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Tassa tutkimuksessa selvitettiin esi- ja alkuopetuksen valisen siirtymékayténteen, tiedonsiirron,
merkityksid esi- ja alkuopettajien nakokulmista. Tiedonsiirtoa esi- ja alkuopetuksen valisella
rajapinnalla on kuvattu kodin, esiopetuksen ja koulun véliseksi, jossa siirretddn lapsesta oppimisen
kannalta oleellista tietoa. Tiedonsiirtoa on lisaksi maéritelty pitkékestoiseksi prosessiksi seké
toisaalta lyhytkestoiseksi tilanteeksi kuten tiedonsiirtopalaveriksi. Aiempi tutkimus on liséksi
tunnistanut  esi- ja alkuopetuksen vélisten siirtymien onnistumisten ja sujuvuuden
merkityksellisyytta positiiviselle koulupolulle.

Tassd tutkimuksessa ymmarretddn tamanlaisen todellisuuden rakentuneen sosiaalisen
konstruktionismin tapaan, yhteistoiminnallisesti kulttuurisia piirteitd ymmartden. Tutkimuksen
merkityksenannot pohjaavat myods valjasti fenomenologiseen nakdkulmaan huomioiden
merkitysmaailman yhteisollisyyttd seka tunnistaen myds merkityksenantojen yksil6llista luonnetta.

Téaman laadullisen tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin eldytymismenetelmalld, jossa
vastaajat Kirjoittavat pienen tarinan tutkijan antaman orientaation eli kehyskertomuksen pohjalta.
Kehyskertomuksessa varioidaan véhintd&dn yhtd muuttuvaa elementtid. Tdssd tutkimuksessa
variaatio kohdentui onnistuneeseen ja epdonnistuneeseen tiedonsiirtoon. Vastaajiksi muodostui
useassa kaupungissa sekd kunnassa tyoskentelevien 12 esiopettajan ja viiden alkuopettajan joukko,
jotka tuottivat yhteensd 23 tarinaa. Tarinoiden analyysiin sovellettiin Milesin ja Hubermanin
kolmivaiheista aineistolahtdista sisallonanalyysié.

Tulokset osoittivat seuraavia tiedonsiirtoa estavid ja edistavia tekijoitd: Ajanhallinta,
hallinnolliset ratkaisut, oppilaiden hélind ja opettajan samanaikaistoiminta, vuorovaikutus seka
yhteisty6. Tiedonsiirrolle tuotettiin myds tehtdvid, kuten lasta koskevan tiedon esiintuonti,
saattaminen ja vastaanottaminen koulupolulle, ryhm&én ja kouluun sopeuttaminen, oppimisen ja
koulunkdynnin tukeminen, yhteistyon ja vuorovaikutuksen toteuttaminen seka yll&pito ja luokka-
ja ryhmé&jaon suunnittelun tukeminen. Toimijuutta Kkuvattiin odotetusti vahvimmin esi- ja
alkuopettajille. Havaittiin myds vanhempien, erityisopettajien, hallinnon (rehtorien), lasten ja
oppilaiden, puheterapeutin sek& terveydenhoitajan (terkka) osuutta. Tiedonsiirtoa voidaan tdméan
tutkimuksen mukaan kuvata lisaksi nelikenttdisenda merkitysrakenteena: Ryhméprosessiksi,
yksiloprosessiksi, ryhmatilanteeksi sekd yksilttilanteeksi. Johtopaatoksend voidaan todeta, etta
tiedonsiirto ymmarrettiin tdsséd tutkimuksessa pé&osin pidempiaikaiseksi prosessiksi, jossa
merkityksellistd on tuoda esiin ja siirtdd hyvassa kiireettomassa yhteistyossa alkuopetukseen lasta
koskevat tiedot oppimisen polkua tukeviksi. Toisaalta tiedonsiirron merkitysrakenteen nelikenttien
keskindisessa tarkastelussa oli kuitenkin havaittavissa hienoista vaihtelevuutta ja téstd johtuen
muodostuneessa merkitysrakenteessa tunnistettiin myos merkitystenantojen erilaisuutta.

Tutkimustulokset antavat jatkossa erityisen perusteen tiedonsiirron pohtimiseen kiireen ja
Kiireettomyyden nakokulmasta. Tuloksista havaitut tiedonsiirtoa tukevat hallinnolliset ratkaisut
saavat my0s jatkotutkimuksen perusteita. Tiedonsiirrolle annetut vahvat merkityksenannot
yhteistyélle ja vuorovaikutukselle suuntaavat yhteistoiminnan yksityiskohtaisempaan tarkasteluun.
Lisédksi toimijuuden yhteydessd voidaan pohtia lapsen &anen syvempda huomioimista
tiedonsiirtoon liittyen.

Avainsanat: esiopetus, alkuopetus, tiedonsiirto, merkitys, siirtyma, elaytymismenetelma,
siséllonanalyysi
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1 JOHDANTO

Tiedonsiirron pohtimisen olen aloittanut jo vuosia sitten toimiessani koululaisten iltapdivatoiminnan
ohjaajana. Tuolloin kokemukset siirtdimattomasta tiedosta tuottivat kaytannon tyolle haasteita.
Pohdimme tyoyhteisdssa usein sitd, millaista tietoa erityisesti lapsista kaipaamme sekd miten
sujuvoittaisimme tiedonsiirtoa perusopetuksen kanssa. Epaselvyytté oli lisdksi tiedonsiirron tavoista
ja siitd millainen tieto kullekin ammattiryhmalle on merkityksellistd. Tutkimukseni laht6kohtana on
samansuuntainen nykyinen ammatillinen huoli rajapintaty6std esiopettajana;  kaytdnnon
rajapintatyon sujuvuuden tueksi kaivataan lisdymmarrysta tiedonsiirrosta.

Esiopetuksen tultua velvoittavaksi elokuun alusta 2015 esi- ja alkuopetuksen vélista
yhteisty6td seka keskinaisia kayténteitd on yha tarkedmpéa pohtia. Velvoittavuus voidaan
ymmartdd yhtenevaisyyteen pyrkimisend (Mahkonen 2016, 47). Esiopetusta ohjaava asiakirja
onkin suunnannut ajatukseen, ettd naitd kasvatusinstituutioita tulisi sujuvan koulupolun
tukemiseksi yhtendistad (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 24). Toisaalta todettua
my0s on, ettd kuntien ja kaupunkien kasvatusinstituutioissa on edelleen olemassa yhtendisempaa
ohjeistusta kaipaavia toimintatapoja (Hujala ym.2012, 57;Kampman, Solantaus, Anttila, Ojala,
Santalahti & Yhteispeli-tyéryhmé 2015, 219). Vaikka aiempi tutkimus on ndiden seikkojen ohella
osoittanut siirtymékaytanteiden ymmarryksen tarpeelliseksi (Dockett & Perry 2001, 1-2;Karila &
Rantavuori 2014, 18;Lago 2016, 2) yhtendista valtakunnallista ohjeistusta esimerkiksi tiedonsiirron
toteuttamisesta ei ole laadittu. Kunnallisella tasolla tiedonsiirtoa on kuitenkin pyritty ohjeistamaan
valmiiden kaavakkeiden seka arviointien avulla.

Rajapintakaytanteiden yhtendistamistad on tdten tuotu esiin, mutta toisaalta on pohdittu
siirtymid ja niiden kaytanteitd omanalisina tapahtuminaan (Dockett & Perry 2001, 4-5). Esi- ja
alkuopetuksella on todetusti oma historiansa, traditiot ja lahtokohdat (Brotherus, Hytonen &
Krokfors 2002, 35;Fabian 2012, 97). Kussakin kasvatus- ja koulutusinstituutioissa toimitaan myos
naista erilaisista lahtokohdista. Liséksi esi- ja alkuopettajien koulutusten erillisyys ei kohdennu
yhtenevaisen pedagogisen tietoperustan rakentumiseen (Haring 2003, 226). N&ma seikat nostavat
esiin tavoitteiden ja toimintatapojen selkeitd eroja, jolloin oleelliseksi muodostuu instituutioiden

omalaatuisuuden tunnistaminen seka keskindinen ymmartdminen.



Kansallinen sekda kansainvélinen siirtymatutkimus on myos selvittdnyt, ettd koulunaloituksen
onnistuminen méaarittdd myéhemman koulupolun suuntaa positiivisesti (Lago 2016;Soini, Pyhalto
& Pietarinen 2013;Wong 2015). Lisaksi koulupolun elinikdista jatkumoa tuetaan onnistuneilla
instituutioiden valisilla siirtymilla (Brotherus ym. 2002, 33). Esi- ja alkuopetuksen valiset
siirtymékaytanteet saavatkin kasvatustieteellista tutkimusperustetta siitd syystd, ettd ne vaikuttavat
osaltaan ihmiselamaan pitkékestoisesti. Taman vuoksi on oleellista tuoda esiin niita seikkoja, joilla
tuetaan mahdollisimman hyvaa ja sujuvaa elinikéista koulutaipaletta. Tamanlaiseen koulutaipaleen
tukemiseen suuntaa juuri tiedonsiirron syvempi ymmartaminen.

Taménhetkisessa velvoittavassa Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 26)
tiedonsiirrosta todetaan: “Tavoitteena on, ettda opetuksen, oppimisen tuen sekd oppilashuollon
jarjestamisen kannalta keskeinen tieto siirtyy lapsen siirtyessa yksikosta toiseen tai
koulutusasteelta toiselle”. Voidaan pohtia tiedonsiirron tavoitteita ja sitd millaisena esi- ja
alkuopetuksen valisend kaytanteena tiedonsiirto ymmarretdan. Keskeisena nayttaytyy esimerkiksi
lasta koskevan tiedon siirtdminen. Olisiko kuitenkin mahdollista, ettd tiedonsiirto saisi lopulta
laajempaa merkitystd esi- ja alkuopetuksessa? Tiedonsiirtoa on lisdksi kuvattu eri tavoin
prosessinomaiseksi ja pidempiaikaiseksi (esimerkiksi Corsaro & Molinari 2005, 141) tai
tilannesidonnaiseksi seké lyhytkestoiseksi (esimerkiksi Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 26). Té&sta johtuen tiedonsiirron merkityksia tavoittamalla voidaan mahdollisesti myos 16ytaa
eri tapoja kuvata ja hahmottaa tiedonsiirtoa.

Tiedonsiirrolle on olemassa esi- ja alkuopetuksen vélisellad rajapinnalla kiistattomat seka
moninaiset perusteet. Kuitenkaan aiempaa tutkimusta joka kohdentuu esi- ja alkuopetuksen
valiseen tiedonsiirtoon ei ole saatavilla. Edeltdvdan pohdinnan synteesind muotoutui
tutkimustehtavéni; tarkoitus oli kartoittaa tiedonsiirron merkityksellisyytta esi- ja alkuopetuksen
valisella rajapinnalla. Oleellista oli lisdksi tavoitella timén rajapinnan tarkean siirtymakéyténteen
ydintd lisdten ymmadrrysta tiedonsiirrosta, jotta suunnattaisiin yhd laveammin kohti esi- ja

alkuopetuksen vélistd sujuvaa siirtymaa.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Tassé luvussa tuon esiin tutkimukseni tieteenfilosofisia lahtokohtia. Aluksi maarittelen sosiaalista
konstruktionismia, joka on tutkimukseni viitekehys. Seuraavaksi kuvaan tutkimukseni

fenomenologisia piirteita ja esittelen tutkimuksessani oleellisen merkityksen késitteen.

2.1 Sosiaalinen konstruktionismi ja fenomenologian piirteet

Saaranen-Kauppinen ja Puusniekka (2006) toteavat, ettd ”sosiaalinen konstruktionismi on
tutkimuksellinen viitekehys, jonka mukaan sosiaalinen todellisuutemme rakentuu sosiaalisessa,
kielellisess& vuorovaikutuksessa”. Berger ja Luckmann (1994) ovat myds kuvanneet sosiaalisessa
konstruktionismissa yksiloiden todellisuuden rakentuvan sekd muokkautuvan sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa. Hacking (2009) puolestaan pohtii sosiaalinen-sanan vakiintuneisuutta
konstruktionismiin. Hanen mukaansa ihmisen yhteisollisyys ja kiinnostus muihin on lopulta
itsestadnselvyys, sosiaalisuuden esiin nostaminen on tarpeetonta. (Hacking 2009, 76-77.) Tassa
tutkimuksessa konstruktionismiin vakiintunutta sosiaalisuuden termid vaalitaan alleviivaamaan
ihmisen toiminnan yhteisollisyytté ja sosiaalisuutta.

Sosiaalinen konstruktionismi liitetddn Meruman-Solinin ja Pyysidisen (2005) mukaan
relativismin perinteeseen, jossa maailman rakentumisen ja siind elévien olentojen voidaan jyrkésti
ajateltuna tulevan ymmarretyiksi vain omilla ehdoillaan, kulttuurista siséltdpdin. Tassa
tutkimuksessa ajatellaan osin samansuuntaisesti, ihmisten ohjautuvan ja antavan merkityksia sen
kulttuurin mukaan johon syntyvét ja jossa he elévét. Todellisuus muokkautuu taten ennemmin
yksilollisid valintoja tekevastad kollektiivisuuden suuntaan. Tallainen toiminta ilmentdd ihmisen
sosiaalisuutta. (Meruman-Solin & Pyysidinen 2005, 11.) Sosiaalisuuden keskeisestd asemasta
johtuen eri toimintakulttuureiden ajatellaan, téssa tutkimuksessa, tuottavan mahdollisesti
kollektiivisia kulttuurisia merkityksié seké stereotypioita.

Tassé tutkimuksessa on lisdksi fenomenologisia piirteitd, silla merkitysten syvempaan

ymmartdmiseen fenomenologinen merkitysteoria tarjoaa yhteisollisyyden nakokulmaa. Laine
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(2015, 30) toteaa, fenomenologisen merkitysteorian mukaan ihmisen olevan pohjimmiltaan
yhteis6llinen. Talldin ympérilla oleva on kuvattavissa yhdenmukaiseksi ja samaksi maailmaksi.
Merkitykset eivét taten ole synnynndisid, vaan ne syntyvat sosiaalisesti yhteistssd jossa elamme.
(Laine 2015, 31.) Fenomenologiaa voidaan Juden-Tupakan (2008, 62-63) mukaan kuvata
tieteensuuntauksena, joka huomioi omakohtaisia tietoisuuden rakenteita havaintokohteessa seké&
antaa sijaa myos kunkin henkilokohtaiselle eldamismaailmalle. Tadmanlaiset fenomenologiset
ajattelutavat pohjaavat Husserlin (1913) ajattelun keskeisiin teemoihin yhteisdajattelusta, jolloin
yksilod voidaan kuvata sekd yhteison ja kulttuurin ndkokulmista ettd yksilollisend kuitenkin
yhteisté todellisuutta peilaavana (Miettinen, Pulkkinen & Taipale 2010, 21;Husserl 2017, 21-22).
Esi- ja alkuopetusinstituutioita tarkastellaankin tassd tutkimuksessa yhteisollisyyden ja
sosiaalisuuden kenttdand, mutta myods henkildkohtaista tulkintaa huomioivana. Keskidssa on
kuitenkin sosiaalisen kontruktionismin mukainen sosiaalinen vuorovaikutus seké yhteisollisyys ja

néaiden ohjaamana kulttuurisesti yndenmukaisen toiminnan tunnistaminen.

2.2 Merkityksen moninainen kasite sekd merkitysrakenne

Merkitykset rakentuvat ymmarryksestamme eli siitd miten maailmaa hahmotetaan. Ihmisen
maailma voidaankin kuvata merkitysten maailmana. Merkitysten maailma on moninainen ja sen
voidaan kuvata muodostuneen kullakin omanlaisekseen. Merkitysten voidaan todeta my6s olevan
kulttuurisidonnaisia. Ihminen voidaan kuvata kulttuuriolennoksi ja merkitykset tulevat
ymmaérretyiksi kyseistd elinpiiria peilaten. (Laine 2015, 31.) Tastd johtuen samat ilmi6t saavat
sosiaalisessa todellisuudessa erilaisia merkityksid (Eskola & Suoranta 2008, 45). Tassé
tutkimuksessa merkityksen késite ymmarretddnkin jo luvussa 2.1 todetusti valjasti
henkilokohtaisesti omanlaisena, mutta ennemmin kulttuurisena seka sosiaalisesti rakentuneena
tulkintana maailmasta ja siiné esiintyvista ilmidista. Nain ollen omanlaiset tulkinnat ja merkitykset
voivat myos sisaltaa kulttuurista yhdenmukaisuutta.

Merkityksille voidaan kuvata jako tiedostettuun ja tiedostamattomaan. Merkityksenantoa
voidaan tarkastella yksilollisestd, yhteisOllisestd ja universaalista yhteisollisesta nakdkulmasta.
Yksil6llinen tiedostettu sisaltaa yksilon tiedostetut tunteet, tavoitteet ja uskomukset. Yksilolliseen
tiedostamattomaan liitetddn piilotajunta. Yhteiséllinen tiedostettu puolestaan liitetddn yhteison
toimintatapoihin jotka ovat tiedostettavia ja tunnistettavia, kuten liikennesédannét tai ihanteet.

Yhteisollistd tiedostamatonta kuvaavat yhteisén eri toiminnoissa piilevét rutinoituneet tavat tai
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toimintarakenteet. Yhteisollinen tiedostettu ja yhteisollinen tiedostamaton liittyvat kulttuurisiin
késityksiin, eri kulttuureissa asioiden merkitykset vaihtelevat. Universaali yhteiséllinen siséltaa
yleispatevat tiedostetut ideat ja moraalin. Universaali yhteisollinen liitetddn yleispéateviin
séantojarjestelmiin. Kaikenlaisten merkitysten voidaan lopulta todeta liittyvén tiedostamattomaan,
silla ihmiseldama edellyttdd rutinoitumista. Merkityksenannot ovat lopulta sidoksissa seikkoihin,
joita voimme arvailla ja tarkastella, lopullinen totuus haastaa késityskykymme. (Moilanen & Réiha
2015, 53-56.)

Eri seikoille voidaan kuvata vaihtelevaa merkityksellisyytta. Esimerkiksi subjektille voidaan
antaa yhteisessa kanssakdymisessa merkityksenanto kielen kautta. Tallgin subjekti nimet&én
erisnimed kayttden, ja kaytetty kieli antaa merkityksen minalle. (Véarri 2014, 109-111.) Téassa
tutkimuksessa ajatellaankin yksilon eli minan toiminnan ja merkityksen antojen tulevan erityisesti
esiin sosiaalisessa toiminnassa sek& vuorovaikutuksellisessa kanssakdymisessd. Taméa tutkimus
liittyy taten ymmartdvan ihmistieteen perinteeseen. Ymmartavassd ihmistieteessa yhteisdssaan
toimijoita pyritddn tutkimaan heiddn omasta ndkokulmastaan (Raatikainen 2005, 46). Naita
seikkoja kuvaavat tassa tutkimuksessa kulttuuristen kasvatusinstituutioiden sekd ammatillisuuden
nédkokulmat. Téssa tarkastelussa huomioidaan lisdksi omakohtaisuuteni tutkimusaiheeseen ja
merkityksenantojen ymmarretddn suuntautuvan osin tutkijan omaa nakokulmaa mukailevaksi.

Laadullisessa ts. kvalitatiivisessa tutkimuksessa tulee huomioida lisdksi merkitysten
ilmeneminen suhteina, merkityskokonaisuuksina (Moilanen & Réiha 2015, 52-53;Varto 1992, 23).
Lehtonen (1996) niin ikaan toteaa instituutioissa muodostuvan tapojen ja tottumusten ohjaamana
kulttuureja, joissa ilmenee merkityskarttoja. Merkityskartat tekevat maailmasta instituutioissa
toimijoille ymmarrettavén ja ne ohjailevat instituutionaalista toimintaa. (Lehtonen 1996, 17-18.)
Téassa tutkimuksessa kasitteet merkityskartta ja merkitysrakenne ymmérretddn samankaltaisiksi eri

elementteja sisaltaviksi merkitystenantojen kokonaisuuksiksi.



3 ESI- JA ALKUOPETUSINSTITUUTIOIDEN
TEHTAVAT SEKA OMINAISPIIRTEET

Tassd luvussa kuvaan tutkimukseni kontekstia eli esi- ja alkuopetusinstituutioita. Tuon t&ssa
luvussa esiin my6s nédiden kasvatus- ja koulutusinstituutioiden samankaltaisuutta, mutta kuvaan
lisdksi niiden ainutlaatuisia piirteitd. Instituutioiden tarkastelundkokulma tutkimuksessani on

tehtavien toteuttamiseen sidoksissa.

3.1 Esi- ja alkuopetusinstituutiot

Instituutiot toteuttavat yhteiskunnassa eri tehtdvid, jotka ovat sidoksissa kunkin instituution
omanlaisiin tiloihin ja tapoihin (Alasuutari 2009, 56;Brotherus ym. 2002, 35). Tassa tutkimuksessa
esi- ja alkuopetusinstituutioita tarkastellaan tastd ndkokulmasta, tehtédvéaorientoituneesti.

Historiallisesti tarkasteltuna yhteiskunnalliset muutokset ovat vahvistaneet institutionaalisen
koulutuksen ja kasvatuksen asemaa. Ennemminkin eri instituutiot, kuten kirkko ja lahiyhteist ovat
olleet keskeisid, mutta elinpiirin muutokset ovat ilmentaneet varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen
positioiden vahvistumista koulutusinstituutioissa. (Vanttaja & Jarvinen 2006, 30-32.) Karikoski ja
Tiilikka (2017, 90) toteavat kasvua demokraattisen yhteiskunnan jaseneksi tuettavan nykyisten
koululaisten kasvuymparistossd. Kaikilla kasvatusinstituutioilla on taten vahva koulutus- ja
opetusvastuu nykyisessa postmodernissa informaatioyhteiskunnassamme (Jokinen & Luoma-
Keturi 2006, 61-62). Vastuu kasvatuksesta ja pedagogiasta kasvatusinstituutioissa on vahvimmin
opettajilla (Jarvinen 2011, 36-37). Onkin selvéd, ettd myos esi- ja alkuopetukselle voidaan kuvata
koulutus- ja opetustehtavé, jonka toteutumisesta opettajat padosin vastaavat.

Aiempi tutkimus on kuitenkin tunnistanut, ettd esi- ja alkuopetuksen instituutiot ovat
jarjestyneet historiallisesti ja kulttuurisesti omanlaisikseen. Naiden instituutioiden rajapinnoilla on
mahdollista syntyd uusia voimavaroja, mikéali molempien instituutioiden ominaispiirteet ja

asiantuntijuus tunnistetaan ja niille luodaan keskustelullista tilaa. (Karila & Rantavuori 2014.) Kun
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edelleen tarkastellaan néiden instituutioiden dokumentteja, havaitaan kulttuurista eroavaisuutta.
Haringin (2003) tekemasté haastattelututkimuksesta on saatu tuloksia esimerkiksi siitd, etta leikKi
ja vapaa toiminta saavat alkuopetusta enemman sijaa esiopetuksen dokumenteissa. Tutkimuksen
mukaan alkuopetuskulttuurin tavoitteena on ennemmin suunnata tietojen ja taitojen hankintaan.
Omaehtoista leikkia alkuopetuskulttuuri ei esiopetuskulttuurin tavoin tunnista. Tama on lapsien ja
opettajien tiedostamaa seka hyvaksymad kaytantéa. Tosin tdménkaltaisen pedagogisen
ajattelutavan eroavaisuuksien on kuitenkin myods todennettu muodostuvan esteeksi esi- ja
alkuopetuksen yhteisty6lle. (Haring 2003, 220, 225.)

Rajapinnoilla toimimisessa on havaittu joka tapauksessa yhtenevéisyyttd. Haringin (2003)
samaisessa tutkimuksessa todennettiin esi- ja alkuopettajien kayttdamén kielen ja késitteiston
samankaltaisuutta. Tamén voi puolestaan yhdistada kulttuurisen yhdenmukaisuuden rakentumisen
peruskiveksi, johon osittainenkin pedagoginen samankaltaisuus luo lopulta lisdrakentumisen
potentiaalia.

Vaikka esi- ja alkuopetuksen instituutiot ovat historiallisesti ja kulttuurisesti osin omanlaisia
tehtdvidan toteuttavia, ne eivét ole muuttumattomia. Turunen, Uusiautti ja Maatta (2013) ovatkin
tutkimuksessaan havainneet, ettd kulttuuriset pohdinnat esiopetuksen tehtévésta ja maaritelmasta
sekd lasten ja aikuisten positiot esiopetuksessa ovat muuttuneet. Aiemmin esiopetuksen
asiakirjoissa on keskitytty ennemmin hoivan merkitykseen, mutta viimeaikainen muutos on ollut
yhteiskunnan toimijuuteen tahtddvaa. Muutos on nahtévissa esimerkiksi kun esiopetus on
velvoitettu koskemaan kaikkia kuusivuotiaita Suomessa. (Karila & Rantavuori 2014, 4.)

Nyky- yhteiskuntamme kasvatusinstituutioissa tapahtuu my6s muutosta yhteiskunnallisen
tilanteen mukaan. Viimeaikaiset opetussuunnitelmauudistukset voidaan mainita esimerkking
tdmankaltaisesta muutoksellisuudesta. Brotherus ym. (2002, 16) tdsmentévat opetussuunnitelmien
uudistusten merkitysta muutosprosessissa. Oppimisen vaateita on alettu kuvata kaikkien kasvatus-
ja opetustapahtumien tarkednd komponenttina. Suomalaisen kasvatus- ja koulujérjestelmén
kantavana periaatteena on myos elinikéisen kasvun ja tavoitteellisuuden periaate. (Brotherus ym.
2002, 16, 33.) Elinikdisen oppimisen periaate haastaa talla tavalla esi- ja alkuopetusta
koulutuspolun jatkumon tukemiseen. Nayttaa siltd, ettd se ohjaa my6s pohtimaan toimintaa
rajapinnoilla saumattoman jatkumon mahdollistamiseksi.

Pekkarinen ja Vehkalahti (2012) toteavat, muutoksista riippumatta, joidenkin lasten ja
nuorten instituutioiden kaytanteiden pysyneen melko muuttumattomina. Tallin voidaan 16ytda
tietynlaista normikulttuuria, joka osaltaan yllapitdd muuttumattomuutta erilaisten hypoteesien ja
késitteiden kautta. (Pekkarinen & Vehkalahti 2012, 14.) Karila ja Rantavuori (2014, 24) tuovat
ilmi, etteivat instituutioiden kayténteet seuraa nopeita virallisia ohjeistuksia. Tama viittaa

11



tilanteeseen, jossa instituutioiden ammattikasvattajilla on keskeinen tehtdvd muutosten ja uusien
kaytanteiden sijoittamisessa osaksi toimintakulttuuria. Tdma johtaa siihen, ettd paikallisella tasolla
nayttdytyy toiminnan ajantasaisuudesta suuri vastuu. Esi- ja alkuopettajien voidaankin arvella

olevan keskinaisen institutionaalisen yhteistyon ja toiminnan padarkkitehteja.

3.2 Esiopetus

Etelalahti (2014) on pohtinut nykyisen esiopetuksen maarittelyn kompleksisuutta. Esiopetuksen
linkittyminen seka varhaiskasvatukseen ettd alkuopetukseen moninaisten toimijoiden tuottamana
on luonut esiopetus-késitteen sek& esiopetuksen tehtdvdn maéarittdmiseen haasteellisuutta
(Eteldlanhti 2014, 36-37). Esiopetuksen tehtdvakuvan selkeytymista on kuitenkin tapahtunut sen
tultua velvoittavaksi 1.8.2015 Kkaikille kuusivuotiaille (Karikoski & Tiilikka 2017,
88;Perusopetuslaki 1998/628). Nykyinen esiopetus voidaan termind méaaritella vuoden kestavaksi
tavoitteelliseksi toiminnaksi, johon lapsen on osallistuttava ennen oppivelvollisuutta alkavaa
vuotta. Esiopetuksen tdménhetkistd instituutionaalista tehtdvédd on taten mahdollista luonnehtia
selvemmin  orientoimiseksi  koulumaiseen  opiskeluun sek& tutustuttamiseksi  koulun
opetussuunnitelman pedagogisiin tavoite- ja siséaltdalueisiin. Aiemmin esiopetus on perustunut
vapaaehtoisuuteen, joka onkin liittdnyt sitd ennemmin varhaiskasvatukseen ja kasvatuksellisiin
nékokulmiin. (Ojala 2015, 5.)

Koska esiopetus on nykyisin velvoittavaa, on se perusopetuksen tavoin maksutonta.
Esiopetusaika noudattelee useimmin kouluvuoden loma-aikoja ja talldin esiopetuksen laajuudeksi
on muodostunut vahintddn 700 tuntia yhden Ilukuvuoden aikana. Esiopetuksen keskeisena
tehtdvana on olla oppimisen polulla askel, jossa huomioidaan lapsen kasvua ja kehitysta joustavasti
lapsen omista tarpeista kasin. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 8, 13.)

Huoltajalle on asetettu vastuu lapsen osallistumisesta esiopetukseen tai muuhun esiopetuksen
tavoitteet tdyttdvadan toimintaan. Esiopetusta voidaan jarjestdd pdaivakodeissa tai kouluissa
kuntayhteisty0sséd tai esiopetusta voidaan toteuttaa ostopalveluina esimerkiksi yksityiseltd
palvelujen tuottajalta. Kunta on vastuullinen taho sille, ettd sen valittdmat palvelut jarjestetdan lain
velvoittamalla tavalla sekd esiopetukselle s&éadetyt esiopetuksen opetussuunnitelman mukaiset
tavoitteet tayttyvat. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 21;Perusopetuslaki
1998/628.) Esiopetuskelpoisuuden maaraytymisesta on séadetty perusopetuslaissa (Perusopetuslaki

1998/986), jossa todetaan esiopetuskelpoisen olevan luokanopettajan sekd erilliselle
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esiopetusrynmalle  kelpoinen  opettaja on sellainen henkilé, joka on suorittanut
lastentarhanopettajan  tutkinnon  tai  sosionomin, joka on tdydentdnyt opintojaan

esiopetuskelpoisuuden osalta.

3.3 Alkuopetus

Alkuopetus on tutkimuksessani ymmarretty perusopetukseen liittyvaksi, ollen ensimmadisen ja
toisen luokan opetusta. Vuosiluokan yksi ndkokulma kuitenkin painottuu, silla tarkastelukonteksti
on tiedonsiirto, joka on koulupolun aloitukseen sidoksissa. Téallgin tiedonsiirto ymmarretdén
ennemmin esi- ja ykkosluokan véliseksi koulutulokasta koskevaksi.

Brotherus ym. (2002, 30) madrittelevat alkuopetusta varsin yksiselitteiseksi kasitteeksi:
Alkuopetus on vuosiluokilla yksi ja kaksi annettavaa opetusta osana perusopetuskokonaisuutta.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 98) todetaan myos, ettd alkuopetusta
voidaan toteuttaa lisaksi eheytettynd. Alkuopetukselle kuvataan valmistava tehtdva josta seuraa,
ettd alkuopetus valmistaa lasta koululaiseksi ja oppijaksi jolloin lapsi hankkii erilaisia
oppimistaitoja (Brotherus ym. 2002, 166). Alkuopetuksen tulee kuitenkin niveltyd niin
esiopetukseen kuin mydhempadn perusopetukseen (Brotherus ym. 2002, 30;Ojala 2015, 70;
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 98). Tasté johtuen huomiota tulee kohdentaa
tahén erityiseen koulupolun vaiheeseen ymmartéen nivelvaiheiden eli siirtymien yhteen liittyminen
my0s eri luokka- ja kouluasteille. Taman tarkedn perusopetuksen alkuvaiheen opettajana voi
toimia luokanopettajan koulutuksella (Haring 2003, 1).

Perusopetus, joka jatkaa esiopetuksessa alkanutta koulupolkua, pohjaa yleiseen
oppivelvollisuuteen. Yleinen oppivelvollisuus takaa yleissivistystd ja antaa perusturvaa usean
vuoden ajan. (Ojala 2015, 5.) Perusopetukselle, johon alkuopetus linkittyy, voidaan maarittaa
ndiden lisdksi kasvatus- ja opetustehtdvd. Edelleen perusopetuksen kokonaisuutta voidaan
tarkastella laajemmin, yhteiskunnallisen tehtévéan, kulttuuritentdvan seké@ tulevaisuustehtavan

néakokulmista. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 18.)
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4 SIIRTYMA ESI-JA ALKUOPETUKSEN
RAJAPINNALLA

Tassé luvussa tarkastelen esi- ja alkuopetuksen vélistd siirtym&&. Kuvaan lisaksi rajapinnoilla
toteutettavaa siirtymayhteistyotd seka tutkimukseni aiheena olevaa tiedonsiirtoa. Lopuksi pohdin

tiedonsiirrossa esiintyvaa toimijuutta tamén tutkimuksen nédkokulmasta.

4.1 Suuntana sujuva siirtyméa

Kun suunnataan esikoulusta ensimmadiselle luokalle instituutio jossa toimitaan, vaihtuu ja
lapikdydaan siirtyma (O Kane & Hayes 2007, 125). Dockett ja Perry (2001) kerasivéat lapsilta,
vanhemmilta ja ammattikasvattajilta haastatteluilla aineiston, joka todensi positiivisten
ihmissuhteiden merkityksellisyyttd siirtymissd; erilaisten ihmisten kanssa toimiminen loi
sujuvuutta siirtymiin ja muodostuneet vuorovaikutustaidot auttoivat kohtaamaan uusia tilanteita.
Myds Correiran ja Marques- Pinton (2016) haastattelututkimuksen mukaan positiiviset aiemmat
kokemukset, tasapainoiset elinolosuhteet seka vélittavat aikuiset ovat yhteyksissé sujuviin ja
onnistuneisiin  siirtymiin. Sen tédhden kaikki lisdymmarrys siirtymayhteistyosta esi- ja
alkuopetuksen rajapinnoilla auttaa suuntaamaan tavoiteltavina oleviin sujuviin siirtymiin.

Sujuvien siirtymien on todettu kansallisen sekd kansainvalisen siirtymatutkimuksen
(esimerkiksi Correira & Marques- Pinto 2016;Karikoski 2008;Wong 2015) mukaan korreloivan
jopa hyvinvointiin ja menestykseen elinikéisella koulutuspolulla. Viimeaikoina onkin ollut yha
kasvavaa maailmanlaajuista tutkimuksellista kiinnostusta siirtymévaiheen tapahtumiin. Oppimisen
ja hyvinvoinnin kannalta perusteltua on juuri siirtymien sujuvuus, jolla mahdollistetaan siirtyman
onnistumista. (Fabian & Dunlop 2007, 16;Soini ym. 2013, 6.) Siirtymien onnistumisten
mahdollistamiseksi onkin tehty myds kehitystyotd. Erdas tallainen tutkimustyon kautta
muodostunut, siirtymi& suuntaviivoittava ohjeistus, perustuu Australialaisen Yliopiston (The

University of Western Sydney) tutkimusprojektiin. Tamén ohjeistuksen taustaksi kerattiin
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haastatteluin sek& kyselyin asiantuntijoiden, lasten, vanhempien sek& varhaiskasvatushenkiléston
nakokulmia. Moniammatillisen projektin pohjalta muodostunut tehokkaiden siirtymien ohjeistus
tuo esiin seikkoja, joita toimivassa ja sen myota onnistuneessa siirtymassa tulisi huomioida.
(Dockett & Perry 2001, 2-4.) Seuraavassa taulukossa (taulukko 1) on esitelty kyseinen
kymmenkohtainen suuntaviivoittava ohjeistus lyhyesti, jossa pohjataan ajatukseen mité tulisi

huomioida pohdittaessa siirtymiin liittyvia toimia.

TAULUKKO 1. Suuntaviivoittava ohjeistus toimivaan koulusiirtyméén (Dockett, Perry & Howard
2000)

Toimivan koulusiirtyman elementit

Lasten, vanhempien ja kasvattajien keskindisten positiivisten suhteiden
vaaliminen

Lasten huomioiminen kehittyvina ja kyvykkaina oppijoina

Eriyttdd ja tunnistaa kouluun orientoiminen ja siirtyminen omanlaisina
tapahtumina

Kohdentaa riittdvasti varoja ja resursseja siirtymiin

Sisallyttaa eri sidosryhmat siirtymiin

Huomioida suunnittelua ja arviointia

Huomioida siirtymien joustavuus seka sailyttaé reagointiherkkyytta
Perustaa toimintaa luottamukselle ja kunnioitukselle

Pita4 ylla vastavuoroisuutta kommunikoinnissa

Huomioida perheiden ja lasten yksildllisia seka yhteisollisia tarpeita

Esitetyt elementit ilmentévét siirtymien térkeyttd moninaisesti. Ohjeistuksen mukaan ennen
kaikkea tarkedd on kiinnittdd huomiota vuorovaikutukseen ja positiivisuuteen sekd huomioida
yhteisoissa toimivia yksildita siirtymatyon keskipisteend (Dockett & Perry 2001, 12-13). Koska
tutkimukseni aiheena oleva tiedonsiirto on osa siirtymakéytanteitd, voidaan edelld esitettya
ohjeistusta tarkastella niin ik&an tiedonsiirrossa. Taten samankaltaiset suuntaviivat ohjaavat oman
nékemykseni mukaan kaikkea rajapinnoilla tapahtuvaa toimintaa.

Siirtymén onnistumista maarittdd vahvasti myos se, miten siirtym& ymmarretddn ja misté
nakokulmasta siirtymaa tarkastellaan (Dockett & Perry 2001, 8;Soini ym. 2013, 6). Vaikka
siirtymisséd tulee huomioida eri nakokulmia, erityistd tarkkaavaisuutta tulisi fokusoida
ammattikasvattajien vastuuseen sekd lasten huomiointiin. Suunnitelmallisuus siirtymissa tukee
néitd vaateita. (Dockett & Perry 2001, 4-5;Peters 2010, 2.) Paikallisten suunnitelmien
kohdentamisen siirtymaprosesseihin ja kaytantdihin ennalta perehtymisen on todettu madaltavan

lapsen siirtymakynnystd (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014;Perusopetuksen
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opetussuunnitelman perusteet 2014). Turunen (2011, 322, 324) kohdentaa huomiota niin ik&an
yksil6llisiin  siirtymiin varhaiskasvatussuunnitelmissa. Turusen (2011) mukaan yksil6llinen
vanhempien ja varhaiskasvattajien yhteistygssa rakentama henkilokohtainen tietous lapsesta
sujuvoittaa siirtymia. Taménlainen siirtymien sujuvuus ja suunnitelmallisuus oletettavasti luovat
tiedonsiirrolle ja tiedon siirtymiselle suopeita edellytyksia.

Siirtymaéssa kouluasteelta toiselle luodaan lapselle ja huoltajille ylpeyden seké positiivisen
uteliaisuuden tunnetta uudesta eldmanvaiheesta. Tuolloin opitaan uusia taitoja ja valmiudet
kehittyvat. Siirtymien tarjotessa tdménkaltaisia myonteisid kasvunpaikkoja ne ovat kuitenkin
my0s jannitteiden ja odotusten kenttd. (Fabian & Dunlop 2007, 23;0 Kane & Hayes 2007, 127;
Eskelda-Haapanen, Lerkkanen, Rausku-Puttonen & Poikkeus 2016.) Siirtymaa voidaankin kuvata
kaksijakoiseksi, toisaalta kasvua tapahtuu, mutta toisinaan kasvun myota asetetut vaateet voivat
muodostua haasteiksi. Koulukypsyyden yhteydessé tehdyn tutkimuksen (O Kane & Hayes 2007)
tulokset ilmentévét instituutioiden luovan tdmankaltaista taitojen hallinnan odotuksia. Toisinaan
vaateet ja omaksutut valmiudet eivat kohtaa ja siirtyméén syntyy haasteita sekd joustamattomuutta.
(O'Kane & Hayes 2007, 126.) Tunnistettaessa ennalta valmiuksien kehittymisen pulmia
mahdollistaa se ndiden haasteiden minimointia ja ennakointi on oletettavasti luomassa joustavuutta
siirtymiin.

Kun tarkastellaan siirtymien sujuvuutta, voidaan niitd pohtia edellisen ohella horisontaalisina
ja vertikaalisina muutoksina. Horisontaaliset siirtymat kuvastavat lyhytaikaisia siirtymia
jokapaivéisessa elamassa. Siirtyma esiopetuksesta alkuopetukseen kuvastaa vertikaalista siirtymaa,
kouluasteelta toiselle: Siirtym& on pitkdaikainen, linkittyy ik&muutokseen sekad sisaltdd myos
toimintaympariston muutosta. (Dunlop & Fabian 2007, 34-35.) Vaikka tassa tutkimuksessa
keskiossd ovat vertikaaliset siirtymét, huomioitava on myds horisontaaliset siirtymat, silla
molemmissa tapahtuvat muutokset linkittyvét toisiinsa. Horisontaalisten siirtymien liittyminen
normeihin sekd toimintatapoihin ovat yhteydessd vertikaalisten siirtymien onnistumiseen.
Tamaénkaltaiset vakiintuneet kaytanteet voivat tukea tai asettaa haasteita esimerkiksi vertikaalisissa
siirtymissa vertaisryhmassa toimimiselle. (Soini ym. 2013, 10.)

Siirtymien ymmartaminen ekologisena siirtyméprosessina on ollut yleinen lahestymistapa
siirtymien tarkasteluun esi- ja alkuopetuksessa (Fabian & Dunlop 2007, 1;Soini ym. 2013,
6;Eskelda-Haapanen ym. 2016). Tassa tutkimuksessa siirtyma ajatellaan niin  ik&én
Bronfenbrennerin (1979) ajatuksia mukaillen ekologisena siirtymand, jolloin kasvuympériston
muutos on ymmarrettavissa kulttuurisena muutoksena. Talldin yksild ja ympéristd mukautuvat
kulloiseenkin asemaan ja rooliin jossa yksild muuttuu, mutta lisaksi yksilét muuttavat

ympéristoaan. Tasta johtuen siirtymaé voidaan tarkastella laajemmin kuin vain yksittdisen toimijan
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nédkokulmasta, myos kulttuuristen merkitystenantojen kenttdnd, jossa yhteisty0 saa keskeistd

asemaa.

4.2 Rajapinnoilla toimiminen esi- ja alkuopetuksessa

Rajapinnoilla toimiminen sek& niiden ylitykset ovat todennetusti haasteita esiintuovia kulttuurisen
torméyksen paikkoja, vaikka niissd voidaankin tunnistaa myods potentiaalia uuden oppimiseen ja
luomiseen (Edwards 2011, 35;Lipponen & Paananen 2013, 40-41). Yhteistyota rajapinnoilla tulee
tehda esimerkiksi erilaisten kulttuuristen toimintatapojen ymmartamiseksi. Ilman tdménkaltaista
yhteisty6td tietous toisten toimintatavoista saattaisi perustua arvailuihin ja oletuksiin.
Rajapinnoilla kohtaamisia tulisikin mahdollistaa kysymysten ja ajatusten vaihdon toteutumiseksi.
(Fabian 2012, 101, 103-104.) Tallaista toimintaa ja vuorovaikutusta, joka syntyy siirtymassé
vahintdan kahden toimijan valille, kuvaa rajapintatyon (boundary work) kasite (Edwards 2011, 35;
Lipponen & Paananen 2013, 40 ).

Esi- ja alkuopetuksen rajapinnoilla toimitaan kolmen toimijan kesken: Kodin, esiopetuksen
ja koulun. Rajapinnoilla toimittaessa tulisikin nayttaytyd myds huoltajien osuutta lapsen eldman
keskeisissé asioissa, jotka liittyvat koulun aloittamiseen ja ovat tukemassa siirtymén onnistumista
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 17;Lipponen & Paananen 2013, 43;Turunen
2011, 324). Kaikilla jotka tekevat rajapinnoilla yhteistyotd, voidaan kuvata olevan omat
toimintajarjestelménsa. Ndma jarjestelmat koostuvat esimerkiksi eri sdannoisté ja tavoista toimia.
Eri tavat toimia pohjaavat esimerkiksi institutionaalisten tehtdvien eroihin. Esi- ja alkuopetuksen
rajapinnoilla toimimisessa ndyttaytyy vahvana kunkin kasitys oppimisesta. Taten voidaan puhua
kulttuurisesta erosta. (Karikoski & Tiilikka 2017, 79;Lipponen & Paananen 2013, 39-40.)
Lipposen ja Paanasen (2013, 40) mukaan kulttuurinen ero nakyy esimerkiksi tapana puhua
lapsesta; esiopetuksessa lapsesta puhutaan sanalla lapsi, mutta koulussa termi muuttuu oppilaaksi.

Rajapinnoilla kohtaamisia voidaan edelleen jasentdd késitteen kasikirjoitus avulla.
Kulttuurinen kasikirjoitus valottaa sitd, mika& kussakin instituutiossa on esimerkiksi oikeaa,
arvokasta tai sallittua. (Lipponen & Paananen 2013, 40-41.) Kulttuuriseen kasikirjoitukseen
liittyvat edelleen vuorovaikutuksen muodot koordinaatio kooperaatio ja reflektiivinen
kommunikaatio (Engestrom 1993, 106-110). Koordinaatio on Engestromin (1993) mukaan
rutiininomaista vuorovaikutusta, jolloin puhutaan omasta ndkokulmasta toisen ohi, omaa

nékokulmaa korostaen, kulttuurista kohtaamattomuutta esiintyy ja dialogi muodostuu haastavaksi.
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Kun osapuolet késittelevat nditd haasteita omien ndkokulmiensa kautta, pyrkien ratkaisuun,
vuorovaikutusta voidaan kutsua kooperatiiviseksi. Kooperaatio huomioi molempien osapuolten
nakokulmaa, jossa pyrkimys on oppimisen ja kasvun tukemiseen; syntyy intensiivista
vuoropuhelua. Kolmannessa tilassa, kommunikaatiossa, osapuolten tietoinen huomio kiinnittyy
yhteiseen vuorovaikutukseen ja sen kasikirjoituksen uudelleen rakentamiseen. Keskendan
ristiriitaiset kasikirjoitukset tarjoavat mahdollisuuden rakentaa yhteistd vuorovaikutustilaa.
Tarvitaan joustoa, reflektiota sekd kulttuurista neuvoteltavuutta. Tallaista kommunikaatiota
voidaan luonnehtia reflektiiviseksi kommunikaatioksi. Syntyy vaihtoehtoisuutta rakentaa yhteinen
uusi kulttuurinen késikirjoitus. (Engestrom 1993, 106-110;Lipponen & Paananen 2013, 42-44.)
Tasta edelld mainitusta syystd johtuen on térkedd selvittdd merkityksenantoja esi- ja
alkuopetuksessa.

MyOs Edwards (2011) toteaa, ettd rajapinnoille liittyy eritasoisia kohtaamisia ja
rajapintatyotd voidaankin harvoin kuvata neutraaliksi ja tunteista vapaaksi (Edwards 2011, 37).
Esi- ja alkuopetuksen vélistd yhteistyota ei voida myodskaan kuvailla automaattiseksi, itsestaan
rakentuvaksi (Karila & Rantavuori 2014, 5). Yhteisollisen toimintakulttuurin luomiseksi esi- ja
alkuopetuksen valistd kanssakdymistd tulisi rakentaa juuri toimivalle yhteistoiminnalle. Tiivis
yhteistyd luo edellytyksia lisaksi lapsen tukemiseen sekd suotuisan kehityksen turvaamiseen.
(Haring 2003, 227;Karila & Rantavuori 2014, 5.)

Vastavuoroisuutta ja toimintaa rajapinnoilla maarittdd osaltaan se, milla tavoin yhteistyota
opitaan tekemaan ja mill& tavoin tata suhdetta rakennetaan. Tdménkaltainen tutkimus on aiemmin
jaanyt vahdiselle huomiolle. (Lipponen & Paananen 2013, 44.) Tiedonsiirto on vahvasti yhteistyota
ja voidaan olettaa, etta tiedonsiirron kartoittaminen tuo esiin yhteistyon rakentamisen tapoja ja
merkityksid. Esi- ja alkuopetuksen toimintajarjestelmien kohtaamisen sujuvuus ja onnistuminen
nayttavat lisdksi luovan perustan tiedonsiirron onnistumiselle. Taten on erityisen tarke&é vaalia ja
yllapitdd mahdollisimman monipuolista yhteistyota eri toimijoiden kesken, jossa toimivalla ja

toisia ymmartavalla vuorovaikutuksella voidaan tunnistaa merkityksellista sijaa.

4.2.1 Tiedonsiirto

Tiedonsiirtoa esi- ja alkuopetuksen vélilla on méaritelty kaytanteeksi, jossa esi- ja alkuopettajat
keskustellen siirtavat lapsesta moniammatillisesti muodostuneen oleellisen tiedon alkuopetukseen
(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 26). Toisaalta tiedonsiirto voidaan ndéhda myos

laajemmin prosessinomaisena toimintana ja yhteistyond. Tiedonsiirtoa voi talloin kuvata
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pidempiaikaiseksi, moninaisia tilanteita ja toimintaa siséltdvaksi. Tast4 johtuen tiedonsiirrossa
havaitaan useita kdytanteité ja tyétapoja pidemmalla aikajanteella tiedon siirtamiseksi. (Corsaro &
Molinari 2005, 141.) Prosessinomaisuuteen viittaa myos Lago (2016, 2) joka kutsuu yleisesti
siirtymien luonnetta prosessiksi, joka sisaltdd merkityksellisia tapahtumia.

Esi- ja alkuopetuksen tiedonsiirtokaytanteitd ja dokumentteja on tutkittu aiemmin
esimerkiksi toimintatutkimuksen (Forss-Pennanen 2006) ja diskursiivisen tutkimuksen keinoin
(Karila & Rantavuori 2014;Turunen, Uusiautti & Maattd 2013). Koulupolun hyvalle alulle ja
jatkumolle onkin todettu tarve tiedonsiirrolle. Liséksi tiedonsiirron nojaaminen s&&doksiin on
todettua. (Karikoski & Tiilikka 2017, 90.) Tiedonsiirtoa voidaan todeta ma&rittavén osaltaan
henkil6tietolaki, jolla turvataan esimerkiksi tiedonsiirron kohteena olevan yksityisyytta
(henkildtietolaki 1999/523,81). Esi- ja alkuopetuksen asiakirjat ohjaavat lisaksi tiedonsiirtoa ja sen
toteuttamista normatiivisesti kolmijaollisesti: Kansallisella, kunta seka paikallistasoilla.

Tiedonsiirrossa voidaan pohtia kulttuurisia merkitystenantoja esimerkiksi kouluvalmiuksia
tarkastelemalla. Talléin esitetddn kysymys siitd, millaista sijaa kouluvalmiudet saavat
tiedonsiirrossa esi- ja alkuopettajien kuvailemina? Oppilaiden kouluvalmiuksien yhteyteen ts.
koulukypsyyteen, on suunnattu tutkimus (O Kane & Hayes 2007), jossa selvitettiin esiopetuksesta
siirtyvien ja suoraan kotoa tulevien esioppilaiden kouluvalmiuksia. Tutkimus todensi yhtenevaisia
késityksia esi- ja alkuopettajien taholta. Havaittiin akateemisten taitojen toissijaisuutta verrattuna
sosiaalisiin taitoihin, itsendisyyteen, kykyyn kommunikoida ja kuunnella sekd keskittya.
Alkuopettajat pitivat yhteistyotd esiopetuksen kanssa tdrkednd, mutta samanaikaisesti oli
epavarmuutta esiopettajien kyvykkyydesta arvioida kouluvalmiutta. (O"Kane & Hayes 2007, 130-
131.) Yhteisty6n rajapinnoilla onkin tarke&a selvittaa kulttuurisia merkityksenantoja, jotta lisataan
ymmarrysté eri toimintatavoista tiedonsiirrossa. Tasta johtuen tiedonsiirrossa siirrettavan tiedon

kulttuurinen tarkastelu voi selventéé sitd millainen tieto kullekin toimijalle on merkityksellista.

4.2.2 Toimijat ja toimijuus tiedonsiirrossa

Jo Deweyn (1957) mukaan koulu on pienoisyhteiskunta, jonka kautta yhteiskunnallinen toimijuus
kehittyy. Toimijuutta voidaankin kuvata aktiiviseksi ja tietoiseksi toimimiseksi, jolloin
ilmennetddn muille omaa olemassaoloaan (Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppd &
Rajala 2010, 23). Toimijuutta voidaan edelleen yhdistda vaikutus- ja valinnanmahdollisuuksiin
liittyvéksi sekd sellaiseksi, joissa toimijaa kuunnellaan ja hé&nen toiminnallaan havaitaan

merkityksellisyyttd (Kumpulainen ym.2010, 23;Lehtinen 2009, 90). Toimijuus ilmentaakin
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tutkimuksessani keiden kuvataan aktiivisesti tuottavan, kasittelevan, vastaanottavan tai siirtdvan
lasta koskevaa tietoa tiedonsiirrossa. Tutkimukseni ei keskity toimijoiden tunnistamiseen, vaan
tarkastelussa on ennemmin aktiivinen ja tiedon siirtymiseksi tai tuottamiseksi kuvattu toiminta.

Tiedonsiirtoa on vahvasti ymmaérretty esi- ja alkuopetuksen aikuisten sek& vanhempien
valiseksi (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014;Lipponen & Paananen 2013, 44). Tasta
seuraa, ettei esimerkiksi lapsia valttdmattd kuvata tiedonsiirtoon liittyviksi aktiivisiksi toimijuutta
omaaviksi toimijoiksi. Toisaalta on kuitenkin todettua, ettd lapsella tulisi olla tilaisuus vaikuttaa
omaa eldmaansé koskeviin seikkoihin (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014;Lehtinen
2009, 90;Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Tamankaltaista lapsen &anen
kuulemista on tutkittu tapaustutkimuksella (Alasuutari 2012), joka selvitti vanhempien ja
tyontekijoiden valisien keskustelujen vaikutuksia paivahoitoon. Tulokset ovat samalla tavalla
merkityksellisid esi- ja alkuopetuksen véliselle tiedonsiirrolle, silla havaittiin lapsen puheen
toissijaisuutta. Lapsen nakemykset ndyttaytyivat toissijaisina verrattuna aikuisen nakemyksiin.
Lapsen puhetta kylld arvostettiin, mutta se tuli esiin kun vastaus kertoi lapselle mieluisesta
paivakodin toiminnosta. Taten vasulomakkeessa esitetyt lapselle tarkoitetut kysymykset eivat
olleet selkeésti huomioituja vanhemman ja tyontekijan valisissa keskusteluissa. (Alasuutari 2012,
104-108, 112.) Institutionaalisten kéytanteiden toissijaisuuden tematiikkaa, lapsiin liittyen,
todentaa lisaksi Taloustutkimus Oy:n (2010) teettdm& kysely- ja haastattelututkimus, joka ilmensi
epavarmuutta siitd ovatko alakoululaiset vielda kykenevid tekemdan koulumaailmassa isompia
paatoksia (Alanko 2010, 60).

Né&kokulma siirtymatutkimuksissa on toisaalta yleensa liittynyt vahvasti lapsen
kokemusmaailmaan ja siihen miten kasvatusyhteisoissa eri sidosryhmat ovat lasta siirtymissa
kohdanneet ja huomioineet. Vanhempien ja perheen nakdkulmaa on pyritty tuomaan yh& enemman
esiin. (Fabian & Dunlop 2007, 9.) Tiedonsiirtoon liitettdvaa osallisuutta on tutkittu
kasvatuskumppanuuden, huoltajien ja varhaiskasvattajien valiseen yhteistyotyohon liittyen.
Kekkosen (2012) tutkimus selvitti kasvatuskumppanuuden prosessinomaisuutta. Tutkimuksesta
selvisi, ettd kasvatuskumppanuuden rakentamisen kannalta on oleellista, milld tavoin perheiden
erilaiset lapsen kasvatukseen, hoitoon, huolenpitoon ja oppimiseen liittyvat arvot, asenteet,
kysymykset, huolet seké tuen tarpeet varhaiskasvatuspalveluissa tulkitaan. (Kekkonen 2012, 198-
199.) Voidaan ajatella, ettd kasvatuskumppanuuden muotoutumisen esteet luovat huoltajien
osallisuuden ja toimijuuden toteutumishaastetta myos tiedonsiirrossa.

Esi- ja alkuopettajien sek& vanhempien toimijuus tiedonsiirrossa on todettua. On kuitenkin
oletettavaa, ettd toimijuutta voidaan kuvata tdman lisdksi muille toimijoille. Esimerkiksi

esiopetuksessa on korostettu yhteistyota ja moniammatillisuutta (Esiopetuksen opetussuunnitelman
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perusteet 2014, 25). Tamankaltainen valjahké maaritelma ndyttdd jattdvan tilaa myods muiden
toimijuudelle tiedonsiirrossa. Onkin ratkaisevaa selvittdd keille tiedonsiirrossa kuvataan
toimijuutta, jotta voidaan ymmartad tiedonsiirrossa siirretyn tiedon rakentumista ja aktiivisen

toiminnan yhteyksié.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassé luvussa esittelen  tutkimukseni  toteuttamista. Kuvaan tutkimustehtdvédn ja
tutkimuskysymykset seka menetelmalliset valinnat ja niiden kéyton tutkimuksessani. Tarkoitus on
kuvata metodisia ratkaisuja siten, ettd tutkimus on toistettavissa (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2012, 261). Té&ssd luvussa luon myds vyleiskatsauksen tutkimuseettisiin nadkékulmiin ja
luotettavuuden kysymyksiin. Kuvaan myoés tutkimusjoukon ja muodostuneen aineiston. Lopuksi
kiteytan siséllonanalyysiprosessia, jolla jarjestin aineistoni tuloksien tulkintaa ja johtop&aatoksia

varten.

5.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tehtavana oli pohtia esi- ja alkuopettajien tiedonsiirrolle antamia merkityksia, jotta
ymmarrys tiedonsiirrosta sujuvan kouluun siirtyman komponenttina mahdollisesti avartuisi.
Tiedonsiirron tarkedksi kuvaamani positio esi- ja alkuopetuksessa (ks. johdanto) on pohjana
tutkimukseni  merkityksenantojen  kartoittamisessa. ~ Tutkimuskysymykseni  tarkentuivat
tutkimukseni analyysin edetesséd yksinkertaistuen ja eriytyen ylad- ja alakysymyksiksi.
Tutkimuksessani on vahva aineistoldhtdinen nakokulma, joten sdilytin avoimuutta aineistoa

kohtaan lapi analyysiprosessin.

Tutkimukseni laajempi ylakysymys
1Millaisia merkityksia tiedonsiirto saa esi- ja alkuopettajien kuvaamana?

Alakysymykset

1.1 Millaisia tiedonsiirtoa estavié seka edistavia tekijoita esi- ja alkuopettajat tuottavat?
1.2 Millaisia tehtdvia (funktioita) tiedonsiirrolle kuvataan?

1.3 Kenelle esi- ja alkuopettajat kuvaavat toimijuutta tiedonsiirrossa?
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Tutkimustehtdvaani vastaamiseksi tarkoitus oli ensin selvittdd tiedonsiirtoa estavid ja edistavia
tekijoitd. Tassd tarkastelussa keskeistd oli tunnistaa niitd seikkoja, joiden esi- ja alkuopettajat
kuvasivat olevan tiedonsiirtoa vaikeuttamassa tai tukemassa. Toisen alakysymyksen kautta oli
tarkoitus kartoittaa tiedonsiirrolle kuvattuja tehtévid paastdkseni merkitysten &arelle. Kolmannen
alakysymyksen kautta pyrin tuomaan selvyytta siihen kenelle kuvataan merkityksellista toimijuutta
tiedonsiirrossa. Oletin ndiden kolmen alakysymyksen kautta muodostuvan merkitysrakenteita, jotka
johtaisivat laajempaan ylakysymykseeni vastaamiseen seka talla tavoin tutkimustehtévani
tdydentymiseen. Oletuksena kuitenkin oli, ettd aineistoldhtdinen tarkastelu saattaa tuottaa lisaksi

tiedonsiirrolle laajempia merkityksenantoja kuin esitetyilld alakysymyksilla voidaan havaita.

5.2 Elaytymismenetelma kvalitatiivisen tutkimuksen aineistonkeruun keinona

Eri lahteistd on l0ydettavissa kysymyksen muodossa méérittelyn vaade; mitd on kvalitatiivinen
tutkimus? (esimerkiksi Alasuutari 2011, 23;Hammerslay 2013, 1;Tuomi & Sarajarvi 2009, 17).
Tahan kysymykseen ei ole saatavilla yksiselitteistd vastausta. Voidaan kuitenkin kokoavasti todeta
kvalitatiivisen tutkimuksen olemuksen tulevan esiin analyysivaiheessa, jolloin selitykset ja
mahdollisuudet painottuvat. Kvalitatiivinen tutkimus osoittaa lisdksi kiinnostusta sanojen
maailmaan. Na&in ollen kaikenlainen sanoista koostettu on kvalitatiivisessa tutkimuksessa
hedelmallista. (Miles & Huberman 1994, 1.) Prosessinomaisuus ja ongelmanratkaisun pulmat ovat
my0s taméanlaisen tutkimuksen ytimessa (Kiviniemi 2015, 74).

Kvalitatiivista tutkimusta voidaan myds maééritella peilaamalla sitda maaralliseen eli
kvantitatiiviseen tutkimukseen. Témankaltainen keskindinen tarkastelu tuottaa dikotomioita, joissa
on vertaileva ote. (Eskola & Suoranta 2008, 13-14.) Dikotomian periaatteet ovat lopulta suppeaa
tutkimuksenkuvaamista, tdrkedd on keskittya pohtimaan kulloisenkin valitun menetelman
soveltuvuutta tutkimusongelman ratkaisuun (Eskola & Suoranta 2008, 14;Hammersley 2013,
15;Alasuutari 2011, 32). Eldaytymismenetelmalld voidaan paasta kasiksi kulttuurisiin merkityksiin
seka silla voidaan tahdatd myos mahdollisuuksien yhteyteen (Eskola 1997, 15;Eskola & Suoranta
2008, 116;Wallin, Helenius, Saaranen-Kauppinen & Eskola 2015, 248). Elaytymismenetelma
nayttaytyi tutkimustehtavélleni soveltuvana, koska tutkimustehtavéni pureutuu Kkulttuurisiin
merkityksenantoihin. Lisdksi tarkoitus on tuoda esiin moninaista merkityksenantoa, joten myos

mahdolliset merkityksenannot ovat relevantteja.
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Eskola (1997, 5) kuvaa eldytymismenetelmda aineiston kerddmisen menetelméksi, jolla
tarkoitetaan pienimuotoisten esseiden tai lyhyiden tarinoiden Kkirjoittamista niiden ohjeiden
mukaan, jotka tutkija antaa.  Elaytymismenetelmdan  syvemmat juuret  I6ytyvat
sosiaalipsykologisesta pohdinnasta tutkimustoiminnan eettisyydestd. Eettisten ongelmien
ratkaisuvaateet muokkasivat eldytymismenetelman, jossa tutkittava saa erityisen eettisen aseman.
Taysin ongelmattomaksi eldytymismenetelmad ei voi kuitenkaan luonnehtia, mutta eettisessa
vertailussa sen voidaan todeta olevan erityisen sensitiivinen aineiston keruumenetelma. (Eskola &
Wallin 2015, 58;Eskola & Suoranta 2008, 111.)

Elaytymismenetelmd on tiedonhankintamenetelménd eettisyyden ohella parhaimmillaan
nopea, kustannustehokas sekd helposti toteutettava. Toisaalta aineistonkeruu voi muodostua
tyolaaksi tutkimusjoukon ollessa hajanainen tai mikéli aineistonkeruu ei yhteistilanteissa toteudu.
(Eskola 1997, 32;Eskola & Suoranta 2008, 114-116;Wallin ym. 2015,255.) Elaytymismenetelmén
kayttod ei voida kuvata mutkattomaksi ratkaisuksi mydsk&én siksi, ettd menetelma haastaa tutkijan
ainutlaatuisten ratkaisujen kayttoon. Eldytymismenetelmd ei tdhtdd kaavamaisuuteen, vaan
kohdentuu mahdollisuuksien ohella ongelmanratkaisun ja mielikuvituksen yhteyksiin. (Eskola
1997, 32-33; Eskola & Suoranta 2008, 116.)

Elaytymismenetelmé&a voidaan edelleen tarkastella pohtimalla aineistossa tuotettuja
stereotypioita. Eldytymismenetelmd luo nditd muun Kkvalitatiivisen tutkimuksen tapaan.
Stereotypioiden voidaan yleisesti kuvata olevan osa ihmisen arkista kulttuurisesti muodostunutta
repertuaaria. Tutkijan tulisi myos tarkastella mitd muuta eldytymistarinat tuottavat stereotypioiden
ohella. On kyse ihmisten ajattelun ymmartamisestd, joten eldytymistarinoilla tuotettu tietous
edustaa todennetusti ihmisen ajattelun moninaisuutta. Moninaisuutta ilmentdvat valinnat, joita
tarinaa kirjoittaessa tehdaan. Tutkijan rooli onkin tarkastella naita tehtyja valintoja tavoilla joilla ne
tulevat analysoitua syvallisesti, ihmismieltd ymmértéen. (Eskola 1997, 29-30.)

Elaytymismenetelman ytimessd on kehyskertomus, jota voidaan luonnehtia eldytymisen
lahtokohdaksi. Kehyskertomuksen tarkoituksena on johdattaa vastaajien huomio seikkoihin, joilla
he tuottavat tutkimuskysymysten kannalta oleellista tietoa. (Eskola 1997, 18;Eskola & Wallin
2015, 60-61.) Eskola (1997, 17) toteaakin kehyskertomusten usein olevan yksikertaisen oloisia,
mutta ne eivat kuitenkaan rakennu mekaanisesti. Eldytymismenetelméssa huomiota tuleekin
kiinnittd4 erityisesti kehyskertomuksen laadintaan, jotta menetelm& palvelee tutkimustehtéavéaa
(Wallin ym. 2015, 250-251;Eskola & Wallin 2015, 62-63).

Kehyskertomuksesta laaditaan véhintédan kaksi toisistaan poikkeavaa versiota, jota kutsutaan
varioinniksi. Muotoillut variaatiot poikkeavat toisistaan jonkin oleellisen seikan suhteen. (Eskola
1997, 6.) Miles ja Huberman (1994, 77) tdsmentévét variaation késitteen liittyvan kaikkeen

24



kvalitatiivisen tutkimuksen analysointiin. Keskindisten muutosten tarkastelu toimii lopulta
yleisohjeena kaikenlaisen aineiston jarjestamisessd (Miles & Huberman 1994, 77, 202).
Elaytymismenetelméssé variaation tarkastelu kuitenkin saa erityisaseman ja on olennainen osa
menetelmdd (Eskola 1997, 17;Eskola & Wallin 2015, 57). Variointi laatimassani

kehyskertomuksessa tapahtui kasiteparilla onnistunut ja epdonnistunut tiedonsiirto:

Tutkimukseni kehyskertomus ja variaatiot:

Variaatio 1

Tiedonsiirrossa esi- ja alkuopetuksen valilld on onnistuttu. Kerro mitd on tapahtunut? Elaydy ja
kirjoita tasta 1-2 sivun mittainen tarina, jonka otsikoit. Kirjoita tekstaten tai koneella —kiitos-

Variaatio 2

Tiedonsiirrossa esi- ja alkuopetuksen valilla on epaonnistuttu. Kerro mité on tapahtunut? Eldydy ja
kirjoita tastd 1-2 sivun mittainen tarina, jonka otsikoit. Kirjoita tekstaten tai koneella —kiitos-

Kehyskertomuksen laadinnassa voidaan kayttdd apuna vaadetta napakkuudesta (Eskola & Wallin
2015, 61). Tutkimukseni kehyskertomus muotoutui tdméan ohjeistuksen ohjaamana yksinkertaiseksi
ja lyhyeksi. Pohdittavana seikkana nayttaytyy liséksi se, kuinka suoraan tai laajasti maéritellaan
tutkittavat seikat (Eskola 1997, 18;Eskola & Wallin 2015, 63). Valtin rakentamasta
kehyskertomusta johdattelevaksi. Pyrin séilyttdmaan avoimuutta, jolloin tiedonsiirtoa voitiin
ymmértd4d omakohtaisesti. En esimerkiksi kuvannut kehyskertomukseen tiedonsiirron tilannetta tai
toteuttamispaikkaa. Kehyskertomus jatti tasta johtuen tilaa esi- ja alkuopetuksen eri toimijoille
maarittelemattd suoraan keitd esi- ja alkuopetuksen tiedonsiirrossa toimii. Paadyin kuitenkin
otsikoinnin ohjeistamiseen, jotta otsikointi jo itsessddn toisi esiin merkityksenantoja ja tukisi
tarinoista tehtyja tulkintoja. P&adyin liséksi ohjeistamaan Kirjoituksen pituutta. Mikali aineisto

muodostuisi vahaiseksi, mahdollistaisivat pidemmat tarinat kuitenkin analyysin tekoa.
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5.3 Tutkimusaineisto ja tutkimusjoukko

Tutkimukseni aineisto on kerétty usean kaupungin ja kunnan alueella ympari Suomea marraskuun
2017 sek& huhtikuun 2018 valisend ajankohtana. Kaytin aineiston hankitaan harrasteryhmig,
sdhkopostia sekd henkilokohtaisia kontakteja kysyen soveltuvilta osallistumishalukkuutta. Toin
osallistumishalukkuutensa ilmaisseiden tietoon seikan, ettd vapaa-ajallaan yksityishenkiléna on
mahdollista ilmaista oma mielipiteenséd. Koska tutkimukseni ei tarkastele organisaatioita eika
tunnistetietoja keratty, mahdollisti se my6s tdmankaltaista vapaa-ajalla vastaamista. Tall6in
henkilokohtainen suullinen suostumus ja tarinoiden kirjallinen tuottaminen toimivat
tutkimuslupana (Kuula 2006, 119). Osa tarinoista on keratty kaupungilta tai kunnalta hankittuun
tutkimuslupaan nojaten, tyokonteksteissa. Laadin tutkimukseeni osallistujien informointiin
ohjeistuskirjeen (liite 1), joka selvensi tutkimukseen osallistumista.

Jotkin tarinoista palautuivat minulle kasin kirjoitettuina ja muunsin aineiston digitaalisesti
yhtenevdiseen muotoon koneella tuotettujen kanssa. Aineistonkeruu ja sen késittely ovatkin
viimeaikoina digitalisoituneet (Rantala 2015, 110). Tdman seikan tunnistin helpottavan aineiston
késittelyd. Tallensin esi- ja alkuopettajien tarinat omiin kansioihinsa ja merkitsin tarinoille
kirjaintunnisteet; AOO= alkuopettaja onnistunut variaatio, AOE= alkuopettaja epdonnistunut
variaatio, EOO= esiopettaja onnistunut variaatio ja EOE= esiopettaja epdonnistunut variaatio.
Numeroin tamén liséksi tarinoille tunnisteen, jossa kutakin Kkirjoittajaa ilmensi oma,
sattumanvarainen juokseva luku. Esiopettajilla luvut olivat valilla 1-12 ja alkuopettajilla 1-5,
kirjoittajamadran mukaisesti. Esimerkiksi esiopettajalle yksi, joka Kirjoitti epdonnistuneen
variaation tarinan, merkitsin tunnisteen EOE1. Opettajille, jotka kirjoittivat kaksi tarinaa, merkitsin
yhtenevaisen tunnisteen molempiin variaatioihin. Esimerkiksi alkuopettaja yksi Kirjoitti molemmat
variaatiot, jolloin merkitsin tarinat seuraavasti: AOE1 ja AOOLl. Tdassd vaiheessa poistin
kirjoittajaan liitettdvat tunnisteet, kuten mahdollisen tydkaupungin ja tyoyhteison. Sailytin tarinat
monistettuina, jotta kykenin nopeasti tarkastelemaan tarinoita, vaikka tietokoneyhteyttd ei ollut
avonaisena. Nain tarinat olivat kokoajan saatavillani ja toimivat minulle varmuuskopioina.

Elaytymistarinoita palautui esiopettajilta 14, joista kahdeksan onnistuneen variaation tarinaa
ja kuusi epdonnistuneen variaation tarinaa. Alkuopettajilta puolestaan palautui yhteensd yhdeksén
tarinaa, viisi onnistuneen variaation ja neljd epdonnistuneen variaation tarinaa.
Tutkimusaineistokseni muodostui 23 tarinaa. Huomioitavaa on, ettd nelja alkuopettajaa vastasi
molempiin variaatioihin. Vastaavasti samoin molemmat variaatiot Kirjoittivat kaksi esiopettajaa.

Digitaaliseen muotoon laitettuna aineisto on 22 sivua (Times New Roman, rivivali 1,5), jossa
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tarinoiden pituudet vaihtelevat noin puolesta sivusta kahteen. Tarinoiden pituuksissa variaatioiden
tai ammattiryhmien valilla en havainnut merkittavaa eroa.

Tutkimusjoukoksi muodostui lopulta 17 vastaajaa. Alkuopettajia oli viisi ja esiopettajia 12
vastaajaa. Tavoittelin laajempaa vastaajajoukkoa, mutta aineistonkeruussa kohtaamien haasteiden
vuoksi tamé ei mahdollistunut (luku 9.1). Kaikki vastaajat olivat naisia.

Vastaajien kriteerejd tarkennettiin aineistonkeruun edetessa siten, ettd vastaajiksi
hyvaksyttiin myos sellaisia alkuopettajia, joilla ei valttaméatta ollut itsellddn omakohtaista
tyokokemusta tiedonsiirrosta esiopetuksen kanssa. Vastaamisen kriteerind toimi kuitenkin esi- ja
alkuopetuksen vélisen tiedonsiirron tuntemus ja l&heltd seuraaminen véhintédan koko lukukaudelta.
Tarinoita kirjoittivat myds aiemmin urallaan esi- tai alkuopettajina toimineet. Taten vastaajien ei
oletettu kirjoitushetkelld tyoskentelevdn esi- tai alkuopettajana. Ennemmin on tarkasteltu
ammattikontekstia, joten vastaajien ammatillinen tietoisuus ja pétevyys olivat ratkaisevia
tutkimukseeni osallistumisessa. Tastd johtuen kaikkien osallistujien kohdalla tdméankaltaiset
kriteerit tiedostettiin ja selvitettiin. Tutkimuksessani kiinnostusta ei myodsk&an kohdennettu
esiopetusymparistéjen vertailuun eikd keskeistd ollut se jérjestetadnkd esiopetusta koulun tai

paivakodin yhteydessa.

5.4 Siséllénanalyysi

Padtelmien tekemiseksi keratty aineisto on jollain tapaa jarjestettdva, analyysilla selkeytetédén
tekstimassan kaaosta. Tall4 tavoin aineistosta voidaan tarkastella tutkimuksen kohteena olleita
oleellisia ja kiinnostavia seikkoja. Tavoitteena on lopulta muodostaa analyysiprosessin tuloksena
aineistosta uudentyyppinen kokonaisuus. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006;Tuomi &
Sarajérvi 2018, 104-105.)

Siséllonanalyysida voidaan luonnehtia systemaattiseksi ja objektiiviseksi tekstianalyysiksi,
joka perusanalyysimenetelmana soveltuu moninaisiin analyysikokonaisuuksiin. Siséllénanalyysia
voidaan edelleen kuvata yksittdiseksi metodiksi, mutta my6s analyysimenetelméksi, johon monet
laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmat lopulta pohjaavat. Siséllonanalyysin aineistoiksi
voidaan kuvata soveltuvan minka tahansa kirjalliseen muotoon laitetun dokumentin. (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 103, 117.) Tahan kuvailuun soveltuvat edelleen eldaytymismenetelmélla tuotetut

pienet kertomukset tai tarinat.
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Siséllénanalyysida  voidaan edelleen jaotella aineistolédhtdiseksi,  teoriaohjaavaksi ja
teoriasidonnaiseksi. Aineistolahtoisessa sisallonanalyysissd on pyrkimys valikoida suoraan
aineistosta tarkastelun eli analyysin kohteet. T&ll6in teoriat tai ennakkotiedot tutkittavasta ilmigsta
eivat ole keskitssd, vaan pé&apaino on aineiston tarkastelulla ja pyrkimys sulkea aiempi tietous
ulkopuolelle on oleellista. Aineistolahtoista analyysia voidaan kuvata myos induktiiviseksi tietyin
edellytyksin. Yleisesti tarkasteltuna aineistolahtdinen analyysi on kuitenkin oikeellisempi termi
joka kuvaa osuvammin laadullisen tutkimuksen perinteitd. Aineistol&dhtoisyytta onkin Kritisoitu,
silla kaytetyt kasitteet ja ennakko-oletukset lopulta ohjaavat jossain maarin kaikkea tutkimusta ja
haasteeksi muodostuu puhtaan seké objektiivisen havaitsemisen toteuttaminen. Téhan haasteeseen
voidaan pyrkia vastaamaan teoriaohjaavan sisallénanalyysin keinoin, jolloin teoreettiset kytkennat
ovat apuna, kuitenkaan suoraan teoriaan pohjaamatta. Taten analyysi ei ole suoraan sidoksissa
ailempaan teoriaan, vaan ajatteluprosessia ohjaavat yhdessa aineisto ja valmiit mallit seka
teoreettiset kytkenndt. Teoriaohjaava analyysi sijoittuu aineistoldhtdisen ja teoriasidonnaisen
sisallénanalyysin vélimaastoon, jolloin voidaan puhua abduktiivisesta péattelystd. Teorialdhtdinen
sisallénanalyysi nojaakin ennalta valittuun teoriaan, jolloin analyysia ohjaa valittu valmis kehys tai
malli. Tallgin kyseessa on deduktiivinen péattely ja kyseeseen voi tulla myds maaritellyn teorian
testaaminen. (Tuomi & Sarajéarvi 2018, 108-111.)

Kuitenkin minka tahansa edellisen muodon ollessa kyseessd voidaan sisallonanalyysiin
liittad moninaista kasitteistoa. Krippendorffilla (2013, 86) on kuusijakoinen jaottelu, jossa edetéén
yksikgittdmisen, poiminnan, koodaamisen ja redusoinnin kautta abduktiiviseen paattelyyn, jolloin
lopuksi vastataan tutkimuskysymyksiin. Sisallonanalyysiin on yhdistetty myos teemoittelun ja
tyypittelyn sek& luokittelun késitteitd (Tuomi & Sarajarvi 2018, 105). Sisallonanalyysi nayttaakin
mydntyvan moninaisiin eri jarjestelemisen ja ryhmittelyn tapoihin.

Milesin ja Hubermanin (1994) aineistoldhtdinen siséllonanalyysi on puolestaan
kolmivaiheinen kokonaisuus, joka sisdltdd seuraavat vaiheet; redusointi eli pelkistdmien,
klusterointi eli ryhmittely ja abstrahointi eli teoreettisten k&sitteiden luominen. Miles ja Huberman
(1994, 10-11) madrittelevat redusointivaihetta aineiston supistamiseksi ja tiivistamiseksi, jossa
keskitytadn valikoimaan aineistoa sen jarjestdmista varten. Valikoinnin, omien ratkaisujen kautta,
tutkija ilmentdd henkilokohtaista toimintaansa. Taméan omakohtaisen toiminnan kautta
alkuperdisilmaisut  kiteytetddn pelkistettyyn —muotoon. Mielessda tulee pitd4d tiedon
kontekstisidonnaisuus. Vaikka redusoinnissa tdhdatdan epdoleellisen minimointiin aineistosta,
tietoa ei ole tarkoitus muunnella tai irrottaa asiayhteydestd. Epdoleellisuuksien karsinnassa tulee
kiinnittdd huomiota siihen, ettei kadota oleellista aineistoa. (Miles & Huberman 1994, 10-11.)

Analyysin toista vaihetta, klusterointia voidaan kuvata asioiden ryhmittelemiseksi, lajitteluksi.
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Yhdistdvat ominaisuudet kokoavat pelkistettyjen ilmausten osasia ryhmiksi tai luokiksi. Tallaista
kategorisointia, ylakasitteisiin kokoamista, edesauttaa dikotomian periaate eli tarkastelu
eroavaisuuksien ja samankaltaisuuksien valilla. (Miles & Huberman 1994, 248-249.) Prosessin
viimeisessa vaiheessa, abstrahoinnissa tehdd&n johtopadtoksia ja Iluodaan lopullinen
ké&sitteellistdiminen, teoreettisten ké&sitteiden muodostus. Tastd johtuen oleellista on
loppupaatelmien korrelointi tutkimuskysymyksiin. Abstrahoinnissa muodostetut teoreettiset
késitteet pohjaavat vaiheittain valikoituneeseen tietoon, jonka tulisi ilment&é tutkimustehtavan
ratkaisua uskottavasti. (Miles & Huberman 1994, 11-12.)

5.5 Eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen eri vaiheisiin liittyy eettisida kysymyksi, joita tukijan on huomioitava (Clarkeburn &
Mustajoki 2007, 26;Kuula 2006, 11; Vilkka 2015, 41). Yleiseen, hyvaan tieteelliseen kéytantéon
kuuluvat kaikelle tutkimukselle laaditut menettelytavat, jotka ovat tieteen tekemisestéd
erottelemattomia. Tutkimuksen eettiset kysymykset ovat lisdksi tapauskohtaisia, jolloin eettisid
kysymyksia tulee huomioida ja arvioida koko tutkimuksen ajan yksilollisesti. Tutkimuksen
toteuttaminen ja kaytantd ovat tutkijan vastuulla, tallgin tulee sitoutua niihin menettelytapoihin,
jotka tukevat tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. (Kuula 2006, 11-12, 34.)

Lahtokohtana tutkimuksen tekemiselle, tutkimusty6td loukkaamattomalle toiminnalle, tulee
olla ihmisarvon kunnioitus. Tamé& ilmenee esimerkiksi tutkimukseen osallistumisen
vapaaehtoisuutena, suostumuksena. (Hirsjarvi ym. 2012, 25;Kuula 2006, 192, 86.) Eettiset
kysymykset ilmentyvat myds jo aiheen valinnassa, jolloin aiheen tulee olla yhteensopiva
tutkimuksen tekijan tai tilaajan tutkimusprofiiliin. Tulee tarkoin harkita aiheen valintaa ja sen
vaikuttavuutta suhteessa siihen ketd aihe hyodyttdd ja miten aihe soveltuu ymparGivaan
yhteiskuntaan. (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 53.) Hyvaan tieteelliseen kaytantoon kuuluvat
lisaksi rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus. Rehellisyys ilmentda vilpin ja tulosten vaaristelyn
poissulkemista tutkimustoiminnasta. Tulee liséksi olla huolellinen ja tarkka, jolloin tavoitteena on
mahdollisimman hyvin tehty ja toteutettu tutkimus. (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 43-44;Vilkka
2015, 42.) Huomiota tulee kiinnittad tutkittavien oikeuksiin sek& aineiston ja tulosten kasittelyyn.
Tutkittavien  oikeutta ilmentdd  tutkimuksen eri  vaiheissa  huomioitu tutkittavien

itseméaradmisoikeuden Kkunnioittaminen ja tutkittaville aiheutuneiden haittojen minimointi.
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Tuloksien ja kaytettyjen metodien valintojen tulee olla avoimia ja Kkriittisen tarkastelun
mahdollistavia. (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 44.)

5.6 Aineiston jarjestaminen tuloksien tarkastelemiseksi

Tutkimukseni aineiston analyysiin kaytin mukaillen Milesin ja Hubermanin (1994) kolmijaollista
jasennystapaa. Ensimmaisessa pelkistdmisen eli redusoinnin vaiheessa, luin tarinoita useaan
kertaan etsien alkuperéisilmaisuja. Toisessa, Klusteroinnin vaiheessa, ryhmittelin ja tiivistin
aineistoa tavoitellen alkuperdisilmaisuista tutkimuskysymysten mukaisia ajatuskokonaisuuksien
samankaltaisuuksia. Kaytin sisallonanalyysin tdssd vaiheessa apukeinoina myds varilapuilla
jarjestamista. Vérilapuilla jarjestdmisesséd tavoitteenani oli jasentdd aineistoa ja luoda
kokonaiskuvaa. Tuomi ja Sarajarvi (2018, 105) kutsuvat tdmankaltaista muodostamisen tapaa
koodaamiseksi, jolla jasennetdan tutkijan kiinnostuksen kohteena olevia seikkoja aineistosta.
Vérilapuin  merkitsemat, koodaamani seikat, nayttaytyivat tamén vuoksi selkedmmin
konkreettisina visuaalisina kokonaisuuksina, joihin kykenin palaamaan analyysin edetessa. Talla
tavoin muodostuivat johtopaatdsten kautta abstrahoiden luokat, joita wvoisi nimittdd myos
teoreettisiksi  kasitteiksi. Taten pyrin 16ytdmaan aineistostani  vastauksia asettamaani
tutkimustehtdvaan. Pidin lisdksi mielessé tutkimuskysymykseni ja huomioin tarinoiden variaation
lapi koko prosessin.

Aineistoni analyysid voi kuvata lopulta ennemmin teoriaohjaavaksi sisallonanalyysiksi,
jolloin ennakkoon kartoittamani kasitteisto ja aiempi tutkimus ohjasivat osin aineistoni analyysia.
Aineistoléhtoisyys nayttaytyy analyysissani kuitenkin vahvana, silla olin vastaanottavainen

aineistosta esiin tuleville seikoille koko analyysiprosessin ajan.

Tiedonsiirtoa estavat ja edistavat tekijat

Kiinnostukseni herdatti aluksi kehyskertomukseni variaatio. Tassd tarkastelussa havaitsin, ettd
jotkin kuvatut seikat ndyttivat estdvan ja toiset puolestaan edistdvdn tiedonsiirtoa ja sen
toteutumista.  Aineistosta oli  10ydettavissa  ajanhallintaan, hallintoon, hélinddn ja
samanaikaistoimintaan seka vuorovaikutukseen ja yhteistyohon liittyvia tekijoitd. Seuraavassa
esimerkki kolmivaiheisesta siséllénanalyysiprosessista esiopettajien epaonnistuneen variaation

tarinoista, joka toi esiin ajanhallinnan kiireen tiedonsiirtoa estdvéana tekijana:
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TAULUKKO 2. Ajanhallinnan kiire, esiopettajat epdonnistunut variaatio (EOE)

Redusointi Klusterointi Abstrahointi
EOE3:..hataisesti sovitaan ... Hataisyys johtaa kiireeseen Kiire
suunnitellaan hirveella kiireitd ei ehdita jutella, Kiireitd
kiireella... hoitaa omia tyotehtévia

EOED5:. .koulun opettajalla on
paljon Kiireita... Kaikista
lapsista ei ehdita jutella...
EOES: ...alkuopettajilla on niin
kiireitd omien tydtehtaviensa
hoitamisessa...

Esimerkkitaulukosta huomataan, etta redusointivaiheessa tarkastelussa olivat
alkuperdissanonnoista muodostamani tiivistyneet tekstikatkelmat. Klusteroinnin vaiheessa
ryhmittelin kootut kuvaukset samankaltaisuuksia arvioiden kasitteiksi, jotka pohjasivat edelliseen
vaiheeseen; esiintuodut seikat kuvasivat tiivistetysti kutakin tekijaa, tassé ajanhallinnan kiireen
haasteellisuutta tiedonsiirrossa. Talla tavoin muodostuivat tiedonsiirtoa estavét ja edistavét tekijat,

jotka esittelen tarkemmin luvuissa 6.1 ja 7.1.

Tiedonsiirron tehtéavat

Instituutioiden on todettu toteuttavan eri tehtavia (ks. luku 3), joiden sidoksellisuus instituutioiden
omanlaisiin tiloihin ja tapoihin on tiedostettua (Alasuutari 2009, 56;Brotherus ym. 2002, 35).
Néiden tehtdavien esiintuomiseksi suuntasin uudelleen Milesin ja Hubermanin (1994) jaottelun
pariin etsien aineistostani jalleen ajatuskokonaisuuksia, jotka kuvasivat institutionaalisia
tiedonsiirrolle annettuja tehtivid. Seuraavassa taulukossa on esimerkki lasta koskevan tiedon

esiintuonnin tehtavan sisallonanalyysin vaiheista alkuopettajien taholta onnistuneessa variaatiossa.
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TAULUKKO 3. Lasta koskevan tiedon esiintuonti, alkuopettajat onnistunut variaatio (AOQ)

Redusointi

Klusterointi

Abstrahointi

AOOL.:...eskarissa kdydessdan opettajat
nakevat mité lapset osaavat, miten he
toimivat/kayttaytyvat ryhmassa ja mité heilta
vaaditaan...Elokuussa opettaja ottaa turvallisin
mielin lapset vastaan. Han tietdd mita eskarissa
on tehty ja han tietdd milta lapset nayttavat...
AOOQ?2:..tiedonsiirtopalaverissa eskariope
kertoi, ettd “Onnilla” oli diagnoosi, joka

Opettajat ndkevat mité lapset
osaavat, kayttaytyvat ryhmassa,
miltd nayttavat, mitd vaaditaan
diagnosointi kertoen esiin,
ohjaustapa (paasee
helpommalla kun toimii...),
kehityksen ja oppimisen
vaikeudet esilla kun on saanut

Lasta koskevan
tiedon esiintuonti

tietoa, lukeminen, sosiaaliset
suhteet, tuentarpeet taulukkoon
havainnoiden

sisalsi seka viivastyneen puheen kehityksen,
ettii ADD:hen viittaavia oireita...
AOO3:...siirtopalaverissa eskarin ope kertoi
etté pojan kanssa paasisi helpommalla, kun
suostuttelisi ja naennaisesti myotailisi ...
AOO4:...en ollut yhteydessé esiopetukseen
pojan osalta. Alkusyksyn opettaja oli hyvin
tietoinen pojan kehityksesta ja oppimisen
vaikeuksista, joten oletan, ettd han on kylla
saanut hyvin tietoa esiopetuksen puolelta. ..
AOO5:... havainnoimme lapsia kolmen
viikon ajan ja teimme merkint6ja taulukkoon
(esim. ketka eivat tule toimeen keskenaan,
kuka osaa lukea, mahdolliset tuen tarvitsijat
jne.)

Taulukkoa tarkastellessa huomataan samankaltainen jarjestamistapa kuten edellisessa tiedonsiirtoa

estavien ja  edistdvien tekijoiden yhteydessa. Tarkastelussa padhuomiota  saavat
alkuperdissanontojen tiivistykset seka niistd johdetut ajatuskokonaisuudet. Aineistostani oli
I0ydettavisséd seuraavat tehtdvat: Lasta koskevan tiedon esiintuonti, lapsen kouluun saattaminen ja
vastaanottaminen, lapsen ryhméan ja kouluun sopeutuminen, lapsen oppimisen ja koulunkaynnin
tukeminen, yhteistyon ja vuorovaikutuksen toteuttaminen seka yllapito ja luokka- ja ryhmajaon
suunnittelun tukeminen. Variaatio toi esiin ndiden tehtavien epdonnistumista. Esittelen tarkemmin

tiedonsiirrolle kuvattuja tehtavia luvuissa 6.2 ja 7.2.

Toimijat ja toimijuus tiedonsiirrossa

Kolmannella alakysymykselld 1ahdin hakemaan vastauksia siihen, kenelld on toimijuutta esi- ja

alkuopetuksen valisessé tiedonsiirrossa. Aluksi tuli tehdd havaintoja esi- ja alkuopetuksen

tiedonsiirron toimijoista eli siitd keitd tiedonsiirtoon liitetddn. Tarkastelin eri toimijoiden saamia

mainintoja tarinoista. Téhan tarkasteluun sisallytin kaikenlaiset toimijat, myos kokonaisuudet ja

ryhmét kuten moniammatillinen tiimi tai kaverit. Tarkastelutavassa on myos yhdistetty toimijat
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perusmuotoon, joten sanojen paatteet on jatetty ulkopuolelle (esimerkiksi lasta, lapsen, lasta=
lapsi). Eri tavoin nimetyt, mutta samaa tarkoittavat toimijaa kuvaavat sanat olen kuitenkin
séilyttanyt omina késitteinadn, kuten lapsi ja oppilas tai huoltaja ja diti. Tdman ratkaisun ajattelen
tuovan esiin nimedmisen monipuolisuutta ja valottavan aineiston toimijoita Kkirjoittajien
tarkoittamalla tavalla. Havaitsin, ettd néin tarkasteltuna 50 eri toimijaa saivat mainintoja (liite 2).

Seuraavassa taulukossa on esimerkki siitd milla tavoin tarkastelin toimijoilla olevan toimijuutta.

TAULUKKO 4. Toimijuus, esiopettajat onnistunut variaatio (EOO)

Redusointi Klusterointi Abstrahointi
EOO2:..esiopettaja oli kirjannut... Esiopettaja(n),esikouluryh | Esiopettajien
tiedonsiirtolomakkeet... méan opettaja toimijuus
EOO4:Aluksi mind, esikouluryhmén opettaja, esiopettajat,
palaveerasin...kavimme lapi lapsilapselta... (minun)esiopettajan,

EOOQG....esiopettaja tietysti tuntee eskariopettaja(n),eskariope

esiopetuksessa olevat lapset paremmin ja han
voi taas tarvittaessa kertoa enemman ko.
lapsesta.

EOOQT7...jokaisesta lapsesta oli esiopettajan
toimesta taytetty esitietokaavake...
EOQOS:...esi-ja alkuopetuksen siirtopalaverin,
johon osallistui minun(esiopettajan) liséksi..
EOOQ9:... ndista kaytanteista seka paivanmaarista
sovittiin alkusyksyn palaverissa, johon osallistui
eskariopettajan lisaksi,...

EOO010:..esiopettaja ja alkuopettaja tekevét
Vhteistyotd... Kun yhteistyotd tehdddn
kokolukuvuoden ajan niin myds tiedonsiirto
tapahtuu joustavasti...

EOOI11:...eskariope ja alkuope sopivat...puhutaan
eskareista vielé lisdé tiedonsiirtoa...

Taulukosta voidaan tarkastella esiopettajien toimijuuden yhdistymista tiedonsiirtoon onnistuneen
variaation osalta. Tiedonsiirron toimijuutta ei aineistossani kuvannut pelkka lasnéolo tai
mainitseminen, vaan tiedonsiirron toimujuuteen yhdistin ennemmin aktiivisen sidoksellisuuden.
Aktiivisuutta kuvasivat esimerkiksi sanat kirjannut, palaveerata, tayttda, sopia, tehdd, kertoa tai
puhua. Keskiossa olikin Kumpulaisen ym. (2010, 23) ja Lehtisen (2009, 90) kuvausten mukainen
toimijuus, jolloin toimijaa kuunnellaan ja hdnen toiminnallaan tunnistetaan olevan
merkityksellisyytta (ks. luku 4.2.2). Taten toimijaksi nimedminen ei tdssd tutkimuksessa
automaattisesti tuottanut toimijuutta. Erotinkin ndmda kaksi kasitettd toisistaan toimijaksi ja

toimijuudeksi. Havaitsin, ettd toimijuutta voitiin kuvata tarkastelutapani mukaan olevan esi- ja
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alkuopettajilla, erityisopettajilla, rehtoreilla, vanhemmilla, lapsilla ja oppilailla, puheterapeutilla
seka terveydenhoitajalla (terkka). Toimijuutta tiedonsiirrossa esittelen yksityiskohtaisemmin

luvuissa 6.3 ja 7.3.

Tiedonsiirron merkitysrakenne

Edella esitettyjen tutkimukseni kolmen alakysymyksen lisdksi hahmotin tarinoissa tiedonsiirtoa
kuvatun prosessina tai yksittdisend tilanteena, joissa oli ryhmén tai yksilon perspektiivi.
Tiedonsiirtoa kuvattiinkin — aineistossani  tdman perusteella neljanlaisena yhdistelmana:
Ryhmaprosessiksi, yksiloprosessiksi ryhmatilanteeksi tai yksilotilanteeksi. Tamé kuvaamisen tapa
nayttaytyi merkityskarttana ts. merkitysrakenteena (ks. luku 2), jossa tiedonsiirrolle annetut, edella
kuvatut kolmenlaiset merkitykset ilmentyivét hieman vaihdellen.

Ryhmaprosessia kuvasi sellainen tarina, jossa tiedonsiirrosta kirjoitettiin koko luokan tai
koulun asiana vuodenkiertoon tai johonkin muuhun pidempaan aikajénteeseen liitettyna. Oleellista
oli, ettd eri tilanteet ja prosessit vaihtelivat eikd tarinaa voitu suoraan liittdd yksittdiseen
tilanteeseen tai henkiloon. Yksiloprosessi kuvasi kohdennetusti tiedonsiirtoa, jossa tiedonsiirron
kohde oli selkeasti yksilo ja tiedonsiirtoa tapahtui kertaluonteisesta tilanteesta poiketen
pidempiaikaisesti. Ryhmétilanne puolestaan kuvasi tarinoita, joissa tiedonsiirtotilanne oli
maéritelty, mutta tilanteessa kasiteltiin useamman lapsen tiedonsiirron asioita ja tietoja.
Yksilotilanne kuvasi tiedonsiirtoa siten, ettd molemmat seka tilanne ja tiedonsiirron kohde
yksiloitiin. Talléin tarina ilmensi tietyssé tilanteessa tietyn lapsen asioiden pohdintaa. Avaan

tiedonsiirron merkitysrakennetta kuvion avulla luvussa 7.4.

34



6 TULOKSET

Tassd luvussa esittelen sisallonanalyysilld saatuja tutkimustuloksia. Tulosluvussa tarkedd on
kaikkien tutkimuskysymysten tarkastelu, jossa paapaino on johtopaatosten taustoittaminen.
Tarkoitus on tuoda esiin tutkimuskysymyksiin vastaamista. (Hirsjarvi ym. 2012, 263.) Tamé luku
luokin pohjaa tutkimukseni tulosten tarkastelulle ja johtopaatoksille sekd havainnollistaa
aineistosta keskeisid seikkoja tutkimuskysymysten kontekstissa. Sitaatein tavoittelen esi- ja

alkuopettajien danen esiintuontia.

6.1 Tiedonsiirtoa estavat ja edistava tekijat

Elaytymistarinoiden variaatiot ohjasivat jo itsessdén havaitsemaan tiedonsiirtoa estdvia ja edistavia
tekijoitd aineistosta. Tarinoissa Kkuvattiin moninaisesti seikkoja, jotka vaikeuttivat tiedon

siirtymista tai olivat tiedonsiirron tukena.

6.1.1 Ajanhallinta

Ajanhallintaan liittyvat onnistuneen variaation tarinat kuvastivat ennakoinnin tarkeytta seké
Kiireettomyyttd. Epdonnistuneen variaation tarinat esiintoivat Kiirettd seka ennakoinnin puuttumista
joka toi ajanhallinnallista haastetta. Merkittdvad on, ettei alkuopettajien tarinoissa ilmentynyt
kiireeseen liitettdvad ajanhallintaa lainkaan, vaan ajanhallinta liittyi heiddn tarinoissaan vain
ennakointiin. Aineistossani kiire ja kiireettdomyys olivat taten yksipuolisesti esiopettajien

mainitsemia tekijoitd. Seuraavassa on tekstisitaatteja tarinoista, joissa kuvattiin ajanhallintaa:

EOES3:...palaveri pidetddn, mutta joku tulee vaha&n myoOh&ssa... héataisesti
sovitaan jotakin...suunnitellaan hirveella kiireella...
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EOE5:Koulun opettajalla on paljon Kkiireitd... mitddn yhteista toimintaa
koululaisten ja eskarilaisten kanssa ei ole vield jarjestetty...

EOOT7:Tiedonsiirtopalaveri alkoi ennalta sovittuna ajankohtana, jolloin
molemmat osapuolet tiesivét, ettei tilanteessa ole kiire...

AOO4: ...rallaisessa tilanteessa pystyy heti antamaan tarvittavaa tukea oppilaalle,
kun tietdd hanen erityistarpeensa. Muussa tapauksessa kuluisi turhaa aikaa
siihen, ettd paasisi perille lapsen mahdollisista ongelmista.

Aiempi siirtyméatutkimus ei ole loytanyt kiireelle tai kiireettdmyydelle merkityksellisyytta.
Ennemmin on pohdittu ennakoinnin ja suunnitelmallisuuden tarkeytta siirtymien onnistumiselle.
(Dockett & Perry 2001, 4-5;Peters 2010, 2.) Nayttaakin siltd, ettd siirtymissd on mahdollista
esiintyd myos sellaisia tekijoitd, jotka eivat valttdmatté tule havaituiksi esimerkiksi haastattelujen
keinoin. Kun tarkastellaan siirtymakéytanteiden tapahtumia ja niiden onnistumista tai
epéonnistumista mahdollisuuksina, tdmankaltaiset yksityiskohtaissmmat huomiot saattavat saada
enemman sijaa. Tam& havainto voi myo6s ilmentdd elaytymismenetelmén ainutlaatuisuutta

mahdollisuuksien tunnistajana.

6.1.2 Hallinnolliset ratkaisut

Hallinnollisten ratkaisujen yhteydessa tarinoissa pohdittiin tiedonsiirtopalaveria ja siind kaytettyja
lomakkeita, oppimisymparistojen vélimatkaa, yhteisopettajuutta, alkuopettajan tietdmistéa
ennakkoon sek& luokka- ja ryhmdjaon kysymyksid. Molemmat variaatiot toivat esiin
hallinnollisten kysymysten roolia tiedonsiirrossa. Kuitenkin hallinnolliset ratkaisut ndyttaytyivat
aineistossani seka esi- ettd alkuopettajilla ennemmin tiedonsiirtoa edistdvana kuin estavana
tekijand. Tastd johtuen aineistoni perusteella, olisi erityisen térke&ad tunnistaa ja tukea niita
hallinnollisia ratkaisuja, joiden voidaan olettaa olevan hyddyllisia esi- ja alkuopetuksen valisesséa

tiedonsiirrossa.

Tiedonsiirtopalaveri

Tiedonsiirtopalaveri oli hallinnollisena tiedonsiirtoa edistdvana siirtymakéytanteend erityisesti
esiopettajien tarinoissa huomioitua. Esiopettajat toivat tarinoissaan esiin tiedonsiirtolomakkeiden
tai kaavakkeiden kayttod. Lomakkeita ja kaavakkeita kuvattiin sek& oppimisen erityistuen asioita
huomioivaksi, ettd lapsen persoonallisuutta esiintuovaksi. Nayttaakin siltd, ettd tdménlainen

dokumentti on erityisen keskeinen komponentti tiedonsiirtopalaverissa.
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Alkuopettajat késittelivat tiedonsiirtopalaveria kolmessa tarinassa ja esiopettajat puolestaan

yhdessatoista. Molemmat variaatiot saivat tiedonsiirtopalaverin osalta mainintoja melko tasaisesti,

eikd variaatio siten ollut merkittavé tekija tiedonsiirtopalaverin osalta. Seuraavassa on sitaatteja

tiedonsiirtopalaveria késittelevista tarinoista:

EOES3:...riedonsiirtopalaveri saatiin sovittua... Kaavakkeeseen olen kirjoittanut
niin ympéaripyoreita etta ei siita saa oikein kiinni...

EOO2:Luokanopettajat puolestaan olivat silmailleet 1&pi lasten/tulevien
oppilaidensa lomakkeet ja miettineet muutamat kysymykset valmiiksi
esiopettajille.

EOO7:Tiedonsiirtopalaveri alkoi ennalta  sovittuna ajankohtana...
esitietokaavake ei ollut vain rasti ruutuun tyyppinen lomake, vaan sisalsi myds
avoimin kysymyksin mahdollistettua lapsen vahvuuksien ja persoonallisuuden
esiin tuomista. Kaavakkeissa oli myds lasten kuvat...

AOEZ2:.../uokanopettaja oli kaynyt tiedonsiirtopalaverissa koulutulokkaiden
eskareissa jo kevaalla ja saanut tietoa lasten taidoista ja erityishuomiota
vaativista asioista... "Elli” tuli kuitenkin eri paikkakunnalta ja hénesta opettaja
ei saanut juurikaan tietoja....

AOOQO2:Tiedonsiirtopalaverissa kaytiin 1api “Onnin ” saamat tukitoimet...

Siirtymékaytanteet ovat osin opettajien itsensd luomia. Hallinnolliset ratkaisut Kkuitenkin

kehystdvat institutionaalisia normeja, joita tulee noudattaa (Pekkarinen & Vehkalahti 2012, 14).

Tamankaltaiseen hallinnon velvoittavaan rooliin viitattiin kahdessa seuraavassa esiopettajan

tarinassa:

EOE9:Puhelun jalkeen “Teija” muistaa, ettd eskarioppilaista pitéisi olla
tiedonsiirto koulun kanssa. “Teijan “muistuttaessa tiedonsiirron velvoittavuudesta
tapaamiselle sovittiin paivaAmaara...

EOO2:Naistd lomakkeista ja niiden vastuusta oli jo aiemmin tiedotettu myods
esiopettajia... Itse palaverissa keskustelu sujui ongelmitta...

Aineistoni viittaa velvoittavuuden tunnistamisen osalta tilanteeseen, jossa kayténteiden yll&pito ja

suunnitteluty® siirtymissa ovat ennemmin esiopettajien vastuulla.

Toisaalta rehtorinkin vastuuta tiedonsiirtopalaverista kuvattiin yhdessé esiopettajan tarinassa

seuraavasti;
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EOO2:Tulevan koulun rehtori oli hoitanut paivasta ja ajankohdasta tiedottamisen
seka esikoulun henkilokunnalle etta tuleville luokanopettajille...

Néayttaa silta, ettd tiedonsiirron palaverista vastuuta on jollain tapaa jaettu, mutta vastuu nayttaytyy
erityisen vahvana esiopettajien taholta. Tatd tukivat aineistossa kuvatut esiopettajien tayttamét

kaavakkeet sekd monesti mainittu tietous lapsista.

Oppimisympéristo ja yhteisopettajuus

Aineistossani esiintyi myds pohdintaa fyysisiin oppimisymparistéihin sekd yhteisopettajuuteen

kohdistuen. Seuraavassa tdménlaisista tarinoista esimerkkisitaatteja:

EOES5:Koululaiset ja eskarilaiset ovat eri rakennuksissa ja viettavat aikaa ulkona
eri pihoissa...mitaan yhteista toimintaa koululaisten ja eskarilaisten kanssa ei ole
viela jarjestetty...

EOO6:Parhaat edellytykset esi- ja alkuopetuksen valiselle onnistuneelle
tiedonsiirrolle ovat silloin, kun esi- ja alkuopetusta toteutetaan samassa

paikassa...

EOOL11:...koulun ollessa kylakoulu alkuopetus toteutuu
yhdysluokkaopetuksena...Fyysiset puitteet ja tilat ovat siis tutut, samoin ihmisten
kasvot...

AOOS5:Nykyisessa tyoyksikossani eskarit ovat fyysisesti samassa rakennuksessa.
...Eli ndemme pdivittdin... Tietoa meille siirtyy noin niin kuin ihan sanattomasti
ihan arjen tiimellyksessa... Yhteisopettajuuden hengen mukaan opettajaa
opettivat kaikkia ekaluokkalaisia yhtd monta paivada, ennen kuin teimme
luokkajaot...Kun olimme keskenamme saaneet lapset jaettua kolmeksi eri
luokaksi, niin tapasimme eskariopet. Talloin kerroimme luokkien “kaavailut”.
Meilla olisi paljon kyseltdvaa ja he kertoivat omat nakemyksensa ryhmien
toimivuudesta, kaverisuhteista jne.... Koin tdmdn erittdin hyodylliseksi...

Esi- ja alkuopettajat huomioivat aineistossani oppimisymparistdjen lahekkaisyyden tiedonsiirtoa
edistdvanad tekijand. Aineistoni perusteella nayttaddkin siltd, ettd pidempi fyysinen valimatka
tulevaan kouluun tulisi huomioida tiedonsiirtoa estdvana tekijand. Fyysinen ladhekkaisyys
oppimisympéristoissa nayttad aineistoni perusteella tukevan myds sanatonta kommunikaatiota seka
luovan laajempia edellytyksia ja mahdollisuuksia siirtaa tietoa eri yhteyksissa.

Liséksi aineistossani yhteisopettajuus kuvattiin vain tiedonsiirtoa edistavand tekijana.

Yhteisopettajuuden todettiin aineistossani esimerkiksi tukevan “tuttuuden kokemusta” ja
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helpottavan lapsiin tutustumista. Naissd positiivisen variaation tarinoissa voitiinkin todeta

onnistumisen ja hyddyllisyyden kuvailua yhteisopettajuudelle.

Tulevan alkuopettajan tietdminen

Seka esi- ja alkuopettajat ké&sittelivat seuraavan kauden alkuopettajan tiedossa olemisen téarkeytta

tiedonsiirron onnistumiseksi:

EOES3:...alkuopettajat eivat ole viela tiedossa, joten paikalla on tdman vuoden
alkuopettajat... Osaa opettajista ei oikein tunnu kiinnostavan. Niitakin joita
vahan kiinnostaa nyokkailevat, mutta dialogia ei muuten synny eiké& kukaan kysy
mitaan tarkentavia kysymyksia...

EOES5:...tamé opettaja ei ole kuitenkaan se, joka tulee opettamaan lapsia ensi
vuonna... Uuden opettajan kanssa ehditdan pitaa yksi palaveri, jossa siirretdan
tietoja muutamasta oleellisimmasta lapsesta heidan tulevalle opettajalle....

EOO8:Tiedonsiirrossa esi- ja alkuopetuksen valilla onnistuttiin, koska
luokanopettaja tutustui seuraavan vuoden oppilaisiinsa luonnollisesti jo heidan
esiopetusvuonnaan yhteisilla hetkilla ja tunneilla...

AOOb5:Eskariopet  kertoivat lapsista meille opettajille.  Saimme  myos
tiedonsiirtolomakkeet, jotka eskariopet olivat tayttaneet...Meilla oli paljon
kyseltdvad ja he Kkertoivat omat ndkemyksensd ryhmien toimivuudesta,
kaverisuhteista jne. Koin tdman erittain hyodylliseksi...

Epéonnistuneen variaation tarinoissa kuvattiin tiedonsiirron haasteita, mikali tietoa ei kyetd
siirtimdén  tulevalle  opettajalle.  Tarinoissa  ilmentyi  Kiinnostuksen  puutetta ja
yksityiskohtaisemman tiedon vaillinaisuutta miké&li tuleva opettaja ei ole vield tiedossa. VVoidaan
aineistoni perusteella olettaa koettavan onnistumisen ja syvemman investoinnin hetkid tiedon

siirtdmisessa mikali tiedon siirtyminen tapahtuu sitd ajantasaisesti kaipaavalle henkildlle.

6.1.3 Oppilaiden héalind ja opettajan samanaikaistoiminta

Aineistossani vain yksi esiopettaja kuvasi tilanteen, jossa tietoa ei saatu siirrettyd oppilaiden
halinén ja opettajan samanaikaisten tehtavien tekemisen, ”multitaskauksen” vuoksi. Nayttaa silta,
ettd tdmankaltaista haasteellisuutta ei kuitenkaan koeta vahvasti tiedonsiirron yhteyteen.

Seuraavassa on tasta ainoasta tarinasta sitaatti:
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EOES3:...erityisopettaja oli max. 15 min lapset héalisivat siirtymétilanteessa kun
yritimme kaikkien muiden &anten yli vaihtaa muutaman sanan... ja samalla
ohjasin lapsia riisumisesta poytatehtaviin (multitaskausta.....)

Tiedonsiirrolle kuvataankin 1&pi aineiston ennemmin rakentuneen hetkid, joissa tiedonsiirto
mahdollistuu. Vaikuttaa silt4, ettd oppilaiden rauhattomuudelle tai opettajan pééllekkaisten

tehtdavien tekemiselle ei anneta oleellista tiedonsiirtoa estdvaa merkityksellisyytta.

6.1.4 Vuorovaikutus

Tiedonsiirtoon liitettdva vuorovaikutus ilmeni tarinoissa puheena tai kanssakdymisena esimerkiksi
termeilld; suhtautuminen, kommentointi tai mielipiteen ilmaisu. Vuorovaikutukseen liitettavia
ilmaisuja tai kuvailua todensin tarinoista sek& esi- ettd alkuopettajien taholta molemmissa
variaatioissa. Huomionarvoista on lasten vah&dinen osuus vuorovaikutuksessa. Lapsia kylla
mainittiin, mutta tiedonsiirtoon liitettdv&a aktiivista vuorovaikutusta oli aineistossa véhaisesti.
Lapset mainittiin tiedonsiirtoon liittyen ennemmin havainnon kohteena, jolloin selke&&
vuorovaikutusta ei voinut lasten ja aikuisten valilla aineistolghtoisesti tarkasteltuna maarittaa.
Perdkyld ja Stevanovic (2016) puhuvat kehollisesta l&dsndolosta. Talloin tietoa voidaan olettaa
siirtyvan myos kohdetta tarkkailemalla, jolloin normatiivisesta poikkeava kayttdytyminen saa
erityishuomion. (Perdkyld & Stevanovic 2016, 37.) Seuraavassa esimerkkisitaatit timankaltaiseen

keholliseen lasnéoloon liittyen:

EOE12:Kerranpa eskarissa oli kaveri, jonka pdivat koostuivat vauhdista ja
vaarallisista tilanteista, haasteista ja hankalista hetkistd, kiireestd ja
kaikenlaisesta kaahailusta.

AOQO3:...pojan silmistd ja olemuksesta nakyi kuinka syvasti osaamattomuus
harmitti. Kirjat ja muut valineet lensivat lattialle pulpetilta sellaisella vauhdilla
ettd muutama oppilas luokassa peldstyi...

Vuorovaikutus ilmenikin selkedmmin aikuisten valilla. Talléin tarinoista voitiin todentaa
vuorovaikutuksen mainintaa ja puhetta, vuorovaikutuksellista kanssakdymistd tai ndiden

puutteiden tai haasteiden kuvaamista variaatiosidonnaisesti:

EOEL: "Ellan” vanhemmat ovat hiljaisia, vuorovaikutteista keskustelua on vaikea
saada alulle...
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EOEY:...kouluun soittaessa eskariopettajaan suhtauduttiin viileasti, eikd kukaan
kysynyt oppilaista mitéan...

EOO?7:”...vuorovaikutus oli molemmin puolin vilkasta eika tilanteessa sattunut
keskeytyksia... tiedonsiirto tapahtui palaverityyppisesti yhdella tapaamisella...

EOO09Y:”...opettajien  sekd eskariopettajan valilla oli toisia arvostava
suhtautuminen...

AOE]I:...opettajat puhkuvat ja kilvan kommentoivat eskariopettajien tyotd.
..kommentoitavaa loytyy siitd, kun kirjaimetkin on vddrin opetettu...

AOOI.: ...ja lopuksi juttelevat ekaluokan opettajien kanssa siitd mité koulu odottaa
eskareiden osaavan kouluun tullessaan. Tata juttelua jatketaan muutaman kerran
lukukaudessa pidetyissd yhteisissd tapahtumissa...

AOOS5: ...mielestdni on tirkedd kdyttdid esiopettajien tietotaitoa ja lapsen
tuntemusta hyodyksi...

Keskinaiseen kunnioitukseen liitettdvaa kuvaamista havaitsin seké esi- ettd alkuopettajien taholta
(esimerkiksi EOE9, EOQ9, AOEl ja AOO5). Tama seikka nadkyi aineistossani erityisesti
vuorovaikutuksen yhteydessa ja ilmentyi molemmissa variaatioissa. Naissd kuvauksissa
keskindisen kunnioituksen ja arvostuksen puute esti tiedonsiirtoa, kunnioituksen ja arvostuksen
edistdessa sitd. \Vuorovaikutus liitettiin onnistuneeseen tiedonsiirtoon esiopettajan tarinassa
(EOQT7) kuvaten sita vilkkaana seké keskeytyméattomana. Alkuopettajat kuvasivat vuorovaikutusta
onnistuneiden variaatioiden tiedonsiirrossa saannollisena jutteluna, arvostuksena ja tietdmyksena
joka edisti tiedonsiirtoa.

Tarkastellessa tiedonsiirtoa estévid tekijoitd vuorovaikutuksen osalta, voidaan yhdesta
esiopettajan tarinasta 10ytdd my0s Engestromin (1993) vuorovaikutuksen jaon piirteitd (ks. luku
4.2). Esiopettaja kuvaa epdonnistunutta tiedonsiirron tilannetta vanhempien ja esiopettajan

vuorovaikutukseen liittyen seuraavasti:

EOEL:..tuon kuitenkin vanhemmille huoltani esiin ja kysyn onko heilla ollut
huolta “Ellan” oppimiseen liittyvissa asioissa. Vanhemmat ovat sita mielta, ettéa
“Ellalla” ei ole haasteita eivitkd he jaa huolten aihetta...

Tassd tarinassa  tiedonsiirtoon  liittyvat  ndkemyserot tuen  tarpeista  aiheuttavat
vuorovaikutushaastetta. Kulttuurista kohtaamattomuutta tuen tarpeista esiintyy. Vanhemmat
puolestaan eivét jaa yhdenmukaista huolta, silla heill4d on eri ndkemys siitd, millaisia valmiuksia
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lapselta odotetaan. Tasta johtuen omat nakdkulmat ovat vahvat eiké joustoa eroteta. Vanhemmat
ja esiopettaja keskittyvat omiin nakokulmiinsa. Talléin voidaan havainnoida Engestromin (1993,

107) esiintuomaa oman reviirin yllapitoa. Tilanne jatkuu seuraavasti:

EOEL:...edelleen vanhemmat eivat nde syytd huoleen. Keskustelussa erilaiset
nakokulmat tulevat esille ja vanhemmat kokevat, etteivat ole tulleet kuulluksi.
Yhteista kielt& keskustelulle on vaikea l10ytaa...

Tilanteen edistymisessé voidaan havaita kooperatiivista vuorovaikutusta. Engestrom (1993, 108)
esiintuo vuoropuhelua, jossa osanottajat vaihtavat ajatuksiaan (kohteesta). Kohde voidaan myds
kuvata ongelmaksi, jota osanottajat kasittelevat (Engestrom 1993, 109). Tassa tarinassa ongelma
nayttaytyy huolena ”Ellan” oppimisvalmiuksista. Engestromin (1993, 109) kuvaamaa kolmatta
vaihetta, kommunikaatiota eli ké&sikirjoituksen uudelleenrakentamista, ei voida katsoa
muodostuneen, sillda omat ndkemykset ohjaavat osapuolia tarinan loppuun saakka, eika toisen
nédkokulmaa lopulta tunnisteta. Tietoa ei t&std johtuen saada siirretyksi vuorovaikutushaasteen

muodostuttua esteeksi:

EOEI:...opettajan  keinot  “Ellan” kokonaisvaltaisessa tukemisessa on
vahaisemmat ilman yhteista linjaa vanhempien kanssa.. Tdman seurauksena en
myoskaan saa mielesténi tarvittavaa tietoa, jota voisin siirtda tulevaan kouluun
koulunkaynnin tuen saamiseksi.. Tiedonsiirto koko prosessissa on epaonnistunut...

Tassa edeltdvassa tarinassa opettajan ja vanhempien eridvat nakemykset lapsen oppimiseen liittyen
tuottivat haasteen, jolloin p&&dyttiin epdonnistuneeseen tiedonsiirtoon. T&std johtuen edellinen

tarina on mahdollista tulkita myds oppimisvalmiuksien eridvaksi kulttuuriseksi tulkinnaksi.

6.1.5 Yhteistyo

Esi- ja alkuopettajat kuvasivat tarinoissaan keskindisen yhteistyon puuttumista tiedonsiirtoa
estavand. Yhteistyon sujuminen ja monipuolisuus nahtiin tiedonsiirtoa edistdvana. Aineistossani
tuotiinkin esille kaikenlaisen onnistuneen yhteistyon keskeinen asema esi- ja alkuopetuksen
valisessa tiedonsiirrossa. Tamé voidaan nédhdd myods uusien esi- ja perusopetussuunnitelmien
noudattamiseksi, jossa yhteistyoll& on erityinen asema. Aluksi esittelen tekstisitaatteja tarinoista,
jotka kuvaavat esi- ja alkuopetuksen vélista yhteistyota:
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EOEG6:Esi- ja alkuopetuksen tiedonsiirto on yhteispelid puolin ja toisin. Jos ei
tehda yhteisty6ta, on vaikea kuvitella tiedonsiirtoakaan...

EOO04....calla  kaudella yhteistyd l&hikoulun alkuopetuksen kanssa sujui
loistavasti. Yhteisty0 aloitettiin jo syksylla, syysloman jélkeen... Loistavaa oli se,
etta kaikki paperit, jotka toimitimme esikoulusta kouluun otettiin ilolla vastaan. Ei
tuntunut siltd, ettd olisi tehnyt niiden kanssa turhaa tyota. Syksylla yhteisty6 jatkui
viela...

EOO9:...molemmat ymmarsivat, ettd hyvalla yhteisty6lla voidaan merkittavasti
myotavaikuttamaa oppilaan koulunaloitusta. Yhteistydn monipuolisuus rikastutti
my0s eskarin arkea...

EOO10:Toimiva ja onnistunut yhteistyd on tapahtunut erilaisten
opetuskokonaisuuksien kautta, jolloin esiluokan ja alkuopetuksen oppilaat ovat
tehneet tyota yhdessa ryhmissa erilaisissa ryhmissa.

EOOIl1:...eskari ja alkuopetus sijaitsevat fyysisesti l&hekkain..lukuvuoden
edetessa yhteistyo tiivistyy...

AOOIl:...ollaan huomattu, ettd yhdessd toimien ja yhdessd tehden ollaan
vahvempia. Koulun aloittamisen jannitys on vahentynyt. Ja opettajien
tydssajaksaminen lisdantynyt.

AOO2:Koulun ja eskarin valilla oli vuoden aikana yhteisty6td; oli ulkoilup&iva
syksylla, johon sek& eskariope, ettd luokanopettaja ohjaajineen suunnitteli
liikkuntarasteja...

Esiopettaja (EOQ9) liitti toimivaa ja monipuolista yhteistyota lisdksi arjen rikastuttamiseen.
Alkuopettaja (AOO1) kuvasi tdman kaltaisen yhteistyon jopa voimaannuttavan, véahentévén
koulunaloituksen jannitysté seka tukevan tyéhyvinvointia. Yhteistyon merkityksellisyys néyttaytyi
aineistossani moninaisena erityisesti onnistuneen variaation tarinoissa. Yhteistyo ei pelkastaan tuo
sujuvuutta tiedonsiirtoon ja tastd johtuen edistd tiedonsiirtoa, vaan tiedonsiirron
mahdollistamiseksi tehtavélla yhteisty6lla oli aineistossani yhteytta opettajan tydssa jaksamiseen.
Liséksi yhteistydn tapoja mainittiin moninaisesti. Yhteistydn muodoiksi aineistossa nimettiin
esimerkiksi kummitoiminta ja erilaiset yhteistoiminnan hetket kuten ulkoilupéiva ja
ryhmatydskentely.

Esiopettaja (EOO4) viittasi tarinassaan siihen, ettd yhteistyd on hyvin l&heinen kasite
tiedonsiirron kanssa. Tarinassa kuvattiin laajasti yhteistyota ja sen mahdollistamista. Nayttaa silta,
ettd toisinaan voi olla haasteellista erottaa tiedonsiirtoa omaksi kasitteekseen ja yhteistyd
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mielletddn itsesséan jo tiedonsiirroksi. Taméa seikka ilmentyi useassa yhteistyotd kasittelevéassa
positiivisen variaation tarinassa.

Aineistoni ilmensi my6s opettajien ja vanhempien vélistd yhteisty6ta. S&&nnollisyyttd on
aiemmin pohdittu vanhemman ja opetushenkiléston véliselle yhteistyolle tarkeand (Hujala ym.
2012, 101). Variaatio esiintoi seikan, ettd mikali yhteistyd ei mahdollistu johtaa se tiedon
siirtymisen pulmiin. Tama viittaakin tilanteeseen, jossa yhteistyota saannollisesti yllapitaméalla
voidaan saavuttaa mahdollisimman hyva alusta tiedonsiirrolle.

Huomionarvoista on, ettd vanhempia ei kuvattu tiedonsiirtoon liittyen lainkaan vain viidessa
tarinassa, kolmessa esiopettajan ja kahdessa alkuopettajan Kirjoittamassa tarinassa. Nayttaakin
siltd, ettd vanhempien ymmarretddn vahvasti liittyvan tiedonsiirtoon esi- ja alkuopettajien
kuvaamana. Aineistossa kuvattiin opetushenkil6ston ja vanhempien valistd kanssakaymista lahinna
keskustelun, wvuorovaikutuksen Kkautta, joka voidaan myos tdsséd tarkastelussa ymmaértaa
yhteistyoksi. Yhteisty0 termid ei kuitenkaan kaytetty suoraan, kuten esi- ja alkuopettajien valisessa
kanssakdymisessa. Seuraavassa on sitaatteja vanhempien ja opetushenkiloston valiseen

yhteistyohon liittyen:

EOE1:Vanhempien kanssa pidetddn vield palaveri, jossa siirrettdvia asioita
kaydaan lapi. Vanhemmat tarttuvat tiedonsiirron lomakkeen sanavalintoihin ja
sisaltoon...

EOO4:...Ioppukevaasta toteutui myds kouluun tutustumispaiva ja vanhemmille
suunnattu vanhempainilta, jossa olin myds mukana...

AOE1:Elo- syyskuussa opettajat pitavat tutustumistapaamiset oppilaiden
vanhemmille ja saavat kuulla, ettd...

AOFE4: .. .diti huoltajana ei olisi aiemmin myéntdnyt tai antanut lupaa siihen, ettd
pojan oppimiseen liittyvia ongelmia aloitettaisiin selvittda tarkemmin...

AOO1:Toukokuussa “Hahtuvan” koululla jarjestetaan tulevien ekaluokkalaisten
vanhemmille vanhempainilta, jossa tulevat opettajat esittéaytyvat ja kertovat
koulun kéytdnteistd...

Esiopettajat kuvasivat vanhempien kanssa tehtdvad yhteistyota lahinna tiedonsiirtopalaveriin
liittyvéksi. Tiedonsiirron kaavake, joka sisdltdd lasta koskevaa tietoa, onkin useimmiten
muodostettu esiopetuksen henkilékunnan ja vanhempien yhteisty6lld (Kampman ym. 2015, 200).
Vanhempainilta ja tutustumistapaaminen saivat yhteistydmuotoina mainintaa sekd esi- ettd
alkuopettajilta, joskin alkuopettajat toivat enemméan vanhempainiltaa esiin. Vanhempainillan
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rooliin yhteisty6ssé viitataan esi- ja alkuopetuksen asiakirjoissa esimerkiksi toteamalla, ettd
vanhempien on térkeaa tutustua tuleviin esi- ja alkuopetuksen oppimisymparistoihin (Esiopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014, 26;Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 36).

6.2 Tiedonsiirron tehtavat

6.2.1 Lasta koskevan tiedon esiintuonti

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) todetaan tiedonsiirron tavoitteena olevan
lasta koskevan ja oppimisen kannalta oleellisen tiedon siirtdmisen. Itsestddnselvyys onkin tiedon
siirtdmisen tehtdva. Aineistoni tarinat kuvasivat liséksi sitd, ettd tiedonsiirrossa merkityksellista on
tuoda siirrettdvaa tietoa jollain tapaa esiin. Tarkeda on taten myds se, millaiseksi esiintuotu ja
siirrettavaksi tarkoitettu tieto kuvattiin. Siirrettdvad tietoa mdériteltiinkin jokaisessa aineistoni
tarinassa seka tiedon kuvailuissa ilmeni myos kulttuurista yhdenmukaisuutta. Alla olevista

sitaateista ilmenee lasta koskevan tiedon ominaisuuksia seka tiedon esiintuonnin tapoja:

EOEI2:...eskariope mietti, ettd mikdhdn on nyt sitd “opetuksen jdrjestdmisen
kannalta valttamatonta tietoa...

EOO4:...,mutta toki myods puhuimme lasten persoonallisuuksista ja nykyisista
haasteista myos esimerkiksi kayttaytymisen tai sosiaalisesta kanssakaymisesta...

EOO?7:.. jokaisesta lapsesta oli esiopettajan toimesta taytetty esitietokaavake,
joka ei ollut vain rasti ruutuun- tyyppinen lomake vaan sisalsi my6s avoimin
kysymyksin mahdollistettua lapsen vahvuuksien ja persoonallisuuden esiin
tuomista. Kaavakkeissa oli myos lasten kuvat...

AOE2:...”Elli” tuli kuitenkin eri paikkakunnalta ja h&anesta opettaja ei saanut
juurikaan tietoja, vaikka soitti heti koulun alettua “Ellin” eskariin...

AOO4:...pystyy heti antamaan tarvittavaa tukea oppilaalle, kun tietdd hénen
erityistarpeensa...

AOOS: ...teimme merkintdjd taulukkoon (esim. ketkd eivdt tule toimeen keskendidn,
kuka osaa lukea, mahdolliset tuen tarvitsijat jne.)...
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Huomataan ettd aineistoni tarinoissa siirrettdvaksi tiedoksi kuvataan esimerkiksi oppimista tukeva
tieto, jossa huomioidaan kunkin kouluvalmiuksia, tuen tarpeita sek& vield lasten vahvuudet ja
persoona. Eréds alkuopettaja kuvasi myos diagnoosien tietdmisen tarpeellisuutta. Haasteeksi
muodostuu tiedon siirtymattomyys ja kapeus. Aineistoni tarinat ilmentdvat siltd, etta siirretyn
tiedon olemuksella ei lopulta ole merkityksellisyyttd mikéli se ei saavuta vastaanottajaa.
Epdonnistuneessa variaatiossa esiopettaja (EOE12) pohti sitd mika ylipaatadn on opetuksen
jarjestamisen kannalta vélttdmatonta tietoa, epdvarmuutta tuotiin esiin. Tama saattaa kuvata
tilannetta, jossa toisen ammattiryhman tiedontarpeellisuutta on haasteellista arvioida ja kulttuurista
epéatietoisuutta rajapinnoilla voidaan havaita. Kulttuurista eridvyyttd on rajapinnoilla aiemmin
tunnistettu esimerkiksi naiden instituutioiden dokumentteja tutkittaessa (Turunen ym. 2013). Taten
on erityisen arvokasta olla tietoinen Kkulttuurisista merkityksenannoista tiedon esiintuonnin
mahdollistamiseksi.
Yksi alkuopettaja lisaksi esiintoi turvallisuusnakdkulmaa allergiatietouteen liittyen:

AOE3:Myt6hemmin kuulin, ettd samanlainen tapaus pahkindiden kanssa oli
sattunut jo paivakodissa....Eskarissa pahkinatapahtumia ei ollut ollut joten tieto
oli matkalla kouluun kadonnut ja unohtunut.

Myo6s tamankaltainen lapsen fyysiseen hyvinvointiin liitettdva tiedonsiirtyminen on oleellista
havaita. Tiedon katoaminen tai unohtuminen téssa tarinassa aiheutti turvallisuusriskin, joten
oleellista rajapinnoilla on liséksi Kiinnittdd huomiota lapsen persoonallisiin tarpeisiin. Tasta
johtuen esi- ja alkuopettajilta merkityksellisyytta saava tieto tiedonsiirrossa ei valttamétta ole vain

oppimisvalmiuksiin liitettavaa.

6.2.2 Lapsen kouluun saattaminen ja vastaanottaminen

Yksi esiopettaja pohti lasten koulunalkua hyvélta tuntuvana saattaen vaihtamisena” onnistuneen
variaation tarinassa. Tama tarina ilmensi talléin my6ds tésmallisen tiedon antamisen

mahdollistumista alkuopetukseen:

EOOS:Tallainen “saattaen vaihtaminen” tuntui hyvaltd omasta mielestani ja
lisasi varmasti vield tasmatiedon antamista...
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Alkuopettaja puolestaan kuvasi lapsen vastaanottamista myds onnistuneen variaation tarinassa.
Tassa tarinassa korostettiin lasten vastaanottamisessa turvallisuuden tuntemusta silloin kun lapset

ja lasten esiopetusmaailma ovat tulevan opettajan tiedossa:

AOO1:Elokuussa opettaja ottaa turvallisin mielin lapset vastaan. Han tietda mita
eskarissa on tehty ja han tietda milta lapset nayttavaz...

Saattamiselle ja vastaanottamiselle annettiin aineistossani kulttuurisesti yhdenmukaisesti
positiivista huomiota. Lapsen kouluun saattamisen ja vastaanottamisen tehtdva voidaan téten
tulkita positiiviseksi tiedonsiirron tehtdvaksi, johon liittyy tiedonsiirron Kkautta saatua
turvallisuuden ja tdsmallisen tietouden elementtejd. Oletettavasti tdmén tehtdvan yhteydessa
voidaan luoda rajapinnoille uusia yhteisia kohtaamisen hetkia. Tall6in tiedonsiirron voidaan olettaa

saavan moninaisia mahdollisuuksia ja muotoja eri toimijoiden kesken.

6.2.3 Lapsen ryhmaan ja kouluun sopeutuminen

Lapsen ryhmé&an ja kouluun sopeutumista kuvasi yksi alkuopettaja, joka liitti sopeutumisen

yhtenevasti sek& onnistuneeseen ettd epdonnistuneeseen tiedonsiirtoon:

AOE2:...mikali “Ellista” olisi saatu tietoja ennen koulun alkua olisi
luokanopettaja voinut jo valmiiksi miettia tukitoimia, joiden avulla “Elli”....
sopeutuisi ryhmaan helpommin...

AOO2:Tiedonsiirtopalaverissa kaytiin 1api “Onnin” saamat tukitoimet.... naytti,
ettd ”Onni” on sopeutunut kouluun oikein hyvin ja saa riittavasti tukitoimia...

Kouluun sopeutumista kuvattiin alkuopettajan taholta helpotettavan tukitoimien onnistuneen
kohdentamisen avulla. Miké&li tukitoimia on kohdennettu tiedonsiirron avulla ennakoiden ja

riittdvasti, on silla alkuopettajan mukaan ryhméén ja kouluun sopeuttavaa vaikutusta.

6.2.4 Lapsen oppimisen ja koulunkaynnin tukeminen

Epdonnistuneessa variaatiossa kuvattiin oppimisen tukemisen haastetta tiedonsiirtoon liittyen.

Haasteeksi muodostui koulunkaynnin tukemisen saavuttamattomuus:
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EOEL:...eikd vanhemmat vieneet lasta puheterapiaan, jotta olisimme saaneet
enemman tietoa “Ellan” haasteista ja vahvuuksista. Taman seurauksena en
my0dskaan saa mielestani tarvittavaa tietoa, jota voisin siirtaa tulevaan kouluun
koulunk@ynnin tuen saamiseksi...

Havaitsin my6s oppimista ja koulunkayntid tukevaa tehtdvankuvailua positiivisen variaation
tarinoissa. Talléin tukitoimia kyettiin aloittamaan koulunkdynnin sujumisen edesauttamiseksi tai

pohdittiin oikea-aikaisten tukitoimien vaikutusta koulutaipaleen aloittamisen tukemiseen:

EOQOG: .. jotta esiopetusvuoden aikana pystytddn tuentarvitsijoille antamaan
oikeanlaista tukea koulun aloittamisen ja koulunkdynnin  sujumisen
edesauttamiseksi...

AOO4:Nain jalkeenpdin on helppo sanoa, etté varhaisemmalla tuella pojalla olisi
varmastikin ollut helpompi koulutaipaleen aloitus...

Keskidssa lapsen oppimisen ja koulunkdynnin tukemisessa néyttad olevan erilaisten haasteiden
tunnistaminen sek& tukitoimien oikeanlainen kohdentaminen. Tiedonsiirron onnistuessa
voidaankin arvella ndihin seikkoihin kyettdvan vastaamaan koulupolkua sujuvoittavalla tavalla.
Tamaé seikka alleviivaa aiempaa huomiota siitd, ettd tuen tarpeiden esiintuonti on tiedonsiirrossa
erityisen oleellista siitd huolimatta, ettd lapsen persoonan esiintuontia on aineistossa korostettu

taman ohella.

6.2.5 Yhteistytn ja vuorovaikutuksen toteuttaminen seka yllapito

Tiedonsiirron tehtdavana voidaan nahda aineistossani kuvatun myos yhteistyon ja vuorovaikutuksen
toteuttamista sekd yllapitoa. Epéonnistuneen variaation tarinat kuvasivat yhteistyén ja

vuorovaikutuksen yllapidon epdonnistumista tai haasteellisuutta tiedonsiirtoon liittyen:

EOFG6:...jos el tehda yhteistyotd, on vaikea kuvitella tiedonsiirtoakaan...

EOOQO7:...vuorovaikutus oli molemmin puolin vilkasta...Vaikka varsinainen
tiedonsiirto tapahtui palaverityyppisesti yhdella tapaamisella, sovittiin, etta
tarpeen mukaan pidetaan ylla tiedotusvaylaa auki myéhemminkin...

EOO9:...kevaan tutustumispdaiva oli sovittuna jo alkusyksysta ja se oli sama koko

kaupungissa. Nain ollen tapaamiset seké yhteistyd oli helppo toteuttaa ennen
tutustumispaivaa...
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AOE2:...mikali "Ellistd” olisi saatu tietoja ennen koulun alkua...Vanhempiin
olisi my6s oltu yhteydessa hyvissa ajoin ja sovittu palaveriaikaa tukitoimien ja
hyvan yhteistyon kaynnistamiseksi.

AOOL:...yhteistyo jatkuu ja ekaluokkalaiset tutustuvat uusiin eskareihin ja heitd
sekoitetaan erilaisiin ryhmittymiin. Suhteet eskarin aikuisiin sailyvat ja tiivistyvét
koulun aikuisiin...

Nykyiset esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmat tuovat esiin yhteistyon vahvaa asemaa kaikkien
toimijoiden kesken (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 25-26;Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 35-36). Taten vuorovaikutuksen ja yhteistyon ei voida kuvata
olevan itsestdénselvyys, vaan niita on vaalittu myds normitasolla velvoittavasti. Voidaan arvella,
ettd tamankaltainen normitietoisuus on vahvojen merkityksenantojen kautta my6s aineistoni
tarinoissa tiedostettua.

Nayttaa silta, ettd yhteistyon ja vuorovaikutuksen toteuttaminen seka yllapito ovat vahvasti
tiedonsiirtoon kietoutuneita. Néiden elementtien erottaminen nayttaytyisi aineistoni perusteella
jopa esi- ja alkuopetuksen sek& vanhempien keskindista toimintaa tyhjéksi tekevand. Yhteistyota ja
vuorovaikutusta toteuttamalla sek& yllapitdmalla eri toimijoiden kesken, tuetaan tiedon siirtymisté.

Tiedonsiirto nayttaa lisaksi olevan peruste toteuttaa ja yllapitad yhteistyota ja vuorovaikutusta.

6.2.6 Luokka- ja ryhmdajaon suunnittelun tukeminen

Kaksi alkuopettajaa kuvasi tiedonsiirron merkityksellisyyttd, positiivisen variaation kahdessa
tarinassa, luokka- ja ryhméjaon suunnittelutyéssd. Tiedonsiirrolla naytetddn mahdollistettavan
suunnitteluty6td, joka kohdentuu ennakoidusti oppilaiden keskindisten oppimisryhmien

muodostamisen tukemiseen. Seuraavassa on esimerkkeja tiedonsiirron tdmanlaisesta tehtévasta:

AOOI:...luokanopettaja voi heti alkusyksystd jakaa ja ryhmitelld lapsia erilaisiin
ryhmiin...Tamdn ryhmittelyn mahdollistaa kevidn aikana tehdyt toimet tuleviin
oppilaisiin tutustuessa...

AOOS:...kun olimme keskendmme saaneet lapset jaettua kolmeksi eri luokaksi,
niin tapasimme eskariopet. Talléin kerroimme luokkien kaavailut. Meilla olisi
paljon kyseltdvaa ja he kertoivat omat nédkemyksensa ryhmien toimivuudesta,
kaverisuhteista jne. Koin taman erittdin hyodylliseksi. Pidin my6s tasta
tiedonsiirtotavasta.
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Nayttaa silta, ettd luokka - ja ryhmdjaon kysymykset ovat tiedonsiirrossa ennemmin alkuopettajien
pohtimaa. Onnistuneella tiedonsiirrolla nayttdd lisdksi mahdollistuvan toimivien ja sosiaalisia

suhteita tukevien luokka- ja ryhmakokonaisuuksien muodostaminen.

6.3 Toimijuus tiedonsiirrossa

Tutkimukseeni liittyvalla tarkastelutavalla (ks. luvut 4.2.2 ja 5.6) havaitsin eri opettajien,
vanhempien, hallinnon edustajien, lasten ja oppilaiden sekd muiden toimijuutta. Kuvaan

seuraavaksi toimijuutta aineistoni tarinoiden tekstisitaattien avulla.

6.3.1 Opettajat

Eri opettajien toimijuus ilmeni aineistossani selkednd. Esi- ja alkuopettajien toimijuutta kuvattiin
erityisen moninaisesti. Esi- ja alkuopettajien toimijuus saikin sijaa jokaisessa aineistoni tarinassa.
Toimijuutta ilmentyi esimerkiksi juttelun, esitietolomakkeen téyttdmisen ja kertomisen kautta.

Seuraavassa tekstisitaatit osasta maininnoista:

EOES5:...uuden opettajan kanssa ehditdan pitda yksi palaveri, jossa siirretdan
tietoja muutamasta oleellisimmasta lapsesta heidan tulevalle opettajalle. Kaikista
lapsista ei ehdité jutella, koska aika loppuu kesken...

EOO7:...jokaisesta lapsesta oli esiopettajan toimesta taytetty esitietokaavake,
joka ei ollut vain rasti ruutuun tyyppinen lomake vaan sisalsi myos avoimin
kysymyksin mahdollistettua lapsen vahvuuksien ja persoonallisuuden esiin
tuomista.

AOQ3:...siirtopalaverissa eskarin ope kertoi, ettd pojan kanssa paasisi
helpommalla kun suostuttelisi ja ndenndisesti myotailisi...

AOO5:...saimme my0s tiedonsiirtolomakkeet, jotka eskariopet olivat tayttaneet...

Esiopettajat saivat erityistd mainintaa lasta koskevan tiedon asiantuntijoina. Tahan viittasivat esi-

ja alkuopettaja seuraavissa tarinoissaan:
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EOOG:Esiopettaja tietysti tuntee esiopetuksessa olevat lapset paremmin ja han
voi taas tarvittaessa kertoa enemman ko. lapsesta.

AQOOS: ...mielestdni on tdrkedd kdyttid esiopettajien tietotaitoa ja lapsen
tuntemusta hyddyksi. Onhan he olleet lapsen kanssa parhaimmillaan tekemisissa
yli viisi vuotta.

Koska tutkimukseni aiheena oleva tiedonsiirto liittyy esi- ja alkuopetuksen rajapinnoille, toimijuus
nayttaytyy esi- ja alkuopettajien yhteydessd ennakoidun vahvana ja moninaisena. Seuraavaksi

esittelen sitaatteja, joissa kuvattiin erityisopettajien toimijuutta:

AOEZ2:...erityisopettajan kanssa konsultoituaan “Ellin” opettaja teki pedagogisen
arvion ja paatettiin hakea tehostettuun tukeen siirtymista jo ennen vuoden
vaihdetta...

EOEI:...erityislastentarhan opettaja seuraa “Ellan” esiopetuspéivaa ja
tydskentelya. Han kiinnittda huomioita oppimisen haasteisiin...

EOO4:Helmikuussa palaveerasimme koulun erityisopettajan kanssa ja kavimme
lapi lapsilapselta jokaisen lapsen. Tarkoitus oli, ettd ndin erityisopettajalla
kirkastuisi se, millaisia oppilaita kouluun on tulevana syksyné tulossa...

Erityisopettajien toimijuudessa tarkedad on ammatillinen tydnkuva. Tall6in tuen ja erityistarpeiden
huomiointi on olennaista. Erityisopettajat nayttavat aineistossani vahvistavan osaltaan opettajien
ammattikuntaa oman erityisen ammatillisen osaamisen kautta. Kaikkien opettajien liittyminen
kuitenkin ennemmin onnistuneeseen variaatioon toimijuudessa saattaa viitata keskindisten

vuorovaikutus- ja yhteistydrakenteiden toimivuuden merkityksellisyyteen.

6.3.2 Vanhemmat

Seuraavassa esittelen tekstisitaatteja, joissa kuvattiin vanhempien toimijuutta. Vanhempien

toimijuus esiintyi 1ahinn& keskustelujen tai Kirjallisen tuottamisen kautta seuraavasti:

EOEZ1.:...keskustelussa erilaiset nédkdkulmat tulevat esille ja vanhemmat kokevat,
etteivat ole tulleet kuulluksi. Yhteista kielt& keskustelulle on vaikea I6ytaa...

EOES:...kavin kylla keskustelut vanhempien kanssa mutta en saanut siitéa
kirjoiteltua mitaan tarkeaa paperille...
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EOO7:Vanhemmille oli tiedotettu tulossa olevasta tiedonsiirrosta ja he olivat
halutessaan saaneet kertoa kirjallisesti lapsestaan, joka teksti sitten tiedonsiirron
yhteydessa toimitettiin koulun véaelle...

AOEZ2:...vanhempien mielesta “Elli” on aina ollut tuollainen itsekseen viihtyva ja
hidas, eika se ollut heidan mielestaan mikaan ongelma...

Vanhempien osuus tiedonhallisijoina nayttdytyi aineistossani epé&onnistuneen tiedonsiirron

kuvailussa seuraavissa tarinoissa:

EOEI2:...tuli aika nopeasti yhteydenotto alkuopetuksen puolelta Siind sitten
keskusteltiin kuinka paljon voidaan eskarista kertoa asioita, koska vanhemmilta ei
ole lupaa...

AOE4:...hamara muistikuvani on, etta aiti huoltajana ei olisi aiemmin myontanyt
tai antanut lupaa siihen, ettd pojan oppimiseen liittyvia ongelmia aloitettaisiin
selvittaa tarkemmin.

Vanhempien rooli tiedonhallitsijoina (esimerkiksi Kampman ym. 2015, 200) nayttda tulleen
aineistossani huomioiduksi. Nayttaa liséksi siltd, ettd vanhempien &4ni tulee esiin tiedonsiirrossa
erityisesti keskustellen. Erilaisten keskustelua mahdollistavien palaverien voidaankin arvella

olevan erityinen hetki vanhempien toimijuudelle tiedonsiirrossa.

6.3.3 Hallinnon edustajat

Hallinnon edustajien toimijuus ilmeni ldhinna rehtorien kautta asioiden hoitamisena ja
hallinnollisena suunnittelutydond. Huomioitavaa on, ettd rehtori hallinnon edustajana oli lasna
ennemmin esiopettajien tarinoissa sekd onnistuneen variaaton tarinoissa. Ainoastaan Yyksi
esiopettaja (EOE9) viittasi rehtorin negatiiviseen toimijuuteen, turhautumiseen, tiedonsiirrossa.
Merkittavaa lisaksi on, ettd alkuopettajien epdonnistuneen variaation tarinoista maininnat

rehtoreista puuttuvat kokonaan. Seuraavassa on esitelty rehtoreiden toimijuutta sitaatein:

EOEQ:...koulun rehtori on vahan turhautunut, ettd tatékin (tiedonsiirtoa) pitaa
tehda eika innosta...

EOO2:Tulevan koulun rehtori oli hoitanut (palaveri) paivasta ja ajankohdasta
tiedottamisen seka esikoulun henkilékunnalle etta tuleville luokanopettajille ...
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AOOL1:Huhti-toukokuussa ennen vanhempainiltaa ja kouluuntutustumispaivaa
eskariopet, erityislastentarhanopettaja, rehtori... Rehtori ottaa luokkajaoissa
mahdollisuuksiensa mukaan huomioon eskariopettajien kommentit...

Huomioitavaa on, ettei esiopetuksen johtajisto saanut kuin kolme mainintaa esiopettajilta kolmessa
tarinassa. Ndiden mainintojen yhteydessa ei voitu kuitenkaan havaita toimijuutta, vaan ennemmin
esiopetuksen johtajistoa kuvattiin palaverissa lasnéolijoina. Taten esiopetuksen johtajistolle ei talla

tavoin tarkastellessa kuvata aineistoni tarinoissa toimijuutta.

6.3.1 Lapset ja oppilaat

Esi- ja alkuopettajat nimesivat lapsia ja oppilaita yhtenevéisesti monin eri tavoin. Seuraavassa
esitettynd tekstisitaatit tiedonsiirron toimijuuteen liittyen, joissa viitattiin oppilaan ja lapsen (pojan)

tiedon tuottamiseen tai siirtdmiseen lomakkeissa tai muissa tiedonsiirron yhteyksissa:

EOO9:...oppilaan tuntemuksille sekd ajatuksille oli oma lomakkeensa ja ndma
kaytiin lapi opettajan kanssa...

AOE3:...open keretessd luokkaan poika sai sanottua ettd on allerginen
pahkinalle... Eskarissa pahkinatapahtumia ei ollut ollut joten tieto oli matkalla
kouluun kadonnut ja unohtunut.

Huomataan, ettd kaksi edelld esitettyd aineistoni tarinaa kuvasi tiedonsiirtoon liitettavaa lapsen
puhetta tai huomiointia kirjallisen materiaalin tuotossa. Aineistossani lapset olivat ennemminkin
havainnoinnin kohteena, jolloin oletettavasti tietoa siirtyy myos havaitsijalle. Tamanlaista
toimintaa ei tassa tutkimuksessa kuitenkaan yhdistetty toimijuudeksi.

Voidaan lisdksi mainita, ettd lapsia ja oppilaita nimettiin alkuopettajien taholta muista
luokka-asteista, joten myds muut kuin itse tiedonsiirron kohteina olevat lapset ja oppilaat liittyivat
oletettavasti tiedonsiirtoon. Esiopettajat puolestaan eivat maininneet esimerkiksi paivakodin muita
lapsia lainkaan, mutta kummioppilaat saivat joitain mainintoja. Nayttaa taten siltd, ettd koulun

muutkin lapset ovat tiedonsiirrossa jollain tapaa osallisena esi- ja alkuopettajien kuvaamina.

53



6.3.2 Muut

Muiden toimijuutta havaitsin kahdessa epé&onnistuneen variaation tarinassa. Esiopettajan tarina
ilmensi lasta koskevaa tiedontuottamista tapahtuneen puheterapeutin toimesta. Tama
epéonnistuneen variaation tarina kuvasi tdmén tuotetun tiedon kulun epaonnistuneen, jolloin tieto

ei saavuttanut esiopettajaa. Tatd tietoa ei tasta johtuen voinut mydskééan siirtdéd alkuopetukseen:

EOE1L: “Ella” kdy kerran arviossa mutta vanhemmat jattavat muut kaynnit valiin.
Asiat eivat etene...esiopetukseen ei mydskdan saada tietoa puheterapeutin
arviosta... opettajana minulla ei ole kaikkea tietoa saatavilla, koska tiedonkulku
vanhempien kautta puheterapiaan ei toiminut...

Alkuopettajan tarina kuvasi selkedsti terveydenhoitajan (terkan) osuutta kun selvitettiin

tiedonkulun haastetta:

AOE3:...terkka kertoi ettd pahkindallergiasta oli keskusteltu vanhempien kanssa
mutta kukaan ei ollut huomannut informoida koulua asiasta...

Aiemmin olen esiintuonut, ettd toimijoita oli aineistossa nimetty runsaasti (liite 2). Tassa
tutkimuksessa toimijuuden tarkastelu kohdentui kuitenkin aktiivisuuden kuvaamiseen. Tasté

johtuen muiden toimijuuden osuus tiedonsiirrossa havaittiin vahaiseksi.

6.4 Tiedonsiirron merkitysrakenne

Esi- ja alkuopettajien tarinat tuottivat tiedonsiirrolle monitahoisempaa merkityksellisyyttd kuin
kolme edelléd kuvattua alakysymysta (ks.s.22) yksindéan todensivat. Tiedonsiirrolle oli 16ydettavissa
aineistoni tarinoista myds merkityksellisyytta joko prosessimaisena pidempiaikaisena tapahtumien
sarjana tai lyhytkestoisempana kertaluonteisena tilanteena. Lisdksi nakokulmana oli koko ryhmén
tai useamman lapsen tiedonsiirtdminen tai yksiloidysti yhteen lapseen keskittyvan tiedon
siirtdminen. Havaitsin, ettd aineistoni tarinoissa tiedonsiirtoa kuvattiinkin neljanlaisena
yhdistelména: Ryhmaéprosessina, yksiloprosessina, ryhmatilanteena seka yksilttilanteena. Taten
muodostui tiedonsiirron merkitysrakenne. Seuraavissa tekstisitaateissa kuvataan kutakin

tiedonsiirron nelikenttdisen merkitysrakenteen osa-aluetta.
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Ryhméaprosessi

Seuraavassa esimerkKisitaatit tarinoista, joissa voidaan tiedonsiirtoa yhdistaa ryhméprosessiin:

EOES5:Opettajat ovat pitdneet helmikuuhun mennesséa yhteensa kaksi palaveria,
mutta mitadn yhteista toimintaa koululaisten ja eskarilaisten kanssa ei ole viela
jarjestetty. Helmikuussa ei ole vield selvilla, kuka opettajista tulee vastaamaan
heidan ensimmaisen luokkansa opetuksesta. Kummiluokkatoiminta on ollut
muutaman vuoden katkolla, eikd viela ole selvyyttd jatkuuko toiminta
seuraavanakaan vuonna ja mik& luokka tulevien ykkosten kummiluokaksi tulisi ...

AOO1:0n syyskuu 2015, kun “Hahtuvan” koulun vieressa toimivan “Hahtuvan”
eskarin eskariopet tulevat ekaluokkiin tutustumaan. He seuraavat muutaman
tunnin ekaluokan toimintaa ja lopuksi juttelevat ekaluokan opettajien kanssa siita
mitd koulu odottaa eskareiden osaavan kouluun tullessaan. Tata juttelua
jatketaan muutaman kerran lukukaudessa pidetyissd yhteisissd tapahtumissa...

Tiedonsiirtoa ryhmaprosessiksi kuvaavat tarinat korostivat tiedonsiirron prosessimaista luonnetta
esimerkiksi vuodenkiertoon liittyen. Ryhméprosessimainen tiedonsiirto kohdentui liséksi
kuvaamaan moninaista tiedonsiirtoa koko luokan, lapsiryhmén tai koulun né&koékulmasta.

Ryhmaprosessia kuvattiin aineistossani ennemmin onnistuneeseen variaatioon liittyvaksi.

Yksiléprosessi
Tiedonsiirtoa yksiloprosessina hahmottavat tarinat kuvasivat tiedonsiirron niin  ik&én

pidempiaikaisena prosessina esimerkiksi lukuvuoden mukaan, mutta n&dkokulma liittyi yhteen
tiettyyn erikseen kuvattuun lapseen ja hanen tietojensa siirtdmiseen esiopetuksesta alkuopetukseen.

Seuraavassa esimerkkisitaatteja yksiloprosessia kuvaavista tarinoista:

EOEL:...syksyn aikana teemme taitojen Kkartoituksia seka Kkielellisten etta
matemaattisten taitojen osalta. Huolen aiheeni vahvistuu. Varaamme vanhempien
kanssa aikaa henkilokohtaiseen esiopetuksen suunnitelman tekoon. Tapaamisessa
tuon esille sekd “Ellan” vahvuuksia ettd huolen aiheita. ...Erityislastentarhan
opettaja seuraa “Ellan” esiopetuspaivad ja tyoskentelyd. Han kiinnittaa
huomioita oppimisen haasteisiin... “Ellan” tapauksessa kun kyseessd on
tehostetun tuen lapsi varaamme tiedonsiirtoon palaveriaikaa tulevaan kouluun.
Palaveriin osallistuu rehtori, kelto, Ito ja koulun eritystyontekija...

AOQO?2:...luokanopettaja oli kaynyt alkukevaalla eskarissa seuraamassa lasten
tyoskentelyd yhden aamupaivan ajan. Ryhmasta erottui poika, jolla oli selvasti
vaikeuksia pysya mukana tydskentelyssd muun ryhmén kanssa... Ohjeet annettiin
hanelle myds kuvallisina ja vaihe vaiheelta... Tiedonsiirtopalaverissa eskariope
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kertoi, ettd “Onnilla” oli diagnoosi, joka sisélsi sek& viivastyneen puheen
kehityksen, ettd ADD:hen viittaavia oireita...

Ryhmétilanne
Ryhmatilannetta kuvaava tiedonsiirto liittyi tarinoissa ainoastaan onnistuneeseen variaatioon ja

kuvasi tiedonsiirtopalaveria, jossa siirrettiin useamman lapsen tietoja kertaluonteisesti. Nama kaksi

tarinaa, jotka kuvasivat ryhmatilanteen tiedonsiirtoa, olivat esiopettajien kirjoittamia:

EOO2:Tiedonsiirtopalaveripdiva oli sovittuna hyvissa ajoin. Tulevan koulun
rehtori oli hoitanut paivastd ja ajankohdasta tiedottamisen sekd esikoulun
henkilokunnalle etté tuleville luokanopettajille... Itse palaverissa keskustelu sujui
ongelmitta ja koska luokanopettajat olivat jo valmiiksi kohdentaneet ajatuksiaan,
oli tasmallisiin asioihin helppo ja selkea paneutua... Kaikki lapset ehdittiin myds
keskustella lapi, koska ennakolta oli jaettu tietty aika jokaista lasta varten...

EOO7:... jokaisesta lapsesta oli esiopettajan toimesta taytetty esitietokaavake,
joka ei ollut vain rasti ruutuun tyyppinen lomake vaan sisalsi my6s avoimin
kysymyksin mahdollistettua lapsen vahvuuksien ja persoonallisuuden esiin
tuomista. Kaavakkeissa oli myos lasten kuvat. Vanhemmille oli tiedotettu tulossa
olevasta tiedonsiirrosta ja he olivat halutessaan saaneet kertoa kirjallisesti
lapsestaan, joka teksti sitten tiedonsiirron yhteydessa toimitettiin koulun véelle.
Alkuopetuksen vaki sai ensin rauhassa tutustua kaikkiin papereihin ja
kaavakkeisiin ja keskustelu alkoi vasta sen jalkeen...

Yksil6tilanne
Aineistossa oli yksi alkuopettajan epdonnistuneen variaation tarina, joka kuvasi lasta koskevan

yksil6llisen tiedon padosin yhteen tilanteeseen liittyen:

AOE3:Oppilaat palasivat valkalta ja alkoivat porukalla avata herkkupusseja jo
ennen kuin itse ehdin ulkoa sisalle. Saman tien yhdelle pojalle ilmestyi
hengitysoireita ja iho alkoi punoittaa. Open keretessé luokkaan poika sai sanottua
ettd on allerginen pahkinalle... My6hemmin kuulin ettd samanlainen tapaus
pahkindiden kanssa oli sattunut jo pdaivakodissa. Tastd tapauksesta tieto oli
kulkenut eskariin. Eskarissa pahkinatapahtumia ei ollut ollut joten tieto oli
matkalla kouluun kadonnut ja unohtunut...

Tiedonsiirtoa voidaan edellisen perusteella kuvata nelikentdan muodostavana merkitysrakenteena,
jossa tutkimukseni alakysymysten mukaiset esi- ja alkuopettajien antamat merkitykset
tiedonsiirrolle jakautuvat hieman eritavoin. Esittelen muodostuneen kaavion ja kuvaan

merkitysrakennetta tarkemmin luvussa 7.4.
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7/ TULOSTEN TARKASTELU

Tassa luvussa tarkastelen tutkimukseni keskeisid tuloksia. Aluksi kuvaan kuhunkin kolmeen
tutkimuskysymykseen muodostuneita vastauksia, joita suhteutan aiempaan Kirjallisuuteen seka
erityisesti tutkimustietouteen. Lopuksi esitdn ndiden ja laajempien annettujen merkitysten kautta
muodostamani synteesin eli tiedonsiirron merkitysrakenteen. Tiedonsiirron merkitysrakennetta
selvenndn tiivistetyn kuvion avulla. Tiedonsiirron merkitysrakenteen esiin tuleminen vastaa
osaltaan tutkimukseni laajempaan ylakysymykseen avaten tiedonsiirrolle alakysymyksia

laveampaa merkityksellisyytta.

7.1 Tiedonsiirtoa estavat ja edistavat tekijat

Keskeistad tiedonsiirtoa estdvien ja edistavien tekijoiden yhteydessa oli ajanhallintaan liittyva
huomiointi. Havaitsin, ett4 esiopettajat tuottivat erityisesti merkitysta kiireelle ja kiireettémyydelle.
Tata aiempi rajapintatutkimus ei ole vahvasti tunnistanut. On pohdittu ennemmin
suunnitelmallisuuden tarkeytta siirtymissd (Dockett & Perry 2001, 4-5;Peters 2010,
2;Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 25). Néayttéisi siltd, ettd rajapinnoille tulisi
kohdentaa resursseja, joilla tiedonsiirtoa mahdollistetaan siten, ettei tiedonkulku esty tai vaaristy
kiireen vuoksi.

Hallinnollisten ratkaisujen yhteydessa oppimisymparistéjen fyysinen lahekkéisyys todettiin
aineistossani tiedonsiirtoa tukevaksi. My6s Hujala ym. (2012, 100) esiintuovat tdman seikan
todeten, ettd joustavuutta siirtymiin syntyy toimittaessa samoissa tiloissa. Lahekkéisyys yhdistaa
tdman lisdksi pedagogista ajattelua (Haring 2003). Kun oppimisymparistoilld on merkittdvaa
valimatkaa Lago (2016, 10) puolestaan mainitsee paivittdisen tiedonsiirron estyvan ja toimimisen
jadvan hatarien kaytanteiden varaan. N&ma seikat tulisikin huomioida esimerkiksi toimitiloja
suunnitellessa tai pohdittaessa yksikdiden yhdistymistd ja yhteisopettajuuden kysymyksié.
Yhteisopettajuuden ymmartdminen tiedonsiirtoa tukevana on myos Haringin (2003) tutkimukseen

yhtenevainen, jossa yhteisopettajuus on havaittu esi- ja alkuopettajien yhteistyotd vahvistavaksi.
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Hallinnollisten ratkaisujen yhteydessa tarkedd on lisaksi kiinnittdd huomiota tulevan opettajan
tietdmiseen. Aineistossani kuvattiin tdmanlaisen hallinnollisen ratkaisun tai jarjestelyn tukevan
tiedon siirtymisté esi- ja alkuopetuksen vélisessa toiminnassa. Tiedonsiirtoa edistavéksi voidaankin
kuvata tiedon siirtaminen sitd mahdollisimman ajantasaisesti tarvitsevalle.

Tiedonsiirron palaverista vastuuta kuvattiin padosin esiopettajille, mutta myods rehtorin
osuutta huomioitiin. Esiopettajat antoivatkin tiedonsiirtopalaverille hallinnosta ohjeistettuna
kaytanteend erityisesti merkitysta. Tdma merkityksellisyys ilmeni padosin onnistuneen variaation
tarinoissa. Té&std johtuen tiedonsiirtopalaverin toimivuus on tulkittavissa hallinnollisesta
ohjeistuksesta hyotyvéksi. Tiedonsiirron lomake ilmenee lopulta my0s aineistossani paljon
laajempana seikkana kuin Kampman ym. (2015, 200) kuvaavat, vaikka toisaalta he ovatkin
painottaneet tiedonsiirron lomakkeen keskeistd asemaa tiedonsiirrossa. Lomake ei aineistossani
kuitenkaan ilmennd ainoastaan lapsen ohjaamisen tapoja (Kampman ym. 2015, 200), vaan
tarkedksi koettiin my6s lapsen vahvuuksien ja persoonan esiintuontia. Liséksi edellytetddn
siirtymékaytanteiden  suunnittelua  (Esiopetuksen  opetussuunnitelman  perusteet 2014,
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Néihin vaateisiin voidaan vastata kirjallisilla
dokumentaatioilla, jotka tukevat laadukasta tiedonsiirtoa. (Corsaro & Molinari 2005, 141.)
Muunlainen dokumentaatio oli aineistossani véhanlaisesti mainittua, dokumentaatio tiedonsiirrossa
yhdistyikin l&hes yksinomaan mainittuun tiedonsiirron lomakkeeseen.

Fabian (2012, 104) on todennut, ettd kaikenlaiset tiedonsiirrolle rakennetut hetket
mahdollistavat ja tukevat tiedon siirtymistd. Tdmankaltaisia hetkid voitiinkin aineistossa havaita
tuotetun runsaasti. Vain yksi esiopettaja kuvasi oppilaiden halinén ja opettajan multitaskauksen
olevan tiedon siirtymiseen esteend tiedon siirtymisen hetkissd. T&std voidaan paatelld, ettd
aineistoni ilmentaa tilannetta, jossa tiedon siirtymiselle on koettu muodostuneen ennemmin rauhaa
ja tilaa erityisesti oppilaiden ja samanaikaistoiminnan nakokulmista.

Erityisen vahvaa merkityksenantoa estdvind ja edistavind tekijoina ilmensivat aineistossani
vuorovaikutus ja yhteistyd, saaden jokaisen opettajan huomion. Tdma keskeinen merkityksenanto
on odotettu tulos, silld vuorovaikutuksen ja yhteistyon arvokasta asemaa siirtymissd on
aiemminkin esiintuotu (Dockett & Perry 2001; Edwards 2011;Haring 2003;Kekkonen 2012).
Néayttaa siltd, etté tarinoissa tuotettiin yhteistyolle stereotyyppinen merkittdvé asema. Tasté seuraa,
etta aineistoni sisalsi eldytymistarinoiden usein esiintuovia stereotypioita Eskolan (1997, 29-30)
kuvauksen mukaisesti.

Vuorovaikutus sekd yhteistyd havaittiin moninaiseksi, jossa keskindisen kunnioituksen
voidaan todeta olevan aineistossani erityisesti tiedonsiirtoa edistavaa, liittyen niin ikddn aiempaan
tutkimukseen yhtenevdisesti (Dockett & Perry 2001;0°Cane & Hayes 2007). Alkuopettajan
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tarinassa ilmeni toisaalta my6ds samankaltaisuus O Kanen ja Hayesin (2007) todentamaan
seikkaan, jossa tunnistettiin epadvarmuutta esiopettajien ammatillisesta kyvykkyydestd arvioida
kouluvalmiuksia. Tassé kyseisessé sitaatissa (AOEL s.41) esiopettajan kyvykkyys opettaa ~oikein”
oli arvostelun kohteena, joka voidaan liittd4 tamanlaiseen ammatillisuuden arvioimiseen. Nayttaa
taten siltd, ettd vuorovaikutuksellinen yhteisymmarrys ja toisen nakokulmien tunteminen lopulta
edistavét tiedonsiirtoa.

Aineistosta (s.41-42) voitiin 16ytdd esiopettajan tarina, jossa muodostui kulttuurista
kohtaamattomuutta. Té&mé& voidaan mahdollisesti yhdistdd kulttuuristen merkityksenantojen
erilaisuuteen Engestromin (1993) jaottelua mukaillen. O Kane ja Hayes (2007) ovat myds omassa
tutkimuksessaan huomanneet, ettd instituutioissa voidaan havaita erilaisten taitojen hallinnan
vaateita, kuten itsestd huolehtimista ja erilaisia oppimisvalmiuksia. Kun tulkinnat naisté vaateista
eivat ole toimijoilla samanlaisia, siirtymaén ja rajapinnalle muodostuu haasteellisuutta. (O Kane &
Hayes 2007, 126.) Eskeld-Haapanen ym. (2016) ovat omassa tutkimuksessaan myo6s loytaneet
lasten kuvaamia erilaisten odotusten ja uskomusten luomia vaateita, joissa havaittiin
kohtaamattomuutta koulutodellisuuteen. Téten aiempia tutkimustuloksia voidaan kuvata
I0ydoksiéani tukeviksi, jossa myds vuorovaikutuksessa havaittiin kulttuuristen merkitystenantojen
kohtaamattomuutta sek& haasteita.

Hyvin toimiva yhteistyd tiedonsiirrossa ilmensi aineistossani tyotyytyvaisyyttd ja -
hyvinvointia, jolloin voidaan olettaa valittavien ja lasta tukevien aikuisten ldsndoloa. Tamanlaisten
aikuisten merkitysta Correira ja Margues- Pinto (2016) ovat siirtymien sujuvuudessa korostaneet.
Rajapinnoille voidaan olettaa tdten myds syntyvdn uusia voimavaroja (Lipponen & Paananen

2013) tdmankaltaisen positiivisen tydonkuvaan liittyen.

7.2 Tiedonsiirron tehtavat

Itsestdan selvéksi voidaan todeta tiedonsiirron sellainen tehtdva, jossa lasta koskevaa tietoa
siirretddn. Vastaavanlaisen tehtavankuvauksen ohella aineistosta oli 16ydettavissd useammanlaisia
merkityksenantoja tiedonsiirron tehtavélle.

Keskeinen tiedonsiirron tehtdva aineistossa oli lasta koskevan tiedon esiintuonti. Esi- ja
alkuopettajat kuvasivat lasta koskevaksi tiedoksi yhdenmukaisesti oppimisen kannalta ratkaisevan
tiedon, jossa lapsen tuen asiat olivat keskeisid. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

(2014, 26) tiedonsiirrossa siirrettavad tietoa on kuvattu melko yhtenevdisesti lasta koskevaksi
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tiedoksi, joka opetuksen, oppimisen tuen sekd oppilashuollon jarjestamisen kannalta on keskeisté.
Aineistossani  lapsen persoonan esiintuonti  koettiin  lisdksi térkedksi. Vastaavanlaista
yksityiskohtaisempaa tehtdvankuvausta ei esimerkiksi esi- ja alkuopetusta ohjaavista asiakirjoista
voi kuitenkaan hahmottaa. Asiakirjojen kuvaus keskittyy ennemmin oppimisen tukeen. Toisaalta
jos tarkastellaan tietoa oppimisen kannalta keskeisend, kuten Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) kuvataan, jattaa se tassa seikassa paljon tulkinnan varaa.

Tutkimustulokseni ilmensivét lapsen saattamista ja vastaanottamista koulupolulle. Naitéa
tehtdvia voidaan pohtia omanlaisina prosesseinaan, jolloin havaitaan esi- ja alkuopettajien
kulttuurista eridvyyttd (Forss-Pennanen 2006;Dockett & Perry 2001;Haring 2003). Talloin
esiopetuksen tehtdavaksi muodostuu valmistaa lasta koulutielle ja alkuopetus puolestaan turvaa
koulupolun jatkumoa (Dockett & Perry 2001, 2-4). Correira ja Marques-Pinto (2016, 15) pohtivat
toisaalta myGs ndiden tehtévien yhteenliittymistd; vaikka ne nayttaytyvat erillising, liittyvat ne
lopulta vahvasti toisiinsa, silla esimerkiksi koulunaloittamisen haasteita voidaan esiopetuksessa
ennaltaehkaistd. Nayttaisi siltd, ettd aineistossani tehtaville kuvattu eriytyneisyys ilment&é osin
omanlaisia kulttuurisia vaateita, mutta lopulta tiedonsiirrossa havaitaan kuitenkin yhteiseksi
todettu ja koettu p&&dméaard. Ytimessa ovat talldin lapsen tuen tarpeiden ja valmiuksien sek&
persoonan esiintuonti, joilla turvataan oppimisen polkua.

Aiempi tutkimus on tunnistanut siirtymékaytanteiden yhteyksid elinikéisen koulupolun
menestyksekkééseen jatkumoon (esimerkiksi Karikoski 2008;Wong 2015). Ryhmééan ja kouluun
sopeutumisen tehtdvéd toi esiin erityisesti adaptaation pohdintaa. Kun kyetddn helpottamaan
siirtymdssa toisinaan ilmentyvaa haasteellisuutta (Fabian & Dunlop 2007, 23), on silla todettu
aiemman tutkimuksen mukaan olevan my6s kouluun adaptoivaa vaikutusta (Wong 2015). Té&sta
johtuen tiedonsiirrossa ilmentyvd sopeuttava elementti osaltaan tukee ja kannattelee lapsen
oppimisen polulla kulkemista.

Jokisen ja Luoma-Keturin (2006, 61-62) kuvaama nykyinen institutionaalinen koulutus- ja
opetusvastuu on liitettdvissd oppimisen tukemiseen. Vastuulliseksi voidaan ymmartdd seikka
jolloin haasteita tulee tuoda esiin, jotta tuetaan koulunkdyntid. Téhén vastaa osaltaan tiedonsiirto.
Dockett ym. (2000) ovat sujuvien siirtymien ohjeistuksessaan (ks.s.15) pohtineet tarke&a olevan
perheiden ja lasten yksilollisten tarpeiden huomiointi. Aineistoni tarinoissa oppimisen ja
koulunkdynnin tukemisen tehtdvassa ndytetddn juuri kohdentavan huomiota erityisesti lapsen
yksilollisiin tarpeisiin ja niiden tunnistamiseen.

Yhteistyon ja vuorovaikutuksen toteutuminen seka yllapito olivat tehtdvind odotetut. Tatéa
seikkaa korostavat yhteistydon sek& vuorovaikutuksen keskeisyys tiedonsiirtoa estavien ja

edistavien tekijoiden yhteydessa. Asiakirjat niin ikdan korostavat tdimén tehtdvan liittymisté esi- ja
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alkuopetusinstituutioihin  (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014;Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014). Aineistoni tarinoiden perusteella ndyttdd jopa silta, ettd
yhteistyon ja vuorovaikutuksen yll&pito on yhtd keskeinen tehtdvd kuin lasta koskevan tiedon
esiintuonti ja siirtdminen. Tarinoissa tuotettiin tiedonsiirrolle sek& yhteistyon ja vuorovaikutuksen
toteuttamisen seka yllapidon tehtdvalle jopa synonyyminomaista kuvaamista.

Luokka- ja ryhméjaon suunnittelua tuetaan tiedonsiirron pohjalta. Tdma tehtava tuli esiin
erityisesti alkuopettajien kuvaamana, jolloin huomioitiin ennakoiden tiedonsiirron pohjalta
muodostetun erilaisia ryhmé- ja luokkakokoonpanoja. Ojala (2015, 49) toteaa koululuokan
toimivuuden olevan sosiaalisten taitojen kannalta oleellisen. Tasté& johtuen luokka- ja ryhmajaon

suunnittelun tukemisen tehtava nayttaytyy tahan edeltdvadn huomiointiin yhtenevaisena.

7.3 Toimijuus tiedonsiirrossa

Jarvinen (2011) on kuvannut vastuun kasvatuksesta ja pedagogiasta olevan opettajilla.
Taménlaisen vastuun jakautuminen esiintyi tiedonsiirron toimijuudessa selkednd. Etenkin esi- ja
alkuopettajien toimijuudelle annettu vahva merkityksellisyys, jossa esiopettajien vahva rooli
korostui, oli odotettua. Nayttaa taten siltd, ettd pedagoginen seka kaytannoén vastuu tiedonsiirrosta
on lopulta kulttuurisesti yhdenmukaisesti kuvattu aineistossani opettajille. Ta&mdanlainen
kulttuurisesti yhdenmukainen opettajien toimijuutta korostava merkityksenanto tiedonsiirrossa on
my6s mahdollista tulkita nykyisen esi- ja alkuopetuksen pedagogisena lédhekkaisyytend, jota
Mahkonen (2016, 47) ja Ojala (2015, 5) ovat niin ikaan painottaneet.

Vanhempien toimijuutta tarkastellessa isét eivat saaneet lainkaan mainintaa tarinoissa, aidin
saadessa yhden maininnan. Tatd voidaan pohtia Alasuutarin (2010) esiintuomana seikkana, jolloin
aitien on todettu olevan isid enemman osallisina varhaiskasvatuksen vasukeskusteluissa. Aineistoni
tarinat esiintoivat kuitenkin itse toimijuutta kuvatun p&dosin vanhemmuutena. Téaten on
mahdollista olettaa, ettd tiedonsiirron toimijuus on lopulta molempiin vanhempiin melko
tasapuolisesti sidoksissa. Molempien vanhempien liittyminen esi- ja alkuopetuksen valisille
rajapinnoille on kuitenkin aiemmissa tutkimuksissa myos todennettua (esimerkiksi Lipponen &
Paananen 2013, 43). Variaatiota tarkastellessa huomiota saa vanhempien toimijuuden
kohdentuminen ennemmin epaonnistuneeseen variaatioon tiedonsiirrossa. Nayttaa silté, ettd mikéli

vanhemmat eivét ole antaneet lupaa siirtaa tietoa, tuottaa se vanhempien toimijuudelle negatiivista
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kohdentamista. Vanhemmilla onkin lopulta oikeus paattaa siirretddnkod tiedot esiopetuksesta
alkuopetukseen (Kampman ym. 2015, 200; Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Hallinnollisen toimijuuden liittyminen ennemmin rehtoreihin esiintoi seikan, ettei
esiopetuksen johtajistoa vahvasti liitetty aineistossani tiedonsiirtoon. Tadma nayttéisi ilmentavén
tilannetta, jossa tiedonsiirto liitetd&n esi- ja alkuopettajien kuvaamana hallinnollisesti ennemmin
perusopetukseen. Huomioitavaa on lisaksi hallinnollisen toimijuuden ilmentyminen hieman
enemman onnistuneessa variaatiossa, joten tdmé huomio yhdentyy jo aiemmin todettuun hallinnon
tiedonsiirtoa edistdvaén positiiviseen rooliin.

Aineistossani tiedonsiirron toimijuutta ei voi kuitenkaan kuvata vain aikuisten valiseksi,
vaan tiedonsiirto ilmeni kokonaisuutena, jossa aktiivinen eri toimijoiden toimijuus ja
vuorovaikutus sekd dokumentit saivat sijaa. Lasten osuus kuitenkin nayttaytyi tiedonsiirrossa
aikuisia passiivisempana silloin kun toimijuus ymmarretddn puheeseen tai dokumentteihin
sidoksellisena. Talla tavoin toimijuutta tarkasteltuna tulokset yhdistyvat Alasuutarin (2010)
tutkimukseen, jossa lapsen &antd on vasukeskustelujen yhteydessa pidetty osin toissijaisena.
Tutkimukseni aineistossa lapsi olikin ennemmin toimija, jota havainnoitiin. Tastd seuraa, ettd
lapsen toimijuus ei esi- ja alkuopetuksen tiedonsiirrossa ndyttdydy aineistossani kovinkaan
vahvana. Lapsia kuitenkin nimettiin toimijoiksi esi- ja alkuopettajien taholta moninaisesti
esimerkiksi pojaksi, oppilaaksi, eskariksi ja koululaiseksi. Lipposen ja Paanasen (2014, 40)
kuvaamaa kulttuurista eroa tavassa puhua lapsesta ei tassa aineistossa todennettu.

Muiden toimijuuden kapeahko esiintyminen aineistossani oli osin ennakoitua. Kuitenkin
sellainen muiden toimijuus sai merkityksenantoja, joiden voidaan kuvata liittyvdn esi- ja

alkuopetukseen seka ndiden institutionaaliseen arkeen.

7.4 Tiedonsiirto merkitysrakenteena

Taten havaitsin kolmen alakysymykseni (ks.s.22) kautta tiedonsiirron merkityksia estavien ja
edistdvien tekijoiden, tehtdvien sekd toimijuuden yhteyksisséd edelld kuvatusti. Tiedonsiirron
merkityksid ei voi aineistoni pohjalta kuitenkaan maarittdd vain naiden edelld esitettyjen
elementtien kautta. Tiedonsiirrolle kuvattu merkityksellisyys tuli esiin aineistossani tata
laajempana ja kerroksellisempana. Tarinoiden nédkdkulmat korostivat tiedonsiirron erilaisten
kuvaamistapojen merkitysta. Tasta johtuen tiedonsiirrolle oli 10ydettavissa lisdksi nelikenttdinen

hahmottamisen tapa (ks.s.34 ja luku 6.4).
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Kun ensin tarkastellaan havaittua prosessimaisuutta sek& tilannesidonnaisuutta, nayttaytyi
tiedonsiirto aineistossani péaosin esimerkiksi Cosaron ja Molinarin (2005, 141) nakemyksen
mukaisesti pidempiaikaisena prosessina, jossa eri kdytdnteet ja yhteistydn muodot vaihtelevat.
Liséksi prosessimaisuus oli Kekkosen (2012) tutkimukseen yhtenevéiseksi tulkittavissa, jossa
todennettiin kasvatuskumppanuuden rakentumisen olevan ennemmin prosessinomainen jatkumo.
Tiedonsiirtoa voidaan tarkastella samoin, prosessimaisesti rakentuvana yhteistoiminnan ja
kumppanuuden tapahtumasarjana. Aineistossa vahemmistona oli taten esimerkiksi Kampmanin
ym. (2015, 200) hahmottama tiedonsiirto, jota kuvattiin yhtend tilanteena ja ajallisesti
kapeampana.

Seké prosessimainen etté tilanteeseen liitetty tiedonsiirto kuvattiin lisaksi tarinoissa yksiloéon
tai ryhmaan kohdentuvaksi. Taten tarinoiden ndkdkulmat korostivat tiedonsiirron yksilollisyytta tai
vastaavasti toivat esiin ryhmaan tai useampaan lapseen kohdentuvaa tiedonsiirtoa. Aiemmin
yksilollisyyttéd esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla on korostettu esimerkiksi Dockettin ym. (2000)
sujuvien siirtymien ohjeistuksessa sek& Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014).
Ryhmaan tai useampaan lapseen kohdentuvana siirtymékéytanteitd, kuten tiedonsiirtoa, voidaan
hahmottaa esimerkiksi yhteistyéhon ja ryhméatoimintaan liittyen, jolloin keskidssa on kerrallaan
useamman lapsen tiedonsiirron tavoitteleminen.

Kootusti voidaan todeta tiedonsiirtoa aineistossani kuvatun padosin kulttuurisesti
yhdenmukaisesti prosessina. Kuitenkin kulttuurista eroavaisuutta havaittiin, silla esiopettajat
antoivat ryhmaprosessille huomionarvoista merkityksellisyyttd, kun taas alkuopettajat kuvasivat
tiedonsiirtoa ennemmin yksiloprosessina. Tatd muodostunutta kokonaisuutta eli tiedonsiirron

merkitysrakennetta havainnollistan tiivistetysti seuraavassa kuviossa:
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TIEDONSIIRROLLE

TIEDONSIIRTOA ESTAVAT TEKIJAT
Ajanhallinta
* Kiire
* Ennakoimattomuus
Hallinnolliset ratkaisut
« Toimimaton tiedonsiirtopalaveri
« Oppimisympiristojen pitka vilimatka
« Tulevan alkuopettajan tietamattomyys
Oppilaiden hilina ja opettajan
samanaikaistoiminta
Vuorovaikutuksen haasteet
Yhteistyon haasteet

TIEDONSIIRTOA EDISTAVAT TEKIJAT
Ajanhallinta
« Kiireettomyys
« Ennakointi
Hallinnolliset ratkaisut
« Toimiva tiedonsiirtopalaveri
« Oppimisympiristojen lihekkdisyys
« Yhteisopettajuus
« Tulevan alkuopettajan tietaminen
Toimiva vuorovaikutus
Toimiva ja onnistunut yhteistyo

TIEDONSIIRRON TEHTAVAT

Lasta koskevan tiedon esiintuonti

Lapsen kouluun saattaminen ja
vastaanottaminen

Lapsen ryhmaiin ja kouluun sopeutuminen

Lapsen oppimisen ja koulunkiynnin
tukeminen

Yhteistyon ja vuorovaikutuksen
toteuttaminen seki ylldpito

Luokka- ja ryhmijaon suunnittelun tukeminen

TOIMIJUUS TIEDONSIIRROSSA

TIEDONSIIRRON

RYHMAPROSESSI

Kuvaa useamman lapsen
tiedonsiirtoa

Pitkékestoista ja eri
tilanteista koostuvaa

Yhteisty6 ja vuorovaikutus
keskeista. Toimivat hallin-
nolliset ratkaisut edistavat
tiedonsiirtoa mm. fyysisten
oppimisympéristdjen
ldhekkaisyys seka tulevan
opettajan tietiminen tirkeda

Tiedonsiirron tehtédvina

esi- ja alkuopettajien vilisen
yhteisty6n ja vuorovaiku-
tuksen toteuttaminen seka
yllapito keskidssa

Toimijuus moninaista.
Ytimessa opettajien
toimijuus

Erityisesti esiopettajien
kuvaamaa

YKSILOPROSESSI

Kuvaa yhden lapsen
tiedonsiirtoa

Pitkékestoista ja eri tilan-
teista koostuvaa

Toimiva tiedonsiirto-
palaveri, vuorovaikutus

ja yhteistyo edistavit tiedon
siirtymista

Tiedonsiirron tehtivani
korostuu lasta koskevan
tiedon esiintuonti. Lisiksi

RYHMATILANNE

Kuvaa useamman lapsen
tiedonsiirtoa tiedonsiirto-
palaverissa

Lyhytkestoista

Tiedonsiirtoa edistdd
toimiva tiedonsiirtopalaveri,
kiireettomyys ja ennakointi

Lasta koskevan tiedon
esiintuonti tehtidvina
korostunut

Ytimessi esi- ja alku-
opettajien toimijuus.
Rehtorien ja vanhempien
osuus saavat sijaa

Kahden esiopettajan
kuvaamaa

YKSILOTILANNE

|—>ANNETUT MERKITYKSET === MERKITYSRAKENNE
=
oL
|
|
72!
Z
Q
-
-
o
-

Kuvaa yhden lapsen
yksiloitya tiedonsiirron
tilannetta

Lyhytkestoista

Tiedonsiirtoa estaa
erityisesti epdonnistunut
yhteistyo

Lasta koskevan tiedon
esiintuonti tehtivini
korostunut

op fg:il:}; ttajat lapsen ryhmiin ja kouluun * Toimijuus selkedd.
: sopeutuminen sekd oppi- Huom_lota saavat lapsen

* Alkuopeftajat misen ja koulunkidynnin ja muiden toimijuus

* Erityisopettajat tukeminen esilli alkuopettajan ohella
Vanhemmat .
Hallinnon edustajat * Toimijuus moninaista. * Yhden alkuopettajan

 Rehtorit Ytimessi opettajien kuvaamaa

. ’ toimijuus. Vanhempien

Lapset ja oppilaat osuus saa sijaa
Muut

* Terveydenhoitaja (terkka)
* Puheterapeutti

Erityisesti alkuopettajien
kuvaamaa

KUVIO 1. Tiedonsiirron merkityksellisyys tutkimuksessani: Tiedonsiirrolle annetut merkitykset ja

tiedonsiirron merkitysrakenne

Kuviosta havaitaan tiedonsiirrolle annettujen jo aiemmin esitettyjen merkitysten ilmeneminen
my0s tiedonsiirron merkitysrakenteessa. Kun tiedonsiirtoa tarkastellaan ryhmaprosessina, on

erityisen tarke&dd kohdentaa huomio esi- ja alkuopetuksen valiseen pitk&kestoiseen keskindisen
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yhteistydon merkityksellisyyteen. Rajapintojen yhteistydssa on mahdollista esimerkiksi madaltaa
kynnystd koulunkdynnin aloittamisessa (Fabian 2012, 101). Taman vuoksi fyysisten
oppimisympéristojen laheisyydella ja opettajan ennalta tietdmisella on suuri merkitys tiedonsiirron
onnistumisessa. Té&lloin kyetd&n mahdollisesti suuntaamaan voimavaroja koulunk&ynnin
aloittamisen tukemiseen. Toimijuutta voidaan ryhmé&prosessissa kuvata moninaiseksi, jossa
kuitenkin keskeista on esi- ja alkuopettajien seka erityisopettajien toimijuus.

Yksiloprosessin tarinat kuvasivat pédosin yksittaisen lapsen tiedonsiirron polkua. Tallgin
oleellista olikin tunnistaa lapsen henkilokohtaisia tuen tarpeita sek& tuoda lapsen erityisen
yksityiskohtaista kuvaamista esiin. Tdssa on yhtenevaisyyttd Dockettin ym. (2000) sujuvien
siirtymien ohjeistukseen (ks.s.15), jossa tuotiin esiin myds lapsen yksityiskohtaisen huomioinnin
tarkeys. Lisaksi aiemmin on tutkittu akateemisten taitojen ja sosiaalisten taitojen suhdetta (O Kane
& Hayes 2007), jolloin tulokset todensivat akateemisten taitojen toissijaisuutta verrattuna
esimerkiksi sosiaalisiin taitoihin. Tutkimukseni aineistossa ei kuitenkaan tdmankaltaista
akateemisten taitojen toissijaisuuden nédkokulmaa esiintynyt. Tiedonsiirto kohdentui lapi aineiston
sekd kouluvalmiuksiin ettd vuorovaikutus- ja itsestddn huolehtimisen taitoihin. Hallinnollisten
ratkaisujen yhteydessa tiedonsiirtopalaveri sai keskeistd asemaa. Toimijuutta tarkastellessa voidaan
havaita vanhempien osuuden saaneen sijaa tdmankaltaisessa tiedonsiirrossa.

Ryhmadtilanteen tiedonsiirtoa kuvaa sen liittyminen vain tiedonsiirron palaveriin. Tasta
johtuen palaverin hallinnollinen luonne tulee vahvasti esiin jolloin lomakkeet ja palaverikayténteet
korostuvat. Tamadnlainen tiedonsiirto oli vain kahden esiopettajan kertomaa ja ilmentyi
onnistuneessa variaatiossa. Tasta seuraa positiivinen ndkdkulma ryhmétilanteeseen ja sen voidaan
arvella olevan toimiva tiedonsiirron osa-alue. Ryhmatilanteessa korostuivat rehtorien ja
vanhempien toimijuus esi- ja alkuopettajien toimijuuden ohella.

Alkuopettaja kuvasi tilanteen, jossa koululaisen turvallisuus vaarantui tiedonkulun haasteen
vuoksi, tietous allergiasta ei saavuttanut alkuopetusta. Tama oli ainoa tarina, joka Kkuvasi
yksilotilanteen. Tédmankaltainen kohdennetusti yksiloity tiedonsiirron tilanne néyttdd liittyvén
sellaiseen tiedonsiirtoon, jossa kasitelladn hyvin yksiloidysti yhtd lasta koskevan tiedon osa-
aluetta, jolloin rajapinnoilla toimijuus saattaa saada yksityiskohtaisinta huomiota. Tamé ilmeni

terveydenhoitajalle (terkka) ja lapselle kuvatun toimijuuden kautta.
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8 JOHTOPAATOKSET

On selvad, ettd tutkimukseni avasi esi- ja alkuopettajien tiedonsiirrolle antamien merkitysten seka
nelikenttdisen merkitysrakenteen kautta uusia nékokulmia tiedonsiirtoon. Tutkimukseni on
erityisesti valottanut esiin tulleiden kiireen ja kiireettomyyden seka yhteistyon ja vuorovaikutuksen
merkityksellisyytta tiedonsiirrossa. Etenkin kiire ja kiireettdmyys olivat merkitysrakenteen ohella
seikkoja, joita aiempi tutkimus ei ole tunnistanut. Kiireelle kuvattu merkityksellisyys tiedonsiirtoa
estdvand tekijand antaa aihetta nimenomaan jatkossa pohtia sitd, milld tavoin tiedonsiirtoa
opetusinstituutioiden hektisessa arjessa mahdollistetaan.

Hallinnollisten ratkaisujen saama positiivinen huomiointi vahvistaa suunnitelmallisten
toimien ja hallinnon edistavad roolia tiedonsiirrossa. Tamé tutkimus luo selvastikin perusteita
tiedonsiirron aseman yh& vahvempaan huomioimiseen esi- ja alkuopetusinstituutioissa sekda myos
naiden toimintaa ohjaavissa asiakirjoissa.

Lasta koskevan tiedon esiintuonti voidaan todeta tiedonsiirrossa yhdeksi keskeiseksi
tehtavéksi. Erityisesti tarinoiden variaatio nosti esiin seikan, ettd oleellista on tuoda tietoa
erityistuen tarpeista esiin. VVoidaan kuitenkin aineistooni pohjaten todeta, ettei tiedon sisallolla ole
lopulta merkitysta jos se ei siirry. Tasta johtuen tiedonsiirron itsestdan selvaa tiedon siirtdmisen
funktiota on tutkimukseni tulosten mukaan pyrittava eri tavoin tukemaan.

Tutkimukseni kautta voidaan edelleen pohtia tiedonsiirron saamaa moninaisempaa
merkityksellistad tehtdvankuvausta kuin aiemmin on esitetty. Taten tiedonsiirto ei ole ainoastaan
lasta koskevan oppimisvalmiuksia tukevan tiedon siirtdmisté tai tutkimuksessani kuvattua tiedon
esiintuontia, vaan se sisaltdd paljon laveampaa kerroksellisuutta. Erityisesti yhteistyén saama
keskeinen positiivinen huomiointi esi- ja alkuopettajilta korostaa sen asemaa onnistuneessa
tiedonsiirrossa. T&std johtuen yhteisty6hon tulisi rajapinnoilla panostaa laajasti ja huomioida
onnistuneen yhteistyon liittyminen myos fyysisten oppimisymparistdjen lahekkdisyyteen seka
yhteisopettajuuteen. Esiopetuksen siirtdminen koulujen yhteyteen on aiheuttanut keskustelua
monissa kunnissa ja kaupungeissa. Taman tutkimuksen perusteella tdmanlainen esiopetuksen
jarjestamisen tapa edistéé tiedonsiirtoa, jolloin ajantasainen tietous lapsesta kulkeutuu siten, etta

esimerkiksi mahdollistetaan koulunk&ynnin tuen aloittamista.
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Toimijuuden keskittyminen tiedonsiirrossa opettajiin, erityisesti esi- ja alkuopettajiin, oli hyvin
odotettua. Tiedonsiirron toimijuutta kuvattiin odotetusti myds vanhemmille sek& hallinnon
edustajille (rehtoreille). Kuitenkin havaittiin lapsen danen véhaistda kuulumista. Lasten &anen
vahvistamista voisi tukea esimerkiksi tutkimuksessani tdrkedksi ja moninaiseksi nimetyilld
tiedonsiirronkaavakkeella. Vaikuttaa edelliseen viitaten silt, ettd tiedonsiirron lomakkeen ollessa
monipuolinen ja selked se osaltaan vahvistaa tiedonsiirtopalaveria tiedonsiirtoa edistdvana
tekijand. Kaavakkeen muotoa onkin viimeaikoina kunnallisella tasolla yhtendistetty ja muokattu.
Tamén tutkimuksen perusteella muokkaus, josta on kuitenkin kavennettu lapsen osuutta, ei tuo
lapsen &&ntd toimijuuden kautta oleellisesti esiin. T&ssé valossa kaavakkeen uudelleen laatimista
tulisi harkita.

Nelikenttdisen merkitysrakenteen esiintulo korosti sité, etta tiedonsiirtoa voidaan ymmartaa
monin tavoin. Taménkaltaista kuvaamistapaa tiedonsiirron eri kerroksista ei itse asiassa ole
aiemmin ollut saatavilla. Eri tavat ymmarta4 tiedonsiirtoa eivat tdssa tutkimuksessa nayttaydy
kuitenkaan oikeellisena tai vaaranlaisena, tiedonsiirto nayttdd taipuvan erilaiseksi kulloisenkin
tarpeen mukaan. Tastd johtuen keskeistd ei ole tiedonsiirron merkitysten tai merkitysrakenteen
tapojen vastakkain asettelu, vaan ennemmin néiden tunnistaminen tdmén tutkimuksen pohjalta.
Kuitenkin merkitysrakenteessa ilmennyt kulttuurinen eroavaisuus saattaa alleviivata seikkaa,
jolloin tiedonsiirron eri muotoja voidaan tulkita erdanlaisina ammatillisten tarpeiden ehtoina. Talla
tavoin ymmarrettynd Kkulttuurista eroavaisuutta voitaisiin jatkossa jopa vaalia, jotta tiedonsiirto

tapahtuu kullekin oleellisella tavalla.
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9 POHDINTA

Tassd luvussa pohdin tutkimukseni rajoitteita sekd vahvuuksia. Luvun aluksi esittelen
tutkimuksessani oleelliseksi muodostunutta aineistonkeruun haastetta. Pohdin liséksi eettisyyden ja
luotettavuuden kysymyksid tutkimuksessani. Tuon myods esiin jatkotutkimusaiheita ja kuvaan
mihin tiedonsiirron nakokulmiin kaipaisin lisdtietoutta. Luvun pééatteeksi tiivistan tunnelmiani

tutkimusprosessista.

9.1 Aineistonkeruuhaaste

Elaytymismenetelman aineistonkeruuta on kuvailtu nédenndisen helpoksi (Wallin ym. 2015, 255).
Kuvattu ndenndisyys konkretisoitui tutkimuksessani ja aineistonhankinta osoittautui ty6laaksi.
Postivastausten toimivuutta on Eskola (1997, 20) vahvasti kritisoinut ja tdman tiedostin. Pyrinkin
I6ytamé&an tilaisuuksia, joissa tarinoita olisi voinut kerdtd useita reaaliaikaisesti tdssé kuitenkaan
onnistumatta. Aineistonkeruuta hankaloitti erityisesti alkuopettajien taholta mainittu kiireellisyys
ja kaynnissd olevien tutkimusten paljous, jolloin tarinoita ei palautunut tutkimusluvasta ja
henkilokohtaisesta kontaktista huolimatta tai tutkimuslupaa ei ndihin syihin vedoten myonnetty.
Lahestyttdessé kouluja, joista aineistoa voisi keratd rehtori tai opetuspaallikkd toimi usein
“opettajan ddnend” todeten, ettei aineistonkeruuta voisi heidén koulussa tai kaupungissa/kunnassa
toteuttaa esimerkiksi ajankaytollisten haasteiden vuoksi. Yhdistin tilanteen Helavirran (2011, 198)
kuvaamaan portinvartijuuteen, jota hédn toi esiin lapsia koskevassa tutkimustoiminnassa; vanhempi
oli kieltanyt lapsen osallistumisen tutkimukseen vedoten lapsen hyvinvointiin, oletuksena
toimiminen lapsen parhaaksi. Tassé kohtaamassani menettelyssa oli mielestani samankaltaisuutta,
jolla naytettiin pyrkivan karsimaan opettajia kuormittavia tekijoitad hyvinvointinakokulmasta. Myos
Kuula (2006, 146) on pohtinut samaa haasteellisuutta organisaatioissa, jolloin mahdottomuus
ohittaa  organisaatioiden  portinvartijuutta ~ voi  aiheuttaa  eettisyyteen  liitettdvaa

osallistumishalukkuuden vaarintulkintaa.
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Tamanlainen aineistokeruun haaste muokkasi lisaksi kehyskertomusten satunnaista jakautumista.
Aluksi variaatio tuli arvotuksi, mutta tutkimuksen edetessa asetelma muuttui ja vastaajat valikoivat
joko vastaamisen molempiin tai variaation oman kiinnostuksen pohjalta. Tama ilmentyi erityisesti
alkuopettajien tarinoissa. Kaikkiin kehyskertomusvariaatioihin  vastaamista on kuvattu
harvinaiseksi (Eskola & Wallin 2015, 59). Tahan ennakoimattomaan ja epdatavalliseen ratkaisuun
paadyin lopulta, jotta aineistonkeruu ylipaataan toteutui. Nayttaa kuitenkin siltd, ettd hankkimani
aineisto ilmensi moninaisesti tiedonsiirron merkityksellisyytta ja téaltd osin mahdollisti

tutkimustehtavaani vastaamista.

9.2 Eettisyys ja luotettavuus tassé tutkimuksessa

Tutkimukseni joka vaiheessa olen pyrkinyt etenemadan hyvat tieteelliset k&ytanndt mielessa.
Tutkimukseni lahtokohtana on ollut ihmisarvon kunnioitus, jolloin tutkimukseen osallistumiseen
on kysytty suostumus. Osin tapahtuneilla henkilokohtaisilla kontakteilla tavoittelin tutkimukseni
luotettavuuden  lisd&dmistd,  varmistaen  henkil6kohtaista ~ motivaatiota  tutkimukseeni
osallistumiseen. Lahestyttdessa potentiaalisia osallistujia tyokontekstissa hankin asianmukaiset
tutkimusluvat.

Tutkittaville olen pyrkinyt tuomaan esiin tutkimustehtdvéni ja tutkimuksen tarkoituksen,
korostaen anonyymisyytta raportoinnissa. Kirjoittajien anonyymisyytta olen vaalinut poistamalla
aineiston analyysivaiheessa mahdolliset tunnistetiedot. Olen kuitenkin numeroinut aineistossa seka
raportissa vastaajien tarinat siten, ettd ne mahdollistavat tutkimuksen avoimuutta ja tulosten
tarkastelun kannalta esittelevat oleelliset ammattikontekstin ja variaation. Numerointi on ollut
sattumanvaraista. Aiheen valinnassa olen noudattanut yleisid periaatteita, aiheen ollessa
tiedeyhteisoOlle soveltuva ja hyddyllinen. Pohdin kuitenkin oliko aihe lopulta eettisesti haastava ja
tunteita herattdva. Aineistonkeruun haasteellisuudessa voisi olla kyse myos tiedonsiirron pulmien
tiedostamisesta, jolloin aihetta ei haluttu pohtia.

Pyrin rakentamaan kehyskertomuksen tutkimustehtavda palvelevaksi. Otsikointi oli
kuitenkin lahes yhdentekevé ohjeistus, sill4 tarinat otsikoitiin melko yhdenmukaisesti variaatiota
alleviivaten. Otsikointi ei taten ennakoidusti ilmentanyt aiheen syvéllisyyttd kirjoittajalle eik&
lisannyt tutkimukseni luotettavuutta. Saattaa liséksi olla, ettd vaikka pyrin vihjeitd antamattomaan
kehyskertomukseen, tiedonsiirron maarittdminen kehystarinassa esi- ja alkuopetuksen véliseksi on

mahdollisesti ohjannut Kirjoituksia ennemmin opettajien véliseen toimijuuteen. Talla on saattanut
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olla liséksi vaikutusta lapsen toimijuuden vah&isempdan tunnistamiseen. Tarinoiden pituuden
ohjeistus puolestaan tuki luotettavuutta, silla tarinat padosin olivat vahintddn sivun mittaisia
(alkuperéisessa kirjoitusasussa) ja tuottivat taltd osin materiaalia analysoitavaksi.

Tarinoita tarkastellessa huomasin monisyisen tulkinnan mahdollisuuden. Raportoinnissa olen
kuitenkin pyrkinyt kuvaamaan aineistoani ja avoimesti esittdmadn ratkaisujeni taustoja. Taten
myos tutkittavien aanta on tuotu kuuluville, jolloin lukija voi arvioida tuloksiini paatymista seka
analyysiprosessin luotettavuutta. Pyrin toimimaan siten, ettd kategoriasaannostoni olisi
yhdenmukainen ja valitsin johdonmukaisen sekd yhtendisen analyysitavan. Tarkastelin lisaksi
huolella tekstien siséltda sek& sanoja, joilla tiedonsiirtoa kuvattiin. Eskola ja Suoranta (2008, 166—
167) toteavat niin ikdan mutkikkuuden luokittelun haasteeksi sek& pohtivat luokittelua ja
luokittelukehikon luomisen vaikeutta. Luokittelun on todettu myos sisaltavaa tulkinnanvaraisuutta
(Alasuutari 2011, 43;Kiviniemi 2015, 86;Suoranta 1997, 42). Olen tutkimuksessani tdhdannyt
Kiviniemen (2015, 87) toteamuksen mukaiseen luotettavuuteen: “Tutkija voi raportoinnissa
tarjota lukijalle valineet arvioida, onko tutkijalle muodostunut kasitys tutkittavasta ilmiésta lukijan
kannalta uskottava.”

Vastausten mééran on eldytymismenetelmassd kuvattu olevan noin 15 tarinaa variaatiota
kohden. Toisaalta tdt4 ohjetta vodaan kuvata mekaaniseksi, silld huomiota tulee kiinnittaa
nimenomaisesti saturaatioon. Taten aineiston riittdvyyttd arvioidaan aineiston listuottamisen
hyotyyn juuri kyseiselle tutkimukselle. (Eskola 1997, 24-25;Wallin ym. 2015, 249.) Voidaan
todeta, ettd tutkimukseni tuloksia tarkastellessa tulee erityisesti huomioida aineistoni kapeus ja
epéatasapainoisuus. Vastaajajoukko on téssd tutkimuksessa pienehkd ja esiopettajiin painottuva.
Téastd johtuen tuloksilla ei ole laajaa yleistettdvyyttd tai siirrettavyyttd. Toisaalta laadullisen
tutkimuksen tarkoitus ei olekaan tuloksien yleistettavyys. Laadullisessa tutkimuksessa aineiston
maéarallisyyttd oleellisempaa on pyrkiminen aineiston kattavaan ja uudenlaisia ajatuksia
herattdvaan kuvaukseen. (Vilkka 2015, 150.) Eskola (1997, 24) on my6s aineistonkeruun
maéarallisyydestd lohdullisesti todennut: ”Kerdd aineistoa niin paljon kuin jaksat”.

Rehellisyyteen ja  avoimuuteen olen  pyrkinyt — mahdollisimman  huolellisten
viittauskaytanteiden avulla seka tutkimusvaiheiden tarkalla kuvailulla. Tutkimusaineistoa séilytén

asianmukaisesti ja ilman tunnistetietoja.
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9.3 Jatkotutkimusaiheet

Esiin tullut kiireellisyys ja Kiireettomyys tiedonsiirrossa antavat perusteita jatkotutkimukselle.
Milla tavoin kuvattu kiire lopulta liittyy esi- ja alkuopetuksen vélisille rajapinnoille? Kiireellisyys
tiedonsiirrossa oli vain esiopettajien kuvaamaa, mutta kohtaamani aineistonkeruun haasteet
esiintoivat yleisemmin kiireen tunnun alkuopetukseenkin. Tama voi ilmentda tilannetta, jossa
kiireellisyys liittyy rajapinnoille siten, ettd se haastaa my0s laajemmin sujuvuutta esi- ja
alkuopetuksessa.

Jatkotutkimuksella olisi myds relevanttia selvittdd tarkemmin tiedonsiirron hallinnollisia
rakenteita. Aineistossani esimerkiksi rehtorit olivat mainittuja, mutta varhaiskasvatuksen johtajisto
sai vahaisesti sijaa. Erilaisten hallinnollisten ndkdkulmien osuus jéi edelleen askarruttamaan. Olisi
tarkedd ymmartaé kayténteiden luomisen taustoja. Mikali kaytanteet ja kéytdntd ovat esimerkiksi
hallinnollisesti  keskittyneitd  alkuopetukseen, voidaanko yhdenmukaisuutta saavuttaa?
Yhdenmukaisuuden tarkeytta rajapinnoilla on kuitenkin aiemmin tuotu esiin (Hujala ym. 2012,
57;Kampman ym. 2015, 219). Lisétietous saattaisi valaista myos sitd seikkaa, kuinka térkeéksi
yhdentymista rajapinnoilla lopulta koetaan ja millaiset edellytykset yhdenmukaisille kaytanteille
ovat ylipdataan hallinnon ndkokulmasta olemassa.

Tutkimukseni ei kohdentanut erityisesti kiinnostusta erilaisten oppimisymparistjen
tarkasteluun. Esiin tuli kuitenkin fyysisten oppimisymparistdjen lahekkéisyyden positiivinen
vaikutus tiedonsiirtoon. Mielenkiintoista olisikin vertailla erilaisten oppimisympéristojen
tiedonsiirtoa. Esiopetusta voidaan kuitenkin nyky&én toteuttaa edelleen monilla tavoilla,
esimerkiksi ostopalveluina, péivahoitopaikassa tai integroituna muuhun opetukseen (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 21;Soini ym. 2013, 8).

Tutkimukseni ei tarkastellut myoskaan tiedonsiirron tilanteita tai yhteistydon muotoja.
Kuitenkin aineistossani yhteistyd ja wvuorovaikutus lopulta ilmentyivat stereotyyppisesti.
Jatkotutkimuksella olisi oleellista selvittdd erityisesti niitd yhteistyén muotoja, joita koetaan
tarkeiksi tiedonsiirrossa. Siirrettdvyyden ja yleistettdvyyden nakdkulmista eri menetelmin tuotettu
kvantitatiivinen laajempi tutkimus voisi tuoda tésté aihepiirista lisatietoa. Olisiko kvantitatiivisella
otteella esimerkiksi mahdollista havaita tiedonsiirrolle laajempaa tehtdvankuvausta?

Toimijuus osoittautui myds kiinnostavaksi jatkotutkimusaiheeksi. Esiin tullut lapsen &&nen
kuuleminen tiedonsiirrossa nayttaytyi kohteena, jota olisi mahdollista tutkia esimerkiksi lasten
itsensd nakokulmasta; kokevatko lapset, ettd heitd kuullaan? Voitaisiin selvittdd millaista

nédkokulmaa lapsen tuottama aineisto tiedonsiirtoon mahdollisesti toisi. Aineistossani aktiivinen
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tiedonsiirto kuitenkin nayttdytyy ennemmin aikuisten vélisend ja pohdittavaksi jaakin olisiko
kaytanteisséd ja dokumenteissa lapsen &anen ja puheen kuulemiselle rakennettavissa enemmaén
sijaa? On kuitenkin todettua, ettd kasvatuksen ja opetuksen kaytantoihin tulisi liittdd lasten
toimijuutta huomioivaa ndkokulmaa (Lehtinen 2009, 112-113).

Tiedonsiirtoa tarkastellessa merkitysrakenteena esiin tuli kulttuurinen ero esiopettajien
ajatellessa tiedonsiirtoa ennemmin ryhméprosessina kun taas alkuopettajat kohdensivat
tiedonsiirtoa yksiloprosessiin. Prosessinomaisuus oli  kulttuurisesti yhdenmukaista, mutta
mielenkiintoista olisi tutkia laajemmin tatd puolta tiedonsiirrossa. Voitaisiinko esimerkiksi
laajemmalla aineistolla 16ytd4d yhtenevéisyyksid tutkimuksella todettuun (Haring 2003)

esiopettajien yhteisollisempéaan tiimitydskentelya korostavaan tyotapaan?

9.4 Lopuksi

Tiedonsiirrolle todentamani moninainen merkityksellisyys ajoittain eksytti suoralta polulta
kiemuraiseen suuntaan; helppona ei nayttdytynyt fokusoituminen siihen, millainen
merkityksellisyys lopulta oli huomionarvoista. Tassé eteenpdin kuljetti tarinoiden Kirjoittajien
kuvaamien seikkojen huolellinen tarkastelu. Huolellisuus johdatti kulkemista mahdollistavalle
polulle, jolloin nousin uudelleen tiedonsiirrolle annettujen merkitysten &érelle.

Tutkimukseni toteuttaminen on ollut melko tarkkaan vuoden mittainen prosessi, joka on ollut
liilkkumista ammatillisesti kiinnostavan aihekokonaisuuden parissa. Tutkimukseni alussa pohdin
ajoittain kykenenkd l0ytdmaan itselleni tututtuun aiheeseen tuoretta otetta. Tutkimukseni kautta
tunnistin kuitenkin oman aiemman nakokulmani tiedonsiirtoon varsin kapeahkoksi. Olen taten
tyytyvadinen, ettd valikoin tiedonsiirron tutkimukseni kohteeksi. Esiin tullut merkitysten
moninaisuus antaa perusteita pohtia tiedonsiirron asemaa merkittdvimpéna esi- ja alkuopetuksen
sekd vanhempien valisena kaytanteend. Nayttadd lisaksi silta, ettd esi- ja alkuopetuksen valisen
siirtyman sujuvuutta kyetaan tukemaan onnistuneella tiedonsiirrolla. Tiedonsiirrolle annettu rikas
merkityksellisyys kumpuaakin lopulta esi- ja alkuopetusinstituutioista faktana, jonka toimivuus
rakentaa vahvaa perustaa instituutioiden keskinaiselle sek& vanhempien valiselle toiminnalle, lasta

koskevan tiedon siirtdmisen ja esiintuonnin ohella.
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Liite 1(1)

Hei esiopettaja/alkuopettaja,

teen kasvatustieteen pro gradua Tampereen Yliopistossa. Tydskentelen lastentarhanopettajana ja
talla hetkellda olen maisteriopinnoissani loppusuoralla (tarkoitus valmistua kevaalla 2018).
Tutkimusaiheeni on esi- ja alkuopetuksen valinen yhteistyd tiedonsiirron nékokulmasta.
Tutkimukseni tarkoitus on Kartoittaa ja pohtia tiedonsiirrolle annettuja merkityksida esi- ja
alkuopetuksen valisella rajapinnalla.

Aineistonkeruun toteutan eldytymismenetelmalla. Eli osallistuessasi aineiston tuottamiseen, elaydyt
alkuorientaatioon ja kirjoitat sen pohjalta pienen tarinan/kertomuksen, jonka lahetat séhkdpostilla
minulle takaisin: xxx

Tutkimukseeni osallistujien henkil6llisyys, yksikkd tai kaupunki/kunta eivét tule raportissa esiin,
vaan tunnisteet havitetadn analyysivaiheessa. Myds muut mahdolliset tunnistukseen liittyvat seikat
kasitelladn anonyymisyys sailyttden. Tutkimuslupa on pyydetty ja saatu kaytanteiden mukaisesti.

Toivottavasti innostut kirjoittamaan, jokainen tarina on todella arvokas ja syventdd ymmarrysta esi-
ja alkuopetuksen vélisestd yhteistyostd. Ohessa ovat kehystarinat, joiden pohjalta kirjoitat oman
nédkemyksesi epdonnistuneesta ja onnistuneesta tiedonsiirrosta. Voit myos valita vain toisen oman
kiinnostuksesi mukaan. Palautusta toivoisin 16.3.2018 mennessa. Kiitos ajastasi ja toivottavasti
mielenkiintosi her&si ja laitat tarinan tulemaan.

Y hteistydterveisin xxx

Kehyskertomus 1
Tiedonsiirrossa esi- ja alkuopetuksen valilla on epdonnistuttu. Kerro mita on tapahtunut? Eldydy ja
kirjoita tast& n.1-2 sivun mittainen tarina, jonka otsikoit. Kirjoita tekstaten tai koneella —kiitos-

Kehyskertomus 2
Tiedonsiirrossa esi- ja alkuopetuksen valilld on onnistuttu. Kerro mitd on tapahtunut? Elaydy ja
Kirjoita tastd n.1-2 sivun mittainen tarina, jonka otsikoit. Kirjoita tekstaten tai koneella —kiitos-



Toimijat esi- ja alkuopetuksen tiedonsiirrossa

Alkuopettaja
Alkuopetuksen vaki
Alkuoppilas

Ekaluokan opettaja
Ekaluokka
Ekaluokkalainen

Erisnimi aikuinen (Teija)
Erisnimi lapsi (Onni, Elli)
Erityislastentarhanopettaja
Erityisopettaja

Esikoulun henkilokunta
Esiopetusryhma
Esiopettaja

Eskarilainen

Hojks-lapsi

Huoltaja
Kakkosluokkalainen
Kaveri

Kelto
Kolmasluokkalainen
Koulun erityistyontekija
Koulupsykologi
Koululainen
Koulusihteeri
Koulutulokas
Kummiluokka
Kummioppilas
Laaja-alainen erityisopettaja
Lapsi

Lapsiryhméa
Luokanopettaja
Moniammatillinen tiimi
Neljasluokkalainen
Ohjaaja (koulun)

Oppilas

Oppilashuolto
Perheneuvola

Poika

Puheterapeutti
Paivakodin johtaja
Paivékoti

Rehtori

Resurssiopettaja

Terkka (terveydenhoitaja)
Tokaluokkalainen
Vanhemmat
Varhaiskasvatusyksikon johtaja
Viidesluokkalainen
Ykkoset (ykkosluokka)
Aiti
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