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TIIVISTELMÄ 

Onnistunut siirtymä esiopetuksesta kouluun edellyttää jatkumoa esiopetuksen ja 
koulun instituutioiden välillä: jatkumoa arvoissa, pedagogiikassa sekä institutionaali-
sissa rakenteissa. Jatkumoa tukevia käytäntöjä voidaan rakentaa ammattilaisten yh-
teistyössä, josta on esimerkkinä tämän tutkimuksen kontekstina oleva joustava esi- 
ja alkuopetus. Väitöstutkimuksen tavoitteena oli ymmärtää, millaisia mahdollisuuksia 
ja esteitä liittyi relationaalisen asiantuntijuuden rakentumiseen joustavassa esi- ja al-
kuopetuksessa. Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten ammattilaiset luovat uusia käytän-
töjä moniammatillisissa keskusteluissa ja millaisia kulttuurisia ajattelutapoja niissä il-
menee. 

Väitöstutkimus koostuu neljästä artikkelista. Tässä väitöstutkimuksessa relatio-
naalisen asiantuntijuuden dynamiikkaa ja rakentumista analysoidaan monipuolisista 
näkökulmista huomioiden kielenkäytön kommunikatiivisuus, kulttuurisuus ja merki-
tysten rakentuminen. Kyseessä on laadullinen tutkimus, jonka aineisto koostuu vi-
deokuvatuista (22,5h) moniammatillisista suunnittelutapaamisista, tutkittavien päivä-
kirjoista ja alkukartoituskyselystä. Alkukartoituskyselystä analysoitiin ammattilaisten 
ennakkokäsityksiä ja kulttuurisia ajattelutapoja joustavan esi- ja alkuopetuksen hank-
keen alussa. Videoissa kuvattiin ammattilaisten yhteisiä työprosesseja ja kohtaamisia 
viikkopalavereissa sekä seminaaripäivissä. Videoiduista tilanteista analyysin kohteena 
olivat yhteinen tieto ja kulttuuriset käytännöt. Ammattilaisten päiväkirjat sisälsivät 
ammattilaisten omia kuvauksia arjen yhteistyökäytännöistä, ja niistä analysoitiin am-
mattilaisten reflektointia kulttuurisista käytännöistä ja arjen yhteistyötilanteista.  

Väitöstutkimuksen tulokset osoittivat, että esiopetuksen ja koulun historiallisesti 
rakentuneet institutionaaliset käytännöt ja kulttuuriset ajattelutavat ovat erilaisia ja 
yhteistyö institutionaalisella rajavyöhykkeellä on ammattilaisille haastavaa. Esiopet-
tajien resurssit eli esiopettajien tieto ja asiantuntijuus jäivät yhteistyössä osittain hyö-
dyntämättä. Koulun vahva kulttuurinen käsikirjoitus tuotti haasteita olosuhteille, 
joissa relationaalinen asiantuntijuus voi rakentua. Haasteet näkyivät erityisesti pää-
töksentekotilanteissa, yhteisen tiedon rakentumisessa ja siinä, että koulun pedagogi-
sia käytäntöjä arvostettiin enemmän kuin esiopetuksen käytäntöjä. Eriarvoiset käsi-
kirjoitukset tuottivat keskusteluissa valta-asetelmia, sillä kaikkien ammattilaisten tie-
toa ei kuultu tai se hiljennettiin. Koska koulun kulttuurinen käsikirjoitus oli yhteisissä 
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tapaamisissa dominoiva, se tuotti koululle ensisijaisen instituution position. Tämä tuli 
esiin sekä päätöksentekotilanteissa että pedagogisten käytänteiden ja koulun fyysisten 
tilojen arvostuksessa. Keskusteluissa oli merkkejä siitä, että esiopettajat ja lastenhoi-
tajat vastustivat koulun kulttuurista käsikirjoitusta ja koulun käsikirjoitusta pyrittiin 
murtamaan uusilla, esiopetuksesta tutuilla toimintatavoilla. Tästä huolimatta koulun 
dominoiva kulttuurinen käsikirjoitus kehysti tutkimuksen siirtymäkäytäntöjen raken-
tamista. 

Ammattilaisten on tärkeää tunnistaa kulttuurisia ajattelutapojaan ja pohtia, mitkä 
omat tavat toimia nousevat instituutioiden kulttuureista. Erilaiset kulttuuriset käsi-
kirjoitukset eivät ole este yhteistyölle, jos käsikirjoitukset ovat vuorovaikutuksessa 
eivätkä estä asiantuntijuuden tai toisten tiedon nousua esiin. Jaettu vuorovaikutuksen 
tila luo mahdollisuuden uuden oppimiselle ja yhteisen tiedon rakentumiselle. On tär-
keää tunnistaa, että suotuisat olosuhteet, joissa relationaalinen asiantuntijuus voi ra-
kentua, vaativat kehittyäkseen aikaa. Ammattilaisten onnistui rakentaa uusia käytän-
töjä keskusteluissaan. Uudet käytänteet olivat viikoittaiset yhteiset suunnittelutapaa-
miset, yhteisopettajuus yli institutionaalisten rajojen sekä oppilaille rakennetut oppi-
mistilanteet joustavissa esi- ja alkuopetuksen ryhmittelyissä ja vaihtelevissa oppimis-
ympäristöissä.   

Tämän tutkimuksen perusteella voidaan todeta, että relationaalista asiantunti-
juutta mahdollistavia olosuhteita ja dynamiikkaa oli kuitenkin mahdollista rakentaa 
yhden toimintavuoden aikana. Tutkimustulokset tuottivat ymmärrystä siitä, miten 
ammattilaisia voidaan tukea rakentamaan onnistuneita siirtymäkäytäntöjä. Keskeinen 
asia oli ylittää olemassa olevia kulttuurisia, ammatillisia ja institutionaalisia rajoja, jotta 
voidaan luoda uutta tietoa. Toiminnan tavoitteiden selkiinnyttäminen opetussuunni-
telmia yhdistäen oli erittäin tärkeä lähtökohta onnistuneelle yhteistyölle. Vahvista-
malla yhteistyökäytänteitä on mahdollista tukea onnistunutta siirtymää esiopetuk-
sesta kouluun, mutta myös olosuhteita, joissa ammattilaisten on mahdollista rakentaa 
relationaalista asiantuntijuutta. 

 
Asiasanat: relationaalinen asiantuntijuus, siirtymä esiopetuksesta kouluun, yhtei-

nen tieto, rajavyöhyketoiminta 
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ABSTRACT 

A successful transition from preschool to school requires a continuity between the 
institutions of preschool and school: a continuity in values, pedagogy, and institu-
tional structures. Professionals should collaborate to build the practices which sup-
port this continuity. This is exemplified by the flexible preschool and primary school 
education used as the context for this study. The aim was to understand what kinds 
of possibilities and obstacles were associated with the construction of relational ex-
pertise. The study examined how professionals create new practices in interprofes-
sional discussions and what kinds of cultural ways of thinking appear in them. 

The thesis consists of four articles. The dynamics and construction of relational 
expertise is analysed from multiple viewpoints, considering the communicative na-
ture of language, culturality and the construction of meanings. It is a qualitative study 
where the data consists of video-recorded (22.5 h) interprofessional meetings, the 
individual diaries written by professionals and an initial questionnaire. The purpose 
of the questionnaire was to analyse the preconceptions and cultural ways of thinking 
of the professionals at the beginning of the project. The videos depicted the joint 
work processes and encounters of the professionals in weekly meetings and seminar 
days. The aim of the analysis from the recorded situations were shared knowledge 
and cultural practices. The diaries of the professionals contained the professionals’ 
own depictions of the everyday collaboration practices and were used to analyse their 
reflection upon cultural practices and everyday situations of collaboration. 

The results of the study revealed how the historically constructed institutional 
practices and cultural ways of thinking differ between preschool and school and that 
collaboration in an institutional boundary space is challenging for professionals. Par-
tially the collaboration failed to make use of the resources (i.e. the knowledge and 
expertise) of the preschool teachers. The strong cultural manuscript of school 
proved to be a challenge for circumstances where relational expertise could be built. 
These challenges were especially visible in decision-making situations, in the con-
struction of shared knowledge and in the tendency to value the pedagogical practices 
of school over those of preschool. The inequality of the manuscripts instigated con-
flicts of power in the discussions, because the knowledge of some professionals was 
not given a voice. The dominance of the cultural manuscript of school placed school 
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in the position of the primary institution. This became evident in both decision-
making situations and in how the pedagogical practices and the physical spaces of 
the school building were valued. In the discussions, signs emerged of preschool 
teachers and nursery nurses resenting the cultural manuscripts of school and at-
tempting to replace them with new tendencies familiar from preschool teaching. 
Nevertheless, the dominating cultural script of school was the frame for the con-
struction of transition practices. 

It is important that professionals identify their cultural ways of thinking and re-
flect which tendencies arise from the cultures of the institutions. Different cultural 
manuscripts are not an obstacle for collaboration, if the manuscripts interact and do 
not prevent the emergence of professionalism or the knowledge of others. A shared 
space of interaction provides an opportunity for learning and building shared 
knowledge. It is important to recognise that favorable circumstances for construct-
ing relational expertise require time to develop. The professionals succeeded in cre-
ating new practices in their discussions. These included joint weekly meetings, co-
teaching across institutional boundaries and learning situations built for children in 
flexible preschool and primary school groupings and varied learning environments.  

Based on this study it may be concluded that circumstances and dynamics ena-
bling relational expertise could be constructed within one year of activity. The find-
ings provided an understanding of how to support professionals in building success-
ful transition practices. A central point was to cross existing cultural, professional 
and institutional boundaries in order to create new knowledge. The clarification of 
the purpose of the work by combining curricula was a crucial starting point for suc-
cessful collaboration. Strengthening collaboration practices supports a successful 
transition from preschool to school, as well as the circumstances in which profes-
sionals may build relational expertise.  

 
Keywords: relational expertise, transition from preschool to school, shared 

knowledge, boundary work 
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1 JOHDANTO 

Luokanopettaja saapuu esiopetuksen taukotilaan ja huokaisee helpotuksesta päästes-
sään istahtamaan rauhassa. Samaan aikaan esiopetuksen lapsilla on meneillään lepo-
hetki ja lastenhoitaja on seinän takana lapsiryhmän kanssa. ”Harmi juttu, ettei Saila 
(lastenhoitaja) voi koskaan osallistua näihin palavereihin”, yksi esiopettajista toteaa. 
”Niin, voitais kyllä muistuttaa tästä suunnitteluajankohdasta, olis hyvä olla kaikki mu-
kana”, toinen opettajista sanoo. Kaksi esiopettajaa ja luokanopettaja aloittavat kah-
vittelun, ja samalla tilaan tulee erityisopettaja hieman myöhässä. ”Hienoa, kun ehdit 
paikalle”, muut tervehtivät ilahtuneesti erityisopettajaa. 

Esimerkkitilanne kuvastaa jokaviikkoista esi- ja alkuopetuksen tiimipalaveria, 
jossa arvioidaan edellisen viikon toimintaa ja suunnitellaan tulevaa. Opettajat aloitta-
vat keskustelun siitä, miten lasten ryhmäjaot ovat toimineet ja mihin olisi hyvä tehdä 
muutoksia. Erityisopettaja osallistuu keskusteluun: ”Huomasitteko muuten viimeksi, 
miten Siirin oli haastavaa ymmärtää ohjeita ja löytää omia tavaroitaan luokassa?” 
”Nyt kun sanoit, niin olen kyllä huomannut, että hän ei löydä kirjojaan eikä oikein 
pääse tehtävissään alkuun. Erityisesti geometriajaksolla tunnistettaessa erilaisia muo-
toja oli kyllä haasteita”, luokanopettaja vastaa. ”Juu, kyllä hänellä oli jo esiopetus-
vuonna vaikeuksia löytää omia kenkiään eteisestä tai esiopetuksen tiloissa oikeaan 
huoneeseen. Heidän suvussaanhan on muuten hahmotushäiriötä, tästä puhuttiin 
viime vuonna vanhempien kanssa”, esiopettaja kertoo. Erityisopettaja toteaa, että 
oppilaan olisi hyvä saada hahmotuksen pulmiin tukea. Erityisopettaja kertoo opetta-
jille uudesta hahmotusvaikeuksien kuntoutusmenetelmästä ja kartoituksesta. Opetta-
jat keskustelevat yhdessä siitä, miten he voisivat tukea hahmotusvaikeuksista oppi-
lasta toiminnassaan, ja erityisopettaja sopii luokanopettajan kanssa ajankohdan hah-
motusvaikeuksien kartoitukselle. Opettajat pohtivat, onko muilla samoja haasteita ja 
voisiko heitä testata samaan aikaan. Opettajat päätyvät testaamaan muutaman oppi-
laan ja pohtimaan seuraavan viikon palaverissa oppilaille pienryhmää, jossa tehdään 
hahmottamiseen liittyviä leikkejä ja harjoituksia.  

Tämä edellä kuvattu tutkimusaineistoni inspiroima, mutta kuvitteellinen tiivistys 
kertoo tilanteesta, jossa ammattilaiset jakavat yhdessä havaintojaan oppilaasta. To-
dellisuudessa kuvatun kaltainen tapa havainnoida ja muuttaa ryhmiä sekä rakentaa 



 

16 

tukea lapsilähtöisesti oli usean kuukauden yhteistyön tulos. Esimerkki kuitenkin ku-
vaa sellaista tilannetta, jossa kukin ammattilainen osallistuu oppilaan hahmotusvai-
keuksia koskevaan keskusteluun omasta näkökulmastaan. Erityisopettaja pohtii kun-
toutusta ja testaamista, esiopettajat muistelevat perhetaustaa, ja opettaja miettii ma-
tematiikan tunnilla ilmenneitä oppimisen ongelmia. Tilanne on esimerkki onnistu-
neesta yhteistyöstä, jossa ammattilaisten asiantuntijuus rakentuu yhteiseksi ja keskus-
telussa ylitetään ammatillisia ja institutionaalisia rajoja.  

Lasten koulunaloitus on jokavuotinen yhteiskunnallisesti suuri tapahtuma, joka 
näkyy mediassa eri tavoin. Meidän on mahdollista huomata kouluvaate- ja reppumai-
noksia tai varoituksia liikenteessä liikkuvista ensimmäisen luokan oppilaista. Vuosit-
tain noin 63 000 perhettä (Tilastokeskus, 2017) valmistautuu Suomessa koulunaloi-
tukseen. Huomio kiinnittyy tähän yhteen viralliseen koulunaloituksen hetkeen, mikä 
kertoo siitä, että perheiden arjessa sitä pidetään isona muutoksena. Koulunaloitus ja 
siirtymä esiopetuksesta kouluun on kuitenkin pitkä prosessi, joka parhaassa tapauk-
sessa alkaa jo ennen ensimmäistä koulupäivää ja jatkuu, kunnes oppilas ja perhe ovat 
kiinnittyneitä kouluun (Karila, Lipponen & Pyhältö, 2013; Peters, 2010). Opettajille 
ensimmäisen luokan opettaminen näyttäytyy toisinaan haasteena, jossa yhden aikui-
sen tulee ottaa huomioon kaikkien koulunsa aloittavien oppilaiden hyvin erilaiset val-
miudet ja kehitystasot. Siirtymää tarkasteltaessa on tärkeää, ettei keskustelua enää se-
koiteta kouluvalmiuteen tai huomiota kiinnitetä lasten yksilöllisiin taitoihin (Dockett 
& Perry, 2014; Poikonen, 2003). 

Uusimmat tutkimukset lähestyvät siirtymää useammin sosiokulttuurisesta näkö-
kulmasta kuin kehityksellisen valmiuden tai kouluvalmiuden kautta. Ajankohtainen 
tutkimuksen mielenkiinnon kohde on erityisesti jatkumon käsite (Boyle, Petriwskyj 
& Grieshaber, 2018; Dockett & Einarsdottir, 2017; Lillejord, Borte, Halvorsrud, 
Ruud & Freyr, 2017). Parhaimmillaan esiopetus ja koulu muodostavat turvallisen ja 
johdonmukaisen jatkumon, jossa on sopivasti kasvua ja oppimista kehittäviä haas-
teita (Ahtola ym., 2011; Dunlop, 2017; Soini, Pyhältö & Pietarinen, 2013). Joskus 
siirtymät tuottavat kuitenkin ongelmia, joilla saattaa tutkimusten mukaan olla vaiku-
tuksia myöhemmin tulevaisuudessa (Broström, 2005; Dockett & Perry, 2014; Peters, 
2010; Poikkeus ym., 2013). Lasten on vaikea sopeutua kouluarkeen ja keskittyä op-
pimiseen, jos muuttuvat asiat tuottavat liikaa stressiä tai jännitystä. Opettajalle kou-
luvuoden aloitus saattaa olla haastava, mikäli hän kokee olevansa yksin oppilaiden 
ongelmien kanssa tai ei ole saanut riittävästi tietoa oppilaistaan.  

Näihin haasteisiin on pyritty vastaamaan kehittämällä siirtymiä tukevia käytäntöjä 
ja vahvistamalla esiopetuksen ja koulun ammattilaisten yhteistyötä. Yhteistyöllä pyri-
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tään auttamaan lasten oppimisen ongelmien ratkaisussa, antamaan tukea sekä lievit-
tämään koulunaloitukseen liittyvää lasten jännitystä. Parhaimmillaan yhteistyö tukee 
ammatillista kehittymistä ja ohjaa aikuisia kasvattamaan lapsia yhdessä yli institutio-
naalisten rajojen (Boyle & Petriwskyj, 2014; Hopps, 2014). Ihmissuhteet ja yhteistyö 
ovat onnistuneen siirtymän tärkeimpiä tekijöitä (Dockett & Perry, 2007; Griebel & 
Nielsen, 2013). 

Tässä väitöstutkimuksessa esi- ja alkuopetuksen siirtymätilanne on konteksti ins-
tituutioiden ja ammattilaisten ajattelutapoja haastavalle yhteistyölle. Yhteistyössä il-
menevien ajattelutapojen ymmärtäminen on keskeinen tutkimustavoite. Ammatti-
laisten yhteistyö luo tapauksesta riippuen joko mahdollisuuksia tai esteitä relationaa-
lisen asiantuntijuuden rakentumiselle. Relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista 
analysoidaan monipuolisista näkökulmista huomioiden kielenkäytön kommunikatii-
visuus, kulttuurisuus ja merkitysten rakentuminen moniammatillisissa keskusteluissa. 
Tutkimus on aiheeltaan ajankohtainen, sillä asiantuntijuuden rakentumista esi- ja al-
kuopetuksen rajavyöhykkeellä ja tutkimustietoa siirtymäkäytänteistä on OECD:n 
(2017) laajan selvityksen mukaan vain vähän saatavilla. Suomesta puuttuvat myös 
yhtenäiset siirtymäkäytänteiden määritelmät, ja tutkimustietoa tulisi hyödyntää niiden 
suunnittelussa (OECD, 2017). 

Väitöstutkimuksen ensimmäisessä artikkelissa (Karila & Rantavuori, 2014) rela-
tionaalista asiantuntijuutta tarkastellaan osana kulttuuris-historiallista viitekehystä, 
jolloin huomioidaan asiantuntijuuden lisäksi erilaiset toimintajärjestelmät. Artikke-
lissa analysoidaan, millaisia diskursiivisia puhetapoja esiopetuksesta ja koulusta, ins-
tituutioiden tehtävistä sekä ammattilaisten erilaisista työnkuvista ilmenee (Karila & 
Rantavuori, 2014). Väitöstutkimuksen toisessa artikkelissa kiinnostus kohdistuu eri-
tyisesti siihen, millaisia resursseja ja esteitä relationaaliselle asiantuntijuudelle tunnis-
tetaan (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Siinä rajavyöhyketoimintaa (engl. boun-
dary work) tarkastellaan ympäristönä, jossa instituutioiden kulttuuriset käsikirjoituk-
set ilmenivät ja niitä analysoitiin suhteessa keskustelun kulkuun.  

Väitöstutkimuksen kolmannessa artikkelissa tavoitteena on tunnistaa diskursiivi-
sia puhetapoja, jotka kehystävät ammattilaisten ongelmanratkaisutilanteita. Tässä ky-
seisessä artikkelissa ongelmanratkaisutilanteiden rakentumista ja esteitä tarkastellaan 
ammattilaisten välisenä vuorovaikutusprosessina. Artikkelin keskeisenä tavoitteena 
on lisätä tietoa siitä, miten ongelmanratkaisutilanteet rakentuvat ja ilmenevät mo-
niammatillisissa keskusteluissa.  

Lopuksi yhteenvetona neljännessä artikkelissa analysoidaan niitä kulttuurisia ja 
yhteisöllisiä ulottuvuuksia, joita moniammatillisissa keskusteluissa vuoden aikana il-
meni (Rantavuori, Kupila & Karila, 2017). Tutkimuksessa tarkastellaan kahden eri 
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koulu-esiopetusyksikön toimintakulttuureissa tapahtuneita tilanteita, jotka mahdol-
listivat relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista tai tuottivat sille esteitä. Kult-
tuurisia ja yhteisöllisiä ulottuvuuksia tarkastellaan organisationaalisten narratiivien 
kautta. Tapaustutkimuksena muodostuneet organisationaaliset narratiivit auttavat 
ymmärtämään kahta erilaista yhteistyön prosessia, joista toisessa asteittain rakentuva 
relationaalinen asiantuntijuus tulee näkyväksi. 

1.1 Siirtymä esiopetuksesta kouluun Suomessa 

Esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla ammattilaisten yhteistyö on erityisen tärkeää, jotta 
he voivat luoda laadukkaan oppimisympäristön yhdessä lapsuuden tärkeimmässä 
vertikaalisessa siirtymävaiheessa (Dockett & Einarsdottir, 2017; Lillejord ym. 2017; 
OECD, 2017; OKM, 2017). Siirtymiä voidaan tarkastella erilaisista näkökulmista, ku-
ten informaalisina horisontaalisina siirtyminä koulujen ja esiopetuksen sisällä arkipäi-
vän toiminnoissa tai formaaleina vertikaalisina siirtyminä koulutusasteelta toiselle 
(Peters, 2010; Soini, Pyhältö & Pietarinen, 2013). Siirtymä formaaliin koulutukseen 
instituutiosta toiseen muuttaa monia asioita lapsen elämässä ja tuottaa samalla uusia 
haasteita. Lapsen on määriteltävä omaa identiteettiään ja toimijuuttaan uusissa kas-
vatusyhteisöissä ja toimintaympäristöissä (Dockett & Einarsdottir, 2017; Perry, 
Dockett & Petriwskyj, 2014; Soini ym., 2013). 

Tutkimusten mukaan laadukas siirtymävaihe vahvistaa varhaiskasvatuksessa opit-
tua perusopetuksessa (Hirst, Jervis, Visagie, Sojo & Cavanagh, 2011; OECD, 2017). 
Laadukkaan siirtymän määritellään olevan hyvin valmisteltu, lapsilähtöinen ja toteu-
tettu koulutettujen ammattilaisten yhteistyössä, ja sitä ohjaavat yhteisessä linjassa ole-
vat opetussuunnitelmat (OECD, 2017). Useissa tutkimuksissa on käsitelty laaduk-
kaan siirtymän tuottamia positiivisia akateemisia, sosiaalisia ja psykologisia vaikutuk-
sia lapsiin (Dunlop & Fabian, 2007; Perry, Dockett & Petriwskyj, 2014; Peters, 2010).  

Siirtymäkäytänteitä ja ammattilaisten välisiä yhteistyökäytäntöjä käsitteleviä tutki-
muksia on esitelty kansainvälisesti OECD:n (2017) laajassa raportissa, jossa vertail-
tiin Suomen ja kahdeksan muun maan siirtymiä esiopetuksesta perusopetukseen. 
Useiden tutkimustulosten mukaan ammattilaisten välinen yhteistyö koulutuksen siir-
tymävaiheissa on yksi tärkein tekijä parannettaessa lasten oppimisen jatkumoa ja pe-
dagogisia käytäntöjä (Dockett & Perry, 2014; Hopps, 2014; Lillejord ym., 2017). Eri-
tyisesti vuorovaikutuksessa tapahtuva kohtaaminen ja keskustelu ammattilaisten vä-
lillä pelkän kirjallisesti siirtyvän tiedon sijaan on tärkeää (Boyle & Wilkinson, 2018; 
Hopps, 2014). Suomalainen esiopetusvuosi on saanut kansainvälistä arvostusta 
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(OECD, 2017). Sen merkitys varhaiskasvatuksen ja koulun välisenä siirtymävaiheena 
on nähty tärkeäksi. Lisäksi joustavat siirtymät, jotka luokiteltiin lapsilähtöisiksi siirty-
mäkäytännöiksi, on nostettu esiin positiivisina malleina (OKM, 2017; OECD, 2017). 
Esiopetusvuoden vahvuudeksi mainittiin myös lasten osallisuus ja heidän huomioi-
misensa osana siirtymiä.  

Suomessa lapset aloittavat koulun kansainvälisesti vertailtuna myöhään, ja tästä 
syystä kansainvälistä siirtymätutkimusta ei ole tarkoituksenmukaista soveltaa suoraan 
suomalaiseen kontekstiin (Soini, Pyhältö & Pietarinen, 2013). Toisaalta kansainväli-
sessä tutkimuksessa on tunnistettu sellaisia ilmiöitä, joita voidaan pitää yleistettävinä, 
kuten että lapsen mahdollisuudet vaikuttaa toimintaan suhteessa kasvuympäristöön 
tuottavat oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta positiivisia vaikutuksia (Deci & Ryan, 
2008; Poikkeus ym., 2013; Einarsdottir, 2003).  

Siirtymä esiopetuksesta kouluun tapahtuu tietyssä sosiokulttuurisessa konteks-
tissa. Suomalainen esiopetus ja perusopetus eroavat fyysisiltä tiloiltaan, opetussuun-
nitelmiltaan, perinteiltään sekä kulttuureiltaan (Ahtola, 2012; Karikoski, 2008; Karila 
& Rantavuori, 2014). Nykyinen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
(2014) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) edellyttävät esiopetuk-
sen ja koulun henkilöstön yhteistyötä sujuvan siirtymän mahdollistamiseksi. Tästä 
huolimatta siirtymävaiheessa on yksiköittäin ja kunnittain suuria vaihteluja (OECD, 
2017). Kasvatuksen ammattilaiset luovat omilla ratkaisuillaan oppimisympäristöjä 
(Hopps, 2014; Perry, Dockett & Petriwskyj, 2014). He tuottavat samalla käytäntöihin 
ideaaleja siitä, millaista muutosta lapsille rakennetaan ja mistä esikoululaisesta koulu-
laiseksi muuttumisessa on kyse (Karila, Kivimäki & Rantavuori, 2013; Perry, Dockett 
& Petriwskyj, 2014).  

Yhtenä osana tätä väitöstutkimusta tarkastellaan, millaisten kulttuuristen ajattelu-
tapojen varaan siirtymäkäytäntöjä on rakennettu ja millaisiin ajattelutapoihin jousta-
van esi- ja alkuopetuksen kehittäminen perustuu. Suomessa alan empiirinen tutki-
muskirjallisuus kumpuaa suurimmaksi osaksi ajalta, jolloin voimassa olivat aiemmat 
esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteet. Siitä syystä nykyisen opetus-
suunnitelman ajalta on tästä aiheesta tunnistettavissa tutkimusaukko. Tämän tutki-
muksen aineisto on kerätty vuosina 2012–2013, jolloin voimassa olivat vielä vanhat 
opetussuunnitelmat, mutta väitöstutkimuksessa on nostettu esiin uusinta tutkimus-
tietoa ja -kirjallisuutta. Toisaalta voidaan olettaa, että esiopetuksesta kouluun siirty-
män käytännöt ja ammatillisuus ilmiöinä eivät ole sidoksissa opetussuunnitelmaan. 
Kulttuuriset muutokset vievät pitkän aikaa, ja on uskottavissa, että tässä tutkimuk-
sessa esiintyviä pulmia on olemassa opetussuunnitelmien uudistumisesta huolimatta. 
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Suomalaisen opettajakoulutuksen opetussuunnitelmissa ei ole merkittävää paino-
arvoa siirtymävaiheesta, ja opetussuunnitelmien painotukset vaihtelevat yliopistoit-
tain. Päätökset siirtymäkäytännöistä ja yhteistyön laadusta tehdään paikallisesti, ja nii-
hin ei ole olemassa yhtenäisiä linjauksia, vaan rehtoreilla ja päiväkodin johtajilla on 
suurin vastuu päätöstenteosta (OECD, 2017; OKM, 2017). Lisäksi siirtymätutki-
muksesta saatavan tiedon tuominen käytännön toimintaan on opettajien ja johtajien 
itsensä vastuulla. Suomessa tarvitaan yhteisiä tavoitteita siirtymävaiheen organisoin-
nin uudistamiseksi.  

Suomalaisen siirtymätutkimuksen arvostuksesta huolimatta Suomea on kritisoitu 
siitä, että tutkimustietoa ei hyödynnetä riittävästi siirtymien kehittämisessä (OECD, 
2017). Suomessa siirtymävaiheen käytännöt vaihtelevat paikallisesti, ja haasteena pi-
detään tällä hetkellä kokonaisvaltaisen näkemyksen ja ohjeistuksen puutetta (OECD, 
2017; OKM, 2017). Tämä väitöstutkimus tarjoaa osaltaan tietoa rajavyöhykkeellä to-
teutetuista joustavista siirtymäkäytännöistä sekä esiopetuksen ja koulun ammattilais-
ten yhteistyöstä. Tutkimustuloksia voidaan hyödyntää esiopetuksesta kouluun siirty-
män kehittämisessä. Ammatillisia haasteita ovat luokanopettajien ja varhaiskasvatuk-
sen opettajien vaikeudet tunnistaa toistensa työnkuvaa ja ymmärtää riittävästi tois-
tensa asiantuntijuutta tai opetuksen painopistealueita pystyäkseen rakentamaan yh-
teistä asiantuntijuutta lasten hyödyksi (Haring, 2003; Siniharju, 2007). Tämän oppi-
minen vaatii aikaa ja riittävästi mahdollisuuksia yhteisiin kohtaamisiin. Oppimispro-
sessin ymmärtämiseksi eri instituutioiden kasvatusyhteisöjen samanaikainen tarkas-
telu on tärkeää, jotta saadaan tietoa niiden välisistä vuorovaikutussuhteista (Huusko, 
Pietarinen, Pyhältö & Soini, 2007; Soini ym., 2013). Tässä väitöstutkimuksessa kas-
vatusyhteisöjä tarkastellaan samanaikaisesti ja niiden välisistä vuorovaikutussuhteista 
saadaan arvokasta tutkimustietoa. 

1.2 Joustava esi- ja alkuopetus tutkimuksen kontekstina 

Joustava esi- ja alkuopetus toteutui säännöllisenä yhteistyönä ammattilaisten välillä. 
Ammattilaiset järjestivät oppimisen tuokioita 4–6 tuntia viikossa, ja niissä olivat mu-
kana esiopetus- ja alkuopetusikäiset lapset. Esi- ja alkuopettajan ammattilaiset suun-
nittelivat toimintaa yhteisellä suunnitteluajalla yhden tunnin viikossa ja toteuttivat 
toimintaa lasten kanssa yhteisopettajuuden menetelmillä tai pienemmissä ryhmissä 
yksin. Tässä luvussa tarkastellaan joustavaa esi- ja alkuopetusta käsitteen jatkumo 
(engl. continuity) näkökulmasta (Boyle & Grieshaber, 2017; Dockett & Einarsdottir, 
2017). Joustavan esi- ja alkuopetuksen hankkeen päätavoitteena yleisesti oli tuottaa 
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pedagogista jatkumoa esiopetuksen ja alkuopetuksen välille. Tämä tavoite oli kuiten-
kin asetettu yhteiseksi koko kaupungille, ja ammattilaisten vastuulle jäi muodostaa 
tavoitteet omalle toiminnalleen. Pedagogisen jatkumon määritellään tarkoittavan yh-
teistä ymmärrystä toiminnan tavoitteesta ja kohteesta sekä yhteistä kieltä ja pedago-
gisia käsitteitä ammattilaisten puheessa (Dockett & Perry, 2014; Haring, 2003). 

Pedagoginen jatkumo ja oppimisen jatkumo ovat olleet yhä enemmän Suomessa 
yhteiskunnan ja tutkijoiden kiinnostuksen kohteena (Kopisto, Brotherus, Paavola, 
Hytönen & Lipponen, 2011; OKM, 2017; Paukkeri, Pakarinen, Lerkkanen & Poik-
keus, 2015). Alkuportaat-nimisessä tutkimushankkeessa on Suomessa meneillään 
laaja pitkittäistutkimus oppilaiden oppimisen jatkumosta esiopetuksesta jatko-opin-
toihin saakka (ks. Pyhältö & Vitikka, 2013). Pedagogisen jatkumon toteutumisessa 
on tunnistettu haasteita (Ahtola, 2012; Haring, 2013; Siniharju, 2007). Yksi haasteista 
on eri instituutiosta tulevan ammattilaisen asiantuntijuuteen luottaminen. Tutkimus-
ten mukaan tämä näkyy tilanteissa, joissa luokanopettajien on haastavaa toimia tiimi-
työskentelyn periaatteiden mukaisesti ja luottaa esiopettajien ammattitaitoon (Lep-
pälä, 2007; Karila & Rantavuori, 2014; Forss-Pennanen, 2006). Haasteena ovat lisäksi 
oppilaiden oppimiseen liittyvät tekijät. Luokanopettajat ovat huolissaan siitä, edisty-
vätkö oppilaat esiopetuksen ammattilaisten kanssa oppimisessa riittävästi (Leppälä, 
2007; Karila, Kivimäki & Rantavuori, 2013).  

Suomessa joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamallin ja tutkimuksen historia 
ulottuu 1990-luvun erilaisten kehittämishankkeiden tutkimukseen (Ojala & Siekki-
nen, 1998). 90-luvulla Suomessa oli käynnissä laaja Opetushallituksen alkuopetuksen 
kehittämisprojekti, joka kohdistui vuosiluokkiin sitomattomaan opetukseen ja oli 
osana Akvaario-projektia (Ojala & Siekkinen, 1998; Kankaanranta & Tiihonen, 1994; 
Lyytinen-Lund, 1998). Vuosiluokkiin sitomaton esi- ja alkuopetus on monissa kun-
nissa ja kaupungeissa loppunut hankerahoituksen tai kokeilujaksojen jälkeen, joten 
pysyvää toimintakulttuuria ei ole päässyt syntymään (OKM, 2017; Siniharju, 2007). 
Vähitellen 2000-luvulla Suomessa on siirrytty hallinnollisten ja rakenteellisten eroa-
vaisuuksien pohtimisesta tarkastelemaan sisältöjen, joustavien oppimisympäristöjen 
ja ryhmittelyjen kehittämistä tavoitteellisen yhteistyön näkökulmasta (OKM, 2017; 
Poikonen, 2003). Esi- ja alkuopetuksen yhteistyön laatu ja määrä vaihtelevat run-
saasti: vähimmillään yhteistyö toteutuu edelleen ainoastaan siirtopalavereina opetta-
jien välillä tai erilaisina yhteisinä tapahtumapäivinä lukuvuoden aikana (OECD, 
2017).  

Joustavan esi- ja alkuopetuksen yhteistyön lähtökohdat ovat haastavia, sillä eri 
instituutioiden, toimintakulttuurien ja ammattiryhmien rajoilla työskentely koetaan 
pulmalliseksi (Boyle & Wilkinson, 2018; Forss-Pennanen, 2006; Perry, Dockett & 
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Petriwskyj, 2014). Esiopetuksen arvostuksen puute, instituutioiden erilaiset toimin-
takulttuurit ja kasvattajien väliset vuorovaikutussuhteet on tunnistettu haasteiksi am-
mattilaisten yhteistyössä (Forss-Pennanen, 2006; Hartikainen, Kauppinen & Saira-
nen, 2002). Esiopetuksen ja koulun kulttuuriset eroavaisuudet johtuvat osittain myös 
yhteiskunnan määrittämistä erilaisista tehtävistä sekä perusopetuksen ja esiopetuksen 
opetussuunnitelmien eroavaisuuksista.  

Esiopetus on määritelty perusopetuslaissa osaksi varhaiskasvatusta, ja esiopetuk-
sessa on kokonaisvaltainen näkemys oppimisesta ja opetuksesta. Siihen sisältyvät 
muun muassa hoitotilanteet arvokkaina oppimisen hetkinä, ja leikin merkitystä ko-
rostetaan oppimisessa (Karila, Lipponen & Pyhältö, 2013; Perusopetuslaki, 1998; 
Poikonen, 2003). Perusopetuksen alkuopetus puolestaan tasapainoilee eheyttämisen 
ja oppiainekeskeisyyden välillä. Koulussa korostetaan enemmän tiedonalalähtöisyyttä 
ja opetusta (Karila, Lipponen & Pyhältö, 2013; Poikonen, 2003). Yhteistyössä erilai-
set opetussuunnitelmien painotukset nousevat esiin haasteena, sillä joustavissa ope-
tusjärjestelyissä luokanopettajat esittävät tutkimusten mukaan yhtenä huolenaihee-
naan, ettei heillä ole riittävästi aikaa saavuttaa opetussuunnitelman tavoitteita (Karila 
& Rantavuori, 2014; Siniharju, 2007). Tässäkin väitöstutkimuksessa on tullut esiin, 
että on tärkeää muuttaa ajattelutapoja kohti yhdessä rakennettuja tavoitteita ja hyö-
dyntää molempia opetussuunnitelmia, jos halutaan tehdä tavoitteellista yhteistyötä 
(Rantavuori, Kupila & Karila, 2017). Haasteita on todettu, joten yhtenäisten kansal-
listen ohjeiden rakentamista, opettajankoulutusta ja kentän toimijoitakin varten on 
tarpeen saada tutkimustietoa siitä, miten näitä haasteita voidaan ylittää ja millaiset 
tekijät auttavat laadukkaan yhteistyön rakentamisessa. 

1.3 Rajavyöhyketoiminta esi- ja alkuopetuksen yhteistyössä 

Siirtymä esiopetuksesta kouluun toteutuu kahden eri instituution ja ammattilaisten 
yhteistyössä. Seuraavaksi esittelen teoreettisen käsitteen rajavyöhyketoiminnasta, 
joka on yksi tämän tutkimuksen keskeisistä käsitteistä. Esi- ja alkuopetuksen yhteis-
työ on yksi esimerkki tilanteesta, jossa ammattilaiset toimivat kulttuurisesti ja histo-
riallisesti rakentuneiden erilaisten instituutioiden rajavyöhykkeellä. Institutionaaliset 
rajat muodostavat kuitenkin tilan ja mahdollisuudet ammatilliselle kehittymiselle 
(Lipponen & Paananen, 2013). Eri instituutioista tulevien ammattilaisten ajatteluta-
voissa ja käytännöissä on eroavaisuuksia, ja lapset kohtaavat yhteistyössä vaihtelevia 
käytäntöjä.  
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Tässä väitöstutkimuksessa rajavyöhyketoiminta (engl. boundary work) toteutuu 
kontekstissa, jossa siirtymä esiopetuksesta kouluun nähdään dynaamisesti muotou-
tuvana prosessina. Siirtymäprosessissa kulttuurisesti ja historiallisesti rakentuneet 
instituutioiden rajavyöhykkeet muodostavat areenan ammattilaisten kehittymiselle 
(Karila & Rantavuori, 2014; Lipponen & Paananen, 2013; Perry, Dockett & Petriws-
kyj, 2014). Esiopetuksen ja koulun ammattilaisten yhteistyö tarjoaa mahdollisuuden 
onnistuneelle rajavyöhyketoiminnalle, mikäli toiminnassa ylitetään institutionaalisia 
ja ammatillisia rajoja. Rajat ovat Edwardsin (2011, 34) mukaan sellaisia tiloja, joissa 
erilaiset käytännöt, ideat, ihmiset ja resurssit on tuotu yhteen, jotta voidaan laajentaa 
tulkintoja moniulotteisista tehtävistä. Rajat voidaan määritellä lisäksi kahden tai use-
amman osapuolen, yksilön tai organisaation välisiksi sosiokulttuurisiksi eroiksi, jotka 
johtavat epäjatkuvuuksiin esimerkiksi käytännöissä tai arvoissa (Akkerman & Bakker, 
2011; Lipponen & Paananen, 2013; Karila & Rantavuori, 2014). Tässä tutkimuksessa 
rajavyöhyketoiminta toteutuu kontekstissa, jossa esiopetuksen ja koulun rajat ovat 
muotoutuneet historiallisesti ja kulttuurisesti, mutta muotoutuvat uudelleen ammat-
tilaisten rajavyöhyketoiminnassa (Rantavuori, 2018, 3). Rajat tulevat näkyviin, kun 
verrataan instituutioiden kulttuureja, merkityssysteemejä, aikatauluja, arvoja sekä eri-
laisia prioriteetteja (Edwards, 2010; Fleer, Duhn & Harrison, 2017; Lipponen & Paa-
nanen, 2013). Tärkeintä kaikkien toimijoiden ideoiden ja asiantuntijuuden esiin nou-
semiseksi on näiden rajojen ylittäminen, jotta voidaan oppia yhdistämään olemassa 
olevat resurssit (Edwards, 2011; Thompson, Dolan, Mayer, Roll & Yeoman, 2017). 
Resursseilla tarkoitetaan tässä tutkimuksessa ammattilaisten tietoa. Osa ammattilais-
ten tiedosta saattaa jäädä hyödyntämättä, mikäli muut eivät tunnista tietoa tai rajoja 
ei osata ylittää.  

Rajavyöhyketoiminta haastaa ammattilaiset keskustelemaan asiantuntijuudesta 
sellaisessa tilanteessa, jossa oman instituution rajat eivät enää suojele olemassa olevia 
käytäntöjä ja tietoja (Duhn, Fleer & Harrison, 2016; Edwards, 2010, 2011). Omassa 
instituutiossa on totuttu toimimaan tietyllä tavalla ja tietyn kulttuurin mukaisesti; ra-
javyöhykkeellä käytäntöjen merkitys täytyy perustella uudella tavalla (Edwards, 2010, 
2011; Hedegaard, 2017; Walters, Daniels & Weitz, 2017). Tämä on erittäin tärkeää 
ottaa huomioon moniammatillisen yhteistyön suunnitteluvaiheessa, sillä esimerkiksi 
koulun ammattilaisten saattaa olla aluksi haastavaa ymmärtää esiopetuksen käytän-
töjä, ja niiden yhteensovittamiselle tulisi varata riittävästi aikaa ja tilaa. Rajat saattavat 
olla epämukavia paikkoja (Edwards 2010, 2011, 2017), sillä omia ajatuksia täytyy 
osata perustella toisesta instituutiosta tuleville ja ne saatetaan kyseenalaistaa uudella 
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tavalla. Tämä voidaan kuitenkin nähdä mahdollisuutena uudenlaisen yhteisen toimin-
takulttuurin ja tiedon syntymiselle (Lipponen & Paananen, 2013; Thompson ym., 
2017).  

Rajojen ylittäminen vaatii kaikilta osapuolilta yhteistyön opettelemista ja uuden 
oppimista yhdessä muiden kanssa (Akkerman & Bakker, 2011; Lipponen & Paana-
nen, 2013; Toiviainen & Hänninen, 2006). Rajapinnoilla syntyvien epäjatkumoiden 
ylittäminen on osa ammatillista oppimista (Rantavuori, Kupila & Karila, 2017). Ra-
japinnat ja niiden ylittäminen ovat kulttuurien sekä käytäntöjen törmäyskohtia, minkä 
vuoksi niihin liittyy potentiaali uuden oppimiseen ja luomiseen (Lipponen & Paana-
nen, 2013). Rajavyöhyketoiminnan haasteellisuus olisi tärkeää tunnistaa, ja erilaisten 
taustojen tunnistaminen ja ajattelutapojen keskustelu yhteistyön alkuvaiheessa olisi 
keskeistä (Edwards, 2010, 2011; Peters, 2014). Yhteistyön tulisi olla vapaaehtoista, ja 
tavoitteiden tulisi olla ammattilaisten itsensä suunnittelemia (Dockett & Perry, 2014; 
Peters, 2014). Ei kuitenkaan riitä, että ammattilaiset kokoontuvat säännöllisesti yh-
teen, ellei heidän keskusteluissaan muodostu sellaista vuorovaikutuksen tilaa, jossa 
yhteistä tietoa on mahdollista rakentaa (Lipponen ym., 2013; Edwards, 2010, 2011; 
Hopps, 2014). Rajavyöhyketoimintaa on kuvattu sellaisiksi sosiaalisiksi konstrukti-
oiksi, jotka määrittelevät, millainen tieto tai merkityssysteemi on vuorovaikutuksessa 
relevanttia (Edwards, 2011, 35).  

Instituutioille tämä tarkoittaa sellaisia mahdollisuuksia, joissa resurssit eli tässä tut-
kimuksessa erityisesti tiedot voidaan yhdistää. Tilanteissa auttaa, kun ammattilaiset 
toimivat demokraattisesti ja huomioivat toistensa aloitteet päätöksentekotilanteissa 
(Edwards, 2010, 2011; Peters, 2014; Kienig & Margetts, 2013). Oman instituution ja 
ammatillisten rajojen tunnistamisesta voidaan hyötyä rajavyöhyketoiminnassa. Silloin 
on mahdollisuus tunnistaa, jos oman instituution tai ammattilaisten asiantuntijuus ei 
ole riittävä yhteisen ongelman ratkaisemiseksi. Puuttuvaa asiantuntijuutta tai tietoa 
tarvitaan vastaavasti toisesta instituutiosta, jotta voidaan ratkaista yhteinen ongelma 
(Edwards, 2010, 2011). Vain rajoja ylittävällä yhteistyöllä voidaan luoda yhteistä tie-
toa instituutioiden välille, ja tämä vaatii onnistuakseen toimivia käytäntöjä (Edwards, 
2010, 2011; Hopps, 2014; Duhn ym., 2016). Rajavyöhyketoiminnassa tunnistetut 
haasteet ja ymmärrys sen hyödyistä herättävät kiinnostuksen siihen, miten onnistu-
nutta rajavyöhyketoimintaa voidaan tukea. Rajavyöhykkeellä tapahtuvien käytäntöjen 
rakentumisessa on tärkeää tunnistaa, millaiset asiat edistävät onnistunutta yhteis-
työtä. Onnistuneessa rajavyöhyketoiminnassa on tunnistettu keskeisimpinä asioina 
yhteisen tavoitteen selkiyttäminen kaikille, arvojen ymmärtäminen sekä toiminnan 
kohteen – tässä yhteydessä lapsen – näkeminen laajemmassa kontekstissa (Edwards, 
2010, 2011). 
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Voidaksemme ymmärtää ja edelleen tukea onnistunutta rajavyöhyketoimintaa esi- 
ja alkuopetuksen siirtymässä tarvitsemme lisätietoa niistä prosesseista, joissa yhteis-
työ rakentuu. Rajavyöhyketoimintaa on tutkittu kansainvälisesti erilaisten instituuti-
oiden ja ammattilaisten välillä (Edwards, 2017) sekä Suomessa erityisesti opiskelijoi-
den maailmassa (Engeström, 2004) ja terveydenhoitoalalla (Sannino & Engeström, 
2017), mutta Suomessa ei ole tutkittu rajavyöhyketoimintaa joustavan esi- ja alkuope-
tuksen kontekstissa. Rajavyöhyketoiminnassa esiintyvien kulttuuristen eroavaisuuk-
sien tunnistamisessa käytettäviä käsitteitä esitellään seuraavassa luvussa. 

1.4 Kulttuuriset käsikirjoitukset esi- ja alkuopetuksen 
rajavyöhykkeellä 

Tämän tutkimuksen kontekstissa kohtaavat koulun ja esiopetuksen kulttuurit. Kult-
tuurisen käsikirjoituksen käsite (Gutierrez, Rymes & Larson, 1995; Tan, 2015) on 
auttanut tässä tutkimuksessa analysoimaan, miten kulttuuriset arvot, olettamukset ja 
uskomukset ilmentyvät moniammatillisissa keskusteluissa rajavyöhykkeellä. Kulttuu-
risia käsikirjoituksia pidetään vuorovaikutuksen järjestyksinä tietyssä kontekstissa. 
Niihin sisältyy myös se, kenelle annetaan asiantuntijan asema tai millaiset tiedot tai 
käytännöt ovat hyväksyttäviä tietyssä kulttuurissa (Gutierrez ym., 1995; Jurasaite-
Harbison & Rex, 2010). Käsikirjoitukset opitaan keskusteluun osallistumalla. Kult-
tuuriset käsikirjoitukset voivat ohjata ammattilaisten valintoja ja toimintaa yhteisten 
käytäntöjen aikana. Kulttuuriset käsikirjoitukset saattavat ohjata myös sitä, miten ih-
miset odottavat asioiden tapahtuvan tietyllä tavalla tai tietyssä järjestyksessä (Lippo-
nen & Paananen, 2013; Tan, 2015). 

Esi- ja alkuopetuksen rajavyöhykkeellä kulttuuriset käsikirjoitukset taustoittavat 
esiopetuksen ja koulun yhteisöihin liittyvää toimintaa, ja kielessä käsikirjoitukset il-
mentävät niitä kulttuurisia normeja, joita eri instituutioista tulevat ammattilaiset tuo-
vat mukanaan rajavyöhykkeelle (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Rajavyöhyk-
keellä on mahdollista syntyä uudenlainen, esi- ja alkuopetuksen yhteinen käsikirjoi-
tus, jolloin vanhat kulttuuriset toimintatavat kohtaavat ja parhaimmassa tapauksessa 
ovat vuorovaikutuksessa keskenään (Gutierrez ym., 1995; Tan, 2015). Olemassa ole-
vat kulttuuriset käsikirjoitukset saattavat ohjata tilanteita tiedostamattomasti, sillä 
ammattilaiset eivät välttämättä tunnista omasta kulttuuristaan nousevia ajatteluta-
poja, vaikka toimivatkin niiden mukaisesti tai toteuttavat esimerkiksi työnjakoaan yh-
teistyössä käsikirjoitusten mukaan (Lipponen & Paananen, 2013). Koulun kulttuu-



 

26 

rissa ovat erilaiset asiat kiellettyjä kuin esiopetuksen kulttuurissa, tai käsitys todelli-
suudesta, esimerkiksi millainen ja kenen tieto on arvokasta tai oikeaa, saattaa olla 
erilainen kuin esiopetuksessa (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteita (2014) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teita (2014) käsittelevissä opetussuunnitelmatutkimuksissa on löydetty kulttuurisia 
valtakäsikirjoituksia esimerkiksi vanhempien kanssa tehtävästä yhteistyöstä nivelvai-
heessa, kun sitä on tarkasteltu huoltajille tehtävän tiedottamisen näkökulmasta (Lip-
ponen & Paananen, 2013; Turunen, Määttä & Uusinautti, 2012).  

Toisaalta kulttuuriset käsikirjoitukset saattavat johtaa tilanteisiin, joissa kaikkien 
ammattilaisten ei ole mahdollista osallistua tasapuolisesti keskusteluun. Esimerkiksi 
joissain tilanteissa erilaiset tavat tietää arvotetaan tärkeysjärjestyksessä eri tavoin, tai 
keskustelua hallitsee dominoiva kulttuurinen käsikirjoitus. Ammattilaisille saatetaan 
antaa eriarvoinen positio sen mukaan, kenen katsotaan omistavan kulttuurisesti ar-
vostetumpaa tai oikeaa tietoa (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Kulttuuristen kä-
sikirjoitusten ja rajavyöhyketoiminnan tunnistaminen vie seuraavaksi pohtimaan, 
mitä oman asiantuntijuuden liittämisestä yhteiseen käyttöön voi seurata ja miten sitä 
voisi kollektiivisesti tukea. Tätä on jäsennetty Edwardsin (2010, 2011) käsitteiden 
relationaalinen asiantuntijuus ja yhteinen tieto avulla. Käsitteet esitellään seuraavissa 
luvuissa. 

1.5 Relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteet rakentuvat 
yhteistyössä 

Oman asiantuntijuuden tuominen esiin voi olla haastavaa erilaisten ammatillisten 
taustojen ja institutionaalisten kulttuurien kohdatessa rajavyöhykkeellä (Edwards, 
2011; Sannino & Engeström, 2017; Montecinos, Leiva, Campos, Ahumada & Gal-
dames, 2017). Tässä väitöstutkimuksessa kuvattua haastetta lähestytään Edwardsin 
(2010, 2011, 2017) relationaalisen asiantuntijuuden käsitteen avulla. Asiantuntijuuden 
tutkimuksessa käytetään käsitettä relationaalinen käänne asiantuntijuudessa (engl. re-
lational turn), jossa relationaalisuuden nähdään tuovan asiantuntijuuteen uudenlaisen 
luonteen (Edwards, 2010). Relationaalisuus viittaa siihen, miten toisten tuomat re-
surssit ongelmanratkaisutilanteessa voivat lisätä ymmärrystä yhteisestä ongelmasta 
(Edwards, 2010, 2011; Duhn, Fleer & Harrison, 2016). Tämä vaatii ammattilaisilta 
sensitiivisyyttä, jotta toisten resurssit voidaan tunnistaa sekä pitää niitä yhteisinä. Am-
matilliset resurssit ovat tietoa ja asiantuntijuutta, jota on tärkeää saada yhteiseen käyt-
töön (Edwards, 2010; Sannino & Engeström, 2017). 



 

27 

Laadukkaaksi määritelty yhteistyö lähtee yhteisesti muodostetuista tavoitteista 
(Edwards, 2010; Engeström, 2003). Tämä vaatii rajoja ylittävää vuorovaikutusta (Ed-
wards, 2010; Lipponen & Paananen, 2013; Hakkarainen, Hytönen, Vekkaila & Palo-
nen, 2017). Rajat ovat tässä tutkimuskontekstissa institutionaalisia, kulttuurisia tai 
ammatillisia. Vuorovaikutustilanteissa rajat saattavat näyttäytyä valtana: kenen tieto 
on tärkeää? Omien rajojen suojeleminen ja valtakamppailu tiedon ensisijaisuudesta 
estävät relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista (Duhn ym., 2016; Edwards, 
2010, 2011, 2017; Montecinos, Leiva, Campos, Ahumada & Galdames, 2017). Lisäksi 
esteeksi muodostuu se, jos toisten ammattilaisten arvoja ei oteta huomioon tai ei olla 
kiinnostuneita siitä, miksi toiset toimivat käytäntöjä rakennettaessa niin kuin toimivat 
(Edwards, 2010, 2011; Hedegaard, 2017; Perry, Dockett & Petriwskyj, 2014).  

Tutkimuskirjallisuudessa korostetaan sitä, että ammattilaisten tulisi keskustella 
käytäntöjen takana olevista arvoista. Miksi toiset toimivat työssään niin kuin toimivat, 
ja millainen arvopohja heillä on toimintansa taustalla? Relationaalisen asiantuntijuu-
den oppiminen edellyttää kiinnostusta ja keskustelua toisten kanssa arvokysymyk-
sistä. Mikäli oman instituution toimintakulttuuria tai omaa tietoa pidetään ehdotto-
mana totuutena, tai sitä ei olla valmiita muuttamaan, sillä saatetaan hiljentää toisten 
tieto ja asiantuntijuus (Edwards, 2010; Lipponen & Paananen, 2013). 

Relationaalinen asiantuntijuus on luottamista toisen asiantuntijuuteen neuvotte-
lutilanteissa sekä tilan antamista toisen tiedolle, vaikka se eroaisi omista ajatteluta-
voista tai oman instituution kulttuurisesti hyväksytyistä ajattelutavoista (Edwards, 
2010, 2011; Hedegaard, 2017; Sannino & Engeström, 2017). Tämä näkyy siinä, miten 
suhtaudutaan ongelmiin ja miten ammatillista tietoa tuodaan esiin. Relationaalinen 
asiantuntijuus näkyy käytäntöjen ja toimintakulttuurin uudelleenrakentumisessa: teh-
dään uudella yhteisellä tavalla arkisia käytäntöjä, ratkaistaan ongelmia yhdessä sekä 
keskustellaan toiminnan taustalla olevista kulttuurisista eroavaisuuksista ja arvoista. 
Relationaalinen asiantuntijuus voi toteutuessaan luoda yhteistyöhön syvyyttä ja aut-
taa toimijoita ratkaisemaan ja tunnistamaan yhteisestä toiminnan kohteesta nousevia 
ongelmia (Duhn ym., 2016; Edwards, 2010, 2011; Sannino & Engeström, 2017). Saa-
vuttaessaan relationaalisen asiantuntijuuden ammattilaiset tuovat oman asiantunti-
juutensa esiin keskusteluissa ja siten mahdollistavat yhteisen tiedon rakentumiselle 
hyvät lähtökohdat (Edwards, 2010, 2017).  

Tässä tutkimuksessa relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteissa ymmärretään 
tärkeäksi, että erilaisista taustoista tulevat ammattilaiset ottavat huomioon toisten asi-
antuntijuuden sekä tuovat oman asiantuntijuutensa esiin (Duhn ym., 2016; Edwards, 
2017). Oleellista on tunnistaa olemassa olevat resurssit moniammatillisessa yhteis-
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työssä, jotta kaikki ryhmässä oleva tieto ja asiantuntijuus saadaan käyttöön. Relatio-
naalinen asiantuntijuus ja yhteinen vuorovaikutuksen tila on osa yhteisen tiedon 
muodostumista (Edwards, 2010, 2011; Rai, 2017). Moniammatillisessa yhteistyössä 
haasteena onkin saada kaikki olemassa oleva tieto esiin siten, että kaikki haluavat 
osallistua keskusteluun ja tuoda omat näkökulmansa esiin muille (Edwards, 2010, 
2011; Perry ym., 2014). Mikäli yhteisen toiminnan kohteesta on hyvin erilaisia tulkin-
toja tai yhteisissä käytännöissä on taustalla erilaiset arvot, niistä on tärkeää keskus-
tella.  

Relationaalista asiantuntijuutta tarvitaan työelämässä, jossa vaaditaan yhä enem-
män yhteistyötä yli ammatillisten ja institutionaalisten rajojen (Boyle & Wilkinson, 
2018; Peters, 2014; Pylväs, 2018). Yhteistyöltä myös odotetaan tuloksia: enää ei riitä 
se, että kokoonnutaan ryhmässä jonkin ylhäältä annetun tehtävän äärelle, vaan ta-
voitteena on luoda uutta tietoa sekä vastata toiminnan kohteesta nouseviin ongel-
miin. Duhn ja kollegat (2016) ovat käsitteellistäneet Edwardsin relationaalisen asian-
tuntijuuden kehittymisen ehdoiksi toisten huomioimisen siten, että ammattilaiset 
ovat responsiivisia toisten ongelmille sekä kiinnostuneita siitä, millaisia tulkintoja 
muut ovat tehneet yhteisestä toiminnan kohteesta.  

Moniammatillisessa yhteistyössä on tyypillistä, että ammattilaiset tulkitsevat toi-
minnan kohdetta omasta näkökulmastaan. Esiopettajat saattavat painottaa lasta kos-
kevien ongelmien ratkaisussa enemmän kokonaiskuvaa, kuten perheen kanssa tehtä-
vää yhteistyötä, sekä kokonaisvaltaista lapsen kehitystä. Luokanopettajat puolestaan 
voivat korostaa, miten lapsi on saavuttanut koulun opetussuunnitelman tavoitteet ja 
luokanopettaja lähestyy ongelmia oppimisen ja oppiaineiden näkökulmasta. Relatio-
naalisen asiantuntijuuden avulla yhteinen tavoite muodostuisi siten, että nähtäisiin 
kokonaiskuva lapsesta, jossa tiedon rakentumisessa otetaan huomioon niin esiopet-
tajien, alkuopettajien kuin perheidenkin tieto. Relationaalinen asiantuntijuus on sel-
laista asiantuntijuutta, joka tuo jotain uutta olemassa olevaan tietoon (Edwards, 2010, 
2011; Duhn ym., 2016). Se ei kuitenkaan ole dominoivaa suhteessa vanhaan tietoon, 
vaan tuottaa hyvät lähtökohdat uudenlaisille moniulotteisille näkökulmille toiminnan 
kohteesta ja yhteisestä ongelmasta (Edwards, 2010, 2011, 2017; Fleer ym., 2017; He-
degaard, 2017). Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, miten ongelmatilanteissa ilme-
nevä demokraattinen päätöstenteko on osa relationaalisen asiantuntijuuden rakentu-
mista (Duhn ym., 2016; Edwards, 2010, 2011, 2017). Yhteisten ongelmien ratkaise-
minen demokraattisesti toisten asiantuntijuus huomioiden on merkittävä tekijä rela-
tionaalisen asiantuntijuuden olosuhteiden rakentumisessa. 
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1.5.1 Relationaalinen asiantuntijuus ja yhteisen tiedon rakentuminen 

Tutkimuksen tavoitteen toteutumisen kannalta on oleellista ymmärtää, mitä uutta re-
lationaalisen asiantuntijuuden avulla on mahdollista saavuttaa. Tästä syystä valitsin 
väitöstutkimukseen keskeiseksi käsitteeksi yhteisen tiedon (Edwards, 2010, 2011). 
Yhteinen tieto on käsitteenä tunnettu tutkimuksissa jo pitkään (esim. Edwards & 
Mercer, 1987; Engeström, 2004; Middleton, 1996), mutta relationaalisen asiantunti-
juuden ja yhteisen tiedon rakentumisen suhdetta moniammatillisen työn kontekstissa 
on tutkittu vähemmän. Edwardsin (2017) painotus tuoreimmissa tutkimuksissa ko-
rostaa ammattilaisten motiivin merkitystä yhteisen tiedon rakentamisessa, mutta 
tässä väitöstutkimuksessa lähestyn yhteisen tiedon rakentumista ammattilaisten re-
surssien yhdistämisen ja rajavyöhyketoiminnan näkökulmasta (Edwards, 2010, 
2011). Carlile (2004) on tutkinut tiedon liikkumista yli organisaatioiden ja käytäntöjen 
rajojen, ja hänen tutkimustensa mukaan tiedon liikkumiseen voidaan vaikuttaa sitä 
edistävällä johtamisella. Tiedon relationaalinen luonne saavutetaan, kun ammattilai-
set oppivat rakentamaan oman tietonsa osaksi muiden tietoa, jolloin se muuttuu yh-
teiseksi tiedoksi (Carlile, 2004). Tässä väitöstutkimuksessa näkökulma ei ole tiedon 
liikkuvuudessa, vaan tavoitteena on ymmärtää, miten yhteistä tietoa voidaan rakentaa 
rajavyöhykkeellä erilaisista taustoista huolimatta. 

Relationaalisessa asiantuntijuudessa uutta yhteistä tietoa on mahdollista rakentaa 
rajavyöhykkeellä, jossa kaikkien asiantuntijuutta arvostetaan yhtä paljon (Edwards 
2010, 2011). Osallistujien tulee tuoda oma asiantuntijuutensa ja tietonsa muiden käyt-
töön mutta olla myös responsiivisia muiden tiedolle. Kun ammattilaiset puhuvat yh-
teisestä toiminnan kohteesta – lapsista – ja siitä, mikä heille on työssään tärkeää, he 
voivat oppia laajentamaan tulkintaansa yhteisestä objektista. Nämä laajentuneet tul-
kinnat ovat yhteistä tietoa, jonka rakentuminen on aikaa vievä prosessi. Yhteinen 
tieto voi rakentua, kun kaikkien olemassa oleva tieto saadaan esiin, ja tämä voi tapah-
tua rajavyöhykkeellä rakennetuissa yhteisissä käytännöissä ja keskusteluissa.  

Edwards (2010, 2011) korostaa rajavyöhykekäytäntöjen olevan pohja yhteisen tie-
don rakentumiselle. Ammattilaisten pedagoginen ote työhön ja responsiivisuus tois-
ten tiedolle keskusteluissa ovat perusteina yhteiselle tiedolle (Edwards, 2010, 2011). 
Edwards käyttää teoriansa pohjana Benhabibin (1992) ja Taylorin (1991) tutkimuk-
sia, joissa korostetaan yhteisten eettisten tavoitteiden olevan osa yhteisen tiedon pro-
sessia. Yhteistä tietoa koskevien keskustelujen ajatellaan olevan sellaisia, että niissä 
halutaan löytää toisten kanssa yhteisymmärrys toiminnan kohteesta nousevista eetti-
sistä ongelmista. Tiedon ajatellaan rakentuvan rajavyöhykkeellä vuorovaikutuksessa. 
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On tärkeää tunnistaa, kenen tieto on tärkeää yhteisessä prosessissa, ja olla vastaanot-
tavainen muiden tiedolle. Yhteinen tieto on yhteydessä rajavyöhyketoimintaan ja 
siellä muodostuviin käytänteisiin ja keskusteluun. 
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2 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA 
TUTKIMUSKYSYMYKSET 

Väitöstutkimuksen tavoitteena on ymmärtää relationaalisen asiantuntijuuden raken-
tumisen olosuhteita ja dynamiikkaa esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien raja-
vyöhykkeellä. Toimintakulttuurien rajavyöhyke on tässä tutkimuksessa joustava esi- 
ja alkuopetus. Tutkimuksen keskeisenä käsitteenä toimii relationaalinen asiantunti-
juus. Sen rakentumisessa tarkastellaan yhteistyössä ilmeneviä olosuhteita. Ne tuotta-
vat mahdollisuuksia yhteisen tiedon rakentumiselle. Ammattilaisilla on mahdollisuus 
rakentaa yhteistä tietoa moniammatillisten keskustelujen aikana, jos he ovat vastaan-
ottavaisia toisten tiedolle. Tieto voi rakentua yhteiseksi kahden instituution raja-
vyöhykkeellä, jos ammattilaiset käyttävät toisten tietoa osana oman tiedon rakentu-
mista. 

Kahden instituution yhteistyö tekee näkyväksi instituutioista lähtöisin olevia kult-
tuurisia ajattelutapoja. Väitöstutkimuksessa analysoidaan esi- ja alkuopetuksen siirty-
mätilannetta instituutioiden ja ammattilaisten välisenä haastavana yhteistyönä. Tut-
kimus koostuu neljästä artikkelista, joissa on erilaiset analyysit tutkimusaineistosta. 
Artikkeleiden tutkimuskysymykset avaavat artikkeleiden eri näkökulmia: 

 
I. Millaisia uusia toiminnan muotoja luodaan esiopetuksen ja koulun raja-

vyöhykkeellä? 
II. Millaisia resursseja ja esteitä moniammatilliset tapaamiset tuottavat rela-

tionaaliselle asiantuntijuudelle? 
III. Millaiset diskurssit kehystävät yhteistyön ongelmanratkaisutilanteita esi-

opetuksesta kouluun siirtymässä?  
IV. Millaisia yhteisöllisiä ja ammatillisia ulottuvuuksia esiintyy siirtymässä esi-

opetuksesta kouluun? 

Artikkeleiden tutkimuskysymykset on esitetty rinnakkain tutkimuksen tavoitteiden 
kanssa taulukossa 1 seuraavalla sivulla. Ensimmäisessä artikkelissa rajavyöhyketoi-
mintaa tarkasteltiin, miten ammattilaiset luovat uusia käytäntöjä esiopetuksen ja al-
kuopetuksen toimintakulttuurien rajavyöhykkeellä. Toisessa artikkelissa tarkasteltiin 
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kulttuuristen käsikirjoitusten avulla, millaisia esteitä ja mahdollisuuksia moniamma-
tillisissa keskusteluissa tuotetaan relationaaliselle asiantuntijuudelle. Niitä analysoitiin 
tunnistamalla kulttuurisia olettamuksia moniammatillisissa keskusteluissa. Kolmas 
artikkeli kohdentui siihen, millaiset diskurssit kehystävät ongelmanratkaisun tilanteita 
moniammatillisessa yhteistyössä. Artikkelissa tarkasteltiin erityisesti, miten ammatti-
laiset ratkaisevat yhteisiä ongelmia rajavyöhykkeellä. Neljännessä artikkelissa analy-
soitiin relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista tapaustutkimuksena kahden 
koulu-esiopetusyksikön työyhteisöjen näkökulmasta. Tässä tutkimuksessa työyhteisö 
viittaa siihen joukkoon ihmisiä, jotka toimivat saman perustehtävän toteuttamiseksi. 
Tämän tutkimuksen kontekstissa yhteinen perustehtävä on joustava esi- ja alkuope-
tus. Organisationaaliset narratiivit, jotka tunnistettiin analyysissa, kuvaavat hyvin eri-
laisten ulottuvuuksien merkitystä työyhteisössä rakentuvassa relationaalisessa asian-
tuntijuudessa. Yhteistyössä ilmenneitä ulottuvuuksia olivat eroavaisuudet työyhteisö-
jen tavoitteen asettamisessa, yhteistyökäytännöissä ja tiedon rakentumisessa. 

Taulukko 1. Tutkimustavoitteet ja tutkimuskysymykset 
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3 TUTKIMUSMENETELMÄT 

Tässä luvussa kuvataan ensin tutkimuksen aineistonkeruun toteutustapa, aineiston 
sisältö ja eri osioiden tavoitteet sekä tutkimuksen osallistujat. Tällä järjestyksellä, jossa 
poikkeavasti esitellään aineisto ennen ontologisia ja epistemologisia sitoumuksia, ha-
lutaan auttaa lukijaa ymmärtämään, mitä tutkimuksen kontekstissa on tapahtunut. 
Aineisto-osuuden jälkeen esitellään tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset si-
toumukset, minkä jälkeen kuvataan kunkin artikkelin metodologiset painotukset ja 
analyysimenetelmät. Lopuksi pohditaan koko tutkimuksen metodologista kokonai-
suutta ja esitellään tutkimuksen metodologinen kartta. Tutkimus on laadullinen tut-
kimus, joka perustuu sosiokonstruktionistiseen lähestymistapaan (Burr, 1995; Ger-
gen, 1999). Lähtökohtana on olettamus, että kieli on toiminnan muoto, jolla on kes-
keinen rooli sosiaalisessa elämässä (Burr, 1995). Tutkimuksessa käytetyt laadulliset 
menetelmät auttoivat ymmärtämään syvällisesti, miten relationaalinen asiantuntijuus 
rakentuu esi- ja alkuopetuksen ammattilaisten keskusteluissa. Tutkimuksen aineis-
tonkeruutavaksi valittu videokuvaus mahdollisti ammattilaisten keskustelun tarkas-
telun, mikä auttoi hahmottamaan relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista esi-
opetuksen ja koulun rajavyöhykkeellä sekä lisäsi tietoa yhteisten käytäntöjen raken-
tumisesta ja ongelmista.  

3.1 Tutkimusaineisto 

Tutkimusaineisto on kerätty kahdesta koulu-esiopetusyksiköstä samasta kaupungista 
joustavan esi- ja alkuopetuksen kehittämismallin ensimmäisenä toimintavuonna 
2012–2013. Ensimmäisen tapauksen koulussa oli kaksi esiopetusryhmää, joista toi-
nen oli koulurakennuksessa ja toinen sijaitsi koulurakennusta vastapäätä tien toisella 
puolella. Toisen tapauksen koulussa esiopetus sijaitsi koulurakennuksessa. Tutkijana 
toimin itse aineistonkerääjänä ja vastasin videokuvauksista sekä päiväkirjalomakkei-
den ja alkukartoituskyselyn laatimisesta. Ennen aineistonkeruuta pyysin tutkimuslu-
van kaupungilta sekä esittelin tutkimuksen tavoitteita, aineistonkeruuta, aineiston säi-
lytystä ja anonymiteetin turvaamista tutkimukseen osallistuville. Esiopetuksen ja kou-
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lun ammattilaiset suunnittelevat ja toteuttavat toimintaa käyttäen joustavasti sekä päi-
väkodin, esiopetuksen että koulun tiloja ja resursseja. Tämän aineiston tapauksissa 
joustavaa esi- ja alkuopetustoimintaa toteutettiin 4–6 oppituntia viikossa ja lisäksi oli 
yhden tunnin viikoittainen suunnitteluaika, johon osallistuivat esiopettajat ja al-
kuopettajat. Lastenhoitaja ja erityisopettaja osallistuivat suunnitteluun vaihtelevasti. 
Taulukossa 2 havainnollistetaan tutkimuksen aineiston välineet, aineistonkeruun ai-
kataulu sekä tavoitteet ja analyysin kohteet kullekin aineistolle. 

Taulukko 2. Aineistonkeruun toteutus ja tavoitteet 

 
 

Toukokuussa 2012 tutkimukseen pyydettiin mukaan kaksi koulu-esiopetusyksikköä. 
Toisessa yksikössä työskenteli kaksi moniammatillista yhteistyöryhmää, ja toisessa 
moniammatillisia yhteistyöryhmiä oli yksi. Aineistonkeruussa hyödynnettiin aineis-
totriangulaatiota, kun samojen ammattilaisten kokemuksia tarkasteltiin eri aineistojen 
perusteella. 

Aineistoon kuuluivat sähköinen alkukartoituskysely (N = 10), videoidut moniam-
matilliset suunnittelu- ja arviointipalaverit (22,5 tuntia), yksilölliset päiväkirjat (N = 
10) sekä neljä virallista yhteistyösuunnitelmadokumenttia syksyltä ja keväältä, joita 
ammattilaiset täyttivät kaupungin toimintamallia varten. Syksyllä 2012 alkukartoitus-
kyselyyn vastanneita oli 10 ja päiväkirjan täyttäjiä yhtä monta (N = 10). Sähköinen 
alkukartoituskysely toteutettiin syksyllä 2012 projektin alussa. Kysely (liite 1) koostui 
avoimista kysymyksistä, jotka liittyivät ammattilaisten odotuksiin, tavoitteisiin ja kult-
tuurisiin ajattelutapoihin esiopetuksesta ja koulusta sekä joustavasta esi- ja alkuope-
tuksesta. Kyselyyn kuului lisäksi taustakysymyksiä, jotka liittyivät työkokemukseen ja 
koulutukseen. 10 henkilöä vastasi kyselyyn, mikä oli 76,9 % kaikista luokanopetta-
jista, esiopettajista ja lastenhoitajista, jotka kuuluivat aineistoon syksyllä 2012. Kolme 
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henkilöä ei vastannut kyselyyn (N = 3), ja johtajien (N = 3) ei ollut tarkoitus osallistua 
kyselyyn. 

Aineistoon kuuluvat kahden koulu-esiopetusyksikön ammattilaiset. Valitsemalla 
kaksi erilaista tapausta tutkin rajavyöhyketoimintaa erilaisissa konteksteissa, joissa 
esiopetuksen ja koulun ammattilaiset toimivat yhdessä. 

3.1.1 Videokuvatut ja litteroidut moniammatilliset suunnittelu- ja 
arviointikeskustelut 

Moniammatilliset suunnittelu- ja arviointitapaamiset toteutuivat viikoittain. Tutkija 
videokuvasi tapaamiset ja osallistui viikkotapaamisiin aineistonkerääjänä ennalta so-
vitusti lukuvuoden aikana yhteensä 12 kertaa aikavälillä elokuu 2012 – elokuu 2013. 
Tutkija videokuvasi itse tapaamiset lukuun ottamatta yhtä seminaaripäivää, jolloin 
tutkija oli käynnistämässä kameran tapaamisen alussa ja sammutti sen suunnittelu-
päivän päätteeksi. Videoitua aineistoa oli yhteensä 22 tuntia, 46 minuuttia ja 43 se-
kuntia. Tapauksessa nro 1 kuvattiin yhteensä 17 tuntia 15 minuuttia ja 8 sekuntia, 
kun taas tapauksessa nro 2 videokuvattua aineistoa oli vähemmän, yhteensä 5 tuntia, 
31 minuuttia ja 35 sekuntia. Viikkopalaverien lisäksi aineistoon kuului seminaaripäi-
viä tai -tunteja. 

Eroavaisuudet videokuvatun aineiston määrässä selittyvät sillä, että ensimmäiseen 
tapaukseen kuului koko päivän kestäviä (8 h) suunnitteluseminaaripäiviä. Lisäksi mo-
niammatillisia pienryhmiä oli ensimmäisessä tapauksessa yksi enemmän, jolloin myös 
viikoittaisia suunnittelutapaamisia oli enemmän. Syksyllä 2013 kuvattiin lisäksi uusien 
henkilöiden liittyminen joustavan esi- ja alkuopetuksen prosessiin, sillä ensimmäisen 
tapauksen henkilökuntaan tuli paljon muutoksia ja joustavaan esi- ja alkuopetukseen 
tulivat mukaan lisäksi 2. luokkien opettajat vuonna 2013. 

Toisessa tapauksessa ei ollut kokonaisia (8 h) suunnitteluseminaaripäiviä, vaan ta-
paamiset toteutettiin lyhyempinä suunnittelutunteina. Rehtori ja iltapäiväkerhon vas-
tuuhenkilö olivat mukana kaksi kertaa vuodessa. Tähän liittyvää luotettavuuden 
problematiikkaa on kuvattu luvussa 6.1. Tutkijana vastasin itse litteroinnista 12 tun-
nin osalta, 8 tuntia videokeskustelua litteroivat Tutkimustie Oy:n työntekijät ja 2,5 
tuntia litteroi graduopiskelija. Litteroinnissa kiinnitettiin huomiota siihen, että pu-
heen sisällön lisäksi diskursiivisessa näkökulmassa on tärkeää ottaa huomioon puhe-
tapa. Litteroinnin tasona oli eksakti litterointi, joka soveltuu hyvin puheen ja vuoro-
vaikutuksen tutkimiseen. Eksaktiin litterointiin kuului sanatarkka kirjaaminen puhe-
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kieliset ilmaisut ja tunneilmaisut mukaan lukien. Tauot puheessa, keskeytetyt puheen-
vuorot, pois jäänyt sana tai sanan osa, painolliset sanat tai jaksot sekä päällekkäinen, 
hiljainen tai epäselvä puhe kirjattiin erityisillä litterointimerkinnöillä.  

Litteroidut aineistot lisättiin Atlas.TI-ohjelmaan Word-tiedostoina ja tallennettiin 
primaaridokumenteiksi. Sitä ennen Atlas.TI-ohjelmaan perustettiin tutkimuksen ko-
konaisuuden kattava yksi hermeneuttinen yksikkö. Siihen kuuluivat primaaridoku-
mentteina päiväkirjat, litteroidut videoaineistot ja alkukartoituskyselyn vastaukset. 
Hermeneuttisen yksikön primaaridokumentit koodattiin ja luokiteltiin episodeiksi 
analyysivaiheessa artikkelien tutkimustehtäviin nähden tarkoituksenmukaisesti. Ana-
lyysivaiheissa luokiteltiin koodaamalla puheen sisältöä ja puhetapoja, muodostettiin 
koodeille hierarkioita, käsitekarttoja ja sisäkkäisiä koodeja sekä yhdistettiin koodeja 
koodiperheiksi tutkimustehtävän mukaisesti. Koodauksen yhteydessä lisättiin muis-
tiinpanoja Atlas.TI-ohjelman memo-toiminnolla, jolla kuvattiin keskustelun konteks-
tia, sillä litteroitua aineistoa analysoitiin rinnakkain videomateriaalin kanssa. Aineis-
toa säilytetään Atlas.TI-ohjelman tiedostoissa, ja tutkijalla on varmuuskopiot aineis-
tosta muistitikuilla, joita säilytetään lukitussa tilassa. Taulukossa 3 on kuvattuna vi-
deokuvatun aineiston jakautuminen tapausten välillä. 

Taulukko 3. Videokuvattu aineisto 

 

3.1.2 Tutkimukseen osallistujat 

Ammattiryhmien jakautuminen sekä tutkimukseen osallistuneiden lukumäärä on ku-
vattu taulukossa 4. Taulukosta ilmenee, että tapauksessa 1 oli enemmän osallistujia 
esiopetuksesta. Tämä selittyy sillä, että esiopetuksen henkilöstöä on enemmän yhtä 
lapsiryhmää kohden. Lastenhoitajat olivat harvoin mukana suunnittelutapaamisissa, 
sillä samaan aikaan oli lasten lepohetki, jossa he olivat läsnä. He olivat kuitenkin mu-
kana toiminnan toteutuksessa ja seminaaripäivissä, joissa toimintaa suunniteltiin ja 
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arvioitiin. Toisessa tapauksessa yksikössä oli vähemmän osallistujia kuin ensimmäi-
sessä tapauksessa. Toisessa tapauksessa oli vain yksi luokanopettajan ja esiopettajan 
yhteistyöpari, ja erityisopettaja osallistui satunnaisesti viikoittaisiin suunnittelupala-
vereihin. Neljännesvuosittain toteutetuissa arviointi- ja suunnittelupäivissä erityis-
opettaja oli aktiivisesti mukana. 

Taulukko 4. Tutkimukseen osallistujat 

 

Syksyllä 2013 oli videokuvauksissa ensimmäisessä tapauksessa yksi suunnittelusemi-
naaripäivä, jolloin mukaan tuli uusia osallistujia, jotka on taulukossa merkitty tähdellä. 
Toimintaa laajennettiin siten, että mukana olivat lisäksi toisen luokan opettajat (2 
henkilöä) ja yksi uusi erityisopettaja muiden ammattilaisten lisäksi. Uudet ammatti-
laiset eivät osallistuneet enää alkukartoituskyselyyn, johon muut ammattilaiset osal-
listuivat yhteistoiminnan alussa. Ammattiryhmiin jakaminen on oleellista aineiston-
kuvauksissa, sillä analysoitaessa ammatillisia diskursseja ja kulttuurisia ajattelutapoja 
on ammattilaisten taustoilla merkitystä. 

Tapauksessa 1 ammattilaiset eivät tunteneet toisiaan aiemmin. Mukana oli täysin 
uusia työyhteisön jäseniä. Luokanopettajia oli kaksi, ja he tekivät oman luokkansa 
kanssa kumpikin yhteistyötä yhden esiopetusryhmän kanssa. Luokanopettajista toi-
sella oli ennestään runsaasti kokemusta esi- ja alkuopetuksen yhteistyöstä toisessa 
työpaikassa. Tapauksessa 2 osallistujat tunsivat toisensa ja heillä oli takanaan usean 
vuoden työhistoria samassa yksikössä. He olivat tottuneita yhteistyöhön, mutta jous-
tavan esi- ja alkuopetuksen mallin aikana heidän yhteistyön määrä lisääntyi entises-
tään ja muuttui säännölliseksi. 
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3.1.3 Joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamalli tutkimuksen kontekstina 

Tampereen kaupungin joustava esi- ja alkuopetuksen toimintamalli aloitti toimin-
tansa portaittain vuonna 2012. Kaikki kaupungin koulu- ja esiopetusyksiköt eivät ol-
leet silloin mukana, vaan toimintaan osallistuivat vapaaehtoiset yksiköt. Kaupungin 
tavoitteena joustavassa esi- ja alkuopetuksessa on ollut luoda yhteistä vuosiluokkiin 
sitomatonta toimintaa lapsille kahtena tai kolmena päivänä viikossa sekä mahdollistaa 
säännölliset moniammatilliset suunnittelutapaamiset esi- ja alkuopetuksen henkilös-
tölle. Toiminnan tavoitteena on ollut lisäksi luoda mahdollisimman onnistunut siir-
tymä lapsille, tuottaa yhteistä toimintakulttuuria esi- ja alkuopetuksen välille, tukea 
oppilaita oikea-aikaisesti, muodostaa yksilöllisiä oppimistavoitteita sekä mahdollistaa 
tulevaisuudessa joustava koulunaloitus. Tampereen kaupungin hankekoordinaattori 
toimi yhdyshenkilönä koulun toimijoiden kanssa. Kaikki toimintaan osallistuneet 
koulu- ja esiopetusyksiköt laativat yhteistyösuunnitelmat, jotka palautettiin Tampe-
reen kaupungin edustajille. Kaupunki järjesti joustavan esi- ja alkuopetuksen hank-
keeseen osallistuneille koulutuspäiviä, ja koordinaattorit kiersivät katsomassa yksi-
köissä toteutettua toimintaa. 

Kehittämismallin suunnitteluun osallistuivat kaupungin toimijat. Opettajat eivät 
osallistuneet mallin koko kaupungin tavoitteiden suunnitteluun. Opettajille ja esiope-
tuksen henkilöstölle järjestettiin yhteistä suunnitteluaikaa, jolloin heidän oli mahdol-
lista ottaa sijaiset omaan työhön ja osallistua koko päivän kestäviin seminaareihin. 
Arjessa he osallistuivat viikoittain pienryhmissä toteutettuun suunnitteluun. Viikoit-
taiset suunnitteluajat toteutuivat yleensä luokanopettajilla opetustuntien jälkeen ja 
esiopettajilla lasten lepohetken aikana. Opettajat tapasivat toisiaan koululla tai esi-
opetuksen tiloissa. Pienryhmätapaamisten keskustelunaiheet nousivat opettajista ja 
esiopetuksen ammattilaisten omista lähtökohdista ja liittyivät arkiseen toiminnan to-
teutukseen. Seminaaripäivissä suunnittelu oli strukturoidumpaa, jolloin rehtori tai 
päiväkodin johtaja oli mukana ainakin osan päivästä ja johti yhteisen aloituksen. 
Myös seminaaripäivissä oli varattu pienryhmille suunnitteluaikaa. Ammattilaiset sai-
vat suunnitella seminaaripäivissä pienryhmien keskustelut itse, mutta yhteistyösuun-
nitelmakaavakkeen täyttö ohjasi tavoitteiden asettamista syksyllä. Yhteistyösuunni-
telmassa oli kuitenkin avoimia kohtia, ja sitä ei pyydetty täydentämään sen palautta-
misen jälkeen. Yhteistyösuunnitelma oli jaoteltu kohtiin esi- ja alkuopetuksen yhtei-
set tavoitteet, esi- ja alkuopetuksen toiminnan kuvaaminen, esi- ja alkuopetuksen re-
surssi, tuki, tilojen käyttösuunnitelma sekä yhteistyön arviointi. 
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Rehtori oli toisessa koulu-esiopetusyksikössä laatinut toiminnan arviointiin nelin-
kentän, jossa pohdittiin, mikä oli ollut onnistunutta ja onko jotain, mitä voisi toimin-
nasta jättää pois. Näitä keskusteluja käytiin lukukausien lopussa arviointitapaamisissa. 
Keskusteluja ei kuitenkaan muuten ohjattu, ja etenkään arjessa opettajia ei ohjattu 
suunnittelussa tai toteutuksessa. Arviointitapaamisissa rehtori ja päiväkodin johtaja 
esittivät välillä tarkentavia kysymyksiä toiminnan arvioinnista, käytännön tila-asioista 
tai erityisopetuksen resursseista. 

3.2 Tutkimuksen ontologisena ja epistemologisena lähtökohtana 
sosiaalinen konstruktionismi 

Tämä väitöstutkimus on laadullinen tutkimus, joka esittelee neljän artikkelin koko-
naisuuden. Jokaisen artikkelin laadulliset menetelmät on valittu huolellisesti, jotta 
mahdollistettaisiin opettajien ja muiden ammattilaisten autenttinen keskustelu ja ti-
lanteiden tarkastelu esi- ja alkuopetuksen yhteistyömallin ensimmäisenä vuonna. Toi-
saalta, keskustelut eivät voineet olla täysin autenttisia, sillä olin itse tutkijana paikalla 
videokuvaamassa heidän keskustelujaan. Artikkeleiden tutkimusongelmat ovat muo-
toutuneet sillä perusteella, että relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista voidaan 
ymmärtää kokonaisvaltaisesti erilaiset lähestymistavat huomioon ottaen. Tässä väi-
töstutkimuksessa on analysoitu yksityiskohtaisesti, miten ammattilaiset tuottavat so-
siaalista todellisuutta rajavyöhykkeen sosiaalisissa käytännöissä. Tutkimus pohjautuu 
sosiaaliseen konstruktionismiin, jossa lähtökohtana on ajatus, että kieli on toiminnan 
muoto, ja sillä on merkittävä rooli sosiaalisessa elämässä (Burr, 1995; Gergen, 1999; 
Jokinen, Juhila & Suoninen, 2016). Kielenkäyttö ei ole totuuden instrumentti, jolla 
saadaan tietoa todellisuudesta, vaan se on osa todellisuutta. Aineistoa on tutkittu dis-
kursiivisesta näkökulmasta, joka tukeutuu konstruktionistiseen näkökulmaan. 

Tämän väitöstutkimuksen jokaisessa artikkelissa on käytetty erilaisia diskurssi-
analyyttisen tutkimuksen metodologisia painotuksia ja metodeja kysymyksenasette-
lun mukaan. Tärkeimpänä asiana sosiaalisessa konstruktionismissa ja tutkimuksen 
punaisena lankana pidettiin Vivien Burrin (1995) esittämiä väitteitä, jotka yhdistävät 
konstruktionisteja. Burr (1995, 2) toteaa, että ”itsestään selvänä pidettyyn tietoon 
suhtaudutaan kriittisesti. Maailma on sosiaalisesti luotu, joten tieto syntyy sosiaali-
sissa prosesseissa. Käsitykset ovat historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuneita ja 
totuus on se, mikä ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa totuudeksi tunnustetaan ja 
tunnistetaan.” Tässä tutkimuksessa tiedon ja sosiaalisen toiminnan ajatellaan kon-
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struktionistiseen tapaan kuuluvan yhteen. Sillä, mikä hyväksytään totuudeksi missä-
kin sosiaalisessa kontekstissa, ajatellaan olevan vaikutuksia toimintaan. Tietoon ja sii-
hen, mikä hyväksytään arvokkaaksi tiedoksi, sisältyy myös valtaa. Nämä edellä kuva-
tut periaatteet toimivat tutkimuksessa punaisena lankana, ja niiden pohjalta tehtiin 
metodiset valinnat, joita seuraavaksi esitellään. 

3.2.1 Diskursiivinen näkökulma 

Tarkastellakseni yksityiskohtaisesti niitä vuorovaikutustilanteita, joissa ammattilaiset 
rakentavat todellisuutta, olen valinnut diskursiivisen näkökulman. Diskurssianalyysi 
on hyvin monin eri tavoin ymmärretty ja tulkittu tutkimusmenetelmä (Jokinen, Juhila 
& Suoninen, 2016; Wood & Kroger, 2000), joka sallii erilaisia sovelluksia ja paino-
tuksia. Ennen painotusten valintaa diskursiivinen näkökulma kuitenkin rakentuu tie-
tyille teoreettisille lähtöoletuksille. Tässä väitöstutkimuksessa painopistealueet hie-
man vaihtelevat artikkeleiden kysymyksenasettelujen mukaan, mutta lähtökohtana 
on korostaa erityisesti oletusta kielenkäytön sosiaalista todellisuutta rakentavasta 
luonteesta, oletusta merkityksellisen toiminnan kontekstisidonnaisuudesta sekä kie-
lenkäytön seurauksia tuottavasta luonteesta. 

Kielenkäytön sosiaalista todellisuutta rakentavasta luonteesta on tutkittu tässä väi-
töstutkimuksessa sitä, millaisia merkityksiä ammattilaiset yhteistyölle rakentavat sekä 
millaisia puhetapoja kouluun ja esiopetukseen liitettiin (Karila & Rantavuori, 2014). 
Koulun ja esiopetuksen käsitteitä ei otettu itsestään selvinä, vaan analysoitiin sitä, 
millaisia merkityksiä ammattilaiset antoivat instituutioille. Diskurssianalyysin avulla 
tuotiin esiin ja tehtiin näkyväksi niitä konstruktioita, joita instituutioihin liitettiin. 
Kouluun ja esiopetukseen liitettyjä merkityksiä analysoitiin suhteessa toisiinsa, mikä 
liittyy kielen jäsentämiseen sosiaalisesti jaettuihin merkityssysteemeihin. Tutkija oli 
kiinnostunut niistä kulttuurisista puhetavoista, joita kouluun ja esiopetukseen liitet-
tiin, sekä siitä, miten puhetavat tuotettiin, milloin ja miten niihin liittyviä määrittelyjä 
tuotiin keskusteluihin sekä mitä määrittelyillä tehtiin.  

Merkitykset rakentuvat osana sosiaalisia käytäntöjä (Jokinen ym., 2016; Parker, 
1992, Potter & Wetherell, 1987). Tässä tutkimuksessa merkityksellistämisen tavat ra-
kentuivat luotaessa uusia ammatillisia käytäntöjä, sillä ammattilaiset olivat uuden yh-
teistyön alussa, jossa ei vielä ollut olemassa olevia käytäntöjä. Tutkimuksen tuloksia 
raportoidessa kiinnitettiin huomiota siihen, että kirjoitettu kieli ei ole todellisuuden 
kuvausta, vaan sosiaalinen todellisuus nähtiin sekä analyysin kohteena että tuotteena 
(Dant, 1991; Wetherell & Potter, 1992). Taulukossa 5 kuvataan tiivistetysti kunkin 
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artikkelin analyysin sisällöt, tehtävät ja metodit. Analyysin yksityiskohtainen etenemi-
nen kuvataan taulukon jälkeen. 

Taulukko 5. Aineiston analyysiprosessit artikkeleittain 
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Ensimmäisen artikkelin (Karila & Rantavuori, 2014) aiheena olivat diskursiiviset ke-
hykset rajavyöhyketoiminnassa. Artikkelissa I analysoitiin, millaisia kulttuurisesti ra-
kentuneita ajattelutapoja ammattilaiset toivat instituutioista rajavyöhykkeelle. Tutki-
muskysymys oli: Miten ammattilaiset luovat uudenlaista toimintaa esiopetuksen ja 
koulun rajavyöhykkeellä? Analyysimenetelminä olivat diskursiivinen näkökulma 
(Potter & Wetherell, 1987; Wood & Kroger, 2000), ammatilliset diskurssit sekä dis-
kursiivisesti rakentuneet kehykset (vrt. Goffman, 1986) keskusteluissa. 

Aineistossa oli mukana videoiden lisäksi alkukartoituskyselyn aineisto ja päiväkir-
jat. Ensimmäisessä analyysivaiheessa luokiteltiin kulttuurisesti rakentuneita ajattelu-
tapoja koulusta ja esiopetuksesta alkukartoitusten vastauksissa. Analysointi toteutet-
tiin Atlas.TI-ohjelman avulla, jossa kiinnitettiin huomiota kouluun ja esiopetukseen 
liittyvään tekstiin sekä jaoteltiin niitä käyttäen koodausta apuna aineistonhallinnassa. 
Esiopetukseen ja kouluun liittyvää tekstiä analysoitiin yksityiskohtaisesti ja koodit ni-
mettiin ja luokiteltiin käytäntöihin, pedagogisiin valintoihin, oppimisympäristöihin, 
tiloihin sekä suunnittelukulttuureihin. Näistä koodeista muodostetut koodiperheet 
jaoteltiin esiopetuksen ja koulun yhteisiin asioihin ja eroavaisuuksiin.  

Ensimmäisen artikkelin toisessa analysointivaiheessa tutkittiin, miten ammattilai-
set tuottivat puheessaan diskursiivisesti rakentuneita sosiaalisia konstruktioita, jotka 
liittyivät esiopetuksen ja koulun instituutioihin. Nämä diskursiivisesti rakentuneet ke-
hykset (vrt. Goffman, 1986) kuvasivat, millaisia institutionaalisia ja ammatillisia re-
sursseja oli tuotu rajavyöhykkeelle. Kolmannessa analyysivaiheessa rajavyöhyketoi-
minta ja relationaalinen toimijuus luokiteltiin kolmeen diskursiiviseen kehykseen (vrt. 
Goffman, 1986), jotka nimettiin aloitteentekokehykseksi, konsensuskehykseksi ja yh-
teistyökehykseksi. Kehyksen käsite auttoi ymmärtämään, miten toiminta on tilan-
teesta riippuvaa ja rakentuu sekä yksilöiden ajattelutavoista että tietystä yhteisestä toi-
minnasta. Diskursiiviset kehykset kuvaavat subjektiivista kokemusta, jolla käynnissä 
olevaa tilannetta ja toimintaa tulkitaan. Toimintaa voidaan lisäksi tulkita usean eri 
kehyksen kautta; tutkimuksessa huomattiin, että toimintaa voidaan tulkita institutio-
naalisten tilojen kehyksessä. Toiminta tulkitaan erilaiseksi sen perusteella, millaisessa 
institutionaalisessa tilassa se tapahtuu.  

Aloitteentekokehys oli tuotettu puheessa ehdotuksin uusista ideoista ja kysymyk-
sin. Aloitteentekokehyksen analyysissa tunnistettiin halu ottaa toisten ideat huomi-
oon ja antaa puheessa ideoille tilaa. Konsensuskehys puolestaan kuvaa sensitiivistä ja 
yhteiseen ymmärrykseen pyrkivää vuorovaikutuksen tapaa, joka tunnistettiin keskus-
telunkulussa. Aineiston analyysissa tämä näkyi puheessa esimerkiksi silloin, kun am-
mattilaiset käyttivät sellaista pedagogista käsitettä, joka oli omassa instituutiossa tuttu. 
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Ammattilaiset halusivat selventää ja varmistaa, että myös toisen instituution ammat-
tilaiset ymmärtävät käsitteen merkityksen samalla tavalla. He rakensivat yhteistä pe-
dagogista kieltä ja ymmärrystä konsensuskehyksessä. 

Yhtenä esimerkkinä yhteisen pedagogisen käsitteen rakentamisesta oli oppiainei-
den integroinnin käsite, jota avattiin keskustelussa yhteisesti. Konsensuskehyksessä 
rakennettiin yhteistä ymmärrystä ja saavutettiin kompromisseja päätöksentekotilan-
teissa. Yhtenä kehyksenä tunnistettiin yhteistyön kehys. Yhteistyön diskursiivinen 
kehys rakentui ”jaetun objektin puheesta”, jossa lapsi kuvattiin yhteisenä toiminnan 
kohteena, sekä arviointipuheesta, jossa tehtyä yhteistyötä arvioitiin ja reflektoitiin yh-
dessä. Tämän ensimmäisen (I) artikkelin analyysi antoi arvokasta tietoa instituutioi-
den resursseista sekä siitä, millaisista kehyksistä ammattilaiset tulkitsevat rajavyöhy-
ketoimintaa.  

Jokinen ja kollegat (2016) ovat tarkastelleet erilaisia määritelmiä diskursseille ja 
todenneet, että joskus ne määritellään kuten merkityssysteemit (Foucault, 1986; Jo-
kinen & Juhila, 1991a; Parker, 1992) ja toisaalta ne ovat lähellä samaa merkitystä kuin 
tulkintarepertuaarit (Gilpert & Mulkay, 1984; Potter & Wetherell, 1987). Tässä tut-
kimuksessa käytän Jokisen ja kollegoiden (2016, 34) määritelmää diskursseista: ne 
ovat ”verrattain eheitä säännönmukaisia merkityssuhteiden systeemejä, jotka raken-
tuvat sosiaalisissa käytännöissä ja samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta”. Dis-
kurssin käsite sopii hyvin tutkimuksiin, joissa tarkastellaan institutionaalisia sosiaali-
sia käytäntöjä. Tutkijana mielenkiintoni kohdistuu lisäksi diskurssien välisiin suhtei-
siin sekä siihen, millaisia valtasuhteita niissä esiintyy. 

Tämän väitöstutkimuksen analyysissa diskurssin käsite liittyy vahvimmin kolman-
teen (III) artikkeliin (Rantavuori, 2018) nimeltään Diskurssit rajavyöhyketoiminnan 
ongelmanratkaisutilanteissa. Artikkelissa (III) analysoitiin diskurssien avulla ongel-
manratkaisun tilanteita moniammatillisissa keskusteluissa. Diskurssit analysoitiin 
suhteessa keskusteluprosessiin. Keskeisin piirre oli puheen ja kielen toiminnallisuus. 
Analysoimalla kielellisiä piirteitä oli mahdollista tunnistaa, miten kielenkäytöllä oli 
vaikutuksia toimintaan. Tätä reflektoitiin ammattilaisten tulkinnassa ja käytänteissä. 
Tutkimuksessa analysoitiin, mistä puhuttiin ja miten siitä puhuttiin suhteessa diskurs-
seihin. Analyysin ensimmäisessä vaiheessa litteroituja videoaineistoja luettiin huolel-
lisesti läpi ja tunnistettiin tilanteet, joissa esiintyi ongelmanratkaisua. Ongelmanrat-
kaisutilanteet koodattiin episodeiksi Atlas.TI-ohjelmaa käyttäen. Toisessa vaiheessa 
analysoitiin ja kuvailtiin episodit, joissa ongelmanratkaisua oli. Kuvailemalla ongel-
maratkaisutilanteiden episodit saatiin kokonaiskuva niistä tilanteista, joissa ongel-
manratkaisukeskustelut käytiin. Kolmannessa analyysivaiheessa luettiin ja observoi-
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tiin, millaista kieltä ongelmanratkaisutilanteissa käytettiin, sekä muodostettiin dis-
kurssit. Analyysin tavoitteena oli tunnistaa yleiset piirteet kielestä, jota ongelmanrat-
kaisuepisodeissa käytettiin. Diskurssien rakentamisessa tarkkailtiin seuraavia asioita: 
ammattilaisten toiminta ja kielellinen ilmaisu (kielelliset piirteet), sosiaalinen kon-
teksti (vuorovaikutus), kulttuurinen konteksti (erilaiset kulttuurit) sekä responsiivi-
suus ongelmille (ammattilaisten resurssit ratkaista ongelmia). Neljännessä analyysi-
vaiheessa diskurssit analysoitiin ja kuvattiin käyttäen kategorioita sisältö, kielelliset 
piirteet sekä diskurssien tehtävät. Tämän tavoitteena oli saada yleinen kuva diskurs-
seista. Viimeisessä eli viidennessä analyysivaiheessa diskurssit analysoitiin suhteessa 
ammattilaisten resursseihin ratkaista ongelmia. Tämän tavoitteena oli ymmärtää, mi-
ten diskurssit ja merkitykset ovat laajemmin yhteydessä ongelmien ratkaisun ilmiöön. 

3.2.2 Retorinen analyysi ja argumentaation tutkimus 

Toisessa artikkelissa (II) (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019), nimeltään Siirtymäkäy-
tännöt relationaalisen asiantuntijuuden kehittymisen areenana, analysoitiin kulttuuri-
sia ajattelutapoja ja sitä, millaisia esteitä ja mahdollisuuksia ne tuottivat relationaalisen 
asiantuntijuuden rakentumiselle. Kulttuurisia ajattelutapoja analysoitiin käyttämällä 
kulttuurisen käsikirjoituksen käsitettä (Gutierrez ym., 1995). Tutkijana minun oli ol-
tava tarkkana, etten huomaamattani uusintanut olemassa olevia käsitteistöjä tai kate-
gorioita, joita jo kouluun tai esiopetukseen liitetään. Olen itse työelämässäni osana 
oman kouluyhteisöni työkulttuuria ja elän silloin etäisesti sen kulttuurin sisällä, jota 
tutkitaan (Jokinen ym., 2016; Wetherell & Potter, 1992). Varsin stereotyyppisenä 
nousseet puhetavat instituutioiden tehtävistä ja resursseista tunnistettiin tutkimuk-
sessa, ja tämä oli tärkeää kirjoittaa tutkimustuloksissa reflektoiden esiin. Jokinen ja 
kollegat (2016, 31) toteavatkin, miten tutkijan on tärkeää reflektoida ja tunnistaa en-
tuudestaan tuttuja kategorioita. Tutkijana tunnistan oman positioni tutkittavan kult-
tuurin sisällä toimiessani vastaavanlaisessa koulukulttuurissa vain eri yksikössä, mutta 
tämä osaltaan auttoi minua tunnistamaan instituutioihin liittyviä stereotyyppisiä pu-
hetapoja sekä kyseenalaistamaan niitä pohdinnoissa. Osana tutkimustehtävää oli ana-
lysoida, millaisia kulttuurisia ajattelutapoja ammattilaiset tuottavat, joten aineistolle 
oltiin analyysissa kuitenkin avoimia. 

Toisessa artikkelissa käytettiin kulttuuristen käsikirjoitusten rinnalla retorista ana-
lyysia (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Artikkelissa (II) tarkasteltiin kulttuurisia 
käsikirjoituksia ja niihin liittyviä vakuuttelun ja suostuttelun keinoja ammattilaisten 
välillä. Retoriikkaa argumentaation näkökulmasta ovat tehneet tunnetuksi erityisesti 
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Aro (1999), Billig (1987), Jokinen (2016), Perelman (1996) ja Summa (1995). Retorii-
kan tutkimuksessa yleisösuhde on erityisen tärkeä näkökulma, sillä retorisessa ana-
lyysissa tarkastellaan, miten yleisöä pyritään saamaan vakuuttuneeksi puheessa (ks. 
Jokinen, 2016). Retorisessa argumentoinnissa ei ole lopullista päätöstä, sillä siinä vas-
taukset jäävät aina avoimeksi ja retorisen argumentoinnin vastakkaiset väitteet voivat 
olla yhtä järkeviä. Avoimuuteen kuuluu se, että samalla kun pyritään vahvistamaan 
omaa väitettä, hiljennetään tai vaiennetaan vastakkaista väitettä tai kilpailevia väitteitä 
(Jokinen, 2016; Billig, 1987). Perelman (1996) edustaa uutta retoriikkaa, jossa ollaan 
perehtyneitä argumentaatiossa käytettäviin keinoihin. Diskurssianalyyttinen painotus 
retoriikan tutkimuksessa näkyy siinä, että tutkitaan retorisia keinoja osana kulttuuris-
ten merkitysten tuottamista ja ihmisten välistä vuorovaikutusta (Jokinen, 2016, 261). 
Toisessa artikkelissa diskurssianalyyttinen painotus näkyi niissä retorisissa keinoissa, 
joilla ammattilaiset pyrkivät keskusteluissa vakuuttamaan toisesta instituutiosta tule-
via ammattilaisia. He käyttivät retorisina keinoina oman instituutionsa kulttuurisille 
merkityksille perustuvia tapoja toimia. Kielenkäytön vakuuttavuuden tarkastelu toi 
erittäin tärkeän lisänäkökulman ammattilaisten rajavyöhyketoiminnan tarkasteluun. 

Lähtökohtana ei ollut ainoastaan tunnistaa, millaisia retorisia keinoja on käytetty, 
vaan tarkastella retoriikkaa ”ihmisten välisenä kommunikaationa argumentaatiossa ja 
merkitysten tuottamista kielellisissä prosesseissa siitä näkökulmasta, miten jotkin to-
dellisuuden versiot pyrittiin saamaan vakuuttaviksi ja kannatettaviksi ja kuinka kuu-
lijat pyrittiin saamaan sitoutumaan niihin” (Jokinen, 2016, 338). Ensimmäisessä ana-
lyysivaiheessa kaikki episodit kategorisoitiin ja koodattiin Atlas.TI-ohjelmaa käyt-
täen. Kategorisoinnissa kiinnitettiin huomiota siihen, miten ammattilaiset puhuivat 
koulusta ja esiopetuksesta: millaisia asioita pidettiin normaaleina koulun ja esiopetuk-
sen yhteydessä tai millaisia asioita ei hyväksytty. Episodien kategorioiden tunnistami-
sen jälkeen analysoitiin argumentaatiota puheessa. Toisessa analyysivaiheessa tunnis-
tettiin moniammatillisissa keskusteluissa tilanteita, joissa nousi esiin esteitä ja resurs-
seja relationaaliselle asiantuntijuudelle. Esteistä ja resursseista tunnistettiin kolme 
ulottuvuutta: aika, fyysiset tilat ja tieto. Näitä ulottuvuuksia analysoitiin kulttuurisen 
käsikirjoituksen käsitteiden kautta.  

Analysoimalla kulttuurisia käsikirjoituksia keskusteluissa saatiin tietoa siitä, miten 
kulttuuriset kontekstit ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja miten ne säätelevät kas-
vattajien keskinäistä vuorovaikutusta kouluun siirtymän kontekstissa. Tällä analyysi-
menetelmällä saatiin arvokasta tietoa niistä relationaalisen asiantuntijuuden muodos-
tumisen esteistä, jotka ilmenivät vuorovaikutustilanteissa. Tutkimuksissa on koros-
tettu eri kasvatus- ja koulutusinstituutioiden toimijoiden vuorovaikutuksen ja suhtei-
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den tutkimisen tärkeyttä (Soini ym., 2013). Argumentaatiopuhetta analysoimalla saa-
tiin arvokasta lisätietoa siitä, millaisia tapoja ja puhetta käytettiin argumentaationa 
erilaisissa esi- ja alkuopetuksen vuorovaikutustilanteissa. 

3.2.3 Organisationaaliset narratiivit ja tutkimusasetelma 

Neljäs artikkeli (Rantavuori, Kupila & Karila, 2017) on nimeltään Relationaalinen 
asiantuntijuus esiopetuksesta kouluun siirtymässä. Artikkelissa hyödynnettiin organi-
sationaalisten narratiivien (Edwards & Thompson, 2013) käsitettä analyysissa. Ta-
paustutkimuksen näkökulmasta analysoitiin relationaalista asiantuntijuutta ja sen 
muotoutumista organisationaalisella tasolla. Tässä väitöstutkimuksessa organisatio-
naalinen taso tarkoittaa niitä koulujen ja esiopetusten yksikköjä, joissa joustavaa esi- 
ja alkuopetusta paikallisesti toteutettiin. Autenttiset tilanteet ja videoidut moniamma-
tilliset keskustelut esiopetuksen ja koulun yhteistyöstä muodostivat aineiston, josta 
saattoi tutkia relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteita ja dynamiikkaa kahden ins-
tituution rajavyöhykkeellä. Erityisesti kiinnostuksen kohteena oli se, millaisia organi-
sationaalisia ja ammatillisia ulottuvuuksia tunnistettiin yhteistyössä relationaalisen 
asiantuntijuuden rakentuessa. Organisationaaliset narratiivit on määritelty sellaisiksi, 
että ne ovat ”osallistujien tekemiä ja uudelleenmuokkaamia silloin kun he yrittävät 
yhdessä rakentaa merkityksiä muuttuvissa työkäytäntöjen tilanteissa. Narratiivinen 
työkalu tuo yhteen kollektiivisen ja luovan vision tulevaisuudesta, joka muokkaa ny-
kyisyyttä.” (Edwards & Thompson, 2013, 1.) 

Punaisena lankana koko tutkimuksessa huomioitiin lisäksi kontekstuaalisuus. Eri-
tyisesti tässä tutkimuksessa tarkasteltiin vuorovaikutuskontekstia sekä kulttuurista 
kontekstia. Tämä tarkoitti analyysissa sitä, että toimintaa tarkasteltiin huomioimalla 
vuorovaikutuksen ominaisuudet. Videoaineistojen analyysissa se tarkoitti keskuste-
lujen kulun analysointia. Tässä tutkimuksessa oli keskeisenä tavoitteena analysoida 
sitä, miten ja millaiseksi sosiaalinen todellisuus ammattilaisten puheessa todentuu. 

Tutkimuksen tavoitteet osatutkimuksittain ja metodologiset lähtökohdat on ku-
vattu tiivistettynä taulukossa 6. 
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Taulukko 6. Tutkimusasetelma 

 

Videokuvatut keskustelut analysoitiin diskursiivisesta näkökulmasta erilaisin mene-
telmin. Analyysimenetelmien valinnoissa huomioitiin väitöstutkimuksen koko-
naisuus sekä se, mistä näkökulmasta tutkittavaa ilmiötä haluttiin kussakin artikkelissa 
lähestyä. Kaikissa osatutkimuksissa hyödynnettiin Atlas.TI-analysointiohjelmaa ai-
neiston luokittelussa ja kategorisoinnissa, koodauksessa sekä kokonaisuudessaan ai-
neistonhallinnassa. Tutkimustehtävän kannalta merkitykselliset litteroidut tekstikat-
kelmat valittiin, merkittiin ja nimettiin Atlas.TI-ohjelmalla, mikä lisää tutkimuksen 
läpinäkyvyyttä. Kussakin artikkelissa analyysiprosessi ja metodiset valinnat rakentui-
vat tutkimusongelman ja tutkimuskysymysten jälkeen. 
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3.2.4 Tutkimuksen metodologinen kartta ja pohdinta 

Tässä tutkimuksessa valitut erilaiset metodiset painotukset diskurssianalyysin tutki-
muksen ytimessä mahdollistivat tutkittavan ilmiön moniulotteisen ymmärryksen 
kahden erilaisen instituution rajavyöhykkeellä. Artikkeleiden metodiset painotukset 
auttoivat ymmärtämään kulttuurisia merkityksiä ja niiden muuntumista, pysymistä 
yllä tai rakentumista ammattilaisten välisessä vuorovaikutuksessa rajavyöhyketoimin-
nassa. Tutkimuksen metodologisessa kartassa olen käyttänyt pohjana Jokisen ja Juhi-
lan (2016, 268) diskurssianalyysin kolmiota, jossa kolmion kärjissä ovat merkitykset, 
kommunikatiivisuus ja kulttuurisuus. Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa tukeudu-
taan kaikkiin kolmion kärjissä oleviin osa-alueisiin. Kärkien ajatellaan olevan toisiinsa 
kietoutuneita, ja eri osa-alueiden huomiointi auttaa tuottamaan kokonaisvaltaisen ku-
van sosiaalisesta todellisuudesta (Berger & Luckmann, 1994; Jokinen ym., 2016). Dis-
kurssianalyysin kenttä ei ole kuitenkaan yhtenäinen, vaan sille ovat tyypillistä erilaiset 
painotukset ja ratkaisut, jotka ovat tässäkin tutkimuksessa painottuneet pragmatisti-
sen tradition mukaisesti artikkeleiden tutkimusongelmien ja tutkimuskysymysten 
kautta. Kuviossa 1 esitettyyn diskurssianalyysin tutkimuksen kolmioon on asemoitu 
tässä tutkimuksessa käytetyt metodiset painotukset artikkeleittain (I–IV), ja niiden 
hienovaraiset painotuserot täydentävät kolmion kärkien välisiä suhteita. 

Kuvio 1. Artikkeleiden metodiset painotukset diskurssianalyysin kolmiossa (Jokinen ym., 2016, 268) 

 

Ensimmäisessä artikkelissa (I) käytetyt diskursiiviset kehykset (Goffmann, 1986) si-
joittuvat diskurssianalyysin kolmiossa merkitykset-kärjen läheisyyteen, sillä kehysana-
lyysia pidetään merkityssysteemien rinnakkaiskäsitteenä. Ensimmäisessä artikkelissa 
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käyttämämme analyysi oli sekoitus Goffmannin (1986) kehysanalyysia sekä Potterin 
ja Wetherellin (1987) tulkintarepertuaareja. Instituutioiden käytäntöjen tutkimisessa 
käytetyssä kehysanalyysissa tulkitaan, miten instituutioiden toiminnasta voidaan jä-
sentää erilaisia kehyksiä. Artikkeleissa tutkittiin, millaisia diskursiivisesti tuotettuja so-
siaalisia konstruktioita ammattilaiset tuottivat esiopetuksen ja koulun instituutioista. 
Tämä lisäsi ymmärrystä siitä, millaisia resursseja ammattilaiset toivat mukanaan raja-
vyöhykkeelle. Diskursiivisten kehysten avulla jäsensimme rajavyöhyketoimintaa ja 
ymmärsimme, miten ammattilaiset tulkitsevat yhteistyötilanteita. Tutkimuksessa 
nousi esiin, miten kulttuurisilla ajattelutavoilla oli merkitystä rajavyöhyketoiminnalle. 

Toisessa artikkelissa (II) valittiin metodiseksi työkaluksi kulttuuriset käsikirjoituk-
set (Gutierrez, Rymes & Larson, 1995). Ne auttoivat tunnistamaan kulttuurisia ar-
voja, uskomuksia ja olettamuksia, joita esiopetuksen ja koulun kulttuurista kävi ilmi 
moniammatillisissa keskusteluissa. Kulttuuriset käsikirjoitukset toimivat analyysin 
kehystäjänä, joten diskurssianalyyttinen tutkimus sidottiin osaksi kulttuurisuutta. 
Kulttuurisuuteen diskurssianalyysissa kuuluu ajatus siitä, että kulttuurista kontekstia 
ei ajatella selittäväksi kehykseksi, vaan se on avoin erilaisille tulkinnoille, ja kulttuurin 
muotoutuminen on keskeinen kohde ja analyysin tulos (Jokinen ym., 2016; Wetherell 
& Potter, 1992). Analyysissa on otettu huomioon kontekstualisointi, jossa vuorovai-
kutustilanteissa kohtaavat kaksi erilaista kulttuuria. Koulun ja esiopetuksen instituu-
tioiden historiallisesti muotoutuneet erilaiset tehtävät, ajattelutavat ja toimintatavat 
tulivat näkyviin kulttuurisissa käsikirjoituksissa. Diskurssianalyysille ominaisesti ai-
neistoa tutkittiin avoimesti, ja tapahtumia analysoitiin välttämällä päätelmiä ulkopuo-
lisista kulttuurisista jäsennyksistä käsin.  

Toisen artikkelin (II) metodologisissa valinnoissa liikuttiin diskurssianalyysin kol-
miossa kulttuurisuuden lisäksi kommunikatiivisuuden kärjessä, sillä analysoinnissa 
käytettiin retoristen keinojen ja argumentaation analyysia tarkasteltaessa ammattilais-
ten välistä kommunikaatiota. Analysoitaessa kielenkäytön vakuuttavuuden rakentu-
mista yhdistettiin kulttuuristen käsikirjoitusten ja retoriikan analyysia, jolloin saatiin 
kokonaiskuva kulttuuristen ajattelutapojen yhteydestä argumentointipuheeseen. 
Tällä menetelmällä saatiin tietoa siitä, miten eri tavoin instituutiot, asiantuntijat ja 
tietämisen tavat olivat positioituneet keskusteluissa ja miten kulttuurisia ajatteluta-
poja käytettiin retorisina keinoina keskusteluissa. Toisessa artikkelissa (II) saatiin ar-
vokasta tietoa siitä, millaisia esteitä relationaaliselle asiantuntijuudelle muodostuu, 
kun kaikkien tieto ei pääse esiin. Tietoa hiljennettiin kulttuurisia ajattelutapoja reto-
risina keinoina käyttäen. Kulttuuristen käsikirjoitusten ja retoristen keinojen yhdistä-
minen metodologisissa valinnoissa osoittautui erinomaiseksi ratkaisuksi, jolla saatiin 
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hyödyllistä tietoa kulttuuristen ajattelutapojen merkityksistä moniammatillisissa kes-
kusteluissa ja kokonaiskuvaa instituutioiden epätasaisista positioinneista. Toisen ar-
tikkelin metodologiset valinnat tuottivat arvokasta tietoa niistä esteistä, joita kahden 
erilaisen kulttuurin rajavyöhyketoiminnassa ilmeni. 

Kolmannessa artikkelissa (III) haluttiin päästä syvemmälle niihin tilanteisiin, 
joissa ongelmista keskusteltiin. Tutkimuksessa haluttiin saada ymmärrystä ongelman-
ratkaisutilanteista, joten puheessa tuotettujen merkitysten yksityiskohtainen analy-
sointi oli tärkeää. Metodisessa valinnassa päädyttiin tarkastelemaan ammatillisia dis-
kursseja (Potter & Wetherell, 1987). Diskurssit käsitteellistettiin merkityssysteemei-
hin, jotka sijoittuvat aiemmin kuviossa 1 kuvatussa diskurssianalyysin kolmiossa lä-
helle merkityksen kärkeä. Diskurssien avulla analysoitiin ongelmanratkaisutilanteita: 
mitä ja miten niissä puhuttiin. Myöhäisemmässä vaiheessa analysoitiin diskurssien 
suhdetta toisiinsa. Näin saatiin tietoa siitä, miten diskurssit ja merkitykset liittyivät 
kokonaisvaltaisesti ongelmanratkaisun ilmiöön. 

Viimeisen artikkelin (IV) tavoitteena oli muodostaa kokonaiskuva organisaatiota-
solla tutkittavasta ilmiöstä. Valitsimme tapaustutkimuksen näkökulman, jossa tarkas-
teltiin kokonaiskuvaa relationaalisen asiantuntijuuden rakentumisesta kussakin orga-
nisaatioyksikössä. Organisationaaliset narratiivit muodostuvat osallistujiensa kautta, 
kun he yhdessä yrittävät rakentaa merkityksiä muuttuvissa työkäytänteiden maail-
moissa (Edwards & Thompson, 2013). Analyysivaiheessa kiinnitettiin huomiota sii-
hen, millaisia osateemoja kullekin organisaatiolle rakentui. Myöhemmin analyysin 
edetessä pohdittiin, miksi toisessa tapauksessa relationaalinen asiantuntijuus onnis-
tuttiin saavuttamaan ja miksi toisessa sille rakentui esteitä. Lopuksi aineistoa analy-
soitaessa muodostui kokonaiskuva kahdesta erilaisesta organisationaalisesta narratii-
vista. Organisationaaliset narratiivit sijoittuvat aiemmin kuviossa 1 esitetyssä diskurs-
sianalyysin kolmiossa merkityksen kärjen lähelle, sillä niiden muotoutumisessa ana-
lysoitiin sitä, miten ”ammattilaiset rakensivat merkityksiä” (Edwards & Thompson, 
2013, 1). Tapaustutkimuksessa oli tärkeää tunnistaa metodisen valinnan rajoitteet, 
sillä jokainen yhteisö on omanlaisensa sosiaalinen yksikkö, joten ei voida ajatella, että 
organisationaalisia narratiiveja voisi sellaisenaan siirtää. Toisaalta organisationaaliset 
narratiivit muodostivat tutkimuksen kokonaiskuvan tapauksista ja niissä ilmenevät 
kulttuurit tulivat niissä esiin. Kokonaiskuvan ansiosta oli mahdollista luoda sellaista 
tietoa, jota tarvitaan instituutioiden ja organisaatioiden välisessä rajavyöhyketoimin-
nassa. Tapaustutkimuksen tavoitteena on laajentaa ajattelutapoja päinvastoin kuin ti-
lastollisessa ajattelutavassa, jossa tuloksia pyritään yleistämään (Yin, 2014).  
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Metodien moninaisuuden ansiosta saavutettiin väitöstutkimuksen kokonaisuu-
dessa laaja ymmärrys tutkittavasta ilmiöstä. Metodiset painotukset olivat tiiviisti yh-
teydessä toisiinsa, ja kaikki metodiset painotukset olivat diskurssianalyysin kenttää 
kuvaavan kolmion sisällä. Metodiset painotukset oli huolellisen pohdinnan tuloksena 
valikoitu avaamaan juuri tutkimuskysymysten tavoitteita aineistosta. Tutkimuksen 
punainen lanka oli huolellisesti suunniteltu jo tutkimussuunnitelmavaiheessa ja tar-
kentui hieman metodisilla valinnoilla tutkimuksen edetessä. 
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4 TULOKSET 

Tässä osiossa esitetään ensin kunkin artikkelin keskeisimmät tulokset tiivistettyinä, 
mutta ei enää toisteta yksittäisiä aineistoesimerkkejä, jotka ovat luettavissa kunkin 
artikkelin tulososiosta erikseen. Lopuksi esitellään tutkimustulosten kokonaisuutta ja 
merkityksiä. Ensimmäisen artikkelin tuloksissa esiopetuksen ja alkuopetuksen rajoja 
tarkastellaan tiloina, joihin erilaiset institutionaaliset ja ammatilliset resurssit on tuotu 
yhteen. Tavoitteena on ymmärtää, millaisia kulttuuris-historiallisesti rakentuneita 
ajattelutapoja ammattilaiset toivat rajavyöhykkeelle. Lisäksi tutkimustuloksissa esitel-
lään diskursiivisia kehyksiä, jotka ilmentävät rajavyöhyketoimintaa. Tuloksissa vasta-
taan kysymykseen, millaisia uusia toiminnan muotoja luodaan esiopetuksen ja al-
kuopetuksen rajavyöhykkeellä. Toisessa artikkelissa tavoitteena oli ymmärtää, millai-
sia esteitä ja resursseja vaihtelevat kulttuuriset ajattelutavat tuottivat relationaaliselle 
asiantuntijuudelle. Esteistä ja resursseista tunnistettiin ulottuvuudet aika, tila ja tieto. 
Ulottuvuuksia analysoitiin kulttuuristen käsikirjoitusten avulla. Kolmannen artikkelin 
fokus on ongelmanratkaisutilanteiden diskursseissa, joista ilmenee ammattilaisten ka-
pasiteetti ratkaista yhteisiä ongelmia. Viimeisessä artikkelisessa esitellään kahden eri 
tapauksen organisationaaliset narratiivit. Tuloksissa vastataan kysymykseen, millaisia 
ammatillisia ja organisatorisia tekijöitä voidaan tunnistaa relationaalisen asiantunti-
juuden rakentumisen olosuhteissa ja dynamiikassa. 

Erilaiset resurssit, kulttuuriset käytännöt ja kompetenssit kontribuutiona siirtymävaiheen yhteis-
työlle 

Yhtenä tutkimuksen tavoitteena oli ymmärtää, millaisia uusia toiminnan muotoja luo-
daan esiopetuksen ja koulun rajavyöhykkeellä. Rajavyöhyketoimintaa tarkasteltiin 
analysoimalla, millaisia diskursiivisia kehyksiä ammattilaisten puheessa nousi esiin. 

Tutkimuskysymys: 
 
I. Millaisia uusia toiminnan muotoja luodaan esiopetuksen ja koulun raja-

vyöhykkeellä? 
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Ammattilaisten aloittaessa uutta joustavaa esi- ja alkuopetuksen toimintamallia syk-
syllä 2012 heitä pyydettiin osallistumaan tähän tutkimukseen. Aineistonkeruu toteu-
tettiin ajankohtana, jolloin ammattilaiset aloittivat uudenlaista joustavan esi- ja al-
kuopetuksen toimintaa ja toteuttivat tämän aineistonkeruun aikana sitä yhden luku-
vuoden ajan. Aineistonkeruun ajankohta oli otollinen tuottamaan hyvän aineiston 
tärkeästä vaiheesta, jolloin luotiin uudenlaisia toiminnan muotoja. 

Ensimmäisen koulu-esiopetusyksikön tapauksen kaikki ammattilaiset eivät tunte-
neet toisiaan ennestään eivätkä olleet tehneet aiemmin yhteistyötä toistensa kanssa. 
Mukana oli uusia työyhteisön jäseniä, jotka eivät olleet toimineet kyseisessä koulu-
esiopetusyksikössä aiemmin. Toisen tapauksen ammattilaiset olivat tuttuja toisilleen 
ja olivat työskennelleet samassa rakennuksessa. He eivät olleet tehneet joustavan esi- 
ja alkuopetuksen kaltaista yhteistyötä aiemmin, vaikka yhteistyö oli heille muuten tut-
tua. Nämä lähtökohdat huomioon ottaen aineiston tapaukset olivat erilaisia, sillä kas-
vatus- ja opetusalan ammattilaisten väliset suhteet olivat historialtaan erilaisia.  

Viikoittain yhteistyötä tekivät luokanopettajat, esiopettajat ja lastenhoitajat. Eri-
tyisopettaja oli mukana satunnaisesti ja rehtori ja päiväkodin johtaja ainoastaan luku-
vuoden alussa, keskellä ja lopussa seminaaritapaamisissa. Esiopetuksen ja koulun am-
mattilaiset tapasivat kerran viikossa, jolloin he suunnittelivat lapsille järjestettäviä 
joustavia oppimistuokioita ja keskustelivat niistä. Tätä luokanopettajan ja esiopetta-
jien yhteistä suunnitteluaikaa heillä oli noin tunti viikossa. Lasten kanssa toteutetta-
van joustavan esi- ja alkuopetuksen tuokioita heillä oli 4–6 tuntia viikossa. Suunnit-
teluaika oli yleensä esiopetuksen lasten päivälevon kanssa samaan aikaan, minkä 
vuoksi lastenhoitaja ei voinut osallistua suunnitteluun. Lisäksi opettajilla ja hoitajilla 
oli lukuvuodessa neljä laajempaa seminaaritapaamista, johon osallistuivat opettajien 
ja lastenhoitajien lisäksi päiväkodin johtaja ja rehtori. Seminaareissa suunniteltiin lu-
kuvuoden kokonaisuuden teemoja ja arvioitiin kulunutta lukukautta.  

Ensimmäisessä artikkelissa tutkittiin, millaisia käytäntöjä ja ajattelutapoja esiope-
tuksen ja koulun ammattilaiset toivat rajavyöhykkeelle omista instituutioistaan. Mo-
lemmissa instituutioissa on oma toimintajärjestelmänsä, joissa kummassakin on omat 
merkityssysteemit, prioriteetit, historiat, aikataulut, käytännöt ja suunnittelukulttuu-
rit. Laadukas yhteistyö toisesta instituutiosta tulevien ammattilaisten kanssa edellyt-
tää Edwardsin (2011) mukaan toisten taustojen ja toimintakulttuurin ymmärtämistä. 
Tutkimuksessa analysoitiin ammattilaisten tuottamia kulttuurisia konstruktioita, joita 
he tuottivat eri instituutioiden – esiopetuksen ja koulun – työnkuvista. Tulokset 
osoittivat, että mielikuvat toisten työstä olivat aluksi stereotyyppisiä, mutta ne muut-
tuivat yhteistyövuoden aikana. 
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Tutkimuksessa esiopetuksen ja koulun rajat ovat tiloja, joissa eri instituutioiden 
(esiopetus ja koulu) ja ammattilaisten (luokanopettaja, esiopettaja, erityisopettaja, las-
tenhoitajat ja johtajat) resurssit on tuotu yhteen. Institutionaalisiin resursseihin kuu-
luivat suunnittelukulttuuri, institutionaaliset käytännöt, pedagogiset metodit ja oppi-
misympäristöt. Ammatillisiin resursseihin kuuluivat oppimisen, koulutuksen ja kas-
vatuksen asiantuntijuus, tieto ja osaaminen.  

Tulokset osoittivat, että joustavan esi- ja alkuopetuksen alussa kulttuuriset kon-
struktiot esiopetuksen ja koulun ammattilaisten työnkuvista olivat ensimmäisessä ta-
pauksessa miltei stereotyyppisiä. Luokanopettajan työtä koulussa kuvattiin alkukar-
toituksessa useimmiten ”yksintyöskentelyksi” ja esiopetuksen instituutiossa työnte-
koa kuvattiin ”tiimityöksi”. Koulun työhön liitettiin ensimmäisessä tapauksessa kiire, 
ja opetussuunnitelman vaativat tavoitteet koulun puolella kuvattiin yhdeksi syyksi sii-
hen, ettei esiopetuksen kanssa toteutettavaan yhteistyöhön haluttu käyttää liikaa ai-
kaa. 

Joustavan esi- ja alkuopetuksen henkilöstö osallistui suunnittelupäivään, jota kut-
suttiin seminaariksi. Siihen osallistuivat opettajien ja lastenhoitajien lisäksi rehtori ja 
päiväkodin johtaja. Seminaarin keskusteluaineistosta analysoitiin diskursiivista pu-
hetta, jossa määriteltiin, millaista resurssia ja millaisia käytäntöjä esiopetuksen ja al-
kuopetuksen ammattilaiset tuovat rajavyöhykkeelle. Keskustelussa nousi esiin, miten 
luokanopettajat ja esiopettajat ovat aiemminkin tottuneet tekemään yhteistyötä, 
mutta nyt uutena piirteenä on säännöllinen yhteissuunnittelu. Rehtori korosti, miten 
suunnittelu ja tekeminen yhdessä ovat eri asioita. Lisäksi rehtori kuvasi keskuste-
luissa, miten opettajat eivät ole instituution historiassa tottuneet siihen, että samassa 
luokkahuoneessa on toinen opettaja, sillä koulussa on pitkät perinteet yksin opetta-
miseen. Esiopetuksen toimintakulttuurissa puolestaan yhteistyöhön ollaan tottu-
neempia, mutta keskusteluissa korostettiin, että tiimityötä on täytynyt yhdessä ope-
tella. Esiopettajista puhuttiin työntekijöinä, jotka ovat tottuneet tiimityöhön.  

Tulokset osoittivat, että ensimmäisessä tapauksessa opettajat pitivät yhdessä opet-
tamista haasteena. Yhteistyön alussa ensimmäisessä tapauksessa, jossa ammattilaiset 
eivät olleet niin tuttuja toisilleen, korostettiin puheessa enemmän esiopetuksen ja 
koulun eroavaisuuksia kuin yhteisiä asioita. Toisessa tapauksessa eroavaisuuksia esi-
opettajien ja luokanopettajien välillä ei tuotettu niin jyrkkinä. Luokanopettaja ja esi-
opettaja olivat jo tottuneet tekemään yhteistyötä samassa rakennuksessa, ja heille toi-
nen instituutio ja toisen työnkuva olivat tutumpia. Alkukartoituksessa luokanopetta-
jan näkemys oli, ettei mikään koulun ja esiopetuksen eroavaisuus ole niin merkittävä, 
jotta se toisi eroavaisuuksia heidän työkulttuurinsa. 
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Instituutioiden resursseista tuotiin esiin erilaiset pedagogiset painotukset. Yhteis-
työn alussa esiopetuksen pedagogiikkaan liitettiin vahvasti leikki, kun taas koulu ku-
vattiin paikkana, jossa on enemmän opettajajohtoista, opetussuunnitelman tavoittei-
siin perustuvaa pedagogiikkaa. Tällaisia kulttuurisia konstruktioita tuotettiin tasapuo-
lisesti kaikissa ammattiryhmissä ja molemmissa koulu-esiopetusyksiköissä. Ensim-
mäisen artikkelin tulokset, joissa oli analysoitu ammatillisessa puheessa ilmeneviä, 
esiopetuksen ja koulun instituutioihin liittyviä sosiaalisia konstruktioita, on kuvattu 
tiivistettyinä taulukossa 7. 

Taulukko 7. Esiopetukseen ja kouluun liitetyt sosiaaliset konstruktiot 

 

Taulukko 7 ja tulokset auttavat ymmärtämään, millaisista lähtökohdista yhteistyö 
aloitettiin ja millaisia ajattelutapoja ammattilaiset toivat mukanaan rajavyöhykkeelle. 
Taulukosta voidaan nähdä, että esiopetuksen ja koulun toimintakulttuurit tuotettiin 
stereotyyppisinä. Ne vahvistivat kulttuuris-historiallista ajattelutapaa, jossa esiope-
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tuksen ja koulun instituutioita pidetään erilaisina toimintaympäristöinä pedagogiikal-
taan, aikatauluiltaan, oppimisympäristöiltään, suunnittelukulttuureiltaan ja käytän-
nöiltään. 

Ammattilaiset loivat seminaaripäivänä yhteisen suunnitelman koko lukuvuodelle. 
Heidän tehtävänään oli kirjata se kaupungin hankkeen koordinaattorille palautetta-
vaan suunnittelulomakkeeseen. Ammattilaiset saivat vapaasti suunnitella, miten toi-
mintaa toteutetaan. He muotoilivat itse toiminnalleen tavoitteet. Kaupungin hank-
keen koordinaattorit tai johtajat eivät ohjeistaneet tavoitteiden luomista, eikä yhteis-
työsuunnitelmaan velvoitettu tekemään korjauksia tai täydennyksiä myöhemmin. Ai-
noastaan lomake ohjasi raportointia ja keskustelua. Lomakkeeseen oli otsikoitu koh-
dat esi- ja alkuopetuksen yhteiset tavoitteet, esi- ja alkuopetuksen toiminnan kuvaa-
minen, esi- ja alkuopetuksen resurssi, tilojen käyttösuunnitelma sekä esi- ja alkuope-
tuksen yhteistyön arviointi.  

Tulokset osoittivat, että ensimmäisen tapauksen yhteistyösuunnitelmaa tehtäessä 
ammattilaiset eivät huomioineet opetussuunnitelmia suunnittelun lähtökohtina. Am-
mattilaiset kirjasivat toiminnalle tavoitteet keskustellen, ja yhteistyösuunnitelmaan 
kirjatut tavoitteet joustavan esi- ja alkuopetuksen toiminnalle jäivät hyvin konkreet-
tisiksi: ”Oppija tutustuu erilaisiin teemoihin (hyvä kaveruus, syksy, KiVa, minä ja 
ympäristö)”, ”Oppija harjaantuu auttamaan muita” ja ”Oppija toimii yhteistoimin-
nallisesti eri-ikäisten ryhmässä”. Ammattilaisten omiksi tavoitteiksi he asettivat ”Ai-
kuiset oppivat yhdessä suunnittelemaan ja toteuttamaan toimintaa- jaettu opettajuus, 
sekä jakavat osaamistaan”. Edellä kuvatussa ensimmäisessä tapauksessa, jossa am-
mattilaiset eivät tunteneet toisiaan niin hyvin eikä opetussuunnitelmaa käytetty aktii-
visesti yhteisiä tavoitteita rakennettaessa, myös suunnittelukäytännöt olivat eriyty-
neitä. Heikkoutena uusien suunnittelukäytäntöjen luomisessa oli se, että toimintaa 
toteutettiin usein yksin. Vaikka aiheet oli yhdessä päätetty suunnittelutapaamisissa, 
toiminnan varsinainen suunnittelu jäi kunkin ammattilaisen omalle vastuulle. Arjessa 
jokainen ammattilainen suunnitteli oman toimintansa lasten kanssa yksin. Tilanteet 
purettiin kuitenkin yhdessä ja toiminnasta keskusteltiin jälkeen päin, ja nämä koettiin 
arvokkaiksi hetkiksi.  

Toisen tapauksen yhteistyösuunnitelman lähtökohtana olivat sekä esiopetuksen 
opetussuunnitelma että perusopetuksen opetussuunnitelma. Tämä näkyy dokument-
tiin kirjatun yhteistyösuunnitelman kielessä:  

”Joustavan esi- ja alkuopetuksen hankkeen pedagogisen suunnitelman raamina ovat 
esiopetuksen ja alkuopetuksen ympäristö- ja luonnontiedon opetussuunnitelmat. Toi-
minnan suunnittelun pohjana ovat lukuvuonna 2012- 2013 ensimmäisen luokan ym-
päristöopin sisällöt huomioiden myös esiopetuksen ops:n.” 
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Käytäntöjä luotiin eri tavalla eri tapauksissa. Pienemmässä yksikössä, tapaus nro 

2:ssa, josta edellä oleva tavoitteen teksti on lainattu, opetussuunnitelmat olivat heti 
alusta lähtien vahvasti mukana. Erityisopettajan oli lisäksi mahdollista osallistua ta-
paamisiin. Esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmia käytettiin rinnak-
kain, ja sisällöksi valitun ympäristöopin teemasta ammattilaisten oli helppo löytää 
yhteneväisyyksiä. Laajoista teemoista muokattiin viikkopalavereissa lapsiryhmille so-
veltuvat kokonaisuudet ja niistä keskusteltiin yhdessä. 

Voidaksemme ymmärtää laajemmin uusia toiminnan muotoja ja uusien käytäntei-
den rakentamista seuraavaksi kuvataan, mitä nämä uudet käytännöt olivat. Merkittä-
vimpiä uusia käytäntöjä oli kolme: 

 
1) esi- ja alkuopettajien yhteiset viikoittaiset suunnitteluajat  
2) esi- ja alkuopettajien yhteisopettajuus  
3) lasten joustavat oppimistilanteet vaihtelevissa ympäristöissä ja ryhmissä.  

Vaikka eri instituutioista tulevat ammattilaiset tekivät yhteistyötä ja olivat luoneet uu-
sia yhteisiä toiminnan muotoja, tulokset osoittavat, ettei ammattilaisten välinen yh-
teinen tieto rakennu automaattisesti. Yhteisissä toiminnan muodoissa tunnistettiin 
ensimmäisessä artikkelissa diskursiivisia kehyksiä, joissa oli merkkejä tahdosta ja ai-
komuksista tehdä yhteistyötä demokraattisesti toisen näkökulmia huomioiden. Jotta 
voitaisiin rakentaa yhteistä tietoa, tulee lisäksi tunnistaa kulttuurisia ajattelutapoja 
sekä historiallisesti rakentuneita kulttuurisia käytäntöjä, jotka vaikuttavat yhteistyön 
taustalla. Demokraattisessa puheessa ja päätöksentekotilanteissa oli merkkejä siitä, 
että toisille ammattilaisille annettiin tilaa tuoda omat näkökulmat keskustelussa esiin. 
Tästä huolimatta koulun käytänteet olivat keskusteluissa vahvemmin esillä luotaessa 
uusia yhteisiä käytäntöjä. Tämä on hyvin luontevaa, sillä rakennettaessa siirtymäkäy-
täntöjä tavoitteena on luoda lapsille sujuva siirtymä esiopetuksesta kouluun.  

Tulosten perusteella relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteille on tärkeää, että 
ammattilaiset tunnistavat yhteiset resurssit, joita rajavyöhykkeellä on. Resurssit ovat 
instituutioiden kulttuurisia ja historiallisia käytäntöjä sekä ammattilaisten erilaisia asi-
antuntijuuden muotoja. Molemmissa tapauksissa esiopetuksen ja koulun instituutioi-
den resurssit kuvattiin stereotyyppisiksi. Vaikka ammattilaiset tekivät yhteistyötä, täl-
laiset stereotypiat toisen työtä ja institutionaalisia taustoja kohtaan näyttivät tuottavan 
eriytymistä ja haasteita yhteistyölle. Toisaalta tämä tulos nosti esiin, että yhteisten 
toiminnan muotojen rakentaminen vaatii enemmän aikaa kuin yhden lukuvuoden. 
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Tuloksissa ilmeni, että ammattilaisilla oli lisäksi muita yhteistyömuotoja ja raja-
vyöhykkeitä, joilla he toimivat. Esiopetuksen ammattilaiset tekivät yhteistyötä lisäksi 
päiväkodin ammattilaisten kanssa, ja koulun ammattilaiset tekivät yhteistyötä luok-
katason opettajien kanssa. Ammattilaisten piti keskittyä lukuisiin yhteistyön muotoi-
hin, ja osa koki tämän kuormittavaksi. Tulokset osoittivat, että muut yhteistyön muo-
dot tuottivat tähän prosessiin omia vaikutteita. Tuloksista voidaan päätellä, että raja-
vyöhyketoimintaa kehystäviin käytäntöihin tulee kiinnittää enemmän huomiota. Jotta 
rajavyöhyketoiminta voi olla tavoitteellista ja yhteisen tiedon rakentumista tukevaa, 
siinä tapahtuvaa toimintaa tulee johtaa.   

Tämän tutkimuksen tulosten jälkeen oli tärkeää analysoida tarkemmin niitä tilan-
teita, joissa kulttuuriset ajattelutavat nousevat esiin. Tilanteet näkyivät uusia yhteisiä 
käytäntöjä rakennettaessa. Kulttuuristen ajattelutapojen tutkimusta esitellään seuraa-
vassa tulososiossa. 

Kulttuuriset käsikirjoitukset siirtymäkäytännöissä 

Toisen osatutkimuksen tavoitteena oli tutkia relationaalista asiantuntijuutta (Ed-
wards, 2010) rajoja ylittävässä yhteistyössä. Tutkimuksen fokuksena oli tutkia niitä 
tilanteita, joita moniammatilliset suunnittelu- ja arviointitapaamiset kulttuurisine kä-
sikirjoituksineen tarjoavat relationaaliselle asiantuntijuudelle. 

Tutkimuskysymys: 
 
II. Millaisia resursseja ja esteitä moniammatilliset tapaamiset tuottavat rela-

tionaaliselle asiantuntijuudelle? 

Tulokset osoittivat, miten kulttuuristen käsikirjoitusten eriarvoiset positiot keskuste-
luissa tuottivat esteitä hyödyntää ammattilaisten ja instituutioiden resursseja. Esi-
merkkeinä hyödyntämättä jääneistä resursseista olivat esiopetuksen fyysiset tilat sekä 
yhteinen tieto vanhempien ja esiopetuksen ammattilaisten kanssa. Esiopetuksen ja 
koulun fyysiset tilat eivät positioituneet tasavertaisina oppimisen paikkoina. Esiope-
tuksen tilat jäivät osin hyödyntämättä, sillä koulun erikoisluokat, kuten liikuntatilat, 
tietokoneluokka, musiikkiluokka tai tavallinen koululuokka, koettiin tärkeämmiksi 
oppimisen paikoiksi. Esiopetuksen tiloja moitittiin ahtaiksi, ja niistä keskusteltiin 
toisarvoisina paikkoina, sillä yhtenä tavoitteena pidettiin kouluun tutustumista. Esi-
opetuksen tiloista käytettiin välillä ilmaisua ”joutua” tai puhuttiin, miten toiset am-
mattilaiset saataisiin ”suostumaan” siirtymään esiopetuksen tiloihin koulun tilojen si-
jaan. 
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Toinen hyödyntämättä jäänyt resurssi oli esimerkki yhteisen tiedon rakentami-
sesta vanhempien ja esiopetuksen ammattilaisten kanssa. Artikkelissa oli esimerkki 
tilanteesta, jossa esiopetuksen ammattilaiset olivat sopineet palaverin vanhempien 
kanssa keskustellakseen lasta koskevasta asiasta ja lapsen oppimisesta. Tulokset 
osoittivat, että päätös lapsen koulun aloitukseen liittyvistä erityisjärjestelyistä oli kou-
lun puolelta jo tehty, ennen kuin vanhempien ja esiopettajien yhteinen tapaaminen 
järjestettiin. Esiopettajien asiantuntemus ohitettiin ja heidän tietonsa hiljennettiin 
koulun kulttuurisen käsikirjoituksen avulla rehtorin päätöksellä ja mielipiteellä. Reh-
tori otti keskustelussa asiantuntijan ja päätöksentekijän position, tuotti esiopettajille 
kuuntelijan position ja ohitti vanhempien tiedon. Tulokset osoittivat tilanteen, jossa 
pedagogiset käytännöt rakentuvat koulun kulttuurissa opettajan johdolla. Vanhem-
pien positio on ottaa koulussa päätetyt pedagogiset käytännöt tietona vastaan eikä 
olla mukana päätöksentekotilanteissa. Tästä on aineistoesimerkki keskustelusta, mi-
ten vaativaksi koettu lapsi voidaan jättää pois koulun retkeltä opettajan päätöksellä ja 
vanhemmille tiedotetaan asiasta.  

Pedagogisista käytännöistä keskusteltaessa kävi ilmi koulun ja esiopetuksen kult-
tuurien eroavaisuus. Esiopettajat nostivat puheessaan systemaattisesti esiin vanhem-
mat tärkeissä päätöksentekotilanteissa. Eriarvoiset käsikirjoitukset tuottivat keskus-
teluissa valta-asetelmia, sillä kaikkien ammattilaisten tietoa ei kuultu tai se hiljennet-
tiin. Koska koulun kulttuurinen käsikirjoitus oli yhteisissä tapaamisissa dominoiva, 
se tuotti koululle ensisijaisen instituution position. Tämä tuli esiin sekä päätöksente-
kotilanteissa että pedagogisten käytänteiden ja koulun fyysisten tilojen arvostuksessa. 
Keskusteluissa oli merkkejä siitä, että esiopettajat ja lastenhoitajat vastustivat koulun 
kulttuurista käsikirjoitusta ja koulun käsikirjoitusta pyrittiin murtamaan uusilla, esi-
opetuksesta tutuilla toimintatavoilla. Tästä huolimatta koulun dominoiva kulttuuri-
nen käsikirjoitus kehysti siirtymäkäytäntöjen rakentamista. 

Tulokset näyttivät, miten relationaalisen asiantuntijuuden rakentumisessa on tär-
keää tunnistaa, mikä omassa toiminnassa nousee kulttuurisista ajattelutavoista. Pohja 
relationaaliselle asiantuntijuudelle rakennetaan sillä, että ylitetään olemassa olevia 
kulttuurisia, ammatillisia ja institutionaalisia rajoja, jotta voidaan rakentaa uutta tie-
toa. Kulttuuristen rajojen ylittäminen sekä niille vuorovaikutuksen tilan luominen 
edistävät yhteisen tiedon rakentamista. Tutkimustulosten perusteella ehdotetaan, että 
kulttuuristen käsikirjoitusten tunnistamisesta on hyötyä: keskustelu niistä moniam-
matillisen yhteistyön alussa auttaa toisen ammatin arvostamisessa riippumatta am-
mattialasta tai instituutioista. Onnistuneiden siirtymäkäytäntöjen luomisessa olisi 
oleellista ottaa kaikkien asiantuntijuus huomioon ja tavoitella keskusteluissa sitä, ettei 
hiljennetä toisten tietoa. Tulokset vahvistavat teoreettista olettamusta siitä, että edellä 
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kuvattu relationaalinen tapa toimia vuorovaikutustilanteissa on yksi tärkeimmistä 
ulottuvuuksista, jotta kaikkien ammattilaisten resurssit saadaan käyttöön. Toisin sa-
noen toisten tiedon hiljentäminen omaan ammatilliseen positioon tai instituution 
kulttuurisiin toimintatapoihin vedoten estää yhteisen asiantuntijuuden rakentumista. 

Ongelmanratkaisun diskurssit osana rajavyöhyketoimintaa 

Kolmannen artikkelin (III) tulokset osoittivat, että esiopetuksen ja koulun ammatti-
laisten ongelmaratkaisutilanteita kehysti neljä erilaista diskurssia: huolen, ideaalin, 
työn ja puolustuksen diskurssit. Tuloksissa ilmeni, että toisten ammattilaisten tiedon 
tunnistaminen ongelmaratkaisutilanteissa ei vielä riitä, vaan ratkaisevaa oli neuvotte-
lujen jälkeen tiedon siirtäminen käytäntöön. 

Huolen diskurssissa ilmeni, miten ongelmiksi tunnistettujen asioiden muuttami-
nen käytännössä vaatii rohkeutta. Siitä oli apua, jos ammattilaiset saivat näissä tilan-
teissa tukea johtajalta tai kollegoilta. Ideaalidiskurssi antoi tietoa siitä, miten ammat-
tilaiset vastustivat muutosta, jos uudet käytännöt ja muutokset olivat liian kaukana 
omista kokemuksista ja totutuista tavoista toimia. Ennen kuin ammattilaiset voivat 
ottaa vastuuta muuttaa omaa toimintaansa ratkaistakseen ongelmia, heillä tulee olla 
rohkeutta ja ymmärrystä siitä, miksi uusi yhdessä rakennettu tieto on arvokkaampaa 
kuin vanha tuttu tapa tehdä työtä. Uusien käytäntöjen luominen vaatii luottamista 
uusiin ja erilaisiin ratkaisuihin ongelmatilanteissa. Puolustuksen diskurssi ilmentää 
ammattilaisten ennakkoluuloja toisesta instituutiosta tulevien käytäntöjä kohtaan. 
Tulokset osoittivat, että vasta sen jälkeen, kun ennakkoluuloista oli keskusteltu yh-
dessä, oli mahdollista rakentaa luottamusta toisten tietoon. Tämä oli avain onnistu-
neeseen rajavyöhyketoimintaan. 

Diskurssien asemoituminen suhteessa toisiinsa ilmentää, miten huolen diskurssiin 
vastattiin usein ideaalidiskurssilla. Näissä tilanteissa ongelma ohitettiin, eikä siihen 
kiinnitetty responsiivista huomiota. Tällaisissa tilanteissa esiin tuotua huolta tai on-
gelmaa ei käsitellä tai ratkaista yhdessä, vaan se ohitetaan puhumalla ideaalitilanteista. 
Työn diskurssille oli ominaista, että se esiintyi huolen diskurssin sivulauseessa: am-
mattilaiset varoivat kertomasta omaan työhönsä liittyvistä epäkohdista omasta posi-
tiostaan käsin ja oikeuttivat omat ongelmansa usein lasten ongelmien kautta. Ongel-
manratkaisutilanteissa osoittautui tärkeäksi olla aktiivinen toimija keskustelussa. 
Osallistuminen ongelman ratkaisuun aktiivisena toimijana yhdessä toisten kanssa 
edisti ongelmatilanteiden ratkaisua. Osa ammattilaisista antoi kuitenkin ongelman-
ratkaisusta vastuun instituutiolle tai sen systeemeille eikä kuullut toisten ammattilais-
ten ideoita tilanteiden ratkaisumalleista. Tämä vahvistaa sitä teoreettista olettamusta, 
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että ammattilaisilla tulee olla rohkeutta muuttaa historiallisesti rakentuneita käytän-
töjä (Edwards, 2010). Joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamalli kuvattiin itselle 
merkitykselliseksi vasta, kun toisten tietoa osattiin hyödyntää osana omaa työtä. 

Organisationaaliset narratiivit relationaalisen asiantuntijuuden rakentumisessa 

Neljännessä artikkelissa (IV) tarkasteltiin relationaalisen asiantuntijuuden rakentumi-
sen olosuhteita ja siihen liittyviä tekijöitä tapaustutkimuksen näkökulmasta. Tutki-
muskysymyksessä kysyttiin, millaisia yhteisöllisiä ja ammatillisia ulottuvuuksia voi-
daan tunnistaa esiopetuksesta alkuopetukseen siirtymän kontekstissa. Analyysissa 
kiinnitettiin huomiota siihen, millaisia tulkintoja ammattilaisilla oli joustavan esi- ja 
alkuopetuksen tarkoituksesta, miten sensitiivisiä ammattilaiset olivat toistensa asian-
tuntijuudelle sekä miten ammattilaiset osaavat jakaa yhteistä tietoa ja asiantuntijuutta 
päätöksentekotilanteissa.  

Tuloksissa tunnistettiin kaksi erilaista organisationaalista narratiivia. ”Puuttuvan 
yhteistyön narratiivissa” oli haasteita asettaa yhteistä tavoitetta, suunnittelukäytänteet 
olivat eriytyneitä ja jaettu ymmärrys oli haastavaa. ”Rajoja ylittävässä narratiivissa” 
tavoitteet puolestaan oli rakennettu yhteisesti molempia opetussuunnitelmia hyödyn-
täen ja tavoitteet olivat selkeitä. Lisäksi rajoja ylittävässä narratiivissa suunnittelu ja 
pedagogiset käytänteet lasten kanssa toteutettavasta toiminnasta olivat yhteisiä ja yh-
teistä tietoa käytettiin keskusteluissa yhteisenä resurssina. Rajoja ylittävä narratiivi il-
mentää niitä ulottuvuuksia, jotka voivat johtaa organisaatioita kohti relationaalista 
asiantuntijuutta. Konkreettisia esimerkkejä rajoja ylittävän narratiivin teemoista oli-
vat erityisopettajan kanssa käydyt keskustelut oppilaista tilanteissa, joissa esiopettaja 
tai luokanopettaja ja erityisopettaja ohjasivat yhdessä oppilaita. Näissä tilanteissa eri-
tyisopettajan oli helppo havainnoida lapsia ryhmässä ja näyttää lasta tukevia toimin-
tatapoja nopeasti sillä hetkellä, kun apua tarvittiin. Keskustelut näiden tilanteiden jäl-
keen olivat erityisesti luokanopettajien ja esiopettajien mukaan tärkeitä ja tukivat 
heitä ammatillisen asiantuntijuuden rakentamisessa. Lasten oppimisen tukemista 
pohdittiin yhdessä moniammatillisesti. Kun erityisopettaja oli ollut pedagogisissa ti-
lanteissa itse mukana, tieto lapsesta rakentui yhteisistä havainnoista keskustellen. 

Tulokset vahvistivat teoreettista olettamusta siitä, että relationaalisen asiantunti-
juuden rakentumiselle otollisten olosuhteiden muodostumista auttaa ammatillisten ja 
institutionaalisten rajojen ylittyminen, yhteiset käytännöt sekä yhdessä asetetut ta-
voitteet. Luokanopettajien ja esiopettajien yhteiset suunnittelukäytänteet olivat 
avainasemassa yhteisen tiedon rakentamisessa. Ellei yhteiselle suunnittelulle ja arvi-
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oinnille ole aikaa, yhteisen tiedon rakentuminen ei ole mahdollista. Lisäksi neljän-
nessä (IV) artikkelissa pohdittiin sitä, että silloin kun tavoitteet ovat yhteisesti raken-
nettuja ja suunnittelukäytänteet yhteisiä, on relationaalista asiantuntijuutta mahdol-
lista rakentaa yhden toimintavuoden aikana. Samaan aikaan tulokset osoittavat, että 
johtajan tulisi tunnistaa, jos ammattilaisten yhteistyö ei ole tavoiteorientoitunutta, ja 
tukea heitä luomaan yhteinen tavoite. Kokonaisuudessaan tulokset osoittivat, että 
organisaatioiden ja ammattilaisten täytyy rakentaa yhteinen tavoite yhteistyölle, jotta 
voidaan mahdollistaa onnistunut siirtymä lapsille. 

Tulosten yhteenveto 

Tässä väitöstutkimuksessa tarkasteltiin relationaalisen asiantuntijuuden rakentumi-
sen olosuhteita joustavan esi- ja alkuopetuksen kontekstissa. Tulokset osoittivat, että 
esiopetuksen ja koulujen historiallisesti rakentuneet institutionaaliset käytännöt ja 
kulttuuriset ajattelutavat ovat erilaisia, ja yhteistyö institutionaalisella rajavyöhyk-
keellä on ammattilaisille haastavaa. Esiopetuksen resurssit jäivät yhteistyössä osittain 
hyödyntämättä. Koulun vahvempi kulttuurinen käsikirjoitus tuotti haasteita relatio-
naalisen asiantuntijuuden rakentumiselle ja esiopettajien asiantuntijuuden hyödyntä-
miselle moniammatillisissa keskusteluissa. Tämä näkyi erityisesti päätöksentekotilan-
teissa, yhteisen tiedon rakentumisessa ja siinä, että koulun pedagogisia käytäntöjä ar-
vostettiin enemmän kuin esiopetuksen käytäntöjä. Ammattilaisten on tärkeää tunnis-
taa omia kulttuurisia ajattelutapojaan ja pohtia, mitkä omat tavat toimia työssä nou-
sevat instituutioiden kulttuureista. Erilaiset kulttuuriset käsikirjoitukset eivät ole este 
yhteistyölle, jos käsikirjoitukset ovat vuorovaikutuksessa eivätkä estä asiantuntijuu-
den tai toisten tiedon nousua esiin. Jaettu vuorovaikutuksen tila luo mahdollisuuden 
uuden oppimiselle ja yhteisen tiedon rakentumiselle. On tärkeää tunnistaa, että rela-
tionaalisen asiantuntijuuden rakentuminen vaatii aikaa. 

Tämän tutkimuksen perusteella voidaan todeta, että relationaalisen asiantuntijuu-
den oppiminen oli kuitenkin mahdollista yhden toimintavuoden aikana. Neljännen 
artikkelin (IV) tulosten ”rajoja ylittävä organisationaalinen narratiivi” kuvaa niitä asi-
oita, jotka voivat johtaa organisaatioita kohti relationaalista asiantuntijuutta erilaisista 
taustoista huolimatta. Keskeinen asia oli ylittää olemassa olevia kulttuurisia, amma-
tillisia ja institutionaalisia rajoja, jotta voidaan luoda uutta tietoa. Toiminnan tavoit-
teiden selkiinnyttäminen ja yhdessä muodostaminen opetussuunnitelmia hyödyntäen 
oli erittäin tärkeä lähtökohta onnistuneelle yhteistyölle. Molempien ohjaavien asia-
kirjojen eli opetussuunnitelmien tunteminen ja hyödyntäminen oli keskeistä. Tulok-
sissa tunnistettiin tärkeäksi pitää yllä yhteisiä suunnittelukäytäntöjä, joissa toiminta 
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suunniteltiin ja osin toteutettiin yhdessä. Tämä mahdollisti sen, että voitiin yhdessä 
käsitellä toiminnan kohteista eli lapsista nousevia ongelmia ja rakentaa yhteistä tietoa.  

Tuloksissa tunnistettiin lisäksi, ettei instituutioiden tule asettaa liian kapea-alaisia 
tavoitteita, jotta ammattilaisilla on vapautta muodostaa tavoitteet itse. Samaan aikaan 
on kuitenkin tärkeää ohjata ammattilaisia suunnittelemaan tavoitteellista yhteistyötä 
ja asettamaan tavoitteita yhdessä. Tämä vaatii johtajilta kykyä tunnistaa, mikäli näin 
ei ole toimittu. Organisaatioiden ja ammattilaisten tulisi rakentaa ymmärrys toimin-
nan tavoitteista, jotta voidaan rakentaa onnistunut oppimisympäristö ja jatkumoa 
lapsen siirtymävaiheessa. Yhteistyötä on tärkeää tehdä relationaalisesti ja kokonais-
valtaisesti lasten etua tavoitellen. Tulokset yhdessä aikaisempien tutkimustulosten 
kanssa rajavyöhyketoiminnassa rakennetusta yhteisestä tiedosta ja relationaalisesta 
asiantuntijuudesta ovat rohkaisevia – yhteistyön mahdollisuudet siirtymävaiheessa 
ovat hyvät. Vahvistamalla yhteistyökäytänteitä esiopetuksen ja koulun välillä on mah-
dollista tukea onnistunutta siirtymää kouluun, mutta myös ammattilaisten relationaa-
lisen asiantuntijuuden rakentumista. 
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5 POHDINTA 

5.1 Tutkimuksen kasvatustieteellinen merkitys 

Tämän väitöstutkimuksen merkitystä voidaan tarkastella kasvatustieteellisesti pohti-
malla, millaiset edellytykset kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisilla on rakentaa re-
lationaalista asiantuntijuutta. Tulokset osoittivat, että relationaalisen asiantuntijuuden 
rakentumista estää se, jos ammattilaiset pitävät kiinni omista institutionaalisista ra-
joistaan ja suunnittelukäytänteet ovat eriytyneet, jolloin yhteinen tieto ei pääse raken-
tumaan. Tulokset vahvistivat aikaisempia tuloksia, joiden mukaan relationaalisen asi-
antuntijuuden keskeinen tekijä on rajojen ylittäminen ja ammattilaisen asiantuntijuus 
tulee tuoda kollektiiviseen käyttöön sekä tunnistaa toisten ammattilaisten asiantunti-
juus (Edwards, 2010, 2011, 2017; Duhn ym., 2016; Nowotny, 2003). Yhteisen tiedon 
rakentumisessa tarvitaan tutkimusten mukaan toisten tukea ja yhteistä kieltä, jotta 
tieto voi liikkua yli ammatillisten rajojen (Edwards, 2010; Carlile, 20014; Duhn ym., 
2016). Kumpikaan näistä ei yksinään riittänyt yhteisen tiedon rakentumiseen, vaan 
tarvittiin lisäksi kulttuuristen käsikirjoitusten vuoropuhelua, tavoitteen asettamista 
yhdessä ja yhteisen vuorovaikutustilan syntymistä. Aiempien tutkimusten mukaan 
yhteisten tavoitteiden asettaminen on tärkeä vaihe yhteisen tiedon rakentumisessa ja 
vaatii vuorovaikutusta (Edwards, 2010, 2011, 2017; Paavola & Hakkarainen, 2005; 
Lipponen & Paananen, 2013). 

Kolmannessa artikkelissa (III) toisten asiantuntijuuden kuuleminen ja vastaanot-
taminen ongelmanratkaisun diskursseissa nousi keskeiseksi tutkimustulokseksi on-
gelmanratkaisun kannalta (Rantavuori, 2018). Tutkimustulokset vahvistivat teoreet-
tista olettamusta, että responsiivisuus toisen tiedolle on relationaalisessa asiantunti-
juudessa tärkeää (Edwards, 2010, 2011; Carlile, 2004). Lisäksi erityisesti koulun kult-
tuurinen käsikirjoitus näytti useimmiten haastavan esiopetuksen ammattilaisten nä-
kökulmien esiinnousua sekä esiopettajien tiedon hyödyntämistä tai esiopetuksen ti-
lojen näkemistä resursseina. Jännitteet esiopetuksen ja koulun välillä sekä eroavai-
suudet taustoissa on tunnistettu aiemmissa tutkimuksissa (Forss-Pennanen, 2006; Si-
niharju, 2007). Yhteiset käytännöt toivat instituutioita lähemmäs toisiaan ja auttoivat 
ammattilaisia rakentamaan tietoa yhdessä. Samansuuntaisia tuloksia on tunnistettu 
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instituutioiden ja organisaatioiden välisen rajavyöhyketoiminnan tutkimuksissa (Ed-
wards, 2010, 2011; Sannino & Engeström, 2017)  

Yhteisessä tiedon rakentumisessa on tärkeää kiinnittää huomiota siihen, että jo-
kaisen ammattilaisen tieto pääsee esiin keskusteluissa. Tutkimustuloksissa ilmeni, mi-
ten organisaatioiden ja instituutioiden tulisi antaa ammattilaisille riittävästi vapautta, 
jotta instituutiot eivät aseta liian kapea-alaisia tavoitteita yhteistyölle. Tutkimuksen 
tärkein tulos oli, että organisaatioilla ja ammattilaisilla tulee olla jaettu näkemys yh-
teistyön tavoitteista voidakseen luoda onnistuneen siirtymän lapsille. Yhteistyön ydin 
on tehdä työtä relationaalisesti lapsen parasta tavoitellen. Tutkimustulokset lisäävät 
tietoa siitä, millaisia tekijöitä ilmenee, kun relationaalinen asiantuntijuus rakentuu or-
ganisatorisella tasolla, ja miten sujuva siirtymä esiopetuksesta kouluun mahdollistuu 
yhteistyössä ammatillisia ja institutionaalisia rajoja ylittämällä. 

Ristiriitaisia tuloksia aiempiin tutkimuksiin oli siinä, että perinteisesti relationaa-
lista asiantuntijuutta oli pidetty yhteistyön lähtökohtana (Duhn ym., 2016). Tässä tut-
kimuksessa relationaalisen asiantuntijuuden oppimiseen tarvittiin aikaa, ja kaikki ei-
vät siitä huolimatta saavuttaneet sitä. Yhteinen tieto (engl. common knowledge) on 
määritelty syntyvän relationaalisen asiantuntijuuden jälkeen (Duhn ym., 2016). Tässä 
tutkimuksessa yhteinen tieto ja relationaalisen asiantuntijuuden merkit rakentuivat 
rinnakkain keskusteluissa ja vuorovaikutustilanteissa. 

Tutkimus toi uutta tietoa siitä, että esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuun-
nitelmien tulkitseminen ja käyttäminen suunnittelun pohjalla oli ammattilaisille haas-
tavaa. Toisen instituution opetussuunnitelmaan ei aina tutustuttu yhteistyön aikana 
eikä siitä keskusteltu. Lisäksi ammattilaisten puheessa tieto opetussuunnitelmien ta-
voitteista ei aina siirtynyt, ja puhuttiin enemmän toiminnan sisällöistä kuin tavoit-
teista. Haasteiksi yhteisessä esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmaprosessissa on 
todettu aiemminkin erityisesti sen aikaa vievä luonne ja ammattilaisten keskustelun 
sisällön liikkuminen praktisella tasolla (Poikonen, 2003; Peters, 2010). Tässä tutki-
muksessa uutta tietoa oli se, miten olemassa olevia opetussuunnitelmia ei käytetty 
arjen suunnittelussa lähtökohtana ja millaisia heikentäviä vaikutuksia sillä oli yhteis-
työhön. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) painottaa ammatti-
laisten yhteistyötä nivelvaiheissa siirryttäessä esiopetuksesta kouluun. Tämä tutkimus 
tarjoaa työkaluja siihen, millaisia asioita tulisi ottaa huomioon joustavaa esi- ja al-
kuopetusta suunniteltaessa.  

Väitöstutkimukseni metodologisella osuudella on ymmärrykseni mukaan merki-
tystä ja painoarvoa kasvatustieteen kentällä. Yhdistin artikkeleiden analyyseissa dis-
kursiivisen näkökulman osa-alueita merkitykset, kulttuurisuus ja kommunikatiivisuus 
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(Jokinen & Juhila, 2016) ja olen näin tehnyt uudenlaisen avauksen diskursiivisen nä-
kökulman ja relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteiden tutkimuksessa. Metodo-
logiset ratkaisut, jotka on kuvattu luvussa 3.2, ovat uudenlaisia ja poikkeuksellisen 
moniulotteisia. Vaikka relationaalista asiantuntijuutta on tutkittu aiemminkin, ei re-
lationaalisen asiantuntijuuden olosuhteita ole tutkittu empiirisesti diskursiivisesta nä-
kökulmasta. Joustavan esi- ja alkuopetuksen konteksti tuottaa kasvatustieteelle uutta 
tietoa, sillä siinä kontekstissa ei ole aiemmin tutkittu relationaalista asiantunti-
juutta.Tutkimus avaa uuden näkökulman siihen, millainen esiopetuksen ja koulun 
yhteistyö luo hyvät olosuhteet relationaaliselle asiantuntijuudelle. Tutkimus esittelee, 
millaisia edellytyksiä joustavassa esi- ja alkuopetuksessa tarvitaan relationaalisen asi-
antuntijuuden olosuhteiden syntymiseen. 

5.2 Tulosten yhteiskunnallinen merkitys: kehittämisehdotukset 

5.2.1 Kansallinen taso 

Tämä tutkimus tarjoaa näkökulmia esi- ja alkuopetuksen siirtymän kontekstissa ta-
pahtuvasta yhteistyöstä, sen haasteista ja mahdollisuuksista. Tutkimustulosten tuot-
tama tieto on hyvä ottaa huomioon suunniteltaessa siirtymiin liittyviä käytäntöjä ja 
päätettäessä niistä. Kansallisella tasolla niin Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet (2014) kuin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaavat 
ammattilaisia ja opetuksen järjestäjiä tavoitteelliseen yhteistyöhön nivelvaiheissa. 
Tutkimusten mukaan yhteistyökäytänteet vaihtelevat tästä huolimatta Suomessa pai-
kallisesti, ja tähän on kiinnitetty huomiota OECD:n (2017) laajassa raportissa. Suo-
men kehittämiskohteeksi todettiin, että meiltä puuttuvat selkeät kansallisen tason lin-
jaukset ja yhteinen siirtymää koskeva viitekehys. Sen sijaan Suomi sai kiitosta jousta-
vista siirtymäkäytänteistä ja siirtymiin liittyvästä tutkimuksesta – tämäkin tutkimus 
antaa arvokasta tietoa joustavan esi- ja alkuopetuksen kontekstissa tehtävästä raja-
vyöhyketoiminnasta ja nostaa esiin niin nykyisiä haasteita kuin toimivia käytänteitä. 
Yhtenä painopistealueena Suomea kehotettiin tukemaan sellaisia toimia, joilla tutki-
mus, arviointi ja seuranta tuottavat parempia siirtymiin liittyviä käytäntöjä ja päätök-
sentekoja (OECD, 2017). Kansallisessa kehittämisessä on tärkeää huomioida lapsi-
lähtöinen siirtymävaihe, josta esimerkkinä ovat tässä tutkimuksessa esitetyt joustavat 
oppimisen käytännöt ja lasten tarpeista lähtevä moniammatillinen suunnittelu. 
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Tässä tutkimuksessa yhteisten ja säännöllisesti toteutuvien suunnittelukäytäntei-
den merkitys nousi keskeiseksi tekijäksi rakennettaessa laadukasta siirtymää. Tulokset 
antavat arvokasta tietoa siitä, miten laadukkaan yhteistyön tukemiseksi on tärkeää 
ottaa huomioon, että ammattilaisten yhteinen suunnitteluaika on mahdollista hallin-
nollisista tai paikallisista vaihteluista riippumatta. Tutkimustuloksissa ilmeni, että esi-
opetuksen ja koulun instituutioiden toimintakulttuureilla sekä ammattilaisten kult-
tuurisilla ajattelutavoilla on paljon eroavaisuuksia, ja niistä keskusteluun sekä toimin-
takulttuurin yhteiseen rakentamiseen tulee kiinnittää huomiota. Tutkimustulosten 
mukaan tämä vaatii aikaa ja siihen ohjaavia yhteisiä linjauksia.  

OECD:n tutkimusraportin (2017) mukaan toimintaa ohjaavilla asiakirjoilla – ope-
tus- ja varhaiskasvatussuunnitelmilla – sekä lainsäädännöllä on merkittävä rooli siir-
tymien kehittämisessä ja kehittymisessä. Opetussuunnitelmien kehittäminen ja jatku-
mon huomiointi sekä opetussuunnitelmavaiheessa tehtävä paikallinen yhteistyö hel-
pottavat yhteisten tavoitteiden asettamista. Yhteisten tavoitteiden asettaminen oli 
tässä tutkimuksessa laadukkaiden siirtymäkäytäntöjen ja relationaalisen asiantuntijuu-
den lähtökohta. Hyvien käytänteiden esiin tuominen tuottaa parempia siirtymiin liit-
tyviä käytäntöjä ja päätöksentekoja, kuten tässä tutkimuksessa havaittiin. Laadukkaan 
ja suunnitelmallisen nivelvaiheen tukemiseksi tässä tutkimuksessa esitetyt haasteet ja 
mahdollisuudet yhteistyölle tulisi ottaa huomioon tulevaisuudessa. Kentän toimijat 
tarvitsevat yhteistyön rakentamiseen yhteiset lähtökohdat, joissa otetaan huomioon 
lisäksi siirtymien johtaminen. 

Siirtymän merkitys lapsen oppimispolulla on laajalti tunnistettu tutkimuksissa, 
mutta sen turvaamiseen tarvitaan yhtenäisiä linjauksia koko Suomeen. Tämän väitös-
tutkimuksen tulokset osoittivat, että yhteistyö esi- ja alkuopettajien välillä auttaa ra-
kentamaan yhteistä tietoa lapsesta sekä mahdollistaa olosuhteet, joissa ammattilaisten 
on mahdollista rakentaa relationaalista asiantuntijuutta. Yhteistyön tavoitteellisuus ja 
sen määrä vaihtelevat hyvin paljon, ja ilman kansallisia yhtenäisiä linjauksia koulunsa 
aloittavat oppilaat eivät ole tasa-arvoisessa asemassa siirtymäkäytäntöjen osalta. 

5.2.2 Opettajankoulutus 

Perusopetuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2014) ohjataan 
ammattilaisia tekemään yhteistyötä sekä opetuksen järjestäjiä mahdollistamaan hyviä 
yhteistyökäytänteitä. Tarvitaan kuitenkin koulutusta siirtymävaiheen tunnistamisesta 
ja sen merkityksistä. Siirtymät ovat lapsille hyvin merkityksellisiä vaiheita (OECD, 
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2017), ja tämän tunnistaminen on keskeistä onnistuneiden siirtymäkäytäntöjen luo-
misessa ja yhteistyön lähtökohdissa. Edelleen on vallalla ajatus siitä, että ensimmäisen 
luokan oppilailla on tärkeitä oppimistavoitteita, joilta yhteistyö esiopetuksen kanssa 
vie aikaa (Karila & Rantavuori, 2014). Ajattelutapojen muuttaminen vaatii kouluttau-
tumista, jotta siirtymävaiheen merkitys ymmärrettäisiin paremmin. Siksi tutkimustie-
don saavutettavuutta ammattilaisille on tärkeää lisätä. Ammattilaiset tarvitsevat eri-
tyisesti tietoa siitä, miten onnistunut yhteistyö rakennetaan ja millaisia vaikutuksia 
sillä voi olla laadukkaan siirtymän rakentumisessa. Lisäksi jo opettajankoulutuksessa 
huomioitu varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen opettajaopiskelijoiden yhteistyö 
sekä rajavyöhyketoiminnan teoreettinen taustan ymmärtäminen luovat vahvan poh-
jan onnistuneelle yhteistyölle. Ammattilaisilla, kentän toimijoilla ja opettajankoulut-
tajilla tulee olla ajankohtaiseen tutkimukseen perustuvaa tietoa yhteistyön suunnitte-
lun pohjalla.  

Opettajankoulutuksessa siirtymävaiheisiin tulee kiinnittää opetussuunnitelma-
työssä huomiota. Opettajankoulutuksen tutkimuksissa on todettu, että koulutuksessa 
tulee keskittyä sellaisiin asioihin, jotka ovat tärkeitä ajasta, uravaiheesta ja koulutus-
järjestelmän rakenteista riippumatta (Pantic & Wubbless, 2010; Husu & Toom, 
2016). Tällä hetkellä siirtymävaiheiden huomiointi opettajankoulutuksessa vaihtelee 
yliopistoittain. Siirtymävaiheiden tunnistamisesta ja laadukkaiden siirtymävaiheiden 
yhteisrakentamisesta tarvitaan koulutusta, ja siirtymätutkimus on tärkeää ottaa huo-
mioon niin opettajankoulutuksessa kuin opettajien täydennyskoulutuksessa. Siirty-
miä toteutetaan useissa nivelvaiheissa ja jokaisella koulutustasolla, joten niiden tun-
nistaminen ja niissä tehtävän rajavyöhyketoiminnan merkityksen ymmärtäminen on 
tärkeää opettajan koulukontekstista riippumatta. Opettajankoulutuksessa on perus-
tana ajatus, että opettajan teoreettinen ymmärrys siirtyy käytännön kouluarkeen ja 
oppimisen ohjaamiseen. Prosessissa on tärkeää ottaa huomioon relationaalisen asi-
antuntijuuden tunnistaminen ja yhteisten keskustelujen hyödyntäminen teorian ja 
käytännön siltana, jolloin jaetun asiantuntijuuden avulla voidaan rakentaa ymmär-
rystä teorian ja käytännön välille. 

5.2.3 Johtaminen ja yhtenäinen työkulttuuri 

Yhteinen toimintakulttuuri ei rakennu itsestään, vaan sitä pitää johtaa. Yhteisen työ-
kulttuurin rakentamisen prosesseihin kiinnitetty huomio, edellytykset yhteiselle suun-
nitteluajalle ja kannustaminen esi- ja alkuopetuksen institutionaalisten rajojen häivyt-
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tämiseen voivat osaltaan auttaa laadukkaan siirtymän rakentamisessa. Esteenä yhteis-
työlle eivät saisi olla instituutioiden hallinnolliset eroavaisuudet tai esiopetuksen si-
jaiseminen eri rakennuksessa, vaan opetuksen järjestäjällä on velvollisuus rakentaa 
yhteistyön mahdollistavat olosuhteet. Tutkimuksen tulokset osoittivat, että johtajan 
tulee tunnistaa sellainen yhteistyö, jossa ei ole osattu muodostaa yhteistä tavoitetta, 
ja tukea ammattilaisia käytäntöjen suunnittelussa aloittaen yhteisten tavoitteiden aset-
telusta (Rantavuori, Kupila & Karila, 2017). Paikalliset käytänteet luovat mahdolli-
suudet joustavan esi- ja alkuopetuksen rakentamiseksi, mutta siihen tarvitaan mo-
lemminpuolista asiakirjojen tuntemista. Yhteinen opetussuunnitelmatyö on tärkeässä 
roolissa tavoitteellisen yhteistyön rakentamisessa. 

Tutkimustulokset osoittivat, että yhteinen suunnitteluaika ja sen mahdollistami-
nen esiopetuksen ja koulun johtajan yhteistyössä olivat edellytyksenä laadukkaiden 
siirtymäkäytäntöjen rakentamisessa ja relationaalisen asiantuntijuuden rakentumi-
sessa. Mikäli johtajat kiinnittävät paikallisesti huomiota yhteisen suunnitteluajan jär-
jestämiseen, saadaan hyvät edellytykset toimivien yhteistyömallien luomiseen. Peda-
gogisen jatkumon turvaaminen on yksi keskeinen tekijä onnistuneessa siirtymässä, ja 
se ei voi toteutua, elleivät esiopettajat ja alkuopettajat tunne toistensa työkäytänteitä, 
arvoja tai toimintaympäristöjä. Säännöllinen ja johtajien organisoima yhteistyöaika 
mahdollistaa tämän tutkimuksen mukaan toisten työhön ja asiantuntijuuteen tutus-
tumisen sekä myöhemmin yhteisen tiedon rakentumisen, mikäli yhteistyössä saavu-
tetaan riittävä vuorovaikutus ja kaikkien asiantuntijuus pääsee esiin.  

Tavoitteiden asettaminen yhteisistä lähtökohdista käsin saattaa olla haastavaa, ja 
silloin tarvitaan avuksi johtamista. Esiopetuksen ja koulun rajavyöhykkeellä johtami-
sen suorista vaikutuksista siirtymäkäytänteisiin on vain vähän tuoretta tutkimustietoa 
(OECD, 2017). Tuoreessa tutkimuksessaan (Boyle & Wilkinson, 2018) ovat vastan-
neet tutkimusaukkoon ja nostaneet esiin, miten yhteisten käytäntöjen johtaminen voi 
lähentää esiopetuksen ja koulun erilaisia maailmoja sekä edistää ammattilaisten yh-
teisen ymmärryksen rakentumista. 

Yhtenäisen työkulttuurin rakentuminen edellyttää ammatillisten, institutionaalis-
ten ja kulttuuristen rajojen ylittymistä. Tämä tutkimus on nostanut esiin rajojen ylit-
tymistä helpottavia tekijöitä, joista tärkeimpiä ovat yhteisen tavoitteen muodostami-
nen sekä responsiivisuus ongelmanratkaisu- ja päätöksentekotilanteissa. Tässä tutki-
muksessa tuli ilmi, että johtajien on kyettävä tunnistamaan sellainen yhteistyö, jossa 
yhteisiä tavoitetta ei ole vielä asetettu. Kyky tunnistaa ammattilaiset, joiden yhteistyö 
ei ole yhteisistä tavoitteista lähtevää, voi olla ratkaiseva siirtymäkäytänteiden laadun 
rakentumisen kannalta. Johtajilla on mahdollisuus kannustaa ja tukea ammattilaisia 
kahden erilaisen instituution eri toimintakulttuurien sijaan yhteiseen rajoja ylittävän 
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toimintakulttuurin rakentamiseen. Tämä vaatii kuitenkin riittävästi aikaa ja ammatti-
laisten sitoutumista yhteistyön prosessiin. 

5.3 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimusehdotukset 

Sen sijaan, että tässä tutkimuksessa olisi tutkittu tilastollisesti yleistettäviä tekijöitä 
esiopetuksen ja koulun yhteistyössä tai relationaalisen asiantuntijuuden kehittymi-
sessä, tämän väitöstutkimuksen tarkoituksena oli saavuttaa syvempää ymmärrystä 
analysoimalla keskustelutilanteita, joissa merkitykset rakentuivat. Tavoitteena oli ym-
märtää esi- ja alkuopetuksen siirtymätilannetta instituutioiden ja ammattilaisten väli-
senä yhteistyön haasteena ammattilaisten sosiokulttuurisesta todellisuudesta katsot-
tuna. Kuitenkin yhtenä tämän tutkimuksen rajoituksena on pieni aineisto (kaksi esi-
opetus–koulu-tapausta ja yhteensä 19 ammattilaista), joka rajoittaa tutkimustulosten 
siirrettävyyttä. Päiväkirjoista puuttui erityisesti lastenhoitajien näkemyksiä. Ne olisi-
vat saattaneet tuoda lisätietoa siitä, miten omaa asiantuntijuutta on mahdollista tuoda 
esiin yhteisössä, jossa muut ovat korkeammin koulutettuja. Toisaalta jokainen yh-
teisö on omanlaisensa ainutlaatuinen sosiaalinen yksikkö, joten yhteistyön prosessit 
eivät ole suoraan siirrettävissä muihin yhteisöihin. Dynaamiset ja alati uudelleen 
muotoutuvat työyhteisöt ovat nykyajan organisaatioissa ja instituutioissa yleisiä. Sii-
hen sopeutuminen ja uusien työyhteisön jäsenten vastaanottaminen on tärkeä osa 
rajavyöyhyketoimintaa. Tämän tutkimuksen tulokset tarjoavat tietoa yleisellä tasolla 
tutkimuskohteena olevasta ilmiöstä, joka on instituutioiden välinen rajavyöhyketoi-
minta. Tapaustutkimuksen tavoitteena on laajentaa ja kehittää teoriaa tai analyyttista 
yleistystä, joka on vastakohtana tilastolliselle yleistämiselle (Yin, 2014). 

Toinen rajoitus koskee aiheen ja tutkimuksen laajuuden rajausta tieteellisten leh-
tien kriteerien mukaisesti. Artikkelit ovat fokusoituneet rajattuun näkökulmaan kun-
kin tutkimuskysymyksen mukaisesti. Tästä syystä relationaalisen toimijuuden tarkas-
telu jäi ulkopuolelle tutkimusasetelmasta. Tutkimuksen syventäminen ottamalla rela-
tionaalisen toimijuuden ulottuvuuden osaksi analyysia olisi tuonut tälle tutkimukselle 
lisäarvoa ja uutta tietoa. Aineistossa oli merkkejä relationaalisesta toimijuudesta eri-
tyisesti niissä tilanteissa, joissa kulttuuriset käytännöt muuttuivat ja rakentuivat yh-
teistyön aikana uudenlaisiksi, esiopetuksen ja koulun toimintakulttuureja uudella ta-
valla yhdistäviksi. Tämän tutkimuksen tavoitteeksi rajattiin lisätä ymmärrystä niistä 
elementeistä, joiden avulla on mahdollista kehittää työyhteisössä toimintaa kohti re-
lationaalista asiantuntijuutta. Relationaalinen asiantuntijuus, yhteinen tieto ja relatio-
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naalinen toimijuus ovat kuitenkin läheisesti toisiinsa kytkeytynyt moniulotteinen il-
miö, jota voidaan tarkastella useista näkökulmista. Duhn, Fleer ja Harrison (2016) 
puhuvat relationaalisen toimijuuden viitekehyksestä (engl. RAF eli relational agency 
framework), joka on Australiassa kehitetty analyyttinen työkalu. Siinä on yhdistetty 
Edwardsin (2010, 2011) käsitteet relationaalinen asiantuntijuus, yhteinen tieto ja re-
lationaalinen toimijuus yhteiseksi käsitteeksi relationaalisen toimijuuden viitekehys 
(Duhn ym., 2016). Relationaalisen toimijuuden viitekehystä on käytetty tutkittaessa 
valtion, ammattilaisten ja perheiden välisiä suhteita ja sitä, miten voidaan toimia saa-
vuttaen holistinen näkökulma lasten ja perheiden parhaaksi. Relationaalisen toimi-
juuden viitekehyksen mukainen tutkimus siirtymävaiheen moniulotteisesta yhteis-
työstä toisi kokonaisvaltaista näkemystä Suomessa siirtymäkäytäntöjen kehittämi-
seen. 

Tässä tutkimuksessa osallistujat olivat kasvatuksen ammattilaisia, mutta johtajien 
omaan näkökulmaan ei kiinnitetty huomiota seminaaripäivien keskusteluihin osallis-
tumisen lisäksi. Tutkimus jätti aukkoja lisäksi siitä, millainen on vanhempien ja lasten 
näkökulma yhteisen tiedon rakentajina siirtymävaiheessa. Perheiden tuominen osaksi 
siirtymäkeskustelua ja lasta koskevia päätöksiä olisi tärkeä tutkimusaihe myös suo-
malaisissa tutkimuksissa, niin kuin jo kansainvälisissä tutkimuksissa onkin tunnistettu 
(Perry, Griebel & Dockett, 2017). Olisiko perheiden kanssa rakennetulla yhteisellä 
tiedoilla mahdollista tukea onnistunutta siirtymää ja ammattilaisten moniulotteista 
tulkintaa lapsen kokonaistilanteesta? Esiopetuksesta kouluun siirtymävaiheen tutki-
musta tarvitaan laajemmasta näkökulmasta ja pidemmältä aikaväliltä. Jatkotutkimus-
aiheena lasten oma kokemus ja toimijuus yksilöllisistä ja joustavista oppimisen po-
luista ja niiden vaikutuksesta myöhempään elämään koulupolulla toisi arvokasta lisä-
tietoa ammattilaisten siirtymäkäytäntöjen rakentamiseen. Syvällisen ymmärryksen 
saavuttaminen edellyttää kaikkien osapuolten – ammattilaisten, lasten ja vanhempien 
– näkökulmien tarkastelua. 

Suomessa esiopetuksen toteuttamisen paikat vaihtelevat suuresti. Joissain yksi-
köissä esiopetusta toteutetaaan koulurakennuksissa, ja toisaalla esiopetuksen ja kou-
lurakennusten välimatkat saattavat olla pitkiä. Varsinkin Suomen haja-asutusalueilla 
esimerkiksi Lapissa esiopetuksen ja koulun välillä saattaa olla todella pitkät välimat-
kat. Tämä tutkimus toteutettiin keskisuuressa kaupungissa, joten haja-asutusalueen 
näkökulma siirtymävaiheen yhteistyössä jäi puuttumaan. Tarvitsemme lisää tutki-
mustietoa siirtymäkäytänteistä erilaisissa ympäristöissä ja niiden vaikutuksista lapsiin. 
Suomeen tarvitaan yhtenäiset ohjeistukset laadukkaan, lapsilähtöisen ja suunnitelmal-
lisen siirtymävaiheen rakentamiseksi, mutta sitä ennen tulee ottaa riittävästi huomi-



 

73 

oon edellä esitetyt moniulotteiset näkökulmat. Lisäksi toimintaa ohjaavien asiakirjo-
jen eli opetussuunnitelmien jatkumon tutkiminen ja kehittäminen on tärkeää, jotta 
toimijat kentällä voivat toteuttaa toimintaa, suunnitella ja arvioida yhteisesti amma-
tilliset ja institutionaaliset rajat ylittäen. 
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA ETIIKKA 

Tässä luvussa arvioin tutkimuksen luotettavuutta. Arvioimalla tutkimuksen eettisiä, 
teoreettisia ja metodologisia valintoja tutkimusprosessin aikana on tarkoitus lisätä 
tutkimuksen luotettavuutta. Kuvaamalla tutkimuksessa kohdattuja haasteita, niiden 
ylittämistä ja tutkimusprosessin aikana tekemiäni päätöksiä saadaan lisätietoa tutki-
muksen luotettavuuden kannalta tärkeistä tekijöistä (Tuomi & Sarajärvi, 2004). 

Tieteellisestä näkökulmasta tutkimuksen luotettavuuteen liittyy se, miten tutkijan 
onnistuu tarjota tutkimuksessaan totuudenmukaista tietoa tai todellisuutta aiheesta ja 
osa-alueesta, johon tutkimuksessa etsitään vastausta (Puolimatka, 2002). Tutkimus-
prosessin läpinäkyvyys sen kaikki vaiheet huomioiden ja perustelut siinä tehdyille va-
linnoille lisäävät luotettavuutta (Kuula, 2006; Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2008). 
Tässä tutkimuksessa tavoitteena oli löytää vastaus, miten esiopetuksen ja koulun am-
mattilaiset rakentavat yhteistyötä haastavassa tilanteessa kahden instituution raja-
vyöhykkeellä. Tutkimuskohteeksi valikoitui joustavan esi- ja alkuopetuksen kehittä-
mismallin ensimmäinen vuosi. Valinnan taustalla olivat yhteiskunnallisesta elämästä 
nousevat intressit. Olen itse tunnistanut aiemmin siirtymävaiheiden haasteita omassa 
työssäni, mutta tutkimusaihetta valitessa oli sopivasti käynnistymässä joustavan esi- 
ja alkuopetuksen kehittämismalli. Eettisesti tarkasteltuna tutkimuksenteon yhteis-
kunnalliseen vastuuseen kuuluu pyrkiä tieteellisen tiedon avulla tekemään yhteiskun-
nan ja yksilöiden elämästä parempaa. Tämä tutkimus tuottaa arvokasta tietoa niin 
kentän toimijoille kuin koulutuksen ja opetuksen järjestäjille, kouluttajille ja laajem-
min siirtymäkäytäntöjen kehittäjille. Kasvatustieteen näkökulmasta instituutioiden ja 
kasvatuksen ammattilaisten relationaalisesta asiantuntijuudesta ei ole Suomessa vielä 
tutkimustietoa. Siirtymätilanne ja käynnistyvä joustavan esi- ja alkuopetuksen kehit-
tämismalli tarjosivat erinomaisen mahdollisuuden kerätä tähän sopivaa aineistoa. 

Oma esiymmärrykseni aiheesta nousee luokanopettajankoulutuksestani ja työelä-
mästäni alkuopettajana. Oli tärkeää tunnistaa omat kulttuuriset ajattelutavat erityi-
sesti koulua kohtaan, ja niistä käyty keskustelu väitöskirjan ohjaajien kanssa oli tutki-
musprosessin alkuvaiheessa tärkeää. Opettajaidentiteetin muuntuminen kohti tutki-
jaidentiteettiä tapahtui irtautumalla työelämästä, sillä tutkimuksen aikana irtisanou-
duin luokanopettajan työstäni ja toimin päätoimisena tutkijana lähes koko tutkimus-
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prosessin ajan. On huomattava, että tutkijan omat merkitykset tuovat tulosten tul-
kintaan subjektiivisuutta, vaikka tutkija pyrki objektiiviseen ja systemaattiseen analy-
sointiin ja tulkintaan. Toisaalta tutkijan tulee olla perehtynyt tutkittavaan ilmiöön, ja 
siihen liittyvä taustatieto tuo asiantuntemusta ja laajaa ymmärrystä tutkimuksesta (Es-
kola & Suoranta, 2001). 

Aineiston kohderyhmäksi valikoituivat kasvatuksen ja opetuksen ammattilaiset 
kahdesta koulu-esiopetusyksiköstä. Lähestyin tutkittavaa ilmiötä analysoimalla ja tul-
kitsemalla ammattilaisten luomia merkityksiä yhteistyön aikana. Kuten aiemmin tut-
kimuksen ontologisissa lähtökohdissa kuvattiin, kielenkäyttö nähdään osana todelli-
suutta eikä totuuden instrumenttina. Siirtymätilanteessa ammattilaiset rakentavat itse 
todellisuutta ja tietoa sosiaalisissa prosesseissa, joten siirtymätilanteessa on useita to-
tuuksia ja tulkintoja. Tämän tutkimuksen aineistossa 19 opettajan ja kasvattajan to-
tuudet ovat muotoutuneet tietyssä sosiaalisessa todellisuudessa, jotka oli valikoitu 
erilaisista ympäristöistä. Tutkimuksen luotettavuutta lisäävät kahden erilaisen yksi-
kön tapaukset. Tutkimuksen kohderyhmät valittiin joustavan esi- ja alkuopetuksen 
kehittämismalliin osallistuvista yksiköistä. Kriteerinä oli kutsua tutkimukseen mu-
kaan kaksi mahdollisimman erilaista koulu-esiopetusyksikköä. Tutkijana pohdin 
aluksi kolmannen tapauksen ottamista mukaan aineistoon, mutta kahden tapauksen 
videokuvatut palaverit, päiväkirjat, alkukartoituskysely sekä yhteistyödokumentit 
muodostivat riittävän kattavan ja monipuolisen aineiston.  

Tutkimuksen luotettavuutta lisäsivät autenttiset suunnittelupalaverit, joihin tutki-
jana en puuttunut tai ohjeistanut ammattilaisia aineistonkeruun aikana. Tutkijan läs-
näololla ja videokuvauksella palavereiden aikana on kuitenkin tutkimusten mukaan 
merkitystä aineistonkeruutilanteessa (Kuula, 2006), mutta moniammatilliset keskus-
telut etenivät hyvin luonnollisesti ja tutkittavat kertoivat itse lähes unohtaneensa ka-
meroiden olemassaolon tietyn ajan jälkeen. Tutkijana pyrin ennen aineistonkeruuta 
ja sen taukojen aikana vapaamuotoiseen keskusteluun tutkittavien kanssa. Autenttiset 
videomateriaalit mahdollistivat monipuolisten analyysitapojen valinnan, jotka tarken-
tuivat kunkin osatutkimuksen tutkimusongelmien mukaisesti tutkimusprosessin ai-
kana.  

Haastavin metodologinen valinta oli viimeisen artikkelin (IV) analyysitapa lähes-
tyä relationaalista asiantuntijuutta tapaustutkimuksena organisationaalisten narratii-
vien kautta. Organisationaaliset narratiivit valikoituivat yksiköiden kulttuuristen teki-
jöiden ja relationaalisen asiantuntijuuden muotoutumisen kokonaiskuvaan sopivaksi 
työkaluksi. Tapaustutkimuksena tulokset kertovat kohteena olevasta joukosta, joten 
analyysi kuvasi hyvin relationaalisen asiantuntijuuden muotoutumisessa ilmeneviä 
yksikkökohtaisia tekijöitä koulu-esiopetusyksiköiden tasolla. Analyysissa saavutettuja 
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organisationaalisia narratiiveja ja niiden osateemoja verrattiin relationaalisen asian-
tuntijuuden taustateoriaan, mutta ne rakentuivat aineistolähtöisen ja teorialähtöisen 
analyysin piirteitä yhdistelemällä. Aineiston analyysi eroaa puhtaasti aineistolähtöi-
sestä analyysista siten, että teoria oli mukana taustalla analyysin edetessä. Analyysiyk-
siköt ja osateemat muodostettiin aineiston pohjalta, mutta teoriatiedon käsitteet ja 
aikaisempi tieto, kuten yhteisen tiedon rakentuminen tai institutionaaliset raja-
vyöhykkeet, auttoivat analyysia. Teoreettisen tiedon merkitys ei ollut kuitenkaan sitä 
testaava, vaan enemmänkin analyysiprosessissa aineistosta tunnistettuja teemoja ver-
tailtiin olemassa olevaan tietoon (Tuomi & Sarajärvi, 2004). Tutkimukseen valittu 
teoreettinen viitekehys oli kantavana punaisena lankana koko tutkimuskokonaisuu-
den ajan. Tutkijana sain ansiokasta palautetta metodologisista valinnoista tiedeyhtei-
söltä useassa kansainvälisessä konferenssissa, tutkimusryhmän tapaamisissa sekä toh-
toriopiskelijoiden seminaareissa. Lisäksi artikkelien kirjoittamisen prosesseissa refe-
ree-lausunnot auttoivat minua kehittämään tutkimusta edelleen, erityisesti analyy-
siprosessin etenemisen kuvaamista yksityiskohtaisesti.  

Tutkimuksen tarkoituksesta, aineiston säilytyksestä ja tutkittavien anonymiteetin 
turvaamisen tavoista kerrottiin tutkittaville etukäteen, ja niistä oli mahdollisuus kes-
kustella ennen tutkimuksen osallistumislomakkeiden täyttämistä. Tutkittaville jae-
tuissa tiedotteissa kerrottiin lisäksi tutkijan yhteystiedot, tutkimuksen aihe, aineiston-
keruun konkreettinen toteutustapa ja arvioitu ajankulu, kerättävän aineiston käyttö-
tarkoitus ja tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuus. Tutkijana sitouduin kirjoit-
tamaan tutkimusjulkaisut siten, että niistä ei voida tunnistaa tutkittavia. Tutkijana 
suhtauduin tarkasti osallistujien anonymiteettiin ja kiinnitin kirjoittaessani huomiota 
siihen, etten kuvaa liian yksityiskohtaisesti tapausten ympäristöjä. Kvalitatiiviselle tut-
kimukselle tyypilliseen tapaan tämä tutkimus sisälsi julkaisuissa suoria aineisto-otteita 
keskusteluista ja päiväkirjoista. Niistä raportoidessani kiinnitin erityistä huomiota sii-
hen, etteivät katkelmat sisältäneet sellaisia epäsuoria tunnisteita, joista tutkittavat 
voisi tunnistaa. Samalla tämä antoi myös vapautta, sillä silloin tiesin, etten aiheuta 
tutkittaville haittaa. Tutkimustuloksissa ilmenneistä yhteistyön haasteista kirjoittaessa 
oli tärkeää kiinnittää huomiota luotettavaan analyysiin ja asialliseen argumentointiin, 
jotta tutkimuskohteena olevia henkilöitä ei voida tunnistaa tai heihin ei kohdistu so-
siaalisia haittoja. 

Tutkittaville kuvattiin, miten aineistoa säilytetään luotettavissa paikoissa ja se hä-
vitetään viiden vuoden jälkeen väitöstutkimuksen julkaisemisesta. Samoin litteroin-
nissa käytetyt suorat tunnistetiedot hävitetään. Yhtenä litterointiin liittyvänä luotet-
tavuuden haasteena suurten ryhmien keskustelussa oli päällekkäin puhuminen, jonka 
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vuoksi litterointi oli osittain erittäin työlästä. Tutkimuksen kaikissa vaiheissa nouda-
tettiin tutkimuseettisen neuvottelukunnan humanistisen, yhteiskuntatieteellisen ja 
käyttäytymistieteellisen tutkimuksen eettisten periaatteiden ohjeistusta (TENK, 
2012). Kävin lisäksi kolme kertaa vuosina 2013–2014 esittelemässä alustavia tutki-
mustuloksia toisessa yksikössä tutkimukseen osallistuville, ja heillä oli mahdollisuus 
kommentoida tutkimustuloksia. Toiselle yksikölle tutkija tiedotti uusista julkaisuista 
ja piti molempia yksiköitä ajan tasalla tutkimustuloksista sillä tavoin. 

Lähestyin tutkittavaa ilmiötä keräämällä erilaisia tutkimusaineistoja. Hyödynsin 
aineistotriangulaatiota tutkimuksessani, mikä lisää tutkimuksen luotettavuutta. Säh-
köisenä toteutettu alkukartoituskysely tuotti arvokasta tietoa ammattilaisten ajattelu-
tavoista ennen yhteistyön aloittamista, ja vastaajilla oli mahdollisuus vastata nimettö-
mänä. Alkukartoitusta arvioidessa sen ajankohta olisi ollut hyvä olla vielä aiemmin, 
jolloin ensimmäistä suunnittelutapaamista ei ollut vielä pidetty. Lisäksi kaikkien tut-
kimukseen osallistuvien vastaukset olisivat olleet hyödyllisiä. Muutosta ammattilaiset 
pääsivät kuvaamaan päiväkirjoissaan, mutta jälkeenpäin pohdittuna jakson lopussa 
oleva kysely olisi saattanut tuoda vielä lisäarvoa tutkimukselle. Alkukartoituskyselyn 
taustatiedoista kävi ilmi, että osallistujien työkokemus ja koulutustaustat ovat lisän-
neet vaihtelua ja moniammatillisten ryhmien moninaisuutta. Tässä tutkimuksessa 
analyysi tavoitti ammattilaisten ja eri instituutioista tulevien kokemusten ja ajattelu-
tapojen eroja. 

Eräs tutkimuksen luotettavuuteen liittyvä seikka oli aineiston epätasaisuus ajalli-
sesti tapausten (koulu-esiopetusyksiköt) välillä. Tämä selittyi sillä, että toisessa ta-
pauksessa oli vain yksi yhteistyötiimi, ja heillä ei ollut kokonaisia seminaaripäiviä 
suunnittelua varten. Toista tapausta kohden kerättiin ajallisesti yli kolme kertaa 
enemmän videokuvattua aineistoa verrattuna toiseen tapaukseen. Tätä voidaan pitää 
luotettavuuteen vaikuttavana tekijänä etenkin tilanteessa, jossa aineistoa analysoitiin 
verraten yksikköjä. Lisäksi ammattilaisten lähtökohdat yhteistyölle olivat erilaisia, 
sillä toisessa yksikössä ammattilaiset olivat tunteneet toisensa jo pidempään. Tämä 
kuitenkin kirjoitettiin artikkeleissa tarkkaan kuvaten ja otettiin analyysissa huomioon. 
Toisaalta se toi lisäarvoa tutkimukselle, sillä yhteistyöhistorialtaan samanlaiset taustat 
ja tapaukset eivät välttämättä olisi tuottaneet kahta erilaista relationaalisen asiantun-
tijuuden rakentumisen organisationaalista narratiivia. 

Tutkijana minulle osoittautui yhdeksi haasteeksi diskurssianalyysin ja aineistokat-
kelmien kääntäminen englanniksi. Käytin kielentarkastuspalvelua artikkelien kirjoi-
tusvaiheissa, ja kielentarkastuksesta tulleet ehdotukset piti käydä huolellisesti läpi, en-
nen kuin niitä voitiin hyväksyä. Tutkijana tein tiivistä yhteistyötä ohjaajien kanssa, ja 
aineistokatkelmien käännöksiä ja merkityksiä pohdittiin välillä kolmestaan ohjaajien 
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kanssa. Kiinnitin erityistä huomiota siihen, etteivät aineistokatkelmien merkitykset 
muuttuneet sen vuoksi, että niitä yritettiin kääntää englanniksi ymmärrettävään muo-
toon. Tämä luotettavuuden haaste ylitettiin käyttämällä useamman henkilön mielipi-
dettä käännösten merkitysten pohdinnoissa. 

Tapaustutkimuksen tuloksia ei ole tarkoitus siirtää sellaisenaan toiseen konteks-
tiin, mutta tulosten avulla ammattilaiset ja yksiköt voivat reflektoida omia toiminta-
tapojaan ja kiinnittää huomiota siihen, millaisia haasteita heidän työssään nousee ja 
miten niitä voidaan ylittää. 
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LIITTEET 

Liite 1. Alkukartoituksen kysymykset 
 

 Kysymys Vastaus 

Taustakysymyksiä 

1 Työpaikka Avoin 

2 Ylin koulutustutkinto ja suoritusvuosi Avoin 

3 Työkokemus 1) alle 5 vuotta, 2) 5-10 vuotta, 3) 10-15 vuotta 
4) 15-20 vuotta 4) yli 20 vuotta 

Viisi (5) vaih-
toehtoa 
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