentelyyn tukee tutkimustuloksia.
Davolytén ym. (2024) mukaan ensimmadisen luokan oppilaiden tehtdvéssd pysyminen oli
yhteydessd opettajasuhteen laatuun. Ristiriitainen suhde opettajaan ennakoi heikompaa
tehtdvéssd pysymistd, kun taas myonteinen suhde tuki tydskentelyd (Davolyté ym., 2024).
Tama havainto toistuu myds omissa tutkimustuloksissani: aineistoni perusteella ndyttaa siltd,
ettd osallistuminen rakentuu yhti aikaa opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa seka
pedagogisissa ratkaisuissa. Oppilaan mahdollisuus tarttua tehtdviin, pysyd mukana ja toimia
kouluarjessa vahvistuu silloin, kun hédn saa tuekseen sekd myonteisen aikuisen ettd sellaisia
tehtdvid, struktuuria ja ohjausta, jotka tekevit koulutydstd hanelle ymmaérrettidvai ja tavoitteista
saavutettavia. Tuen uudistukseen liittyvit tutkimustulokset kuitenkin osoittavat, ettd opettajan
roolin laajeneminen ja kuormittuminen voivat samalla heikentdd mahdollisuuksia tarjota

sellaista yksilollistd ohjausta, jonka varaan osallistuminen rakentuu.

Hoft-Jenssenin (2026) mukaan ensimmadisen luokan opettajat tukevat asteittain lasten
oppilaaksi tulemista vuorovaikutuksen ja ohjauksen keinoin. Hoff-Jenssenin (2026)

tutkimuksessa opettaja auttoi lapsia omaksumaan koulun toimintatapoja ja rooleja vahitellen.



&3

Tami liittyy ldheisesti omiin tuloksiini, joissa aikuisen tuki ilmenee keskeisend keinona
koulupolun alun tukemisessa ja koululaiseksi kasvamisessa: aikuinen toimii ikdan kuin tulkkina
koulun vaatimusten ja lapsen timénhetkisten valmiuksien vililld, tekee kouluarjen tilanteista
lapselle turvallisia, auttaa lasta osallistumaan koulun toimintaan ja kannattelee silloin, kun

lapsen oma kyky sdddelld toimintaansa ei vield riité.

Aineistoni perusteella struktuuri, ennakointi, eriyttdminen ja aikuisten ldsndolo eivit muodosta
erillisid tukemisen muotoja, vaan ne tukevat toisiaan. Juuri tistd syystd osallistumista
mahdollistava tuki ndyttdytyy aineistossani vahvasti kokonaisuutena. Kun koulupdivd on
ennakoitu, tehtdvit ovat oppilaalle saavutettavia ja aikuinen on ldsnd koulupdivissé, oppilas voi
viahitellen kasvaa toiminnassaan osaksi koulun arkea. Mydnteiset suhteet opettajiin, koulun
rakenteiden selkeys ja osallistumista tukevat kdytdnnot liittyvdat aiemman tutkimuksen
perusteella sekd emotionaaliseen, behavioraaliseen, ettd kognitiiviseen kiinnittymiseen

(Cadima ym., 2015; Furrer & Skinner, 2003; Klem & Connell, 2004).

Cadiman ym. (2015) mukaan ldheinen opettaja—lapsisuhde, toimiva luokkaymparisto ja hyvéa
itsesddtely tukevat oppilaan osallistumista siirtyméssd kouluun. Ristiriitainen suhde opettajaan
taas oli yhteydessd heikompaan tehtdvéssid pysymiseen ensimmadiselld luokalla, mydnteinen
suhde puolestaan tuki tyoskentelyd (Davolyté ym., 2024). Niiden tutkimusten tulokset seki ja
omat tutkimustulokseni viittaavat siihen, ettd turvallisuuden ja osallistumisen vilinen yhteys on
koulupolun alussa hyvin tiivis ja osallistuminen kytkeytyy turvallisuuden teemaan. Kun lapsi
kokee koulun ja sen aikuiset turvallisiksi, hdnen on mahdollista osallistua koulun arkeen ja

orientoitua koulutyohon.

6.3 Siirtymévaiheen tuki Kiinnittymisen ehtona

Tutkimustulosteni perusteella koulupolun alun tukemista tarkastellessa tdytyy kiinnittdd
huomiota koko esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheeseen, eli siirtyméddn, jossa lapsi siirtyy
varhaiskasvatuksesta ja esiopetuksesta perusopetukseen. Kouluun kiinnittymisen ndkékulmasta
siirtymévaihe ei ndyttdydy vain koulun aloittamisen kédytdnnon jarjestelyind, vaan ajanjaksona,
jossa lapsen suhde kouluun alkaa rakentua uudella tavalla (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000).
Myos tutkimustuloksissani siirtymévaiheen tuki hahmottuu ehtona kiinnittymiselle liittyen

vahvasti koululaiseksi kasvamiseen, varhaiseen tukeen ja yhteistyohon. Kysymys koulupolun
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alun tukemisessa on erityisesti siitd, millaisin edellytyksin lapsi voi alkaa kokea koulun

paikaksi, johon hin kokee kuuluvansa ja jonka odotusten mukaisesti hin pystyy toimimaan.

Siirtyma varhaiskasvatuksesta ja esiopetuksesta perusopetukseen merkitsee lapselle muutosta
sosiaalisissa suhteissa, piivittidisessd rytmissd, toimintaymparistossd ja odotuksissa (Rimm-
Kaufman & Pianta, 2000; Salmi & Kumpulainen, 2019). Salmi ja Kumpulainen (2019) toteavat,
ettd lapset jasentdvat tatd siirtymaé uusien siddntdjen, rutiinien, vertaissuhteiden ja koululaisen
identiteetin kautta. Rimm-Kaufman ja Pianta (2000) puolestaan korostavat, ettd koulun
aloitusta tulisi tarkastella prosessina, jossa lapsen valmiuksien lisdksi olennaista on se, miten
hyvin koulu kykenee vastaanottamaan lapsen hénen ldhtokohdistaan kdsin. Kun koulun alku
sisdltdd viistdmattd muutosta ja epdvarmuutta, turvallisuus liittyy sithen, miten kouluyhteiso
pystyy tekemiin tdstd muutoksesta lapselle hallittavamman, mikd nostaa jélleen esiin lépi

aineiston merkittavani esiintyneen turvallisuuden kokemuksen.

Koulupolun alun tukeminen liittyi tutkimustuloksissa vahvasti jatkuvuuteen, jota rakennettiin
esimerkiksi yhteistydssd, tiedon siirtymisessd ja siind, ettd lapsen aiempi oppimispolku ja
tarpeet pyrittiln tunnistamaan jo koulun alussa. Tutkimustuloksissa esiin noussut tuen
uudistukseen liittyvé epéselvyys ja kdytdntdjen vaihtelevuus voivat kuitenkin heikentdd sitd
jatkuvuutta, jonka varaan siirtymivaiheen onnistuminen tutkimusten mukaan rakentuu.
Schulting ym. (2005) ovat havainneet, ettd koulun kayttdmét siirtymdkéytdnnot, kuten
tutustuminen kouluun, yhteydenpito perheisiin ja muut siirtymdd tukevat jérjestelyt olivat
yhteydessd oppilaiden parempiin akateemisiin tuloksiin ensimméiisen kouluvuoden aikana.
Vaikutus oli erityisen tdrked niille lapsille, joiden ldhtokohdat olivat haavoittuvammat
(Schulting ym., 2005). My6s Ahtolan (2012) mukaan nivelvaihetta tukevat kdytdnnot voivat
vahvistaa lasten koulun alkua ja oppimisen edellytyksid. Naihin tutkimuksiin peilattuna omat
tulokseni tukevat ajatusta siitd, ettd siirtymédvaiheessa tehty yhteisty0 ja tiedonsiirto liittyy
voimakkaasti sithen asetelmaan, josta lapsi ldhtee aloittamaan koulupolkuaan ja on tatd myoti
myds kouluun kiinnittymisen ndkokulmasta ratkaiseva osa sitd, millaiseksi koulun alku lapselle

muodostuu.

My0s koululaiseksi kasvamisen tukeminen on yksi niistd tutkimustuloksista, jossa
siirtymévaiheen tuki konkretisoituu. Aineistossa koululaiseksi kasvaminen ei ndyttaytynyt vain
sdantdjen opetteluna tai koulun kéytintdihin mukautumisena, vaan vihittdisend prosessina,

jossa lapsi rakentaa suhdettaan uuteen rooliin. Hoff-Jenssenin (2026) tutkimus tukee titd
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nikemystd: koulun alku ndhddén vaiheena, jossa aikuinen auttaa pientd oppilasta kasvamaan
vihitellen koulun jiseneksi. Koululaiseksi kasvamisen néyttdytyessd tutkimustuloksissa
kouluarkeen osallistumista mahdollistavien valmiuksien kerryttdmisend, on sen rooli kouluun
kiinnittymisen nidkokulmasta keskeinen. Kun lapsi saa aikaa ja tukea uuden koululaisen roolin
omaksumiseen, hdn pystyy véhitellen osallistumaan koulun toimintaan yhé aktiivisemmin,

miké tukee behavioraalista kiinnittymisté (Fredricks ym., 2004; Virtanen, 2017).

Ahtolan (2012) mukaan siirtymévaiheessa toteutettu tuki voi vahvistaa koulun alkua
merkittavasti. Tdma ndkemys tukee my0s tutkimustuloksiani, joiden mukaan varhainen tuki on
opettajien kasityksissd keskeisessd roolissa osana koulupolun alun tukemista. Varhainen tuki
kytkeytyy my0s kouluun kiinnittymisen tukemiseen, silli oppilasldhtoinen haasteiden ja
tarpeiden tunnistaminen ja niiden mukainen tuki mahdollistaa pienelle oppilaalle onnistumisen
kokemukset, joiden avulla niin emotionaalinen, behavioraalinen kuin kognitiivinen kouluun
kiinnittyminen voi vahvistua (Fredricks ym., 2004). Tutkimustulokset nostivat esiin myos
mahdollisuuden siihen, ettd tuen uudistus voisi parhaimmillaan tukea tuen aiempaa
tarkoituksenmukaisempaa kohdentumista, mikd voisi vahvistaa varhaisen tuen toteutumista
koulupolun alussa. Toisaalta hallinnollinen muutos ja pedagogisten asiakirjojen supistuminen
muuttaa kirjallisesti siirtyvia tietoa, mika néhtiin tutkimustuloksissa riskind tiedonsiirron ja sen

myo0td varhaisen tuen mahdollisuuksien heikkenemiselle.

Koulupolun alun tuki ndyttiytyy tdrkednd myos siitd syystd, ettd se voi ehkdistd koulusta
etddnnyttdvia kokemuksia jo varhaisessa vaiheessa. Degli Espostin & Cigalan (2025) mukaan
hyvin tuettu siirtymd on yhteydessd lasten parempaan osallistumiseen, sosiaaliseen
integroitumiseen, emotionaaliseen séddtelyyn ja koulunkdynnin sujuvuuteen. Heikosti tuettu
siirtymd puolestaan voi lisiti sopeutumisen vaikeuksia ja heikentdd lapsen kokemusta omasta
toimijuudestaan koulussa (Degli Esposti & Cigala, 2025). Lapsen tukeminen ldpi nivelvaiheen
ei siis ainoastaan helpota koulun alkua, vaan ehkéisee myds sellaisten kokemusten syntymisté,

jotka voisivat heikentdd oppilaan suhdetta kouluun.

Systemaattiset siirtymékdytannot, yhteistyon rakentama jatkuvuus, koulun valmius
vastaanottaa lapsi ja oikea-aikainen tuki liittyvét sithen, milld tavoin oppilas voi alkaa rakentaa
suhdettaan kouluun (Ahtola, 2012; Rimm-Kaufman & Pianta, 2000; Salmi & Kumpulainen,
2019; Schulting ym., 2005). Siirtymévaiheen tukeminen néyttdytyy prosessina, joka
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mahdollistaa turvalliseksi koetun koulun aloituksen ja kouluarkeen osallistumisen

edellyttimien valmiuksien kartuttamisen.
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7 Pohdinta

Tadmin tutkielman tavoitteena oli tarkastella, millaisia késityksid opettajilla on oppimisen ja
koulunkédynnin tukemisesta koulupolun alussa, millaisin kdytdnnoin tukea toteutetaan ja miten
elokuussa 2025 kéyttoon otettu oppimisen ja koulunkéynnin tuen uudistus on vaikuttanut tuen
jarjestimiseen koulupolun alussa tuen uudistuksen pilottivuonna. Tulokset osoittivat, ettd
opettajien kasityksissd koulupolun alun tukemisen merkitys liittyi keskeisesti sithen, milla
tavoin oppilaan koulunkdynnin edellytyksid rakennettiin 14pi koko siirtymévaiheen

varhaiskasvatuksesta ja esiopetuksesta perusopetukseen.

Tassd tutkielmani viimeisessd luvussa pohdin tutkielman laatimisprosessia, empiirisen
tutkimuksen tekemists, omaa rooliani tutkijana, jatkotutkimusmahdollisuuksia ja sitd, miten
tutkielmani tdyttdd sille asetetut tavoitteet. Luvun tarkoituksena on reflektoida tutkielman
laatimista syvéllisemmin kuin vain sen metodologisen toteutuksen osalta ja luoda

tutkimusprosessia kriittisesti arvioiva yhteenveto niin lukijalle, kuin tutkijalle itselleen.

Tutkielma osoitti, ettei koulupolun alun tukeminen rajaudu vain oppimisen vaikeuksiin, vaan
kohdistuu laajemmin koko kouluarjen kaynnistymiseen ja koululaiseksi kasvamiseen.
Keskeiseksi nousi se, ettd oppilas kokee olonsa turvalliseksi koulussa, pystyy hahmottamaan
koulun toimintatapoja, toimimaan ryhmén jasenend ja saamaan omien valmiuksiensa mukaista
opetusta. Tuen keskeisend tehtdvdnd ndhtiin perustan rakentaminen myOohemmaille
koulunkdynnille. ~ Havaintoa  tukee  samansuuntainen  siirtymévaiheita  koskeva
tutkimuskirjallisuus, jossa koulun aloituksen merkityksen on todettu ulottuvan oppimiseen ja

hyvinvointiin mys myShemmin (Cadima ym., 2015).

Turvallisuus sai tutkielmassa laajan merkityksen, silla se liitettiin suoraan koulussa toimimisen
ja oppimisen mahdollisuuksiin. Hyvéksytyksi tulemisen kokemuksen, tuen ja myonteisten
vuorovaikutussuhteiden on todettu vahvistavan kouluun kiinnittymistd (Klem & Connell,
2004). Myos kouluun kiinnittymisen emotionaalinen ulottuvuus rakentuu juuri tillaisista
kuulumisen ja turvallisuuden kokemuksista (Fredricks ym., 2004; Ulmanen, 2017). Kun oppilas
huomioidaan opettajan ja muiden koulun aikuisten toimesta ja hin tietdd, mitd koulussa
tapahtuu ja mitd hédneltd odotetaan, hdnen on mahdollista osallistua opetukseen ja tulla osaksi

ryhmaa.
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Tutkielma osoitti my0s, ettd tuen merkitys liittyy olennaisesti sen ajoitukseen. Keskeistd oli,
ettd tuen tarpeisiin vastattiin varhain ja ennaltachkdisevisti jo ennen vaikeuksien kasautumista.
Tuen varhaisuuteen liittyivat my0s kasitykset tuen uudistuksen vaikutuksista. Osa opettajista
koki tuen uudistuksen parantaneen mahdollisuuksia varhaiseen ja ennaltachkdisevédédn tukeen,
mutta osa koki, pedagogisen kirjaamisen supistamisen heikenténeen tiedonsiirron tehokkuutta

ja vaikeuttaneen niin varhaista tuen suunnittelua.

Tulosten peilaaminen aihetta kisittelevain tutkimuskirjallisuuteen osoitti, ettd koulupolun alun
tuki on suoraan kytkoksissd kouluun kiinnittymisen rakentumiseen. Tukeminen ei ainoastaan
helpota koulunkdyntid, vaan rakentaa niitd valmiuksia, joiden varassa kiinnittyminen tulee
mahdolliseksi. Johdonmukaisuus ja ennakointi, aikuisten ldsndolo ja kokemus ryhmééin
kuulumisesta vahvistavat kiinnittymisen emotionaalisia ja behavioraalisia ulottuvuuksia
(Fredricks ym., 2004). Eriyttamiselld, struktuurilla ja yksilolliselld tuen suunnittelulla pystytaan
vahvistamaan kognitiivisen kiinnittymisen osatekijoitd, kuten sinnikkyyttd koulutydssa.

Koulupolun alun tuki rakentaa siis samalla oppilaan suhdetta kouluun (Ulmanen, 2017).

Tuen uudistusta koskevat tulokset osoittivat, ettd uudistukseen kohdistui samanaikaisesti
odotuksia ja epdvarmuutta. Siltd odotettiin tuen selkeytymisté ja joustavampaa toteuttamista,
mutta samalla uudistukseen liittyi epdilyjd kdytdnnon toimeenpanosta. Havainnot ovat osin
samansuuntaisia aiempaa, kolmiportaisen tukimallin aikaisen tuen jirjestdmistd tarkastelleen
tutkimuksen kanssa, jossa tuen ongelmiksi on tunnistettu muun muassa jirjestelmén
vaihtelevuus, epdyhtendiset kdytdnnot ja hallinnollinen kuormitus (Lintuvuori, 2019).
Lintuvuoren ja Rdmén (2022) mukaan oppilaiden saama tuki ei ole toteutunut yhdenvertaisesti
eri kunnissa. Alila ym. (2022) puolestaan ovat kuvanneet tuen jirjestelméd pirstaleiseksi ja
korostaneet tarvetta varhaisemmille ja selkedmmille ratkaisuille. Tuloksissa tuen uudistus
koettiin osin edelleen toistavan aiemmin ongelmiksi koettuja epdkohtia, mutta toisaalta siind

néhtiin myos paljon mahdollisuuksia.

Tutkimuksen keskeisend paitelménd voidaan esitelld, ettd opettajat pitdvit koulupolun alun
tukemista ddrimmadisen merkittdvénd ja antavat sille niin pedagogisia kuin emotionaalisia
merkityksid. Koulun alkua ja esi- ja alkuopetuksen nivelvaihetta pidettiin tirkeéna ja osaltaan
koko myohempédd koulupolkua maéérittivand vaiheena, johon sitoutuu paljon térkeiden

koululaisen taitojen harjoittelua. Opettajat kuvasivat koulupolun alkua vaiheena, jolloin lapselle
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tdytyy antaa aikaa ja ldsndoloa, joiden turvin hin voi harjoitella koulutyon edellyttimid taitoja

omaan tahtiinsa saaden oikein ajoitettua, mitoitettua ja kohdennettua tukea.

Tutkijana omien l&dhtokohtieni pohtiminen on ollut ldsnd koko tutkimusprosessin ajan,
kdynnistyen jo aiheen valitsemisen ja rajaamisen kohdalla. Koska olen késitellyt kouluun
kiinnittymistd ja koulupudokkuutta kuvailevan kirjallisuuskatsauksen muodossa jo
kandidaatintutkielmassani, minulla oli tdhdn tutkimusprosessiin ldhtiessdni melko laaja
ennakkotuntemus kouluun kiinnittymisesté, sen osatekijoista ja sitd késittelevista tieteellisesti
tutkimuskentéstd. Tein tdtd pro gradu -tutkielmaa suunnitellessani tietoisen valinnan rajata
nékokulmaa kauemmas kandidaatintutkielmani aihepiiristé, jotta tutkielmani saavuttaisi kaksi
sille ennakkoon asettamaani tavoitetta. Ensimmadiseksi tavoittelin, ettd tutkielman
laatimisprosessi laajentaisi omaa erityispedagogista tietimystidni ja osaamistani ja toimisi
mahdollisimman antoisana oppimiskokemuksena. Toisena tavoitteena tahdoin véalttaa
ennakkokasitysteni vaikutusta tutkielmani sisdltoon, jolloin tutkielmassani ei puhuisi litkaa
aiempi tietdmykseni kouluun kiinnittymisestd, vaan voisin tarkastella tutkimusaihetta uudesta

nikokulmasta.

Naitd tavoitteita peilatessani voin todeta, ettd tutkielman laatimisprosessi onnistui saavuttamaan
ne. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen jérjestimiseen, sen historialliseen kehitykseen ja vuonna
2025 voimaan tulleeseen uudistukseen perehtyminen tutkielman teoreettista viitekehystéd
kootessani avasi minulle uusia ndkokulmia, jotka vahvistivat ymmarrystdni suomalaisen
tukijérjestelmén rakentumisesta nykyiseen muotoonsa ja sen monimuotoisista kehityskuluista.
Tuen uudistuksen ajankohtaisuus loi tutkielmaan tutkimuksellista jinnitettd, jota pdddyin
hyodyntdmidin tutkimuksessani alkuperdistd suunnitelmaani enemmin. Suunnitteluvaiheessa
arkailin vield hieman tuen uudistuksen tarkastelemista tutkielmassani, silld uudistus astui
voimaan elokuussa 2025, juuri tutkielmaprosessin aloittamisen kynnykselld. Tutkielmani
sijoittuu tdten tilanteeseen, jossa opettajat olivat elidneet vasta yhden lukukauden verran
uudistuksen ensimmadistd pilottivuotta ja késitykset uudistukset olivat vasta muotoutumassa.
Tama teki tutkimusaiheesta erityisen merkityksellisen, mutta myds haastavan, silld uudistuksen
vaikutuksia ei voitu tarkastella valmiiden ja vakiintuneiden kéytdntjen nédkokulmasta, vaan
opettajien puheessa yhdistyivit aikaisemmat havainnot kolmiportaisesta tuesta, tulkinnat ja

lyhyet kokemukset uudistuksesta, seké sille asetetut odotukset ja epiilyt.
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Tutkielman aihepiirin merkitys kasvatustieteelliselld ja erityispedagogisella tutkimuskentélla
kytkeytyy laajempaan keskusteluun inklusiivisen koulun toteutumisesta ja siitd, miten
yhdenvertaiset oppimisen mahdollisuudet turvataan kaikille oppilaille jo koulupolun alussa.
Tutkielma asettuu osaksi sitd suomalaisen erityispedagogiikan tutkimusperinnetti, jossa on
tarkasteltu kolmiportaisen tuen kéytintdjd, sen yhdenvertaisen toteutumisen haasteita ja
inklusiivisen kasvatusajattelun vahvistumista (esim. Jahnukainen, 2021; Lintuvuori, 2019;
Pulkkinen ym., 2020a). Yhdistdesséni tdhdn keskusteluun kouluun kiinnittymisen teoreettisen
nidkokulman ja rajatessani tarkastelun koulupolun alkuun, tuon tutkielmassani esiin
painotuksen, jossa tuen jdrjestdmistd ja oppilaan kouluun kiinnittymistd tarkastellaan
rinnakkain. Tdmd ndkdkulma on yhdensuuntainen sen havainnon kanssa, ettd kouluun
kiinnittyminen rakentuu pitkélti nimenomaan koulun alkuvaiheen vuorovaikutuksessa ja
arkisissa kdytdnnoissd (Cadima ym., 2015; Hoff-Jenssen, 2026). Néin tutkielman tulokset
tarjoavat ndkokulmia sekd tuen wuudistuksen kdytdnnon toteutumiseen, ettd kouluun

kiinnittymisen rakentumisen tukemiseen opetusarjessa.

Tutkimuskysymyksiin vastaamisen osalta tutkielma tiytti tavoitteensa siind, etti se tuotti
jasennetyn kuvan opettajien moniulotteisista kdsityksistd koulupolun alun tukemiseen, tuen
kdytantoihin ja tuen uudistuksen vaikutuksiin liittyen. Ensimmaéisen alakysymyksen osalta
aineistosta rakentui viiden kuvauskategorian kokonaisuus, jonka muodostavat toisiaan
tdydentdvit, eri ndkokulmista ilmidtd valaisevat merkityssuhteet. Vastaavasti toisen ja
kolmannen alatutkimuskysymyksen osalta kuvauskategoriat jdsentyivdt tavalla, joka

mahdollisti sekd tuen kdytdntdjen ettd tuen uudistuksen koettujen vaikutusten tarkastelun.

Tutkimusprosessia arvioidessani koen, ettd tekemédni metodologiset ratkaisut tukivat
tutkielmalle asettamieni tavoitteiden saavuttamista. Haastateltavien valinta harkinnanvaraisen
otannan avulla tuotti aineiston, jossa kaikilla osallistujilla oli ajankohtaista ja rikasta tietoa juuri
koulupolun alussa olevien oppilaiden tukemisesta. Luokanopettajien, erityisopettajien ja
erityisluokanopettajien  sisdllyttdiminen aineistoon rikastutti  késitysten variaatiota
fenomenografisen tutkimusotteen kannalta olennaisella tavalla. Myds teemahaastattelun valinta
aineistonkeruumenetelméiksi osoittautui perustelluksi, silld se jatti tilaa opettajien kisitysten

variaatiolle rajaamatta vastauksia liian kapeiksi.

Samalla jotkin tekemisténi ratkaisuista rajoittavat tutkielmani tulosten relevanssia. Aineisto

rajautui  maantieteellisesti Pohjois-Suomeen, mika tarkoittaa, ettd tutkielman tulokset
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heijastavat nimenomaan tilld alueella tydskentelevien opettajien kisityksid, eivétka tavoita tuen
jarjestimisen moninaisuutta koko Suomen tasolla. Fenomenografisen tutkimuksen luonteen
mukaisesti tulosten tarkoituksena ei kuitenkaan ole edustaa kaikkia opettajia tai tuottaa
tilastollisesti yleistettdvad tietoa, vaan tehdd ndkyvidksi kisitysten laadullista variaatiota

(Marton, 1981; Akerlind, 2005).

Tulosten siirrettdvyyttd toisiin konteksteihin voidaan pohtia sen valossa, miten tunnistettavia
kuvauskategorioihin sisdltyvit merkitykset ovat koulupolun alun tukemista tuntevalle lukijalle.
Liséksi haastattelurungon laatimisessa olisin voinut uskaltautua kysyméén tarkemmin kouluun
kiinnittymisestd, jotta ilmi olisi noussut aineistossa esiin selkeimmin suoraan haastateltavien
puheesta. Nyt kouluun kiinnittyminen toimi  tulosten  tarkastelussa  pitkélti
tutkimuskirjallisuuden kautta tuotettuna tulkintakehyksené sen sijaan, ettd se olisi ollut ldsna
aineistossa. Tdma rajoittaa hieman sitd, kuinka vahvasti tulosten voidaan tulkita kuvaavan

opettajien tapaa jasentdd nimenomaan kouluun kiinnittymisté.

Tutkijan positiotani koskevaa pohdintaa ohjasi koko prosessin ajan tietoisuus siitd, ettd olen itse
erityispedagogiikan opiskelija, jolla on omia kokemuksia koulun alkuvaiheesta seké
kandidaatintutkielmani kautta kertynyttd tuntemusta kouluun kiinnittymisen késitteistosta.
Pyrin huolellisesti tiedostamaan, etteivit ennakkokasitykseni ohjaisi aineiston tulkintaa, mutta
tdyteen neutraaliuteen laadullisessa tutkimuksessa on mahdotonta pééstd. Tutkijan
henkilokohtainen 1dhtokohta nikyy véistdmattd niissd valinnoissa, joita hdn tekee kysymysten
muotoilussa, aineistosta erotetuissa ilmauksissa ja kuvauskategorioiden rakentamisessa
(Ahonen, 1994; Niikko, 2003). Pyrin mahdollisimman tarkkaan ldpindkyvyyteen analyysin
raportoinnissa, mutta tutkijan oma &4ni on erottamaton osa prosessia, ja timén tunnistaminen
on olennainen osa fenomenografiseen tutkimukseen liittyvdn luotettavuuden arviointia.
Oppimiskokemuksena tutkimusprosessi syvensi erityisesti ymmarrystdni siitd, miten
tutkittavan ilmion teoreettinen rajaaminen, tutkimusmenetelmidn valinta ja tutkijan oman
position reflektointi muodostavat kokonaisuuden, jonka varaan laadullisen tutkimuksen

luotettavuus rakentuu.

Tutkimusprosessin edetesséd avautui useita uusia tutkimusaiheita, jotka jaivat oman tutkielmani
ulkopuolelle. Tuen wuudistuksen vaikutuksia olisi kiinnostavaa tarkastella pidemmalld
aikavalilld, kun uudistus on asettunut osaksi koulujen arkea ja opettajille on kertynyt sen kanssa

enemmén kdytdnnon kokemusta. Nyt kerddmini aineisto kuvaa uudistuksen ensimmdisid
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kuukausia, jolloin opettajien késityksissd korostuivat odotukset, epdvarmuus ja osin vield
muotoutumassa olevat toimintatavat. Pidempikestoinen seurantatutkimus voisi tehdi
ndkyviksi, miten késitykset muovautuvat, kun uudistuksen sisiltd siirtyy pysyvéksi osaksi

kouluarjen kaytantoja.

Lisdksi olisi kiinnostavaa laajentaa tutkimusta oppilaiden ja huoltajien ndkdkulmiin. Tassi
tutkielmassa tukea tarkasteltiin yksinomaan opettajien késitysten kautta, mika rajasi tarkastelun
tuen antajan ndkokulmaan. Oppilaiden oma kokemus siitd, millaiseksi koulun alku ja saatu tuki
muodostuu, olisi kouluun kiinnittymisen nédkokulmasta arvokas tutkimuskohde. Myos
uudistuksen yhdenvertaisen toteutumisen tarkasteleminen kuntatason ndkokulmasta voisi
tuottaa tietoa siitd, miten valtakunnalliset linjaukset muuntuvat erilaisten resurssien ja
paikallisten tulkintojen valossa vaihteleviksi paikallisiksi kdytdnndiksi (Lintuvuori & Rémi,
2022). Tallainen tieto palvelisi sekéd koulutuspoliittista pddtoksentekoa ettd koulujen ja kuntien

omaa kehittdmistyota.

Tdmin pro gradu -tutkielman laatiminen oli itselleni merkittdivd oppimisprosessi niin
tutkimuksellisesti kuin ammatillisesti. Tutkielmaprosessi osoitti, miten paljon koulupolun alun
tukemiseen liittyy pedagogisia, rakenteellisia ja emotionaalisia ulottuvuuksia ja miten
keskeisessd asemassa opettajan paivittdisessd tyossd muodostuvat kisitykset ovat timén kaiken
yhteensovittamisessa. Tulosten perusteella koulupolun alun tuki ndyttdytyy ennen kaikkea
pedagogisena tehtdvind, jonka merkitys ulottuu pitkélle oppilaan koko koulupolulle. Toivon,
ettd tutkielma osaltaan palvelee oppimisen ja koulunkdynnin tuen uudistuksen
kasvatustieteellistd tarkastelua sekd niiden opettajien ja opettajaksi opiskelevien ammatillista
ajattelua, jotka tyOssddn kohtaavat koulupolun aloittavia oppilaita ja heiddn moninaisia

tarpeitaan.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelurunko

1. Taustat

Miké on koulutuksesi ja nykyinen tyotehtdvési?
Miké on tyokokemuksesi vuosina?
Millaisessa koulussa tydskentelet (yleiselld tasolla)?

2. Tukeminen koulupolun alussa

Kun ajattelet oppimisen ja koulunkdynnin tukemista koulupolun alussa, miti se
sinulle tarkoittaa?

Miten oppimisen tuki ja koulunkdynnin tuki mielestési eroavat toisistaan?

Kun tdssi haastattelussa puhun oppimisen ja koulunkdynnin tuesta, tarkoitan
kaikkea sitd tukea, jota oppilas saa oppimiseensa, opetukseen osallistumiseen ja
koulun arjessa parjddmiseen. Tuki voi liittyd mm. oppiainesisiltoihin,
kéayttdytymiseen, keskittymiseen, toiminnanohjaukseen ja sosiaalisiin tilanteisiin.
Millaisiin asioihin tukeminen tulisi mielestési ennen kaikkea kohdentaa
koulupolun alussa?

Millaisten asioiden ympaérilld koulupolun alussa olevilla oppilailla on haasteita?
Millaisia taitoja koulupolun alussa olevan oppilaan mielestési tulisi osata, tai jos
hén ei vield niitd hallitse, mitéd ldhdetdén ensimmadisend harjoittelemaan?

3. Tuki kiytinnossa
a. Koulun taso

Millaisia yhteisid tukikdytantdjé tai tuen muotoja koulussasi on tilla hetkelld
kaytossad?

(Voitko mainita muutaman esimerkin?)

Mitd mielti olet tuen riittdvyydestd koulussasi?

b. Oma tyo

Milla tavoin tuet oppilaita omassa luokassasi ja/tai opetuksessasi?

(Voitko kertoa jonkin konkreettisen esimerkin tilanteesta, jossa olet tukenut
oppilasta?)

Millaisia kdytdnnon tukikeinoja pidét perustelluimpina ja tdrkeimpinéd koulupolun
alussa olevan oppilaan kohdalla?

Anna esimerkki jostakin kdytdnnon keinoista, joita kaytat
luokassasi/opetuksessasi.

Ovatko ndma koulun yhteisid tapoja vai enemméin omia ratkaisuja?

4. Tuki ja oppilaan mukaan pidiseminen kouluarkeen



e Millainen merkitys oppimisen ja koulunkdynnin tukemisella on mielestisi sille,
miten oppilas pddsee mukaan koulun arkeen koulupolun alussa?

e Miten tuet 1.-2.-luokkalaista oppilasta erilaisissa tilanteissa? (Esim. tunnit,
vélitunnit, siirtymat, ryhmatilanteet)

e Miten antamasi tuki poikkeaa eri tilanteissa?

5. Tuen uudistus arjessa

e Elokuussa 2025 kéyttoon tullut tuen uudistus on muuttanut tuen jarjestamista.
Miten kuvailisit, ettd tuki toimii koulussasi nyt verrattuna aiempaan?

e Millaisia muutoksia olet havainnut uudistuksen myo6ta?

e (Miten muutos on vaikuttanut omaan ty6hosi?)

e Millaista perehdytysté olet saanut uuteen malliin?

e Millaisena koet uuden tuen mallin oman ty6si ndkokulmasta, miké siind on
mielestisi hyvad ja mikd huonoa?

6. Lopetus
e Mitd asioita oppilaiden tukemisessa koulupolun alussa, josta haluaisit vield kertoa?



	1 Johdanto
	2 Näkökulmia oppimisen ja koulunkäynnin tukeen
	2.1 Tuen järjestämisen historiaa peruskoulu-uudistuksesta 2000-luvulle
	2.2 2000-luvun erityisopetuksen strategia ja 2010-luvun kolmiportainen tuki
	2.3 Tuen järjestäminen 2020-luvulla
	2.4

	3 Kouluun kiinnittyminen
	3.1 Kouluun kiinnittymiseen vaikuttavat tekijät
	3.2 Kouluun kiinnittymisen rakentuminen koulupolun alussa

	4 Tutkimuksen toteutus
	4.1 Tutkimuskysymykset
	4.2 Tieteellinen paradigma ja laadullinen tutkimus
	4.3 Fenomenografia tutkimusmenetelmänä
	4.4 Aineistonkeruu
	4.5 Aineiston analyysi
	4.6 Luotettavuus ja eettisyys

	5 Tulokset
	5.1 Opettajien käsityksiä tukemisesta koulupolun alussa
	5.1.1 Turvallisuus
	5.1.2 Koululaiseksi kasvaminen
	5.1.3 Yksilöllinen tuki
	5.1.4 Varhainen tuki
	5.1.5 Yhteistyö tuen perustana

	5.2 Käsitykset tukemisen käytännöistä
	5.2.1 Kohtaaminen
	5.2.2 Struktuuri ja ennakointi
	5.2.3 Eriyttäminen
	5.2.4 Aikuiset kouluarjen tukena
	5.2.5 Yhteistyö tuen käytäntönä

	5.3 Käsitykset tuen uudistuksen vaikutuksista
	5.3.1 Hallinnollinen muutos
	5.3.2 Uudistuksen epäselvyys ja vaihtelevuus
	5.3.3 Uudistuksen mahdollisuudet
	5.3.4 Uudistukseen liittyvät huolet


	6 Tukeminen kouluun kiinnittymisen näkökulmasta
	6.1 Turvallisuus kouluun kiinnittymisen perustana
	6.2 Tukeminen kouluarkeen osallistumisen mahdollistajana
	6.3 Siirtymävaiheen tuki kiinnittymisen ehtona

	7 Pohdinta
	Lähteet
	Liitteet

