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KIITOKSET

Ajatus viitoskirjasta alkoi eldd toimiessani Hdmeenlinnan normaalikoululla. Pro
gradu tutkimusvaiheesta oli jaanyt kiinnostus tutkimuksen tekoa kohtaan ja Normaa-
likoululla yhteys yliopistoon oli tiivistd. Tyovuodet veivit mukanaan ja ajatus viitOs-
kirjasta unohtui muutamaksi vuodeksi, kunnes pditin Kangasalan kunnalla ty6sken-
nellessini heritelld ajatustani uudelleen ja otin yhteyttd Kasvatustieteiden tiedekun-
taan.

Syvimmit kiitokseni osoitan lihiohjaajalleni professori Kirsti Karilalle, joka avasi
mahdollisuuteni timan viitoskirjan tekoon tarjoutumalla ohjaajaksi tychoni. Sinun
tieteellinen asiantuntemuksesi yhdistettynd valmiuteen keskustella, kuunnella ja kysyi
oikeita kysymyksid on rohkaissut, jopa vaatinut jatkamaan eteenpdin. Kiitos myo6s
kriittisestd ja realistisesta palautteesta, jotka ovat vieneet ty6ti eteenpdin ja korkeam-
malle tasolle. Syvimmat kiitokseni kuuluvat my6s ohjaajalleni KT Piivi Kupilalle.
Olet nidhnyt todella paljon vaivaa ja kiyttinyt lukemattomia tunteja timin tyon eteen
niiden vuosien aikana. Olen saanut sinulta lisdksi kannustavaa tukea monina hetkina
ja yhteiset ohjaukset kanssanne ovat olleet korvaamattomia.

Haluan limpimisti kiittdd esitarkastajia professori Kristiina Kumpulaista ja pro-
fessori Jukka Husua. Kunnioitan teiddn asiantuntevaa ja huolellista tyGtinne. Teiddn
rakentavat kommenttinne auttoivat minua syventdmaiin viitoskirjan yhteenvetoa. Li-
saksi haluan kiittdd professori Tuija Turusta ottaessasi vastaan vastaviittdjin tehta-
vin. On suuri kunnia saada vastaviittdjiksi huippuasiantuntija.

Kiitos varhaiskasvatuksen instituutiot, politiikat ja kaytinnot (ECEPP) —tutki-
musryhmin johtajille professori Kirsti Karilalle, apulaisprofessori Zsuzsa Milleille ja
KT Piivi Kupilalle siité, ettd olen saanut olla osana tutkimusryhmaa. Kiitidn asiantun-
tevasta tuesta ja analyyttisista keskusteluista kasvussani tutkijan polulla. Kiitin lisaksi
ECEPP-tutkimusryhmin jasenid Hannaa, Mirkaa, Julienea, Maijua, Kyllikkid, Tuu-
likkia ja Johannaa kannustuksesta, vertaistuesta ja kehittivista palautteesta tutkimuk-
sestani matkan varrella. Olen saanut arvokasta vertaispalautetta lisaksi vaitoskirjatut-
kijoiden seminaariryhmissi, kiitos myds ryhman jasenille.
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Tutkimusrahoituksesta kiitin sydimellisesti Kangasalan kunnan Bjorkqvistin ra-
hastoa, Tampereen kaupungin tiederahastoa, Tampereen yliopiston tukisddtion am-
mattikasvatuksen rahastoa, Suomen kulttuurirahastoa ja Tampereen yliopiston Kas-
vatustieteiden ja kulttuurin tiedekuntaa viitOskirjatutkijan kolmivuotisesta ty6suh-
teesta. Apurahat ja tysuhde Tampereen yliopiston Kasvatustieteiden ja kulttuurin
tiedekunnassa mahdollistivat kokopdiviisen tutkimustyon yhteensd neljin vuoden
ajan, tutkimusvilineiden hankinnan sekd konferenssimatkat, joissa sain arvokasta
kansainvalistd palautetta tutkijoilta. Haluan kiittad erityisesti oman tiedekunnan vii-
toskirjatutkijoita, joiden kanssa olen saanut jakaa viitoskirjatutkijan arkea. Janniina,
Maiju, Jenni, Johanna, Laura, Sanna, Sini, Hanwei, Juliene, Susanna ja Sanna-Mari
olette olleet tirkeitd ystdvid matkan varrella. Erityiskiitokset haluan osoittaa Maijulle
ja Janniinalle huonetoveruudesta seki tarkeistd keskusteluista.

Liammin kiitos kuuluu kaikille tutkimukseen osallistuneille luokanopettajille, esi-
opettajille, lastenhoitajille, ohjaajille, rehtoreille ja paivikodin johtajille. Ilman teidin
suostumustanne ja luottamustanne titi viitoskirjaa ei olisi. Kiitos tutkimuksen vii-
meistelyssd avusta Elisa, Ilona ja Riina.

Kaksi viimeistd vuotta olen viimeistellyt viitoskirjaa téiden ohessa toimiessani
Tampereen yliopiston normaalikoululla luokanopettajana ja opettajaksi opiskelevien
ohjaajana. Haluan kiittdd esthenkil6itini Vesa Toivosta, Kirsi-Liisa Koskinen-Sini-
saloa ja Hanna Virhid-Sirkistd ymmirryksestinne ja joustavuudestanne tyostd va-
pautusten ja tutkimuksen teon suhteen. Liséksi kiitdn kaikkia kollegoja Normaalikou-
lulla vertaistuesta ja loistavasta ty6ilmapiiristd. Erityisesti kiitdn alkuopetuksen tiimia
ja TutKoKe-ty6ryhmai. Lihikollegoiltani olen saanut lukemattomia tsemppiviesteja
ja tukea viimeistelyvaiheessa ja arjen jakamisessa. Ne hetket, viestit ja halaukset ovat
olleet minulle tirkeitd. Kiitin omaa 1b ja 2b- luokkaani vuosina 2017-2019, kaikkia
oppilaita ja vanhempia. Olette tehneet arjestani tyon ja tutkimuksen teon yhdistimi-
sessd asteen helpompaa, silld olen saanut tehdi joka pdivi t6itd upeiden persoonien
kanssa. Kiitos Aino, Akusti, Alina, Axel, Eevertti, Hilja, Kaipo, Konsta, Liinu, Lili-
Amalia, Lotta, Martta, Miio, Salli, Seela, Sohvi, Topias ja Veikka perheineen arjen
hetkista.

Lammin kiitos ystavilleni ymmirryksestd, etten ole ehtinyt olla aina ldsni tai osal-
listua yhteisiin tapaamisiin viimeisten vuosien aikana. Erityiskiitos Margotille ja Jen-
nalle yhteisistd keskusteluista ja tuesta. Kiitin my6s Nokian Litkuntamaailmaa ja Siu-
ron Tuiskua. Litkunnanohjaukset ovat olleen minulle lepoa ja palautumista kaikesta
muusta. Ilman niitd hetkia tuskin olisin jaksanut yhti energisesti elimai ndind vuo-
sina. Toivon mummua eli anoppiani Merjaa kiitin suuresti arjen avusta Toivon hoi-

tamisesta jokaisena arkipiiviana vuosina 2013-2019. On ollut upeaa nihda se rakkaus



ja huolenpito, jota olet osoittanut Toivolle ja koko meidin perheellemme ndiden
vuosien aikana. En olisi voinut tehdé titd tutkimusta ilman arjen apuasi, enki olisi
voinut toivoa parempaa hoitajaa Toivolle. Lisiksi kiitdn isddni Saulia ja ditiani Hele-
naa, joka on rientanyt avuksemme arjen hetkilld ja joka aina muistuttaa minua rau-
hoittamaan elimii. Tieddn, ettd voin aina luottaa sinuun vaikeina hetkini. Kiitos
my0s irtiotoista ja matkaseurasta, joita olemme tehneet vuosien aikana.

Suurin kiitos kuuluu puolisolleni Jaakolle, joka on pyérittinyt perhearkeamme.
Tité vaitoskirjaa ei olisi ilman sinun uskomattoman kannustavaa puhetta, suurta rak-
kautta ja kaikkea niitd tunteja, joita olette Toivon kanssa viettineet viikonloppuisin
minun kirjoittaessani titd tutkimusta. Olen ollut etuoikeutettu saadessani kokea niin
suurta rakkautta ja tukea vuosien varrella. Kiitos mm. niistd lukuisista geokdtkoily-
reissuista Toivon kanssa ja tuestasi my6s epitoivon hetkilld. Olen iloinen, ettd olen
saanut kulkea timin matkan kanssasi alusta loppuun, toivon meille paljon yhteisid
vuosia lisdd. Rakas lapseni Toivo, kiitos, ettd olet olemassa. Olet minulle péivittdin

muistuttanut mikd on elimissi tirkeintd. Nyt se “ditin kirja” on vihdoin valmis!
Siurossa kesdkuussa 2019

Laura Rantavuori
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TIVISTELMA

Onnistunut siirtymi esiopetuksesta kouluun edellyttda jatkumoa esiopetuksen ja
koulun instituutioiden vililld: jatkumoa arvoissa, pedagogiikassa sekd institutionaali-
sissa rakenteissa. Jatkumoa tukevia kiytint6jd voidaan rakentaa ammattilaisten yh-
teistyOssd, josta on esimerkkind timan tutkimuksen kontekstina oleva joustava esi-
ja alkuopetus. Viitostutkimuksen tavoitteena oli ymmartid, millaisia mahdollisuuksia
ja esteitd liittyi relationaalisen asiantuntijuuden rakentumiseen joustavassa esi- ja al-
kuopetuksessa. Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten ammattilaiset luovat uusia kaytin-
t6jd moniammatillisissa keskusteluissa ja millaisia kulttuurisia ajattelutapoja niissd il-
menee.

Viitéstutkimus koostuu neljastd artikkelista. Tdssd viitostutkimuksessa relatio-
naalisen asiantuntijuuden dynamiikkaa ja rakentumista analysoidaan monipuolisista
nikokulmista huomioiden kielenkiytén kommunikatiivisuus, kulttuurisuus ja merki-
tysten rakentuminen. Kyseessd on laadullinen tutkimus, jonka aineisto koostuu vi-
deokuvatuista (22,5h) moniammatillisista suunnittelutapaamisista, tutkittavien pdivi-
kirjoista ja alkukartoituskyselystd. Alkukartoituskyselystd analysoitiin ammattilaisten
ennakkokisityksid ja kulttuurisia ajattelutapoja joustavan esi- ja alkuopetuksen hank-
keen alussa. Videoissa kuvattiin ammattilaisten yhteisid ty6prosesseja ja kohtaamisia
viikkopalavereissa sekd seminaaripdivissd. Videoiduista tilanteista analyysin kohteena
olivat yhteinen tieto ja kulttuuriset kidytinnot. Ammattilaisten paivakirjat sisalsivit
ammattilaisten omia kuvauksia arjen yhteistyokdytanndistd, ja niista analysoitiin am-
mattilaisten reflektointia kulttuurisista kdytinndistd ja arjen yhteistyotilanteista.

Viitostutkimuksen tulokset osoittivat, ettd esiopetuksen ja koulun historiallisesti
rakentuneet institutionaaliset kdytinnot ja kulttuuriset ajattelutavat ovat erilaisia ja
yhteisty6 institutionaalisella rajavychykkeelld on ammattilaisille haastavaa. Esiopet-
tajien resurssit eli esiopettajien tieto ja asiantuntijuus jaivit yhteisty6ssa osittain hyo-
dyntimatti. Koulun vahva kulttuurinen kasikirjoitus tuotti haasteita olosuhteille,
joissa relationaalinen asiantuntijuus voi rakentua. Haasteet nikyivit erityisesti pdd-
toksentekotilanteissa, yhteisen tiedon rakentumisessa ja siind, ettd koulun pedagogi-
sia kdytintdjd arvostettiin enemman kuin esiopetuksen kiytintéjd. Eriarvoiset kisi-
kirjoitukset tuottivat keskusteluissa valta-asetelmia, silld kaikkien ammattilaisten tie-

toa ei kuultu tai se hiljennettiin. Koska koulun kulttuurinen kisikirjoitus oli yhteisissd
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tapaamisissa dominoiva, se tuotti koululle ensisijaisen instituution position. Tamd tuli
esiin seka pddtoksentekotilanteissa ettd pedagogisten kiytinteiden ja koulun fyysisten
tilojen arvostuksessa. Keskusteluissa oli merkkeja siité, ettd esiopettajat ja lastenhoi-
tajat vastustivat koulun kulttuurista kasikirjoitusta ja koulun kasikirjoitusta pyrittiin
murtamaan uusilla, esiopetuksesta tutuilla toimintatavoilla. Téstd huolimatta koulun
dominoiva kulttuurinen kisikirjoitus kehysti tutkimuksen siirtymékaytintjen raken-
tamista.

Ammattilaisten on tirkeda tunnistaa kulttuurisia ajattelutapojaan ja pohtia, mitka
omat tavat toimia nousevat instituutioiden kulttuureista. Erilaiset kulttuuriset kisi-
kirjoitukset eivit ole este yhteistyolle, jos kasikirjoitukset ovat vuorovaikutuksessa
eivitka estd asiantuntijuuden tai toisten tiedon nousua esiin. Jaettu vuorovaikutuksen
tila luo mahdollisuuden uuden oppimiselle ja yhteisen tiedon rakentumiselle. On tar-
kedd tunnistaa, ettd suotuisat olosuhteet, joissa relationaalinen asiantuntijuus voi ra-
kentua, vaativat kehittyikseen aikaa. Ammattilaisten onnistui rakentaa uusia kaytin-
t6jd keskusteluissaan. Uudet kiytidnteet olivat viikoittaiset yhteiset suunnittelutapaa-
miset, yhteisopettajuus yli institutionaalisten rajojen sekid oppilaille rakennetut oppi-
mistilanteet joustavissa esi- ja alkuopetuksen ryhmittelyissé ja vaihtelevissa oppimis-
ymparistoissa.

Timin tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd relationaalista asiantunti-
juutta mahdollistavia olosuhteita ja dynamiikkaa oli kuitenkin mahdollista rakentaa
yhden toimintavuoden aikana. Tutkimustulokset tuottivat ymmirrystd siitd, miten
ammattilaisia voidaan tukea rakentamaan onnistuneita siirtymakaytint6jd. Keskeinen
asia oli ylittda olemassa olevia kulttuurisia, ammatillisia ja institutionaalisia rajoja, jotta
voidaan luoda uutta tietoa. Toiminnan tavoitteiden selkiinnyttiminen opetussuunni-
telmia yhdistiden oli erittdin tirked lihtokohta onnistuneelle yhteistyolle. Vahvista-
malla yhteisty6kaytinteitd on mahdollista tukea onnistunutta siirtymai esiopetuk-
sesta kouluun, mutta my6s olosuhteita, joissa ammattilaisten on mahdollista rakentaa

relationaalista asiantuntijuutta.

Asiasanat: relationaalinen asiantuntijuus, siirtyma esiopetuksesta kouluun, yhtei-

nen tieto, rajavychyketoiminta
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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



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 paistes-
sdan istahtamaan rauhassa. Samaan aikaan esiopetuksen lapsilla on meneillddn lepo-
hetki ja lastenhoitaja on seindn takana lapsiryhmin kanssa. ”Harmi juttu, ettei Saila
(lastenhoitaja) voi koskaan osallistua niihin palavereihin”, yksi esiopettajista toteaa.
”Niin, voitais kylld muistuttaa tistd suunnitteluajankohdasta, olis hyvi olla kaikki mu-
kana”, toinen opettajista sanoo. Kaksi esiopettajaa ja luokanopettaja aloittavat kah-
vittelun, ja samalla tilaan tulee erityisopettaja hieman my6héssad. “Hienoa, kun ehdit
paikalle”, muut tervehtivit ilahtuneesti erityisopettajaa.

Esimerkkitilanne kuvastaa jokaviikkoista esi- ja alkuopetuksen tiimipalaveria,
jossa arvioidaan edellisen viikon toimintaa ja suunnitellaan tulevaa. Opettajat aloitta-
vat keskustelun siitd, miten lasten ryhmijaot ovat toimineet ja mihin olisi hyvi tehda
muutoksia. Erityisopettaja osallistuu keskusteluun: "Huomasitteko muuten viimekst,
miten Siirin oli haastavaa ymmartid ohjeita ja 16ytdd omia tavaroitaan luokassa?”
”Nyt kun sanoit, niin olen kylli huomannut, ettd hian ei 16ydé kirjojaan eikd oikein
paise tehtdvissidan alkuun. Erityisesti geometriajaksolla tunnistettaessa erilaisia muo-
toja oli kylld haasteita”, luokanopettaja vastaa. ”’Juu, kylld hinelld oli jo esiopetus-
vuonna vaikeuksia 10ytdd omia kenkiddn eteisestd tai esiopetuksen tiloissa oikeaan
huoneeseen. Heiddn suvussaanhan on muuten hahmotushiiriotd, tdstd puhuttiin
viime vuonna vanhempien kanssa”, esiopettaja kertoo. Erityisopettaja toteaa, ettd
oppilaan olisi hyvi saada hahmotuksen pulmiin tukea. Erityisopettaja kertoo opetta-
jille uudesta hahmotusvaikeuksien kuntoutusmenetelmasti ja kartoituksesta. Opetta-
jat keskustelevat yhdessd siitd, 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 heiti testata samaan aikaan. Opettajat padtyvit testaamaan muutaman oppi-
laan ja pohtimaan seuraavan viikon palaverissa oppilaille pienryhmai, jossa tehdain
hahmottamiseen liittyvid leikkeja ja harjoituksia.

Tdmi edelld kuvattu tutkimusaineistoni inspiroima, mutta kuvitteellinen tiivistys
kertoo tilanteesta, jossa ammattilaiset jakavat yhdessd havaintojaan oppilaasta. To-

dellisuudessa kuvatun kaltainen tapa havainnoida ja muuttaa ryhmii seka rakentaa
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tukea lapsildhtoisesti oli usean kuukauden yhteistyon tulos. Esimerkki kuitenkin ku-
vaa sellaista tilannetta, jossa kukin ammattilainen osallistuu oppilaan hahmotusvai-
keuksia koskevaan keskusteluun omasta nikékulmastaan. Erityisopettaja pohtii kun-
toutusta ja testaamista, esiopettajat muistelevat perhetaustaa, ja opettaja miettii ma-
tematiikan tunnilla ilmenneitd oppimisen ongelmia. Tilanne on esimerkki onnistu-
neesta yhteistyOsta, jossa ammattilaisten asiantuntijuus rakentuu yhteiseksi ja keskus-
telussa ylitetddn ammatillisia ja institutionaalisia rajoja.

Lasten koulunaloitus on jokavuotinen yhteiskunnallisesti suuri tapahtuma, joka
nikyy mediassa eri tavoin. Meididn on mahdollista huomata kouluvaate- ja reppumai-
noksia tai varoituksia litkenteessa litkkuvista ensimmaisen luokan oppilaista. Vuosit-
tain noin 63 000 perhettd (Tilastokeskus, 2017) valmistautuu Suomessa koulunaloi-
tukseen. Huomio kiinnittyy tihin yhteen viralliseen koulunaloituksen hetkeen, mika
kertoo siitd, ettd perheiden arjessa sitd pidetddn isona muutoksena. Koulunaloitus ja
siirtymé esiopetuksesta kouluun on kuitenkin pitkd prosessi, joka parhaassa tapauk-
sessa alkaa jo ennen ensimmiistd koulupdivii ja jatkuu, kunnes oppilas ja perhe ovat
kiinnittyneitd kouluun (Karila, Lipponen & Pyhilto, 2013; Peters, 2010). Opettajille
ensimmiisen luokan opettaminen niyttdytyy toisinaan haasteena, jossa yhden aikui-
sen tulee ottaa huomioon kaikkien koulunsa aloittavien oppilaiden hyvin erilaiset val-
miudet ja kehitystasot. Siirtymai tarkasteltaessa on tirked, ettei keskustelua endi se-
koiteta kouluvalmiuteen tai huomiota kiinnitetd lasten yksilollisiin taitoihin (Dockett
& Perry, 2014; Poikonen, 2003).

Uusimmat tutkimukset lihestyvit siirtyméd useammin sosiokulttuurisesta nako-
kulmasta kuin kehityksellisen valmiuden tai kouluvalmiuden kautta. Ajankohtainen
tutkimuksen mielenkiinnon kohde on erityisesti jatkumon kisite (Boyle, Petriwsky;
& 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 kehittdvid haas-
teita (Ahtola ym., 2011; Dunlop, 2017; Soini, Pyhilté & Pietarinen, 2013). Joskus
siirtymdt tuottavat kuitenkin ongelmia, joilla saattaa tutkimusten mukaan olla vaiku-
tuksia myShemmin tulevaisuudessa (Brostrém, 2005; Dockett & Perry, 2014; Peters,
2010; Poikkeus ym., 2013). Lasten on vaikea sopeutua kouluarkeen ja keskittya op-
pimiseen, jos muuttuvat asiat tuottavat lilkaa stressid tai jannitystd. Opettajalle kou-
luvuoden aloitus saattaa olla haastava, mikili hin kokee olevansa yksin oppilaiden
ongelmien kanssa tai ei ole saanut riittdvisti tietoa oppilaistaan.

Niihin haasteisiin on pyritty vastaamaan kehittimalld siirtymid tukevia kaytintoja
ja vahvistamalla esiopetuksen ja koulun ammattilaisten yhteisty6td. Yhteistyolld pyri-
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tidn auttamaan lasten oppimisen ongelmien ratkaisussa, antamaan tukea seka lievit-
timédn koulunaloitukseen liittyvad lasten jannitystd. Parhaimmillaan yhteistyo tukee
ammatillista kehittymisté ja ohjaa aikuisia kasvattamaan lapsia yhdessi yli institutio-
naalisten rajojen (Boyle & Petriwskyj, 2014; Hopps, 2014). Ihmissuhteet ja yhteistyo
ovat onnistuneen siirtymin tirkeimpid tekijoitd (Dockett & Perry, 2007; Griebel &
Nielsen, 2013).

Tissd vaitostutkimuksessa esi- ja alkuopetuksen siirtymitilanne on konteksti ins-
tituutioiden ja ammattilaisten ajattelutapoja haastavalle yhteisty6lle. Yhteistyossi il-
menevien ajattelutapojen ymmartiminen on keskeinen tutkimustavoite. Ammatti-
laisten yhteisty6 luo tapauksesta riippuen joko mahdollisuuksia tai esteité relationaa-
lisen asiantuntijuuden rakentumiselle. Relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista
analysoidaan monipuolisista nakékulmista huomioiden kielenkidytén kommunikatii-
visuus, kulttuurisuus ja merkitysten rakentuminen moniammatillisissa keskusteluissa.
Tutkimus on aiheeltaan ajankohtainen, silld asiantuntijuuden rakentumista esi- ja al-
kuopetuksen rajavyohykkeelld ja tutkimustietoa siirtymikdytinteistdi on OECD:n
(2017) laajan selvityksen mukaan vain vihin saatavilla. Suomesta puuttuvat myos
yhteniiset siirtymikaytinteiden mairitelmit, ja tutkimustietoa tulisi hyédyntdd niiden
suunnittelussa (OECD, 2017).

Viitostutkimuksen ensimmaisessé artikkelissa (Karila & Rantavuori, 2014) rela-
tionaalista asiantuntijuutta tarkastellaan osana kulttuuris-historiallista viitekehysta,
jolloin huomioidaan asiantuntijuuden lisiksi erilaiset toimintajarjestelmit. Artikke-
lissa analysoidaan, millaisia diskursiivisia puhetapoja esiopetuksesta ja koulusta, ins-
tituutioiden tehtivistd sekd ammattilaisten erilaisista tyonkuvista ilmenee (Karila &
Rantavuori, 2014). Viitostutkimuksen toisessa artikkelissa kiinnostus kohdistuu eri-
tyisesti sithen, millaisia resursseja ja esteitd relationaaliselle asiantuntijuudelle tunnis-
tetaan (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Siini rajavyohyketoimintaa (engl. boun-
dary work) tarkastellaan ympdristond, jossa instituutioiden kulttuuriset kisikirjoituk-
set ilmenivit ja niitd analysoitiin suhteessa keskustelun kulkuun.

Viitostutkimuksen kolmannessa artikkelissa tavoitteena on tunnistaa diskursiivi-
sia puhetapoja, jotka kehystivit ammattilaisten ongelmanratkaisutilanteita. Tdssd ky-
seisessi artikkelissa ongelmanratkaisutilanteiden rakentumista ja esteitd tarkastellaan
ammattilaisten vilisend vuorovaikutusprosessina. Artikkelin keskeiseni tavoitteena
on lisitd tietoa siitd, miten ongelmanratkaisutilanteet rakentuvat ja ilmenevit mo-
niammatillisissa keskusteluissa.

Lopuksi yhteenvetona neljinnessd artikkelissa analysoidaan niita kulttuurisia ja
yhteisollisid ulottuvuuksia, joita moniammatillisissa keskusteluissa vuoden aikana il-
meni (Rantavuori, Kupila & Karila, 2017). Tutkimuksessa tarkastellaan kahden eri
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koulu-esiopetusyksikon toimintakulttuureissa tapahtuneita tilanteita, jotka mahdol-
listivat relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista tai tuottivat sille esteitd. Kult-
tuurisia ja yhteisollisid ulottuvuuksia tarkastellaan organisationaalisten narratiivien
kautta. Tapaustutkimuksena muodostuneet organisationaaliset narratiivit auttavat
ymmirtimain kahta erilaista yhteistyon prosessia, joista toisessa asteittain rakentuva
relationaalinen asiantuntijuus tulee nakyviksi.

1.1 Siirtyma esiopetuksesta kouluun Suomessa

Esi- ja alkuopetuksen rajapinnalla ammattilaisten yhteistyo on erityisen tirked, jotta
he voivat luoda laadukkaan oppimisympiriston yhdessi lapsuuden tirkeimmissa
vertikaalisessa siirtymivaiheessa (Dockett & Einarsdottir, 2017; Lillejord ym. 2017;
OECD, 2017; OKM, 2017). Siirtymia voidaan tarkastella erilaisista ndkékulmista, ku-
ten informaalisina horisontaalisina siirtymini koulujen ja esiopetuksen sisalld arkipai-
vin toiminnoissa tai formaaleina vertikaalisina siirtymind koulutusasteelta toiselle
(Peters, 2010; Soini, Pyhilté & Pietarinen, 2013). Siirtymi formaaliin koulutukseen
instituutiosta toiseen muuttaa monia asioita lapsen elimassi ja tuottaa samalla uusia
haasteita. Lapsen on midriteltdvd omaa identiteettiddn ja toimijuuttaan uusissa kas-
vatusyhteisoissd ja toimintaympdristdissd (Dockett & Einarsdottir, 2017; Perry,
Dockett & Petriwskyj, 2014; Soini ym., 2013).

Tutkimusten mukaan laadukas siirtymivaihe vahvistaa varhaiskasvatuksessa opit-
tua perusopetuksessa (Hirst, Jervis, Visagie, Sojo & Cavanagh, 2011; OECD, 2017).
Laadukkaan siirtymin miaritellddn olevan hyvin valmisteltu, lapsilihtéinen ja toteu-
tettu koulutettujen ammattilaisten yhteistyGssi, ja sitd ohjaavat yhteisessi linjassa ole-
vat opetussuunnitelmat (OECD, 2017). Useissa tutkimuksissa on kasitelty laaduk-
kaan siirtymén tuottamia positiivisia akateemisia, sosiaalisia ja psykologisia vaikutuk-
sia lapsiin (Dunlop & Fabian, 2007; Perry, Dockett & Petriwskyj, 2014; Peters, 2010).

Siirtymakaytinteitd ja ammattilaisten valisid yhteistyokdytint6jd kasittelevid tutki-
muksia on esitelty kansainvilisestt OECD:n (2017) laajassa raportissa, jossa vertail-
tiin Suomen ja kahdeksan muun maan siirtymid esiopetuksesta perusopetukseen.
Useiden tutkimustulosten mukaan ammattilaisten vilinen yhteisty6é koulutuksen siir-
tymivaiheissa on yksi tirkein tekijd parannettaessa lasten oppimisen jatkumoa ja pe-
dagogisia kiytintoja (Dockett & Perry, 2014; Hopps, 2014; Lillejord ym., 2017). Eri-
tyisesti vuorovaikutuksessa tapahtuva kohtaaminen ja keskustelu ammattilaisten vi-
lilla pelkan kirjallisesti siirtyvan tiedon sijaan on tirkedd (Boyle & Wilkinson, 2018;

Hopps, 2014). Suomalainen esiopetusvuosi on saanut kansainvilistd arvostusta
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(OECD, 2017). Sen merkitys varhaiskasvatuksen ja koulun vilisena siirtymavaitheena
on niahty tirkedksi. Lisiksi joustavat siirtymat, jotka luokiteltiin lapsildhtoisiksi siirty-
mikdytinnoiksi, on nostettu esiin positiivisina malleina (OKM, 2017; OECD, 2017).
Esiopetusvuoden vahvuudeksi mainittiin my6s lasten osallisuus ja heidin huomioi-
misensa osana siirtymia.

Suomessa lapset aloittavat koulun kansainvilisesti vertailtuna myohdin, ja tdstd
syystd kansainvalisti siirtymétutkimusta ei ole tarkoituksenmukaista soveltaa suoraan
suomalaiseen kontekstiin (Soini, Pyhilté & Pietarinen, 2013). Toisaalta kansainvili-
sessd tutkimuksessa on tunnistettu sellaisia ilmiditd, joita voidaan pitdd yleistettivini,
kuten ettd lapsen mahdollisuudet vaikuttaa toimintaan suhteessa kasvuymparistoon
tuottavat oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta positiivisia vaikutuksia (Deci & Ryan,
2008; Poikkeus ym., 2013; Einarsdottir, 2003).

Siirtymi esiopetuksesta kouluun tapahtuu tietyssi sosiokulttuurisessa konteks-
tissa. Suomalainen esiopetus ja perusopetus eroavat fyysisiltid tiloiltaan, opetussuun-
nitelmiltaan, perinteiltddn seka kulttuureiltaan (Ahtola, 2012; Karikoski, 2008; Karila
& Rantavuori, 2014). Nykyinen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2014) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) edellyttivit esiopetuk-
sen ja koulun henkil6ston yhteisty6ti sujuvan siirtyméin mahdollistamiseksi. Tésta
huolimatta siirtymavaiheessa on yksikoéittdin ja kunnittain suuria vaihteluja (OECD,
2017). Kasvatuksen ammattilaiset luovat omilla ratkaisuillaan oppimisympiristojd
(Hopps, 2014; Perry, Dockett & Petriwskyj, 2014). He tuottavat samalla kdytantoihin
ideaaleja siitd, millaista muutosta lapsille rakennetaan ja mistd esikoululaisesta koulu-
laiseksi muuttumisessa on kyse (Karila, Kivimaki & Rantavuori, 2013; Perry, Dockett
& Petriwskyj, 2014).

Yhteni osana tatd vaitostutkimusta tarkastellaan, millaisten kulttuuristen ajattelu-
tapojen varaan siirtymikaytintojd on rakennettu ja millaisiin ajattelutapoihin jousta-
van esi- ja alkuopetuksen kehittiminen perustuu. Suomessa alan empiirinen tutki-
muskirjallisuus kumpuaa suurimmaksi osaksi ajalta, jolloin voimassa olivat aiemmat
esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien perusteet. Siitd syystd nykyisen opetus-
suunnitelman ajalta on tistd aiheesta tunnistettavissa tutkimusaukko. Tamin tutki-
muksen aineisto on keritty vuosina 2012-2013, jolloin voimassa olivat vield vanhat
opetussuunnitelmat, mutta viitostutkimuksessa on nostettu esiin uusinta tutkimus-
tietoa ja -kirjallisuutta. Toisaalta voidaan olettaa, ettd esiopetuksesta kouluun siirty-
man kdytinnot ja ammatillisuus ilmiéind eivit ole sidoksissa opetussuunnitelmaan.
Kulttuuriset muutokset vievat pitkin aikaa, ja on uskottavissa, ettd tissa tutkimuk-

sessa esiintyvid pulmia on olemassa opetussuunnitelmien uudistumisesta huolimatta.
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Suomalaisen opettajakoulutuksen opetussuunnitelmissa ei ole merkittdvid paino-
arvoa siirtymivaiheesta, ja opetussuunnitelmien painotukset vaihtelevat yliopistoit-
tain. Pddtokset siirtymikédytinndistd ja yhteistyon laadusta tehdddn paikallisesti, ja nii-
hin ei ole olemassa yhtendisid linjauksia, vaan rehtoreilla ja pidivikodin johtajilla on
suurin vastuu paitostenteosta (OECD, 2017; OKM, 2017). Lisiksi siirtymatutki-
muksesta saatavan tiedon tuominen kiytinnon toimintaan on opettajien ja johtajien
itsensid vastuulla. Suomessa tarvitaan yhteisia tavoitteita siirtymédvaiheen organisoin-
nin uudistamiseksi.

Suomalaisen siirtymatutkimuksen arvostuksesta huolimatta Suomea on kritisoitu
siitd, ettd tutkimustietoa el hyodynnetd riittavasti siirtymien kehittimisessd (OECD,
2017). Suomessa siirtymévaiheen kidytinnot vaihtelevat paikallisesti, ja haasteena pi-
detain tilld hetkelld kokonaisvaltaisen nikemyksen ja ohjeistuksen puutetta (OECD,
2017; OKM, 2017). Timi viitostutkimus tarjoaa osaltaan tietoa rajavyShykkeelld to-
teutetuista joustavista siirtymakdytinnoisti seki esiopetuksen ja koulun ammattilais-
ten yhteistyosta. Tutkimustuloksia voidaan hyodyntii esiopetuksesta kouluun siirty-
min kehittdmisessd. Ammatillisia haasteita ovat luokanopettajien ja varhaiskasvatuk-
sen opettajien vaikeudet tunnistaa toistensa tyonkuvaa ja ymmartad riittdvasti tois-
tensa asiantuntijuutta tai opetuksen painopistealueita pystyakseen rakentamaan yh-
teistd asiantuntijuutta lasten hyédyksi (Haring, 2003; Siniharju, 2007). Tamin oppi-
minen vaatii aikaa ja riittdvasti mahdollisuuksia yhteisiin kohtaamisiin. Oppimispro-
sessin ymmirtimiseksi eri instituutioiden kasvatusyhteiséjen samanaikainen tarkas-
telu on tirkedd, jotta saadaan tietoa niiden vilisistd vuorovaikutussuhteista (Huusko,
Pietarinen, Pyhilté & Soini, 2007; Soini ym., 2013). Tassa vaitostutkimuksessa kas-
vatusyhteis6ji tarkastellaan samanaikaisesti ja niiden vilisistd vuorovaikutussuhteista

saadaan arvokasta tutkimustietoa.

1.2 Joustava esi- ja alkuopetus tutkimuksen kontekstina

Joustava esi- ja alkuopetus toteutui sidnnollisend yhteistyénid ammattilaisten vililla.
Ammattilaiset jirjestivit oppimisen tuokioita 4—6 tuntia viikossa, ja niissd olivat mu-
kana esiopetus- ja alkuopetusikiiset lapset. Esi- ja alkuopettajan ammattilaiset suun-
nittelivat toimintaa yhteiselld suunnitteluajalla yhden tunnin viikossa ja toteuttivat
toimintaa lasten kanssa yhteisopettajuuden menetelmilld tai pienemmissi ryhmissa
yksin. Tédssd luvussa tarkastellaan joustavaa esi- ja alkuopetusta kisitteen jatkumo
(engl. continuity) nikékulmasta (Boyle & Grieshaber, 2017; Dockett & Einarsdottir,

2017). Joustavan esi- ja alkuopetuksen hankkeen paitavoitteena yleisesti oli tuottaa

20



pedagogista jatkumoa esiopetuksen ja alkuopetuksen vilille. Tdmi tavoite oli kuiten-
kin asetettu yhteiseksi koko kaupungille, ja ammattilaisten vastuulle jdii muodostaa
tavoitteet omalle toiminnalleen. Pedagogisen jatkumon mairitellddn tarkoittavan yh-
teistd ymmirrystd toiminnan tavoitteesta ja kohteesta seka yhteista kielti ja pedago-
gisia kisitteitd ammattilaisten puheessa (Dockett & Perry, 2014; Haring, 2003).

Pedagoginen jatkumo ja oppimisen jatkumo ovat olleet yhd enemmin Suomessa
yhteiskunnan ja tutkijoiden kiinnostuksen kohteena (Kopisto, Brotherus, Paavola,
Hytonen & Lipponen, 2011; OKM, 2017; Paukkeri, Pakarinen, LLerkkanen & Poik-
keus, 2015). Alkuportaat-nimisessi tutkimushankkeessa on Suomessa meneilldin
laaja pitkittiistutkimus oppilaiden oppimisen jatkumosta esiopetuksesta jatko-opin-
toihin saakka (ks. Pyhilté & 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 tima nakyy tilanteissa, joissa luokanopettajien on haastavaa toimia tiimi-
tyoskentelyn periaatteiden mukaisesti ja luottaa esiopettajien ammattitaitoon (Lep-
pald, 2007; Karila & Rantavuori, 2014; Forss-Pennanen, 20006). Haasteena ovat lisaksi
oppilaiden oppimiseen liittyvit tekijit. Luokanopettajat ovat huolissaan siitd, edisty-
vitko oppilaat esiopetuksen ammattilaisten kanssa oppimisessa riittavisti (Leppila,
2007; Karila, Kivimiki & Rantavuori, 2013).

Suomessa joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamallin ja tutkimuksen historia
ulottuu 1990-luvun erilaisten kehittimishankkeiden tutkimukseen (Ojala & Siekki-
nen, 1998). 90-luvulla Suomessa oli kidynnissi laaja Opetushallituksen alkuopetuksen
kehittimisprojekti, joka kohdistui vuosiluokkiin sitomattomaan opetukseen ja oli
osana Akvaario-projektia (Ojala & Siekkinen, 1998; Kankaanranta & Tiithonen, 1994;
Lyytinen-Lund, 1998). Vuosiluokkiin sitomaton esi- ja alkuopetus on monissa kun-
nissa ja kaupungeissa loppunut hankerahoituksen tai kokeilujaksojen jilkeen, joten
pysyvai toimintakulttuuria ei ole padssyt syntymain (OKM, 2017; Siniharju, 2007).
Vihitellen 2000-luvulla Suomessa on siirrytty hallinnollisten ja rakenteellisten eroa-
vaisuuksien pohtimisesta tarkastelemaan sisdltjen, joustavien oppimisymparistojen
ja ryhmittelyjen kehittimistd tavoitteellisen yhteistyon nikékulmasta (OKM, 2017,
Poikonen, 2003). Esi- ja alkuopetuksen yhteistyon laatu ja mairi vaihtelevat run-
saasti: vihimmillddn yhteisty6 toteutuu edelleen ainoastaan siirtopalavereina opetta-
jien vililld tai erilaisina yhteisind tapahtumapiivind lukuvuoden aikana (OECD,
2017).

Joustavan esi- ja alkuopetuksen yhteistyon lihtékohdat ovat haastavia, silld eri
instituutioiden, toimintakulttuurien ja ammattiryhmien rajoilla tyoskentely 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 viliset vuorovaikutussuhteet on tunnistettu haasteiksi am-
mattilaisten yhteisty6ssd (Forss-Pennanen, 2006; Hartikainen, Kauppinen & Saira-
nen, 2002). Esiopetuksen ja koulun kulttuuriset eroavaisuudet johtuvat osittain my6s
yhteiskunnan mairittdmistd erilaisista tehtavistd sekéd perusopetuksen ja esiopetuksen
opetussuunnitelmien eroavaisuuksista.

Esiopetus on miiritelty perusopetuslaissa osaksi varhaiskasvatusta, ja esiopetuk-
sessa on kokonaisvaltainen nikemys oppimisesta ja opetuksesta. Sithen sisaltyvit
muun muassa hoitotilanteet arvokkaina oppimisen hetkini, ja leikin merkitystd ko-
rostetaan oppimisessa (Karila, Lipponen & Pyhalto, 2013; Perusopetuslaki, 1998;
Poikonen, 2003). Perusopetuksen alkuopetus puolestaan tasapainoilee eheyttimisen
ja oppiainekeskeisyyden vililld. Koulussa korostetaan enemman tiedonalaldhtGisyyttd
ja opetusta (Karila, Lipponen & Pyhilt6, 2013; Poikonen, 2003). YhteistyOssa erilai-
set opetussuunnitelmien painotukset nousevat esiin haasteena, silld joustavissa ope-
tusjirjestelyissd luokanopettajat esittivit tutkimusten mukaan yhtena huolenaihee-
naan, ettel heilld ole riittivisti aikaa saavuttaa opetussuunnitelman tavoitteita (Karila
& Rantavuori, 2014; Sintharju, 2007). Tdssdkin viitostutkimuksessa on tullut esiin,
ettd on tirkedd muuttaa ajattelutapoja kohti yhdessi rakennettuja tavoitteita ja hyo-
dyntdd molempia opetussuunnitelmia, jos halutaan tehdi tavoitteellista yhteistyotd
(Rantavuori, Kupila & Karila, 2017). Haasteita on todettu, joten yhtendisten kansal-
listen ohjeiden rakentamista, opettajankoulutusta ja kentin toimijoitakin varten on
tarpeen saada tutkimustietoa siitd, miten nditd haasteita voidaan ylittdd ja millaiset

tekijdt auttavat laadukkaan yhteisty6n rakentamisessa.

1.3 Rajavyohyketoiminta esi- ja alkuopetuksen yhteistyossa

Siirtyma esiopetuksesta kouluun toteutuu kahden eri instituution ja ammattilaisten
yhteistyOssd. Seuraavaksi esittelen teoreettisen kisitteen rajavyShyketoiminnasta,
joka on yksi timin tutkimuksen keskeisista kisitteistd. Esi- ja alkuopetuksen yhteis-
tyé on yksi esimerkki tilanteesta, jossa ammattilaiset toimivat kulttuurisesti ja histo-
riallisesti rakentuneiden erilaisten instituutioiden rajavychykkeelld. Institutionaaliset
rajat muodostavat kuitenkin tilan ja mahdollisuudet ammatilliselle kehittymiselle
(Lipponen & Paananen, 2013). Eri instituutioista tulevien ammattilaisten ajatteluta-
voissa ja kdytinndissd on eroavaisuuksia, ja lapset kohtaavat yhteistydssi vaihtelevia

kaytintoja.
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Tissd vaitostutkimuksessa rajavyohyketoiminta (engl. boundary work) toteutuu
kontekstissa, jossa siirtymad esiopetuksesta kouluun nihdidin dynaamisesti muotou-
tuvana prosessina. Siirtymaprosessissa kulttuurisesti ja historiallisesti rakentuneet
instituutioiden rajavyohykkeet muodostavat areenan ammattilaisten kehittymiselle
(Karila & Rantavuori, 2014; Lipponen & Paananen, 2013; Perry, Dockett & Petriws-
kyj, 2014). Esiopetuksen ja koulun ammattilaisten yhteisty$ tarjoaa mahdollisuuden
onnistuneelle rajavy6hyketoiminnalle, mikili toiminnassa ylitetidn institutionaalisia
ja ammatillisia rajoja. Rajat ovat Edwardsin (2011, 34) mukaan sellaisia tiloja, joissa
erilaiset kdytinnot, ideat, ihmiset ja resurssit on tuotu yhteen, jotta voidaan laajentaa
tulkintoja moniulotteisista tehtivistd. Rajat voidaan maaritella lisaksi kahden tai use-
amman osapuolen, yksilon tai organisaation vilisiksi sosiokulttuurisiksi eroiksi, jotka
johtavat epdjatkuvuuksiin esimerkiksi kdytinnoissa tai arvoissa (Akkerman & Bakker,
2011; Lipponen & Paananen, 2013; Karila & Rantavuori, 2014). Téssd tutkimuksessa
rajavyOhyketoiminta toteutuu kontekstissa, jossa esiopetuksen ja koulun rajat ovat
muotoutuneet historiallisesti ja kulttuurisesti, mutta muotoutuvat uudelleen ammat-
tilaisten rajavyohyketoiminnassa (Rantavuori, 2018, 3). Rajat tulevat nikyviin, kun
verrataan instituutioiden kulttuureja, merkityssysteemejd, aikatauluja, arvoja sekd eri-
laisia prioriteetteja (Edwards, 2010; Fleer, Duhn & Harrison, 2017; Lipponen & Paa-
nanen, 2013). Térkeinti kaikkien toimijoiden ideoiden ja asiantuntijuuden esiin nou-
semiseksi on niiden rajojen ylittiminen, jotta voidaan oppia yhdistimiin olemassa
olevat resurssit (Edwards, 2011; Thompson, Dolan, Mayer, Roll & Yeoman, 2017).
Resursseilla tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa ammattilaisten tietoa. Osa ammattilais-
ten tiedosta saattaa jaddd hyodyntimattd, mikdli muut eivit tunnista tietoa tai rajoja
el osata ylittda.

RajavyShyketoiminta haastaa ammattilaiset keskustelemaan asiantuntijuudesta
sellaisessa tilanteessa, jossa oman instituution rajat eivit endd suojele olemassa olevia
kiytint6ja ja tietoja (Duhn, Fleer & Harrison, 2016; Edwards, 2010, 2011). Omassa
instituutiossa on totuttu toimimaan tietylld tavalla ja tietyn kulttuurin mukaisesti; ra-
javyohykkeelld kdytintéjen merkitys tiytyy perustella uudella tavalla (Edwards, 2010,
2011; Hedegaard, 2017; Walters, Daniels & Weitz, 2017). Tdmad on erittdin tirkedd
ottaa huomioon moniammatillisen yhteistyon suunnitteluvaiheessa, silld esimerkiksi
koulun ammattilaisten saattaa olla aluksi haastavaa ymmartdd esiopetuksen kiytin-
t6j4, ja niiden yhteensovittamiselle tulisi varata riittavasti aikaa ja tilaa. Rajat saattavat
olla epimukavia paikkoja (Edwards 2010, 2011, 2017), silli omia ajatuksia tiytyy
osata perustella toisesta instituutiosta tuleville ja ne saatetaan kyseenalaistaa uudella
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tavalla. Tdma voidaan kuitenkin nihdd mahdollisuutena uudenlaisen yhteisen toimin-
takulttuurin ja tiedon syntymiselle (Lipponen & Paananen, 2013; Thompson ym.,
2017).

Rajojen ylittiminen vaatii kaikilta osapuolilta yhteistyén opettelemista ja uuden
oppimista yhdessid muiden kanssa (Akkerman & Bakker, 2011; Lipponen & Paana-
nen, 2013; Toiviainen & Hinninen, 20006). Rajapinnoilla syntyvien epdjatkumoiden
ylittiminen on osa ammatillista oppimista (Rantavuori, Kupila & Karila, 2017). Ra-
japinnat ja niiden ylittiminen ovat kulttuurien seka kaytint6jen tormayskohtia, minka
vuoksi niihin liittyy potentiaali uuden oppimiseen ja luomiseen (Lipponen & Paana-
nen, 2013). Rajavyohyketoiminnan haasteellisuus olisi tirkedd tunnistaa, ja erilaisten
taustojen tunnistaminen ja ajattelutapojen keskustelu yhteistyon alkuvaiheessa olisi
keskeistd (Edwards, 2010, 2011; Peters, 2014). Yhteistyon tulisi olla vapaaehtoista, ja
tavoitteiden tulisi olla ammattilaisten itsensd suunnittelemia (Dockett & Perry, 2014;
Peters, 2014). Ei kuitenkaan riitd, ettd ammattilaiset kokoontuvat sddnnoéllisesti yh-
teen, ellei heididn keskusteluissaan muodostu sellaista vuorovaikutuksen tilaa, jossa
yhteistd tietoa on mahdollista rakentaa (Lipponen ym., 2013; Edwards, 2010, 2011;
Hopps, 2014). Rajavydhyketoimintaa on kuvattu sellaisiksi sosiaalisiksi konstrukti-
oiksi, jotka mairittelevit, millainen tieto tai merkityssysteemi on vuorovaikutuksessa
relevanttia (Edwards, 2011, 35).

Instituutioille tima tarkoittaa sellaisia mahdollisuuksia, joissa resurssit eli tissd tut-
kimuksessa erityisesti tiedot voidaan yhdistdd. Tilanteissa auttaa, kun ammattilaiset
toimivat demokraattisesti ja huomioivat toistensa aloitteet pdatoksentekotilanteissa
(Edwards, 2010, 2011; Peters, 2014; Kienig & Margetts, 2013). Oman instituution ja
ammatillisten rajojen tunnistamisesta voidaan hyotyi rajavyohyketoiminnassa. Silloin
on mahdollisuus tunnistaa, jos oman instituution tai ammattilaisten asiantuntijuus ei
ole riittdva yhteisen ongelman ratkaisemiseksi. Puuttuvaa asiantuntijuutta tai tietoa
tarvitaan vastaavasti toisesta instituutiosta, jotta voidaan ratkaista yhteinen ongelma
(Edwards, 2010, 2011). Vain rajoja ylittavilld yhteisty6lld voidaan luoda yhteisti tie-
toa instituutioiden vilille, ja tima vaatii onnistuakseen toimivia kdytint6ja (Edwards,
2010, 2011; Hopps, 2014; Duhn ym., 2016). Rajavyohyketoiminnassa tunnistetut
haasteet ja ymmirrys sen hyodyistd herittavit kiinnostuksen sithen, miten onnistu-
nutta rajavyohyketoimintaa voidaan tukea. RajavyShykkeelld tapahtuvien kaytintéjen
rakentumisessa on tirkedd tunnistaa, millaiset asiat edistdvit onnistunutta yhteis-
ty6td. Onnistuneessa rajavyohyketoiminnassa on tunnistettu keskeisimpini asioina
yhteisen tavoitteen selkiyttiminen kaikille, arvojen ymmartiminen sekd toiminnan
kohteen — tdssd yhteydessi lapsen — nikeminen laajemmassa kontekstissa (Edwards,
2010, 2011).
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Voidaksemme ymmartid ja edelleen tukea onnistunutta rajavyohyketoimintaa esi-
ja alkuopetuksen siirtymdssi tarvitsemme lisdtietoa niistd prosesseista, joissa yhteis-
ty6 rakentuu. RajavyShyketoimintaa on tutkittu kansainvilisesti erilaisten instituuti-
oiden ja ammattilaisten vililld (Edwards, 2017) sekd Suomessa erityisesti opiskelijoi-
den maailmassa (Engestrém, 2004) ja terveydenhoitoalalla (Sannino & Engestrom,
2017), mutta Suomessa ei ole tutkittu rajavyohyketoimintaa joustavan esi- ja alkuope-
tuksen kontekstissa. Rajavyohyketoiminnassa esiintyvien kulttuuristen eroavaisuuk-

sien tunnistamisessa kdytettdvid késitteitd esitellddn seuraavassa luvussa.

1.4 Kulttuuriset kasikirjoitukset esi- ja alkuopetuksen
rajavyohykkeella

Timin tutkimuksen kontekstissa kohtaavat koulun ja esiopetuksen kulttuurit. Kult-
tuurisen kisikirjoituksen kisite (Gutierrez, Rymes & Larson, 1995; Tan, 2015) on
auttanut tissd tutkimuksessa analysoimaan, miten kulttuuriset arvot, olettamukset ja
uskomukset ilmentyvit moniammatillisissa keskusteluissa rajavyohykkeelld. Kulttuu-
risia kasikirjoituksia pidetddn vuorovaikutuksen jirjestyksind tietyssid kontekstissa.
Niihin sisdltyy my6s se, kenelle annetaan asiantuntijan asema tai millaiset tiedot tai
kidytinnot ovat hyviksyttivid tietyssd kulttuurissa (Gutierrez ym., 1995; Jurasaite-
Harbison & Rex, 2010). Kisikirjoitukset opitaan keskusteluun osallistumalla. Kult-
tuuriset kasikirjoitukset voivat ohjata ammattilaisten valintoja ja toimintaa yhteisten
kaytintojen aikana. Kulttuuriset kisikirjoitukset saattavat ohjata myos sitd, miten ih-
miset odottavat asioiden tapahtuvan tietylld tavalla tai tietyssa jarjestyksessa (Lippo-
nen & Paananen, 2013; Tan, 2015).

Esi- ja alkuopetuksen rajavyohykkeelld kulttuuriset kasikirjoitukset taustoittavat
esiopetuksen ja koulun yhteisoihin liittyvdd toimintaa, ja kielessd kasikirjoitukset il-
mentavit niitd kulttuurisia normeja, joita eri instituutioista tulevat ammattilaiset tuo-
vat mukanaan rajavyShykkeelle (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Rajavychyk-
keelld on mahdollista syntyi uudenlainen, esi- ja alkuopetuksen yhteinen kisikirjoi-
tus, jolloin vanhat kulttuuriset toimintatavat kohtaavat ja parhaimmassa tapauksessa
ovat vuorovaikutuksessa keskenddn (Gutierrez ym., 1995; Tan, 2015). Olemassa ole-
vat kulttuuriset kisikirjoitukset saattavat ohjata tilanteita tiedostamattomasti, silld
ammattilaiset eivat vilttimattd tunnista omasta kulttuuristaan nousevia ajatteluta-
poja, vaikka toimivatkin niiden mukaisesti tai toteuttavat esimerkiksi tyonjakoaan yh-

teistyossd kasikirjoitusten mukaan (Lipponen & Paananen, 2013). Koulun kulttuu-
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rissa ovat erilaiset asiat kiellettyjd kuin esiopetuksen kulttuurissa, tai kisitys 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) kisittelevissd opetussuunnitelmatutkimuksissa on lydetty kulttuurisia
valtakasikirjoituksia esimerkiksi vanhempien kanssa tehtivista yhteistyosta nivelvai-
heessa, kun sitd on tarkasteltu huoltajille tehtivin tiedottamisen nidkékulmasta (Lip-
ponen & Paananen, 2013; Turunen, Maittd & Uusinautti, 2012).

Toisaalta kulttuuriset kisikirjoitukset saattavat johtaa tilanteisiin, joissa kaikkien
ammattilaisten ei ole mahdollista osallistua tasapuolisesti keskusteluun. Esimerkiksi
joissain tilanteissa erilaiset tavat tietdd arvotetaan tirkeysjirjestyksessi eri tavoin, tai
keskustelua hallitsee dominoiva kulttuurinen kisikirjoitus. Ammattilaisille saatetaan
antaa eriarvoinen positio sen mukaan, kenen katsotaan omistavan kulttuurisesti ar-
vostetumpaa tai oikeaa tietoa (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Kulttuuristen ka-
sikirjoitusten ja rajavyohyketoiminnan tunnistaminen vie seuraavaksi pohtimaan,
mitd oman asiantuntijuuden liittimisesta yhteiseen kidytt66n vol seurata ja miten sitd
voisi kollektiivisesti tukea. Tétd on jisennetty Edwardsin (2010, 2011) kisitteiden
relationaalinen asiantuntijuus ja yhteinen tieto avulla. Kisitteet esitellidn seuraavissa

luvuissa.

1.5 Relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteet rakentuvat
yhteistyossa

Oman asiantuntijuuden tuominen esiin voi olla haastavaa erilaisten ammatillisten
taustojen ja institutionaalisten kulttuurien kohdatessa rajavyohykkeelld (Edwards,
2011; Sannino & Engestrom, 2017; Montecinos, Leiva, Campos, Ahumada & Gal-
dames, 2017). Tissi viitostutkimuksessa kuvattua haastetta lihestytiin Edwardsin
(2010, 2011, 2017) relationaalisen asiantuntijuuden kisitteen avulla. Asiantuntijuuden
tutkimuksessa kiytetdan kasitettd relationaalinen kdidnne asiantuntijuudessa (engl. re-
lational turn), jossa relationaalisuuden nihdéin tuovan asiantuntijuuteen uudenlaisen
luonteen (Edwards, 2010). Relationaalisuus viittaa sithen, miten toisten tuomat re-
surssit ongelmanratkaisutilanteessa voivat lisitd ymmirrystd yhteisestd ongelmasta
(Edwards, 2010, 2011; Duhn, Fleer & Harrison, 2016). Tama vaatii ammattilaisilta
sensitiivisyyttd, jotta toisten resurssit voidaan tunnistaa sekd pitdd niitd yhteisind. Am-
matilliset resurssit ovat tietoa ja asiantuntijuutta, jota on tirkeia saada yhteiseen kiyt-
t66n (Edwards, 2010; Sannino & Engestrom, 2017).
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Laadukkaaksi mairitelty yhteisty lihtee yhteisesti muodostetuista tavoitteista
(Edwards, 2010; Engestrém, 2003). Tdma vaatii rajoja ylittdvaa vuorovaikutusta (Ed-
wards, 2010; Lipponen & Paananen, 2013; Hakkarainen, Hytonen, Vekkaila & Palo-
nen, 2017). Rajat ovat tdssa tutkimuskontekstissa institutionaalisia, kulttuurisia tai
ammatillisia. Vuorovaikutustilanteissa rajat saattavat ndyttiytyd valtana: kenen tieto
on tirkedd? Omien rajojen suojeleminen ja valtakamppailu tiedon ensisijaisuudesta
estiavit relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista (Duhn ym., 2016; Edwards,
2010, 2011, 2017; Montecinos, Leiva, Campos, Ahumada & Galdames, 2017). Lisaksi
esteeksi muodostuu se, jos toisten ammattilaisten arvoja ei oteta huomioon tai ei olla
kiinnostuneita siitd, miksi toiset toimivat kiytint6jd rakennettaessa niin kuin toimivat
(Edwards, 2010, 2011; Hedegaard, 2017; Perry, Dockett & Petriwskyj, 2014).

Tutkimuskirjallisuudessa korostetaan sitd, ettd ammattilaisten tulisi keskustella
kiytintojen takana olevista arvoista. Miksi toiset toimivat ty6ssddn niin kuin toimivat,
ja millainen arvopohja heilld on toimintansa taustalla? Relationaalisen asiantuntijuu-
den oppiminen edellyttid kiinnostusta ja keskustelua toisten kanssa arvokysymyk-
sistd. Mikéli oman instituution toimintakulttuuria tai omaa tietoa pidetiin ehdotto-
mana totuutena, tai sitd ei olla valmiita muuttamaan, silld saatetaan hiljentda toisten
tieto ja asiantuntijuus (Edwards, 2010; Lipponen & Paananen, 2013).

Relationaalinen asiantuntijuus on luottamista toisen asiantuntijuuteen neuvotte-
lutilanteissa sekd tilan antamista toisen tiedolle, vaikka se eroaisi omista ajatteluta-
voista tai oman instituution kulttuurisesti hyviksytyistd ajattelutavoista (Edwards,
2010, 2011; Hedegaard, 2017; Sannino & Engestrom, 2017). Tama nikyy siind, miten
suhtaudutaan ongelmiin ja miten ammatillista tietoa tuodaan esiin. Relationaalinen
asiantuntijuus nikyy kiytintdjen ja toimintakulttuurin uudelleenrakentumisessa: teh-
dddn uudella yhteiselld tavalla arkisia kdytint6jd, ratkaistaan ongelmia yhdessd seki
keskustellaan toiminnan taustalla olevista kulttuurisista eroavaisuuksista ja arvoista.
Relationaalinen asiantuntijuus voi toteutuessaan luoda yhteisty6hon syvyyttd ja aut-
taa toimijoita ratkaisemaan ja tunnistamaan yhteisestd toiminnan kohteesta nousevia
ongelmia (Duhn ym., 2016; Edwards, 2010, 2011; Sannino & Engestrém, 2017). Saa-
vuttaessaan relationaalisen asiantuntijuuden ammattilaiset tuovat oman asiantunti-
juutensa esiin keskusteluissa ja siten mahdollistavat yhteisen tiedon rakentumiselle
hyvit lihtokohdat (Edwards, 2010, 2017).

Tissi tutkimuksessa relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteissa ymmarretiin
tiarkedksi, ettd erilaisista taustoista tulevat ammattilaiset ottavat huomioon toisten asi-
antuntijuuden seki tuovat oman asiantuntijuutensa esiin (Duhn ym., 2016; Edwards,

2017). Oleellista on tunnistaa olemassa olevat resurssit moniammatillisessa yhteis-
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tyGssi, jotta kaikki ryhmassd oleva tieto ja asiantuntijuus saadaan kdyttéon. Relatio-
naalinen asiantuntijuus ja yhteinen vuorovaikutuksen tila on osa yhteisen tiedon
muodostumista (Edwards, 2010, 2011; Rai, 2017). Moniammatillisessa yhteisty&ssd
haasteena onkin saada kaikki olemassa oleva tieto esiin siten, ettd kaikki haluavat
osallistua keskusteluun ja tuoda omat nikékulmansa esiin muille (Edwards, 2010,
2011; Perry ym., 2014). Mikili yhteisen toiminnan kohteesta on hyvin erilaisia tulkin-
toja tai yhteisissd kdytinnoissd on taustalla erilaiset arvot, niistd on tirkedd keskus-
tella.

Relationaalista asiantuntijuutta tarvitaan tyGelimassi, jossa vaaditaan yhid enem-
min yhteistyotd yli ammatillisten ja institutionaalisten rajojen (Boyle & Wilkinson,
2018; Peters, 2014; Pylvis, 2018). Yhteistyoltd my6s odotetaan tuloksia: endd ei riitd
se, ettd kokoonnutaan ryhmissi jonkin ylhdaltd annetun tehtavin ddrelle, vaan ta-
voitteena on luoda uutta tietoa sekd vastata toiminnan kohteesta nouseviin ongel-
miin. Duhn ja kollegat (20106) ovat kisitteellistineet Edwardsin relationaalisen asian-
tuntijuuden kehittymisen ehdoiksi toisten huomioimisen siten, etti ammattilaiset
ovat responsiivisia toisten ongelmille seki kiinnostuneita siitd, millaisia tulkintoja
muut ovat tehneet yhteisestd toiminnan kohteesta.

Moniammatillisessa yhteistyossi on tyypillistd, ettd ammattilaiset tulkitsevat toi-
minnan kohdetta omasta nikékulmastaan. Esiopettajat saattavat painottaa lasta kos-
kevien ongelmien ratkaisussa enemmin kokonaiskuvaa, kuten perheen kanssa tehta-
vid yhteistyotd, sekd kokonaisvaltaista lapsen kehitystd. Luokanopettajat puolestaan
voivat korostaa, miten lapsi on saavuttanut koulun opetussuunnitelman tavoitteet ja
luokanopettaja lihestyy ongelmia oppimisen ja oppiaineiden nikokulmasta. Relatio-
naalisen asiantuntijuuden avulla yhteinen tavoite muodostuisi siten, ettd nahtiisiin
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 tiectoon,
vaan tuottaa hyvit lihtokohdat uudenlaisille moniulotteisille nikékulmille toiminnan
kohteesta ja yhteisestd ongelmasta (Edwards, 2010, 2011, 2017; Fleer ym., 2017; He-
degaard, 2017). Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, miten ongelmatilanteissa ilme-
nevi demokraattinen paitostenteko on osa relationaalisen asiantuntijuuden rakentu-
mista (Duhn ym., 2016; Edwards, 2010, 2011, 2017). Yhteisten ongelmien ratkaise-
minen demokraattisesti toisten asiantuntijuus huomioiden on merkittivi tekijd rela-

tionaalisen asiantuntijuuden olosuhteiden rakentumisessa.
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1.5.1 Relationaalinen asiantuntijuus ja yhteisen tiedon rakentuminen

Tutkimuksen tavoitteen toteutumisen kannalta on oleellista ymmirtid, mitd uutta re-
lationaalisen asiantuntijuuden avulla on mahdollista saavuttaa. Tastd syystd valitsin
vaitostutkimukseen keskeiseksi kisitteeksi yhteisen tiedon (Edwards, 2010, 2011).
Yhteinen tieto on kisitteend tunnettu tutkimuksissa jo pitkdin (esim. Edwards &
Mercer, 1987; Engestrom, 2004; Middleton, 1996), mutta relationaalisen asiantunti-
juuden ja yhteisen tiedon rakentumisen suhdetta moniammatillisen tyén kontekstissa
on tutkittu vihemman. Edwardsin (2017) painotus tuoreimmissa tutkimuksissa ko-
rostaa ammattilaisten motiivin merkitystd yhteisen tiedon rakentamisessa, mutta
tissd viitOstutkimuksessa ldhestyn yhteisen tiedon rakentumista ammattilaisten re-
surssien yhdistimisen ja rajavyohyketoiminnan nidkékulmasta (Edwards, 2010,
2011). Carlile (2004) on tutkinut tiedon liikkumista yli organisaatioiden ja kiytintojen
rajojen, ja hinen tutkimustensa mukaan tiedon liikkumiseen voidaan vaikuttaa sitd
edistdvilld johtamisella. Tiedon relationaalinen luonne saavutetaan, kun ammattilai-
set oppivat rakentamaan oman tietonsa osaksi muiden tietoa, jolloin se muuttuu yh-
teiseksi tiedoksi (Carlile, 2004). Tissd viitdstutkimuksessa ndkékulma el ole tiedon
litkkuvuudessa, vaan tavoitteena on ymmartai, miten yhteisti tietoa voidaan rakentaa
rajavyOhykkeelld erilaisista taustoista huolimatta.

Relationaalisessa asiantuntijuudessa uutta yhteistd tietoa on mahdollista rakentaa
rajavyOhykkeelld, jossa kaikkien asiantuntijuutta arvostetaan yhtd paljon (Edwards
2010, 2011). Osallistujien tulee tuoda oma asiantuntijuutensa ja tietonsa muiden kayt-
to6n mutta olla my6s responsiivisia muiden tiedolle. Kun ammattilaiset puhuvat yh-
teisestd toiminnan kohteesta — lapsista — ja siitd, mika heille on ty6ssdan tirkead, he
voivat oppia laajentamaan tulkintaansa yhteisesti objektista. Nama laajentuneet tul-
kinnat ovat yhteistd tietoa, jonka rakentuminen on aikaa vievd prosessi. Yhteinen
tieto voi rakentua, kun kaikkien olemassa oleva tieto saadaan esiin, ja timi voi tapah-
tua rajavyohykkeelld rakennetuissa yhteisissa kiytinnoissa ja keskusteluissa.

Edwards (2010, 2011) korostaa rajavyohykekéytintjen olevan pohja yhteisen tie-
don rakentumiselle. Ammattilaisten pedagoginen ote tychén ja responsiivisuus tois-
ten tiedolle keskusteluissa ovat perusteina yhteiselle tiedolle (Edwards, 2010, 2011).
Edwards kayttda teoriansa pohjana Benhabibin (1992) ja Taylorin (1991) tutkimuk-
sia, joissa korostetaan yhteisten eettisten tavoitteiden olevan osa yhteisen tiedon pro-
sessia. Yhteistd tietoa koskevien keskustelujen ajatellaan olevan sellaisia, ettd niissa
halutaan 16ytdd toisten kanssa yhteisymmirrys toiminnan kohteesta nousevista eetti-

sistd ongelmista. Tiedon ajatellaan rakentuvan rajavychykkeelld vuorovaikutuksessa.
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On tirkedd tunnistaa, kenen tieto on tirkedd yhteisessid prosessissa, ja olla vastaanot-
tavainen muiden tiedolle. Yhteinen tieto on yhteydessi rajavyohyketoimintaan ja

sielld muodostuviin kiytinteisiin ja keskusteluun.
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2 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Viitéstutkimuksen tavoitteena on ymmirtdd relationaalisen asiantuntijuuden raken-
tumisen olosuhteita ja dynamiikkaa esi- ja alkuopetuksen toimintakulttuurien raja-
vyohykkeelld. Toimintakulttuurien rajavyohyke on tissi tutkimuksessa joustava esi-
ja alkuopetus. Tutkimuksen keskeisend kasitteend toimii relationaalinen asiantunti-
juus. Sen rakentumisessa tarkastellaan yhteisty6ssd ilmenevid olosuhteita. Ne tuotta-
vat mahdollisuuksia yhteisen tiedon rakentumiselle. Ammattilaisilla on mahdollisuus
rakentaa yhteistd tietoa moniammatillisten keskustelujen aikana, jos he ovat vastaan-
ottavaisia toisten tiedolle. Tieto voi rakentua yhteiseksi kahden instituution raja-
vyOhykkeelld, jos ammattilaiset kiyttdvit toisten tietoa osana oman tiedon rakentu-
mista.

Kahden instituution yhteisty6 tekee nakyviksi instituutioista liht6isin olevia kult-
tuurisia ajattelutapoja. Viitostutkimuksessa analysoidaan esi- ja alkuopetuksen siirty-
mitilannetta instituutioiden ja ammattilaisten vilisend haastavana yhteisty6nd. Tut-
kimus koostuu neljastd artikkelista, joissa on erilaiset analyysit tutkimusaineistosta.
Artikkeleiden tutkimuskysymykset avaavat artikkeleiden eri nakékulmia:

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

II. Millaisia resursseja ja esteitd moniammatilliset tapaamiset tuottavat rela-
tionaaliselle asiantuntijuudelle?

III. Millaiset diskurssit kehystdvit yhteistyon ongelmanratkaisutilanteita esi-
opetuksesta kouluun siirtymassa?

IV. Millaisia yhteisollisid ja ammatillisia ulottuvuuksia esiintyy siirtymassa esi-
opetuksesta kouluun?

Artikkeleiden tutkimuskysymykset on esitetty rinnakkain tutkimuksen tavoitteiden
kanssa taulukossa 1 seuraavalla sivulla. Ensimmiisessi artikkelissa rajavychyketoi-
mintaa tarkasteltiin, miten ammattilaiset luovat uusia kiytint6ja esiopetuksen ja al-
kuopetuksen toimintakulttuurien rajavyohykkeelld. Toisessa artikkelissa tarkasteltiin
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kulttuuristen kisikirjoitusten avulla, millaisia esteitd ja mahdollisuuksia moniamma-
tillisissa keskusteluissa tuotetaan relationaaliselle asiantuntijuudelle. Niitd analysoitiin
tunnistamalla kulttuurisia olettamuksia moniammatillisissa keskusteluissa. Kolmas
artikkeli kohdentui sithen, millaiset diskurssit kehystivit ongelmanratkaisun tilanteita
moniammatillisessa yhteistyOssa. Artikkelissa tarkasteltiin erityisesti, miten ammatti-
laiset ratkaisevat yhteisia ongelmia rajavyohykkeelld. Neljannessa artikkelissa analy-
soitiin relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista tapaustutkimuksena kahden
koulu-esiopetusyksikon tyéyhteisojen nakokulmasta. Tassa tutkimuksessa tySyhteiso
viittaa sithen joukkoon ihmisii, jotka toimivat saman perustehtidvin toteuttamiseksi.
Tdaman tutkimuksen kontekstissa yhteinen perustehtidva on joustava esi- ja alkuope-
tus. Organisationaaliset narratiivit, jotka tunnistettiin analyysissa, kuvaavat hyvin eri-
laisten ulottuvuuksien merkitystd tySyhteisdssd rakentuvassa relationaalisessa asian-
tuntijuudessa. Yhteistyossi ilmenneitd ulottuvuuksia olivat eroavaisuudet tyoyhteis6-
jen tavoitteen asettamisessa, yhteistyokidytinnoissa ja tiedon rakentumisessa.

Taulukko 1.  Tutkimustavoitteet ja tutkimuskysymykset
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3 TUTKIMUSMENETELMAT

Tissd luvussa kuvataan ensin tutkimuksen aineistonkeruun toteutustapa, aineiston
sisdltd ja eri osioiden tavoitteet seki tutkimuksen osallistujat. T4lld jarjestykselld, jossa
poikkeavasti esitelldan aineisto ennen ontologisia ja epistemologisia sitoumuksia, ha-
lutaan auttaa lukijaa ymmartimédn, mitd tutkimuksen kontekstissa on tapahtunut.
Aineisto-osuuden jilkeen esitellidn tutkimuksen ontologiset ja epistemologiset si-
toumukset, minki jilkeen kuvataan kunkin artikkelin metodologiset painotukset ja
analyysimenetelmat. Lopuksi pohditaan koko tutkimuksen metodologista kokonai-
suutta ja esitellddn tutkimuksen metodologinen kartta. Tutkimus on laadullinen tut-
kimus, joka perustuu sosiokonstruktionistiseen ldhestymistapaan (Burr, 1995; Ger-
gen, 1999). Lihtékohtana on olettamus, ettd kieli on toiminnan muoto, jolla on kes-
keinen rooli sosiaalisessa elimissd (Burr, 1995). Tutkimuksessa kiytetyt laadulliset
menetelmat auttoivat ymmirtimain syvillisesti, miten relationaalinen asiantuntijuus
rakentuu esi- ja alkuopetuksen ammattilaisten keskusteluissa. Tutkimuksen aineis-
tonkeruutavaksi valittu videokuvaus mahdollisti ammattilaisten keskustelun tarkas-
telun, mika auttoi hahmottamaan relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista esi-
opetuksen ja koulun rajavyohykkeelld seki lisési tietoa yhteisten kidytintdjen raken-

tumisesta ja ongelmista.

3.1 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto on keritty kahdesta koulu-esiopetusyksikostd samasta kaupungista
joustavan esi- ja alkuopetuksen kehittimismallin ensimmdisend toimintavuonna
2012-2013. Ensimmadisen tapauksen koulussa oli kaksi esiopetusryhmiai, joista toi-
nen oli koulurakennuksessa ja toinen sijaitsi koulurakennusta vastapditi tien toisella
puolella. Toisen tapauksen koulussa esiopetus sijaitsi koulurakennuksessa. Tutkijana
toimin itse aineistonkerddjini ja vastasin videokuvauksista seki paivikirjalomakkei-
den ja alkukartoituskyselyn laatimisesta. Ennen aineistonkeruuta pyysin tutkimuslu-
van kaupungilta seki esittelin tutkimuksen tavoitteita, aineistonkeruuta, aineiston sii-

lytysti ja anonymiteetin turvaamista tutkimukseen osallistuville. Esiopetuksen ja kou-

33



lun ammattilaiset suunnittelevat ja toteuttavat toimintaa kiyttien joustavasti seka pai-
vikodin, esiopetuksen ettd koulun tiloja ja resursseja. Tiamin aineiston tapauksissa
joustavaa esi- ja alkuopetustoimintaa toteutettiin 4—6 oppituntia vitkossa ja lisiksi oli
yhden tunnin viikoittainen suunnitteluaika, johon osallistuivat esiopettajat ja al-
kuopettajat. Lastenhoitaja ja erityisopettaja osallistuivat suunnitteluun vaihtelevasti.
Taulukossa 2 havainnollistetaan tutkimuksen aineiston vilineet, aineistonkeruun ai-

kataulu seki tavoitteet ja analyysin kohteet kullekin aineistolle.

Taulukko 2.  Aineistonkeruun toteutus ja tavoitteet

Syksy 2012

Lukuvuosi
2012-2013

Lukuvuosi
2012-2013

Toukokuussa 2012 tutkimukseen pyydettiin mukaan kaksi koulu-esiopetusyksikkoa.
Toisessa yksikossi tyoskenteli kaksi moniammatillista yhteistydryhmid, ja toisessa
moniammatillisia yhteistyoryhmid oli yksi. Aineistonkeruussa hyodynnettiin aineis-
totriangulaatiota, kun samojen ammattilaisten kokemuksia tarkasteltiin eri aineistojen
perusteella.

Aineistoon kuuluivat sihkoéinen alkukartoituskysely (N = 10), videoidut moniam-
matilliset suunnittelu- ja arviointipalaverit (22,5 tuntia), yksilolliset paivikirjat (N =
10) sekd nelja virallista yhteistyosuunnitelmadokumenttia syksylta ja kevialtd, joita
ammattilaiset tdyttivit kaupungin toimintamallia varten. Syksylld 2012 alkukartoitus-
kyselyyn vastanneita oli 10 ja paivikirjan tayttijid yhtd monta (N = 10). Sahkéinen
alkukartoituskysely toteutettiin syksylld 2012 projektin alussa. Kysely (liite 1) koostui
avoimista kysymyksistd, jotka liittyivit ammattilaisten odotuksiin, tavoitteisiin ja kult-
tuurisiin ajattelutapoihin esiopetuksesta ja koulusta seki joustavasta esi- ja alkuope-
tuksesta. Kyselyyn kuului lisaksi taustakysymyksia, jotka liittyivit tydkokemukseen ja
koulutukseen. 10 henkil6d vastasi kyselyyn, mika oli 76,9 % kaikista luokanopetta-
jista, esiopettajista ja lastenhoitajista, jotka kuuluivat aineistoon syksylld 2012. Kolme
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henkil6d ei vastannut kyselyyn (N = 3), ja johtajien (N = 3) ei ollut tarkoitus osallistua
kyselyyn.

Aineistoon kuuluvat kahden koulu-esiopetusyksikon ammattilaiset. Valitsemalla
kaksi erilaista tapausta tutkin rajavyShyketoimintaa erilaisissa konteksteissa, joissa

esiopetuksen ja koulun ammattilaiset toimivat yhdessa.

3.1.1  Videokuvatut ja litteroidut moniammatilliset suunnittelu- ja
arviointikeskustelut

Moniammatilliset suunnittelu- ja arviointitapaamiset toteutuivat viikoittain. Tutkija
videokuvasi tapaamiset ja osallistui viikkotapaamisiin aineistonkerdijini ennalta so-
vitusti lukuvuoden aikana yhteensd 12 kertaa aikavililld elokuu 2012 — elokuu 2013.
Tutkija videokuvasi itse tapaamiset lukuun ottamatta yhti seminaaripidivid, jolloin
tutkija oli kdynnistimissi kameran tapaamisen alussa ja sammutti sen suunnittelu-
péivin paitteeksi. Videoitua aineistoa oli yhteensd 22 tuntia, 46 minuuttia ja 43 se-
kuntia. Tapauksessa nro 1 kuvattiin yhteensd 17 tuntia 15 minuuttia ja 8 sekuntia,
kun taas tapauksessa nro 2 videokuvattua aineistoa oli vihemmin, yhteensi 5 tuntia,
31 minuuttia ja 35 sekuntia. Viikkopalaverien lisiksi aineistoon kuului seminaaripai-
vid tai -tunteja.

Eroavaisuudet videokuvatun aineiston miarissa selittyvit silld, ettd ensimmadiseen
tapaukseen kuului koko piivin kestivia (8 h) suunnitteluseminaaripaivia. Lisaksi mo-
niammatillisia pienryhmid oli ensimmaisessa tapauksessa yksi enemman, jolloin my6s
viikoittaisia suunnittelutapaamisia oli enemman. Syksylld 2013 kuvattiin lisiksi uusien
henkil6iden liittyminen joustavan esi- ja alkuopetuksen prosessiin, silli ensimmaisen
tapauksen henkilokuntaan tuli paljon muutoksia ja joustavaan esi- ja alkuopetukseen
tulivat mukaan lisiksi 2. luokkien opettajat vuonna 2013,

Toisessa tapauksessa ei ollut kokonaisia (8 h) suunnitteluseminaaripiivia, vaan ta-
paamiset toteutettiin lyhyempini suunnittelutunteina. Rehtori ja iltapaivikerhon vas-
tuuhenkilé olivat mukana kaksi kertaa vuodessa. Tdhidn liittyvdd luotettavuuden
problematiikkaa on kuvattu luvussa 6.1. Tutkijana vastasin itse litteroinnista 12 tun-
nin osalta, 8 tuntia videokeskustelua litteroivat Tutkimustie Oy:n tyontekijit ja 2,5
tuntia litteroi graduopiskelija. Litteroinnissa kiinnitettiin huomiota sithen, ettd pu-
heen sisillon lisiksi diskursiivisessa nikékulmassa on tirkedd 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 jadnyt sana tai sanan osa, painolliset sanat tai jaksot seké paillekkiinen,
hiljainen tai epaselvid puhe kirjattiin erityisill litterointimerkinndilla.

Litteroidut aineistot lisittiin Atlas. TI-ohjelmaan Word-tiedostoina ja tallennettiin
primaaridokumenteiksi. Sitd ennen Atlas. TT-ohjelmaan perustettiin tutkimuksen ko-
konaisuuden kattava yksi hermeneuttinen yksikko. Sithen kuuluivat primaaridoku-
mentteina piivikirjat, litteroidut videoaineistot ja alkukartoituskyselyn vastaukset.
Hermeneuttisen yksikon primaaridokumentit koodattiin ja luokiteltiin episodeiksi
analyysivaiheessa artikkelien tutkimustehtaviin nihden tarkoituksenmukaisesti. Ana-
lyysivaiheissa luokiteltiin koodaamalla puheen sisilt6d ja puhetapoja, muodostettiin
koodeille hierarkioita, kisitekarttoja ja sisdkkaisid koodeja sekd yhdistettiin koodeja
koodiperheiksi tutkimustehtivin mukaisesti. Koodauksen yhteydessa lisittiin muis-
tiinpanoja Atlas. TT-ohjelman memo-toiminnolla, jolla kuvattiin keskustelun konteks-
tia, silld litteroitua aineistoa analysoitiin rinnakkain videomateriaalin kanssa. Aineis-
toa siilytetddn Atlas. TT-ohjelman tiedostoissa, ja tutkijalla on varmuuskopiot aineis-
tosta muistitikuilla, joita séilytetddn lukitussa tilassa. Taulukossa 3 on kuvattuna vi-

deokuvatun aineiston jakautuminen tapausten valilld.

Taulukko 3.  Videokuvattu aineisto

3.1.2 Tutkimukseen osallistujat

Ammattiryhmien jakautuminen seki tutkimukseen osallistuneiden lukumairi on ku-
vattu taulukossa 4. Taulukosta ilmenee, etti tapauksessa 1 oli enemmin osallistujia
esiopetuksesta. Tami selittyy silld, ettd esiopetuksen henkilést6d on enemmin yhti
lapsiryhmai kohden. Lastenhoitajat olivat harvoin mukana suunnittelutapaamisissa,
silld samaan aikaan oli lasten lepohetki, jossa he olivat lisnd. He olivat kuitenkin mu-
kana toiminnan toteutuksessa ja seminaaripaivissd, joissa toimintaa suunniteltiin ja
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arvioitiin. Toisessa tapauksessa yksikéssd oli vihemmin osallistujia kuin ensimmai-
sessd tapauksessa. Toisessa tapauksessa oli vain yksi luokanopettajan ja esiopettajan
yhteistyOpari, ja erityisopettaja osallistui satunnaisesti viikoittaisiin suunnittelupala-
vereihin. Neljannesvuosittain toteutetuissa arviointi- ja suunnittelupaivissa erityis-
opettaja oli aktiivisesti mukana.

Taulukko 4.  Tutkimukseen osallistujat

Syksylld 2013 oli videokuvauksissa ensimmiisessa tapauksessa yksi suunnittelusemi-
naaripiivi, jolloin mukaan tuli uusia osallistujia, jotka on taulukossa merkitty tihdella.
Toimintaa laajennettiin siten, ettd mukana olivat lisdksi toisen luokan opettajat (2
henkil64) ja yksi uusi erityisopettaja muiden ammattilaisten lisdksi. Uudet ammatti-
laiset eivit osallistuneet endi alkukartoituskyselyyn, johon muut ammattilaiset osal-
listuivat yhteistoiminnan alussa. Ammattiryhmiin jakaminen on oleellista aineiston-
kuvauksissa, silld analysoitaessa ammatillisia diskursseja ja kulttuurisia ajattelutapoja
on ammattilaisten taustoilla merkitysta.

Tapauksessa 1 ammattilaiset eivit tunteneet toisiaan aiemmin. Mukana oli tiysin
uusia tyOyhteison jisenid. Luokanopettajia oli kaksi, ja he tekivit oman luokkansa
kanssa kumpikin yhteisty6td yhden esiopetusryhmin kanssa. Luokanopettajista toi-
sella oli ennestddn runsaasti kokemusta esi- ja alkuopetuksen yhteistyOstd toisessa
tyOpaikassa. Tapauksessa 2 osallistujat tunsivat toisensa ja heilld oli takanaan usean
vuoden ty6historia samassa yksikossd. He olivat tottuneita yhteistydhon, mutta jous-
tavan esi- ja alkuopetuksen mallin aikana heiddn yhteistyén mairi lisddntyi entises-
tain ja muuttui saannolliseksi.

37



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 esiopetusyksikot eivit ol-
leet silloin mukana, vaan toimintaan osallistuivat vapaaehtoiset yksikot. Kaupungin
tavoitteena joustavassa esi- ja alkuopetuksessa on ollut luoda yhteistd vuosiluokkiin
sitomatonta toimintaa lapsille kahtena tai kolmena péivini viikossa sekd mahdollistaa
sdannolliset moniammatilliset suunnittelutapaamiset esi- ja alkuopetuksen henkil6s-
tolle. Toiminnan tavoitteena on ollut lisiksi luoda mahdollisimman onnistunut siir-
tymi lapsille, tuottaa yhteistd toimintakulttuuria esi- ja alkuopetuksen vilille, tukea
oppilaita oikea-aikaisesti, muodostaa yksilollisia oppimistavoitteita sekd mahdollistaa
tulevaisuudessa joustava koulunaloitus. Tampereen kaupungin hankekoordinaattori
toimi yhdyshenkil6nid koulun toimijoiden kanssa. Kaikki toimintaan osallistuneet
koulu- ja esiopetusyksikot laativat yhteistyGsuunnitelmat, jotka palautettiin Tampe-
reen kaupungin edustajille. Kaupunki jirjesti joustavan esi- ja alkuopetuksen hank-
keeseen osallistuneille koulutuspdivii, ja koordinaattorit kiersivit katsomassa yksi-
koissd toteutettua toimintaa.

Kehittimismallin suunnitteluun osallistuivat kaupungin toimijat. Opettajat eivit
osallistuneet mallin koko kaupungin tavoitteiden suunnitteluun. Opettajille ja esiope-
tuksen henkil6stolle jirjestettiin yhteistd suunnitteluaikaa, jolloin heidin oli mahdol-
lista ottaa sijaiset omaan ty6hon ja osallistua koko piivin kestdviin seminaareihin.
Arjessa he osallistuivat viikoittain pienryhmissd toteutettuun suunnitteluun. Viikoit-
taiset suunnitteluajat toteutuivat yleensd luokanopettajilla opetustuntien jilkeen ja
esiopettajilla lasten lepohetken aikana. Opettajat tapasivat toisiaan koululla tai esi-
opetuksen tiloissa. Pienryhmitapaamisten keskustelunaiheet nousivat opettajista ja
esiopetuksen ammattilaisten omista lihtékohdista ja liittyivit arkiseen toiminnan to-
teutukseen. Seminaaripdivissd suunnittelu oli strukturoidumpaa, jolloin rehtori tai
péivikodin johtaja oli mukana ainakin osan pdivistd ja johti yhteisen aloituksen.
My6s seminaaripdivissd oli varattu pienryhmille suunnitteluaikaa. Ammattilaiset sai-
vat suunnitella seminaaripiivissd pienryhmien keskustelut itse, mutta yhteistyésuun-
nitelmakaavakkeen tiytté ohjasi tavoitteiden asettamista syksylld. Yhteistyosuunni-
telmassa oli kuitenkin avoimia kohtia, ja sitd ei pyydetty tiydentimain sen palautta-
misen jilkeen. Yhteistyésuunnitelma oli jaoteltu kohtiin esi- ja alkuopetuksen yhtei-
set tavoitteet, esi- ja alkuopetuksen toiminnan kuvaaminen, esi- ja alkuopetuksen re-

surssi, tuki, tilojen kidyttésuunnitelma seka yhteistyén arviointi.
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Rehtori oli toisessa koulu-esiopetusyksikossi laatinut toiminnan arviointiin nelin-
kentin, jossa pohdittiin, miké oli ollut onnistunutta ja onko jotain, mitd voisi toimin-
nasta jattda pois. Naitd keskusteluja kaytiin lukukausien lopussa arviointitapaamisissa.
Keskusteluja ei kuitenkaan muuten ohjattu, ja etenkdin arjessa opettajia ei ohjattu
suunnittelussa tai toteutuksessa. Arviointitapaamisissa rehtori ja paivikodin johtaja
esittivat vililla tarkentavia kysymyksid toiminnan arvioinnista, kdytinnon tila-asioista

tai erityisopetuksen resursseista.

3.2 Tutkimuksen ontologisena ja epistemologisena lahtokohtana
sosiaalinen konstruktionismi

Tama vaitéstutkimus on laadullinen tutkimus, joka esittelee neljan artikkelin koko-
naisuuden. Jokaisen artikkelin laadulliset menetelmit on valittu huolellisesti, jotta
mahdollistettaisiin opettajien ja muiden ammattilaisten autenttinen keskustelu ja ti-
lanteiden tarkastelu esi- ja alkuopetuksen yhteistyémallin ensimmaiseni vuonna. Toi-
saalta, keskustelut eivit voineet olla tiysin autenttisia, silld olin itse tutkijana paikalla
videokuvaamassa heidin keskustelujaan. Artikkeleiden tutkimusongelmat ovat muo-
toutuneet silld perusteella, ettid relationaalisen asiantuntijuuden rakentumista voidaan
ymmirtidd kokonaisvaltaisesti erilaiset lihestymistavat huomioon ottaen. Tdssd vii-
tostutkimuksessa on analysoitu yksityiskohtaisesti, miten ammattilaiset tuottavat so-
siaalista todellisuutta rajavyhykkeen sosiaalisissa kdytinnoissa. Tutkimus pohjautuu
sosiaaliseen konstruktionismiin, jossa lihtokohtana on ajatus, ettd kieli on toiminnan
muoto, ja silli on merkittiva rooli sosiaalisessa elimassd (Burr, 1995; Gergen, 1999;
Jokinen, Juhila & Suoninen, 2016). Kielenkiytt6 ei ole totuuden instrumentti, jolla
saadaan tietoa todellisuudesta, vaan se on osa todellisuutta. Aineistoa on tutkittu dis-
kursiivisesta nikékulmasta, joka tukeutuu konstruktionistiseen nakékulmaan.
Timin viitostutkimuksen jokaisessa artikkelissa on kiytetty erilaisia diskurssi-
analyyttisen tutkimuksen metodologisia painotuksia ja metodeja kysymyksenasette-
lun mukaan. Tarkeimpind asiana sosiaalisessa konstruktionismissa ja tutkimuksen
punaisena lankana pidettiin Vivien Burrin (1995) esittimia viitteitd, jotka yhdistavit
konstruktionisteja. Burr (1995, 2) toteaa, ettd itsestdan selvind pidettyyn tietoon
suhtaudutaan kriittisesti. Maailma on sosiaalisesti luotu, joten tieto syntyy sosiaali-
sissa prosesseissa. Kisitykset ovat historiallisesti ja kulttuurisesti muotoutuneita ja
totuus on se, mikd thmisten vilisessd vuorovaikutuksessa totuudeksi tunnustetaan ja

tunnistetaan.” Tdssd tutkimuksessa tiedon ja sosiaalisen toiminnan ajatellaan kon-
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struktionistiseen tapaan kuuluvan yhteen. Silld, mika hyviksytiin totuudeksi missd-
kin sosiaalisessa kontekstissa, ajatellaan olevan vaikutuksia toimintaan. Tietoon ja sii-
hen, mikd hyviksytddn arvokkaaksi tiedoksi, sisdltyy myos valtaa. Nama edelld kuva-
tut periaatteet toimivat tutkimuksessa punaisena lankana, ja niiden pohjalta tehtiin

metodiset valinnat, joita seuraavaksi esitellddn.

3.2.1 Diskursiivinen nakokulma

Tarkastellakseni yksityiskohtaisesti niitd vuorovaikutustilanteita, joissa ammattilaiset
rakentavat todellisuutta, olen valinnut diskursiivisen nakokulman. Diskurssianalyysi
on hyvin monin eri tavoin ymmirretty ja tulkittu tutkimusmenetelma (Jokinen, Juhila
& Suoninen, 2016; Wood & Kroger, 2000), joka sallii erilaisia sovelluksia ja paino-
tuksia. Ennen painotusten valintaa diskursiivinen nakékulma kuitenkin rakentuu tie-
tyille teoreettisille ldht6oletuksille. Téssa viitostutkimuksessa painopistealueet hie-
man vaihtelevat artikkeleiden kysymyksenasettelujen mukaan, mutta lihtGkohtana
on korostaa erityisesti oletusta kielenkidyton sosiaalista todellisuutta rakentavasta
luonteesta, oletusta merkityksellisen toiminnan kontekstisidonnaisuudesta seki kie-
lenkiyton seurauksia tuottavasta luonteesta.

Kielenkiyton sosiaalista todellisuutta rakentavasta luonteesta on tutkittu tissa vii-
tostutkimuksessa sitd, millaisia merkityksid ammattilaiset yhteisty6lle rakentavat seki
millaisia puhetapoja kouluun ja esiopetukseen liitettiin (Karila & Rantavuori, 2014).
Koulun ja esiopetuksen kisitteitd el otettu itsestddn selvind, vaan analysoitiin sita,
millaisia merkityksia ammattilaiset antoivat instituutioille. Diskurssianalyysin avulla
tuotiin esiin ja tehtiin nikyviksi niitd konstruktioita, joita instituutioihin liitettiin.
Kouluun ja esiopetukseen liitettyja merkityksid analysoitiin suhteessa toisiinsa, mika
liittyy kielen jdsentdimiseen sosiaalisesti jaettuihin merkityssysteemeihin. Tutkija oli
kiinnostunut niistd kulttuurisista puhetavoista, joita kouluun ja esiopetukseen liitet-
tiin, sekd siitd, miten puhetavat tuotettiin, milloin ja miten niihin liittyvid méarittelyja
tuotiin keskusteluihin seka mitd maarittelyilld tehtiin.

Merkitykset rakentuvat osana sosiaalisia kiytint6jd (Jokinen ym., 2016; Parker,
1992, Potter & Wetherell, 1987). Téssa tutkimuksessa merkityksellistdmisen tavat ra-
kentuivat luotaessa uusia ammatillisia kdytint6jd, silli ammattilaiset olivat uuden yh-
teistyon alussa, jossa ei vield ollut olemassa olevia kiytint6ja. Tutkimuksen tuloksia
raportoidessa kiinnitettiin huomiota sithen, ettd kirjoitettu kieli ei ole todellisuuden
kuvausta, vaan sosiaalinen todellisuus nihtiin sekd analyysin kohteena ettd tuotteena
(Dant, 1991; Wetherell & Potter, 1992). Taulukossa 5 kuvataan tiivistetysti kunkin
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artikkelin analyysin siséllot, tehtivit ja metodit. Analyysin yksityiskohtainen etenemi-
nen kuvataan taulukon jilkeen.

Taulukko 5.  Aineiston analyysiprosessit artikkeleittain
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Analyysin siséltd

1. Luokiteltiin kulttuurisesti rakentuneita
ajattelutapoja esiopetuksesta ja koulusta

2. Analysoitiin ammattilaisten puheessa ilmenevii so-
siaalisia konstruktioita liittyen esiopetuksen ja koulun
instituutioihin

3. RajavyGhyketoiminta luokiteltiin kolmeen diskursi-
iviseen kehykseen

1. Kategorisoitiin episodit: Millaisia asioita pidettiin
normaalina tai hyviksyttynd esiopetukseen ja kou-
luun liittyen, sekd millaisia asioita ei hyvaksytty.

2. Analysoitiin argumentaatiota puheessa ja tunnis-
tettiin tilanteet, jossa nousi esiin esteitd tai resursseja
relationaaliselle asiantuntijuudelle.

3. Esteisti ja resursseista tunnistettiin ulottuvuudet
aika, tilat ja tieto. Ulottuvuuksia analysoitiin kisittei-
den kulttuuristen kisikirjoitusten avulla.

1. Tunnistettiin episodit, joissa ongelmatilanteita

2. Analysoitiin niissi olevia kielellisi piirteiti,
muodostettaessa diskursseja kiinnitettiin huomiota
ammattilaisten toimintaan ja ilmaisuihin, sosiaaliseen
kontekstiin, kulttuuriseen kontekstiin ja responsiivi-
suuteen ongelmille

3. Analysoitiin diskursseja suhteessa ammattilaisten
resursseihin ratkaista ongelmia

1. Analysoitiin tapaustutkimuksen nikikulmas-

ta koulu-esiopetusyksikot erilldan: Litteroiduista
keskusteluista tunnistettiin osateemoja, joissa nikyi
kehittyminen

2. Osateemoja analysoitiin suhteessa ammattilaisten
resursseihin tyoskennelld relationaalisesti (tulkinnat
projektin tarkoituksesta, sensitiivisyys toisten asian-
tuntijuudelle ja tiedolle, kapasiteetti jakaa tietoa ja
asiantuntijuutta piitoksentekotilanteissa)

3. Analysoitiin osateemoja rinnakkain kisitteiden
relationaalinen asiantuntijuus ja yhteinen tieto (Ed-
wards, 2010; Duhn ym. 2016) kanssa

4. Kokonaiskuvan jilkeen tunnistettiin kaksi organi-
~sationaalista narratiivia, sekil haasteita ja mahdolli-
suuksia relationaalisen asiantuntijuuden kehittymi-
selle
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Analyysin tehtava

Millaisia historiallis-kulttuurisesti
rakentuneita ajattelutapoja am-
mattilaiset toivat rajavydhykkeelle

Ymmirtid, millaisia esteitd ja
mahdollisuuksia vaihtelevat
kulttuuriset ajattelutavat tuottivat
relationaalisen asiantuntijuuden
rakentumiselle

Ymmirtdd, millaiset diskurssit
kehystiviit ongelmanratkaisu-
tilanteita moniammatillisissa
keskusteluissa

Tunnistaa organisationaaliset
ulottuvuudet relationaalisen
asiantuntijuuden kehittymisen
prosessissa

Metodi

Diskursiiviset kehyk-
set (Goffman, 1986)

Kulttuuriset kasikirjoi-
tukset, argumentaatio
puheessa, retoriset
keinot

Organisationaaliset
narratiivit, tapaustut-
kimukset




Ensimmiisen artikkelin (Karila & Rantavuori, 2014) aiheena olivat diskursiiviset ke-
hykset rajavychyketoiminnassa. Artikkelissa I analysoitiin, millaisia kulttuurisesti ra-
kentuneita ajattelutapoja ammattilaiset toivat instituutioista rajavyohykkeelle. Tutki-
muskysymys oli: Miten ammattilaiset luovat uudenlaista toimintaa esiopetuksen ja
koulun rajavyohykkeelli? Analyysimenetelmind olivat diskursiivinen nidkékulma
(Potter & Wetherell, 1987; Wood & Kroger, 2000), ammatilliset diskurssit seké dis-
kursiivisesti rakentuneet kehykset (vrt. Goffman, 19806) keskusteluissa.

Aineistossa oli mukana videoiden lisiksi alkukartoituskyselyn aineisto ja paivakir-
jat. Ensimmiisessd analyysivaiheessa luokiteltiin kulttuurisesti rakentuneita ajattelu-
tapoja koulusta ja esiopetuksesta alkukartoitusten vastauksissa. Analysointi toteutet-
tiin Atlas. TT-ohjelman avulla, jossa kiinnitettiin huomiota kouluun ja esiopetukseen
liittyvain tekstiin seka jaoteltiin niitd kdyttien koodausta apuna aineistonhallinnassa.
Esiopetukseen ja kouluun liittyvii tekstid analysoitiin yksityiskohtaisesti ja koodit ni-
mettiin ja luokiteltiin kiytintoihin, pedagogisiin valintoihin, oppimisympiristéihin,
tiloihin sekd suunnittelukulttuureihin. Niistd koodeista muodostetut koodiperheet
jaoteltiin esiopetuksen ja koulun yhteisiin asioihin ja eroavaisuuksiin.

Ensimmiisen artikkelin toisessa analysointivaiheessa tutkittiin, miten ammattilai-
set tuottivat puheessaan diskursiivisesti rakentuneita sosiaalisia konstruktioita, jotka
liittyivit esiopetuksen ja koulun instituutiothin. Nama diskursiivisesti rakentuneet ke-
hykset (vrt. Goffman, 1986) kuvasivat, millaisia institutionaalisia ja ammatillisia re-
sursseja oli tuotu rajavychykkeelle. Kolmannessa analyysivaiheessa rajavychyketoi-
minta ja relationaalinen toimijuus luokiteltiin kolmeen diskursiiviseen kehykseen (vrt.
Goffman, 19806), jotka nimettiin aloitteentekokehykseksi, konsensuskehykseksi ja yh-
teistyOkehykseksi. Kehyksen kisite auttol ymmirtimain, miten toiminta on tilan-
teesta riippuvaa ja rakentuu seka yksildiden ajattelutavoista ettd tietystd yhteisesta toi-
minnasta. Diskursiiviset kehykset kuvaavat subjektiivista kokemusta, jolla kidynnissa
olevaa tilannetta ja toimintaa tulkitaan. Toimintaa voidaan lisiksi tulkita usean eri
kehyksen kautta; tutkimuksessa huomattiin, ettd toimintaa voidaan tulkita institutio-
naalisten tilojen kehyksessa. 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 sensitiivista ja
yhteiseen ymmirrykseen pyrkivii vuorovaikutuksen tapaa, joka tunnistettiin keskus-
telunkulussa. Aineiston analyysissa timé nikyi puheessa esimerkiksi silloin, kun am-

mattilaiset kdyttivit sellaista pedagogista kisitettd, joka oli omassa instituutiossa tuttu.

43



Ammattilaiset halusivat selventid ja varmistaa, ettd my6s toisen instituution ammat-
tilaiset ymmartavit késitteen merkityksen samalla tavalla. He rakensivat yhteistd pe-
dagogista kieltd ja ymmarrystd konsensuskehyksessa.

Yhtend esimerkkind yhteisen pedagogisen kisitteen rakentamisesta oli oppiainei-
den integroinnin kisite, jota avattiin keskustelussa yhteisesti. Konsensuskehyksessi
rakennettiin yhteistd ymmarrystd ja saavutettiin kompromisseja paitoksentekotilan-
teissa. Yhtend kehyksend tunnistettiin yhteistyon kehys. Yhteistyon diskursiivinen
kehys rakentui ”jaetun objektin puheesta”, jossa lapsi kuvattiin yhteisend toiminnan
kohteena, seki arviointipuheesta, jossa tehtya yhteisty6ta arvioitiin ja reflektoitiin yh-
dessd. Tdman ensimmadisen (1) artikkelin analyysi antoi arvokasta tietoa instituutioi-
den resursseista seki siitd, millaisista kehyksistd ammattilaiset tulkitsevat rajavychy-
ketoimintaa.

Jokinen ja kollegat (2016) ovat tarkastelleet erilaisia mairitelmiad diskursseille ja
todenneet, ettd joskus ne mairitellidn kuten merkityssysteemit (Foucault, 1986; Jo-
kinen & Juhila, 1991a; Parker, 1992) ja toisaalta ne ovat lihelld samaa merkitystd kuin
tulkintarepertuaarit (Gilpert & Mulkay, 1984; Potter & Wetherell, 1987). Tissi tut-
kimuksessa kiytin Jokisen ja kollegoiden (2016, 34) miiritelmai diskursseista: ne
ovat “verrattain eheitd sidnnénmukaisia merkityssuhteiden systeemeji, jotka raken-
tuvat sosiaalisissa kdytinndissa ja samalla rakentavat sosiaalista todellisuutta”. Dis-
kurssin kisite sopii hyvin tutkimuksiin, joissa tarkastellaan institutionaalisia sosiaali-
sia kiytint6jd. Tutkijana mielenkiintoni kohdistuu lisdksi diskurssien vilisiin suhtei-
siin sekd sithen, millaisia valtasuhteita niissa esiintyy.

Timin viitostutkimuksen analyysissa diskurssin kisite liittyy vahvimmin kolman-
teen (III) artikkeliin (Rantavuori, 2018) nimeltidn Diskurssit rajavyShyketoiminnan
ongelmanratkaisutilanteissa. Artikkelissa (I1I) analysoitiin diskurssien avulla ongel-
manratkaisun tilanteita moniammatillisissa keskusteluissa. Diskurssit analysoitiin
suhteessa keskusteluprosessiin. Keskeisin piirre oli puheen ja kielen toiminnallisuus.
Analysoimalla kielellisid piirteitd oli mahdollista tunnistaa, miten kielenkaytolld oli
vaikutuksia toimintaan. Tata reflektoitiin ammattilaisten tulkinnassa ja kiytinteissa.
Tutkimuksessa analysoitiin, mistd puhuttiin ja miten siitd puhuttiin suhteessa diskurs-
seithin. Analyysin ensimmaisessd vaiheessa litteroituja videoaineistoja luettiin huolel-
lisesti ldpi ja tunnistettiin tilanteet, joissa esiintyi ongelmanratkaisua. Ongelmanrat-
kaisutilanteet koodattiin episodeiksi Atlas. TI-ohjelmaa kayttien. Toisessa vaiheessa
analysoitiin ja kuvailtiin episodit, joissa ongelmanratkaisua oli. Kuvailemalla ongel-
maratkaisutilanteiden episodit saatiin kokonaiskuva niistd tilanteista, joissa ongel-

manratkaisukeskustelut kiytiin. Kolmannessa analyysivaiheessa luettiin ja observoi-
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tiin, millaista kieltd ongelmanratkaisutilanteissa kiytettiin, sekd muodostettiin dis-
kurssit. Analyysin tavoitteena oli tunnistaa yleiset piirteet kielestd, jota ongelmanrat-
kaisuepisodeissa kaytettiin. Diskurssien rakentamisessa tarkkailtiin seuraavia asioita:
ammattilaisten toiminta ja kielellinen ilmaisu (kielelliset piirteet), sosiaalinen kon-
teksti (vuorovaikutus), kulttuurinen konteksti (erilaiset kulttuurit) seki responsiivi-
suus ongelmille (ammattilaisten resurssit ratkaista ongelmia). Neljinnessa analyysi-
vaiheessa diskurssit analysoitiin ja kuvattiin kdyttien kategorioita sisilto, kielelliset
piirteet sekd diskurssien tehtivit. Taman tavoitteena oli saada yleinen kuva diskurs-
seista. Viimeisessd eli viidennessd analyysivaiheessa diskurssit analysoitiin suhteessa
ammattilaisten resursseihin ratkaista ongelmia. Tamin tavoitteena oli ymmartda, mi-

ten diskurssit ja merkitykset ovat laajemmin yhteydessd ongelmien ratkaisun ilmiéon.

3.2.2 Retorinen analyysi ja argumentaation tutkimus

Toisessa artikkelissa (II) (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019), nimeltdin Siirtymakay-
tinnot relationaalisen asiantuntijuuden kehittymisen areenana, analysoitiin kulttuuri-
sia ajattelutapoja ja sitd, millaisia esteitd ja mahdollisuuksia ne tuottivat relationaalisen
asiantuntijuuden rakentumiselle. Kulttuurisia ajattelutapoja analysoitiin kdyttamalld
kulttuurisen kisikirjoituksen kisitettd (Gutierrez ym., 1995). Tutkijana minun oli ol-
tava tarkkana, etten huomaamattani uusintanut olemassa olevia kisitteist6ja tai kate-
gorioita, joita jo kouluun tai esiopetukseen liitetddn. Olen itse tyoelimassini osana
oman kouluyhteiséni tyékulttuuria ja eldn silloin etdisesti sen kulttuurin sisélld, jota
tutkitaan (Jokinen ym., 2016; Wetherell & Potter, 1992). Varsin stereotyyppiseni
nousseet puhetavat instituutioiden tehtdvistd ja resursseista tunnistettiin tutkimuk-
sessa, ja tdimi oli tirkedd kirjoittaa tutkimustuloksissa reflektoiden esiin. Jokinen ja
kollegat (2016, 31) toteavatkin, miten tutkijan on tirkedi reflektoida ja tunnistaa en-
tuudestaan tuttuja kategorioita. Tutkijana tunnistan oman positioni tutkittavan kult-
tuurin sisdlld toimiessani vastaavanlaisessa koulukulttuurissa vain eti yksikdssd, mutta
timé osaltaan auttoi minua tunnistamaan instituutioihin liittyvia stereotyyppisid pu-
hetapoja seki kyseenalaistamaan niitd pohdinnoissa. Osana tutkimustehtivia oli ana-
lysoida, millaisia kulttuurisia ajattelutapoja ammattilaiset tuottavat, joten aineistolle
oltiin analyysissa kuitenkin avoimia.

Toisessa artikkelissa kaytettiin kulttuuristen kasikirjoitusten rinnalla retorista ana-
lyysia (Rantavuori, Karila & Kupila, 2019). Artikkelissa (II) tarkasteltiin kulttuurisia
kasikirjoituksia ja niihin liittyvid vakuuttelun ja suostuttelun keinoja ammattilaisten

vililld. Retoriikkaa argumentaation nikékulmasta ovat tehneet tunnetuksi erityisesti
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Aro (1999), Billig (1987), Jokinen (2016), Perelman (1996) ja Summa (1995). Retorii-
kan tutkimuksessa yleisésuhde on erityisen tirked nikékulma, silld retorisessa ana-
lyysissa tarkastellaan, miten yleis6d pyritidn saamaan vakuuttuneeksi puheessa (ks.
Jokinen, 2016). Retorisessa argumentoinnissa ei ole lopullista paatosta, silld siina vas-
taukset jadvit aina avoimeksi ja retorisen argumentoinnin vastakkaiset viitteet voivat
olla yhta jarkeviid. Avoimuuteen kuuluu se, ettd samalla kun pyritiin vahvistamaan
omaa viitettd, hiljennetdin tai vaiennetaan vastakkaista viitetti tai kilpailevia viitteitd
(Jokinen, 2016; Billig, 1987). Perelman (1996) edustaa uutta retoriikkaa, jossa ollaan
perehtyneitd argumentaatiossa kiytettiviin keinoihin. Diskurssianalyyttinen painotus
retoriikan tutkimuksessa nakyy siind, ettd tutkitaan retorisia keinoja osana kulttuuris-
ten merkitysten tuottamista ja ihmisten vilistd vuorovaikutusta (Jokinen, 2016, 261).
Toisessa artikkelissa diskurssianalyyttinen painotus nakyi niissé retorisissa keinoissa,
joilla ammattilaiset pyrkivit keskusteluissa vakuuttamaan toisesta instituutiosta tule-
via ammattilaisia. He kéyttivit retorisina keinoina oman instituutionsa kulttuurisille
merkityksille perustuvia tapoja toimia. Kielenkdytén vakuuttavuuden tarkastelu toi
erittdin tirkedn lisindkékulman ammattilaisten rajavyohyketoiminnan tarkasteluun.

Lihtokohtana ei ollut ainoastaan tunnistaa, millaisia retorisia keinoja on kiytetty,
vaan tarkastella retoriikkaa ”ithmisten vilisend kommunikaationa argumentaatiossa ja
merkitysten tuottamista kielellisissd prosesseissa siitd nikokulmasta, miten jotkin to-
dellisuuden versiot pyrittiin saamaan vakuuttaviksi ja kannatettaviksi ja kuinka kuu-
lijat pyrittiin saamaan sitoutumaan niihin” (Jokinen, 2016, 338). Ensimmaisessa ana-
lyysivaiheessa kaikki episodit kategorisoitiin ja koodattiin Atlas. TT-ohjelmaa kiyt-
tden. Kategorisoinnissa kiinnitettiin huomiota sithen, miten ammattilaiset puhuivat
koulusta ja esiopetuksesta: millaisia asioita pidettiin normaaleina koulun ja esiopetuk-
sen yhteydessa tai millaisia asioita ei hyviksytty. Episodien kategorioiden tunnistami-
sen jalkeen analysoitiin argumentaatiota puheessa. Toisessa analyysivaiheessa tunnis-
tettiin moniammatillisissa keskusteluissa tilanteita, joissa nousi esiin esteitd ja resurs-
seja relationaaliselle asiantuntijuudelle. Esteistd ja resursseista tunnistettiin kolme
ulottuvuutta: aika, fyysiset tilat ja tieto. Naitd ulottuvuuksia analysoitiin kulttuurisen
kidsikirjoituksen kisitteiden kautta.

Analysoimalla kulttuurisia kasikirjoituksia keskusteluissa saatiin tietoa siitd, miten
kulttuuriset kontekstit ovat vuorovaikutuksessa keskendin ja miten ne saitelevit kas-
vattajien keskindistd vuorovaikutusta kouluun siirtyman kontekstissa. T4alld analyysi-
menetelmilld saatiin arvokasta tietoa niisti relationaalisen asiantuntijuuden muodos-
tumisen esteistd, jotka ilmenivat vuorovaikutustilanteissa. Tutkimuksissa on koros-

tettu eri kasvatus- ja koulutusinstituutioiden toimijoiden vuorovaikutuksen ja suhtei-
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den tutkimisen tirkeyttd (Soini ym., 2013). Argumentaatiopuhetta analysoimalla saa-
tiin arvokasta lisitietoa siitd, millaisia tapoja ja puhetta kidytettiin argumentaationa

erilaisissa esi- ja alkuopetuksen vuorovaikutustilanteissa.

3.2.3 Organisationaaliset narratiivit ja tutkimusasetelma

Neljas artikkeli (Rantavuori, Kupila & Karila, 2017) on nimeltiin Relationaalinen
asiantuntijuus esiopetuksesta kouluun siirtymissa. Artikkelissa hyodynnettiin organi-
sationaalisten narratiivien (Edwards & Thompson, 2013) kisitettd analyysissa. Ta-
paustutkimuksen nidkoékulmasta analysoitiin relationaalista asiantuntijuutta ja sen
muotoutumista organisationaalisella tasolla. Téssd viitostutkimuksessa organisatio-
naalinen taso tarkoittaa niitd koulujen ja esiopetusten yksikkojd, joissa joustavaa esi-
ja alkuopetusta paikallisesti toteutettiin. Autenttiset tilanteet ja videoidut moniamma-
tilliset keskustelut esiopetuksen ja koulun yhteistyéstd muodostivat aineiston, josta
saattoi tutkia relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteita ja dynamiikkaa kahden ins-
tituution rajavychykkeelld. Erityisesti kilnnostuksen kohteena oli se, millaisia organi-
sationaalisia ja ammatillisia ulottuvuuksia tunnistettiin yhteisty0ssi relationaalisen
asiantuntijuuden rakentuessa. Organisationaaliset narratiivit on mairitelty sellaisiksi,
ettd ne ovat “osallistujien tekemii ja uudelleenmuokkaamia silloin kun he yrittavit
yhdessid rakentaa merkityksid muuttuvissa tyokiytintojen tilanteissa. Narratiivinen
tyokalu tuo yhteen kollektiivisen ja luovan vision tulevaisuudesta, joka muokkaa ny-
kyisyyttd.” (Edwards & Thompson, 2013, 1.)

Punaisena lankana koko tutkimuksessa huomioitiin lisiksi kontekstuaalisuus. Eri-
tyisesti tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin vuorovaikutuskontekstia sekd kulttuurista
kontekstia. Tamai tarkoitti analyysissa sitd, ettd toimintaa tarkasteltiin huomioimalla
vuorovaikutuksen ominaisuudet. Videoaineistojen analyysissa se tarkoitti keskuste-
lujen kulun analysointia. Tdssd tutkimuksessa oli keskeiseni tavoitteena analysoida
sitd, miten ja millaiseksi sosiaalinen todellisuus ammattilaisten puheessa todentuu.

Tutkimuksen tavoitteet osatutkimuksittain ja metodologiset lihtokohdat on ku-

vattu tiivistettynd taulukossa 6.
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Taulukko 6.

Artikkeli 1

Artikkeli 2

m
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v
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<C

Artikkeli 4

Tutkimusasetelma

Tavoite

Ymmartid, miten ammatti-
laiset luovat uutta toimintaa
rajavyihykkeelld

Ymmiirtii, millaisia resurs-
seja ja esteitd moniamma-
tilliset tapaamiset luovat
relationaaliselle asiantunti-

Jjuudelle

Ymmartad, millaiset
diskurssit kehystavit

‘ongelmanratkaisua esi- ja

alkuopetuksen moniamma-
tillisissa keskusteluissa

Ymmiirtid, millaisia am-

matillisia ja organisatorisia
tekijoitd voidaan tunnistaa
relationaalisen asiantunti-
juuden kehittymisessi

Osallistujat

Kaikki ammattilaiset n=19

Tapaus 1 ammattilaiset n=

14

Kaikki ammattilaiset n= 19

Kaikki ammattilaiset n= 19

Videot,
piivikirjat, alkukartoitus

Metodologia ja analyysi

Diskursiivi ikikul
diskursiiviset kehykset

kulttuuriset kisikirjoitukset

retoriset keinot

Diskurssianalyysi

diskurssit
ongelmanratkaisutilanteissa

Tapaustutkimus

organisationaaliset
narratiivit

Videokuvatut keskustelut analysoitiin diskursiivisesta nakékulmasta erilaisin mene-
telmin. Analyysimenetelmien valinnoissa huomioitiin viitdstutkimuksen koko-
naisuus seki se, mistd nikokulmasta tutkittavaa ilmiota haluttiin kussakin artikkelissa
lihestyd. Kaikissa osatutkimuksissa hyddynnettiin Atlas. TI-analysointiohjelmaa ai-
neiston luokittelussa ja kategorisoinnissa, koodauksessa seki kokonaisuudessaan ai-
neistonhallinnassa. Tutkimustehtdvin kannalta merkitykselliset litteroidut tekstikat-
kelmat wvalittiin, merkittiin ja nimettiin Atlas. TT-ohjelmalla, miké lisdd tutkimuksen
lipindkyvyyttd. Kussakin artikkelissa analyysiprosessi ja metodiset valinnat rakentui-
vat tutkimusongelman ja tutkimuskysymysten jalkeen.
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3.2.4 Tutkimuksen metodologinen kartta ja pohdinta

Tissa tutkimuksessa valitut erilaiset metodiset painotukset diskurssianalyysin tutki-
muksen ytimessi mahdollistivat tutkittavan ilmién moniulotteisen ymmarryksen
kahden erilaisen instituution rajavychykkeelld. Artikkeleiden metodiset painotukset
auttoivat ymmirtimain kulttuurisia merkityksid ja niidden muuntumista, pysymistd
ylld tai rakentumista ammattilaisten vilisessd vuorovaikutuksessa rajavychyketoimin-
nassa. Tutkimuksen metodologisessa kartassa olen kiyttinyt pohjana Jokisen ja Juhi-
lan (2016, 268) diskurssianalyysin kolmiota, jossa kolmion kirjissd ovat merkitykset,
kommunikatiivisuus ja kulttuurisuus. Diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa tukeudu-
taan kaikkiin kolmion kirjissd oleviin osa-alueisiin. Kirkien ajatellaan olevan toisiinsa
kietoutuneita, ja eri osa-alueiden huomiointi auttaa tuottamaan kokonaisvaltaisen ku-
van sosiaalisesta todellisuudesta (Berger & Luckmann, 1994; Jokinen ym., 2016). Dis-
kurssianalyysin kentti ei ole kuitenkaan yhteniinen, vaan sille ovat tyypillistd erilaiset
painotukset ja ratkaisut, jotka ovat tissakin tutkimuksessa painottuneet pragmatisti-
sen tradition mukaisesti artikkeleiden tutkimusongelmien ja tutkimuskysymysten
kautta. Kuviossa 1 esitettyyn diskurssianalyysin tutkimuksen kolmioon on asemoitu
tassd tutkimuksessa kiytetyt metodiset painotukset artikkeleittain (I-IV), ja niiden

hienovaraiset painotuserot tiydentivit kolmion kirkien vilisid suhteita.

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

Ensimmaisessd artikkelissa (I) kdytetyt diskursiiviset kehykset (Goffmann, 1980) si-
joittuvat diskurssianalyysin kolmiossa merkitykset-kirjen ldheisyyteen, silld kehysana-
lyysia pidetddn merkityssysteemien rinnakkaiskisitteend. Ensimmaisessa artikkelissa
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kiyttimamme analyysi oli sekoitus Goffmannin (1986) kehysanalyysia sekd Potterin
ja Wetherellin (1987) tulkintarepertuaareja. Instituutioiden kiytintdjen tutkimisessa
kiytetyssd kehysanalyysissa tulkitaan, miten instituutioiden toiminnasta voidaan ji-
sentéd erilaisia kehyksid. Artikkeleissa tutkittiin, millaisia diskursiivisesti tuotettuja so-
siaalisia konstruktioita ammattilaiset tuottivat esiopetuksen ja koulun instituutioista.
Tdma lisasi ymmarrysta siitd, millaisia resursseja ammattilaiset toivat mukanaan raja-
vyOhykkeelle. Diskursiivisten kehysten avulla jisensimme rajavyShyketoimintaa ja
ymmadrsimme, miten ammattilaiset tulkitsevat yhteistyotilanteita. Tutkimuksessa
nousi esiin, miten kulttuurisilla ajattelutavoilla oli merkitystd rajavyohyketoiminnalle.

Toisessa artikkelissa (II) valittiin metodiseksi tyokaluksi kulttuuriset kasikirjoituk-
set (Gutierrez, Rymes & Larson, 1995). Ne auttoivat tunnistamaan kulttuurisia ar-
voja, uskomuksia ja olettamuksia, joita esiopetuksen ja koulun kulttuurista kavi ilmi
moniammatillisissa keskusteluissa. Kulttuuriset kisikirjoitukset toimivat analyysin
kehystdjand, joten diskurssianalyyttinen tutkimus sidottiin osaksi kulttuurisuutta.
Kulttuurisuuteen diskurssianalyysissa kuuluu ajatus siitd, ettd kulttuurista kontekstia
ei ajatella selittiviksi 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 tehtdvit, ajattelutavat ja toimintatavat
tulivat nakyviin kulttuurisissa kasikirjoituksissa. Diskurssianalyysille ominaisesti ai-
neistoa tutkittiin avoimesti, ja tapahtumia analysoitiin valttimalld padtelmid ulkopuo-
lisista kulttuurisista jasennyksistd kasin.

Toisen artikkelin (IT) metodologisissa valinnoissa litkuttiin diskurssianalyysin kol-
miossa kulttuurisuuden lisiksi kommunikatiivisuuden kirjessd, silld analysoinnissa
kdytettiin retoristen keinojen ja argumentaation analyysia tarkasteltaessa ammattilais-
ten vilisti kommunikaatiota. Analysoitaessa kielenkdyton vakuuttavuuden rakentu-
mista yhdistettiin kulttuuristen kisikirjoitusten ja retoriikan analyysia, jolloin saatiin
kokonaiskuva kulttuuristen ajattelutapojen yhteydestd argumentointipuheeseen.
Tilli menetelmilld saatiin tietoa siitd, miten eri tavoin instituutiot, asiantuntijat ja
tietimisen tavat olivat positioituneet keskusteluissa ja miten kulttuurisia ajatteluta-
poja kiytettiin retorisina keinoina keskusteluissa. Toisessa artikkelissa (II) saatiin ar-
vokasta tietoa siitd, millaisia esteitd relationaaliselle asiantuntijuudelle muodostuu,
kun kaikkien tieto ei paise esiin. Tietoa hiljennettiin kulttuurisia ajattelutapoja reto-
risina keinoina kayttien. Kulttuuristen kasikirjoitusten ja retoristen keinojen yhdista-

minen metodologisissa valinnoissa osoittautui erinomaiseksi ratkaisuksi, jolla saatiin

50



hyodyllistd tietoa kulttuuristen ajattelutapojen merkityksisti moniammatillisissa kes-
kusteluissa ja kokonaiskuvaa instituutioiden epitasaisista positioinneista. Toisen at-
tikkelin metodologiset valinnat tuottivat arvokasta tietoa niistd esteistd, joita kahden
erilaisen kulttuurin rajavychyketoiminnassa ilmeni.

Kolmannessa artikkelissa (III) haluttiin pddstd syvemmille niihin tilanteisiin,
joissa ongelmista keskusteltiin. Tutkimuksessa haluttiin saada ymmarrysti ongelman-
ratkaisutilanteista, joten puheessa tuotettujen merkitysten yksityiskohtainen analy-
sointi oli tirkedd. Metodisessa valinnassa paadyttiin tarkastelemaan ammatillisia dis-
kursseja (Potter & Wetherell, 1987). Diskurssit kisitteellistettiin merkityssysteemei-
hin, jotka sijoittuvat aiemmin kuviossa 1 kuvatussa diskurssianalyysin kolmiossa la-
helle merkityksen kirked. Diskurssien avulla analysoitiin ongelmanratkaisutilanteita:
mitd ja miten niissd puhuttiin. Myohiisemmassd vaiheessa analysoitiin diskurssien
suhdetta toisiinsa. Ndin saatiin tietoa siitd, miten diskurssit ja merkitykset liittyivit
kokonaisvaltaisesti ongelmanratkaisun ilmiéon.

Viimeisen artikkelin (IV) tavoitteena oli muodostaa kokonaiskuva organisaatiota-
solla tutkittavasta ilmiostd. Valitsimme tapaustutkimuksen nakékulman, jossa tarkas-
teltiin kokonaiskuvaa relationaalisen asiantuntijuuden rakentumisesta kussakin orga-
nisaatioyksikossd. Organisationaaliset narratiivit muodostuvat osallistujiensa kautta,
kun he yhdessi yrittdvit rakentaa merkityksid muuttuvissa tyokaytinteiden maail-
moissa (Edwards & Thompson, 2013). Analyysivaiheessa kiinnitettiin huomiota sii-
hen, millaisia osateemoja kullekin organisaatiolle rakentui. Myohemmin analyysin
edetessd pohdittiin, miksi toisessa tapauksessa relationaalinen asiantuntijuus onnis-
tuttiin saavuttamaan ja miksi toisessa sille rakentui esteitd. Lopuksi aineistoa analy-
soitaessa muodostui kokonaiskuva kahdesta erilaisesta organisationaalisesta narratii-
vista. Organisationaaliset narratiivit sijoittuvat ailemmin kuviossa 1 esitetyssd diskurs-
sianalyysin kolmiossa merkityksen kirjen lihelle, silli niiden muotoutumisessa ana-
lysoitiin sitd, miten “ammattilaiset rakensivat merkityksia” (Edwards & Thompson,
2013, 1). Tapaustutkimuksessa oli tirkedd tunnistaa metodisen valinnan rajoitteet,
silld jokainen yhteis6 on omanlaisensa sosiaalinen yksikkd, joten ei voida ajatella, ettd
organisationaalisia narratiiveja voisi sellaisenaan siirtda. Toisaalta organisationaaliset
narratiivit muodostivat tutkimuksen kokonaiskuvan tapauksista ja niissd ilmenevit
kulttuurit tulivat niissd esiin. Kokonaiskuvan ansiosta oli mahdollista luoda sellaista
tietoa, jota tarvitaan instituutioiden ja organisaatioiden vilisessa rajavyohyketoimin-
nassa. Tapaustutkimuksen tavoitteena on laajentaa ajattelutapoja painvastoin kuin ti-

lastollisessa ajattelutavassa, jossa tuloksia pyritidn yleistimain (Yin, 2014).
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Metodien moninaisuuden ansiosta saavutettiin viitostutkimuksen kokonaisuu-
dessa laaja ymmirrys tutkittavasta ilmiostd. Metodiset painotukset olivat tiiviisti yh-
teydessi toisiinsa, ja kaikki metodiset painotukset olivat diskurssianalyysin kenttda
kuvaavan kolmion sisilld. 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 edetessa.
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4  TULOKSET

Tissi osiossa esitetadan ensin kunkin artikkelin keskeisimmit tulokset tiivistettyina,
mutta ei endd toisteta yksittdisid aineistoesimerkkeji, jotka ovat luettavissa kunkin
artikkelin tulososiosta erikseen. Lopuksi esitellddn tutkimustulosten kokonaisuutta ja
merkityksid. Ensimmadisen artikkelin tuloksissa esiopetuksen ja alkuopetuksen rajoja
tarkastellaan tiloina, joihin erilaiset institutionaaliset ja ammatilliset resurssit on tuotu
yhteen. Tavoitteena on ymmirtdd, millaisia kulttuuris-historiallisesti rakentuneita
ajattelutapoja ammattilaiset toivat rajavyohykkeelle. Lisiksi tutkimustuloksissa esitel-
lddn diskursiivisia kehyksid, jotka ilmentivit rajavyohyketoimintaa. Tuloksissa vasta-
taan kysymykseen, millaisia uusia toiminnan muotoja luodaan esiopetuksen ja al-
kuopetuksen rajavychykkeelld. Toisessa artikkelissa tavoitteena oli ymmartid, millai-
sia esteitd ja resursseja vaihtelevat kulttuuriset ajattelutavat tuottivat relationaaliselle
asiantuntijuudelle. Esteisti ja resursseista tunnistettiin ulottuvuudet aika, tila ja tieto.
Ulottuvuuksia analysoitiin kulttuuristen kisikirjoitusten avulla. Kolmannen artikkelin
fokus on ongelmanratkaisutilanteiden diskursseissa, joista ilmenee ammattilaisten ka-
pasiteetti ratkaista yhteisid ongelmia. Viimeisessi artikkelisessa esitellidn kahden eri
tapauksen organisationaaliset narratiivit. Tuloksissa vastataan kysymykseen, millaisia
ammatillisia ja organisatorisia tekijoitd voidaan tunnistaa relationaalisen asiantunti-

juuden rakentumisen olosuhteissa ja dynamiikassa.

Erilaiset resurssit, kulttunriset kaytannot ja kompetenssit kontribuntiona siirtymdvaiheen ybteis-

tydlle

Yhteni tutkimuksen tavoitteena oli ymmartai, millaisia uusia toiminnan muotoja luo-
daan esiopetuksen ja koulun rajavychykkeelld. Rajavychyketoimintaa tarkasteltiin
analysoimalla, millaisia diskursiivisia kehyksid ammattilaisten puheessa nousi esiin.

Tutkimuskysymys:
L Millaisia uusia toiminnan muotoja luodaan esiopetuksen ja koulun raja-
vyohykkeelld?
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Ammattilaisten aloittaessa uutta joustavaa esi- ja alkuopetuksen toimintamallia syk-
sylld 2012 heitd pyydettiin osallistumaan tihdn tutkimukseen. Aineistonkeruu toteu-
tettiin ajankohtana, jolloin ammattilaiset aloittivat uudenlaista joustavan esi- ja al-
kuopetuksen toimintaa ja toteuttivat timan aineistonkeruun aikana sitd yhden luku-
vuoden ajan. Aineistonkeruun ajankohta oli otollinen tuottamaan hyvin aineiston
tarkedstd vaiheesta, jolloin luotiin uudenlaisia toiminnan muotoja.

Ensimmiisen koulu-esiopetusyksikén tapauksen kaikki ammattilaiset eivit tunte-
neet toisiaan ennestidin eivitkd olleet tehneet aiemmin yhteistyotd toistensa kanssa.
Mukana oli uusia tySyhteison jdsenid, jotka eivit olleet toimineet kyseisessd koulu-
esiopetusyksikossd aiemmin. Toisen tapauksen ammattilaiset olivat tuttuja toisilleen
ja olivat tyoskennelleet samassa rakennuksessa. He eivit olleet tehneet joustavan esi-
ja alkuopetuksen kaltaista yhteisty6td aiemmin, vaikka yhteisty6 oli heille muuten tut-
tua. Ndmai lihtékohdat huomioon ottaen aineiston tapaukset olivat erilaisia, silld kas-
vatus- ja opetusalan ammattilaisten viliset suhteet olivat historialtaan erilaisia.

Viikoittain yhteisty6td tekivit luokanopettajat, esiopettajat ja lastenhoitajat. Eri-
tyisopettaja oli mukana satunnaisesti ja rehtori ja piivikodin johtaja ainoastaan luku-
vuoden alussa, keskelld ja lopussa seminaaritapaamisissa. Esiopetuksen ja koulun am-
mattilaiset tapasivat kerran viikossa, jolloin he suunnittelivat lapsille jarjestettivid
joustavia oppimistuokioita ja keskustelivat niistd. TAtd luokanopettajan ja esiopetta-
jien yhteistd suunnitteluaikaa heilld oli noin tunti viikossa. Lasten kanssa toteutetta-
van joustavan esi- ja alkuopetuksen tuokioita heilld oli 4-6 tuntia viikossa. Suunnit-
teluaika oli yleensd esiopetuksen lasten piivilevon kanssa samaan aikaan, minka
vuoksi lastenhoitaja ei voinut osallistua suunnitteluun. Lisiksi opettajilla ja hoitajilla
oli lukuvuodessa neljd laajempaa seminaaritapaamista, johon osallistuivat opettajien
ja lastenhoitajien lisiksi pdivikodin johtaja ja rehtori. Seminaareissa suunniteltiin lu-
kuvuoden kokonaisuuden teemoja ja arvioitiin kulunutta lukukautta.

Ensimmaisessi artikkelissa tutkittiin, millaisia kaytdnt6jé ja ajattelutapoja esiope-
tuksen ja koulun ammattilaiset toivat rajavyohykkeelle omista instituutioistaan. Mo-
lemmissa instituutioissa on oma toimintajérjestelmansa, joissa kummassakin on omat
merkityssysteemit, prioriteetit, historiat, aikataulut, kiytinnét ja suunnittelukulttuu-
rit. Laadukas yhteistyo toisesta instituutiosta tulevien ammattilaisten kanssa edellyt-
tid Edwardsin (2011) mukaan toisten taustojen ja toimintakulttuurin ymmartimista.
Tutkimuksessa analysoitiin ammattilaisten tuottamia kulttuurisia konstruktioita, joita
he tuottivat eri instituutioiden — esiopetuksen ja koulun — tyénkuvista. Tulokset
osoittivat, ettd mielikuvat toisten tyostd olivat aluksi stereotyyppisid, mutta ne muut-
tuivat yhteistydvuoden 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 kdytinnot, pedagogiset metodit ja oppi-
misympiristot. Ammatillisiin resursseihin kuuluivat oppimisen, koulutuksen ja kas-
vatuksen asiantuntijuus, tieto ja osaaminen.

Tulokset osoittivat, ettd joustavan esi- ja alkuopetuksen alussa kulttuuriset kon-
struktiot esiopetuksen ja koulun ammattilaisten tyonkuvista olivat ensimmaisessa ta-
pauksessa miltei stereotyyppisid. Luokanopettajan tyétd koulussa kuvattiin alkukar-
toituksessa useimmiten “yksintyoskentelyksi” ja esiopetuksen instituutiossa tyonte-
koa kuvattiin ”tiimityoksi”. Koulun ty6hon liitettiin ensimmiisessa tapauksessa kiire,
ja opetussuunnitelman vaativat tavoitteet koulun puolella kuvattiin yhdeksi syyksi sii-
hen, ettei esiopetuksen kanssa toteutettavaan yhteistyéhon haluttu kayttdd litkaa ai-
kaa.

Joustavan esi- ja alkuopetuksen henkil6sté osallistui suunnittelupéiviin, jota kut-
suttiin seminaariksi. Sithen osallistuivat opettajien ja lastenhoitajien lisiksi rehtori ja
péivikodin johtaja. Seminaarin keskusteluaineistosta analysoitiin diskursiivista pu-
hetta, jossa maariteltiin, millaista resurssia ja millaisia kiytint6jd esiopetuksen ja al-
kuopetuksen ammattilaiset tuovat rajavychykkeelle. Keskustelussa nousi esiin, miten
luokanopettajat ja esiopettajat ovat ailemminkin tottuneet tekemidin yhteistyota,
mutta nyt uutena piirteend on saannéllinen yhteissuunnittelu. Rehtori korosti, miten
suunnittelu ja tekeminen yhdessd ovat eri asioita. Lisdksi rehtori kuvasi keskuste-
luissa, miten opettajat eivit ole instituution historiassa tottuneet sithen, ettd samassa
luokkahuoneessa on toinen opettaja, silli koulussa on pitkit perinteet yksin opetta-
miseen. Esiopetuksen toimintakulttuurissa puolestaan yhteistyohén ollaan tottu-
neempia, mutta keskusteluissa korostettiin, ettd tiimity6td on tdytynyt yhdessd ope-
tella. Esiopettajista puhuttiin tyontekijoing, jotka ovat tottuneet tiimity6hon.

Tulokset osoittivat, ettd ensimmadisessa tapauksessa opettajat pitivit yhdessd opet-
tamista haasteena. Yhteistyon alussa ensimmaisessa tapauksessa, jossa ammattilaiset
eivit olleet niin tuttuja toisilleen, korostettiin puheessa enemmin esiopetuksen ja
koulun eroavaisuuksia kuin yhteisia asioita. Toisessa tapauksessa eroavaisuuksia esi-
opettajien ja luokanopettajien vililld ei tuotettu niin jyrkkind. Luokanopettaja ja esi-
opettaja olivat jo tottuneet tekemain yhteistyota samassa rakennuksessa, ja heille toi-
nen instituutio ja toisen tyénkuva olivat tutumpia. Alkukartoituksessa luokanopetta-
jan nikemys oli, ettei mikadn koulun ja esiopetuksen eroavaisuus ole niin merkittiva,

jotta se toisi eroavaisuuksia heidin ty6kulttuurinsa.
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Instituutioiden resursseista tuotiin esiin erilaiset pedagogiset painotukset. Yhteis-
tyon alussa esiopetuksen pedagogiikkaan liitettiin vahvasti leikki, kun taas koulu ku-
vattiin paikkana, jossa on enemmain opettajajohtoista, opetussuunnitelman tavoittei-
siin perustuvaa pedagogiikkaa. T4llaisia kulttuurisia konstruktioita tuotettiin tasapuo-
lisesti kaikissa ammattiryhmissd ja molemmissa koulu-esiopetusyksikoissd. Ensim-
miisen artikkelin tulokset, joissa oli analysoitu ammatillisessa puheessa ilmenevia,
esiopetuksen ja koulun instituutioihin liittyvid sosiaalisia konstruktioita, on kuvattu
titvistettyind taulukossa 7.

Taulukko 7.  Esiopetukseen ja kouluun liitetyt sosiaaliset konstruktiot

Esiopetus Koulu
Tiimitydja Itseninen tyd ja pitoksenteko

Jaetut tehtivit Luokanopettajan vastuu oppilaan
‘oppimisesta ja opettamisesta

Lapsilihtoinen pedagogiikka, Erilaiset pedagogiset metodit
kuten leikki ja toiminnallisuus oppiaineittain ja opetussuunnitelman
tavoitteista riippuen

Asiantuntijuus erityisopetuksessa ja
oppimisen haasteiden tukemisessa

Oppimisen arvioinnin asiantuntijuus

Opettajajohtoinen pedagogiikka

Kodinomainen ympiristd Systemaattinen ympiristd:
«Pulpetit tai omat paikat luokassa.
-Oppiainekohtaiset luokkahuoneet
musiikissa, liilkunnassa, kuvataiteessa ja
ksitdissi.

Lyhyet vilitunnit oppituntien vilissi

Taulukko 7 ja tulokset auttavat ymmartimédn, millaisista lihtokohdista yhteistyo
aloitettiin ja millaisia ajattelutapoja ammattilaiset toivat mukanaan rajavychykkeelle.
Taulukosta voidaan nihdi, ettd esiopetuksen ja koulun toimintakulttuurit tuotettiin
stereotyyppisind. Ne vahvistivat kulttuuris-historiallista ajattelutapaa, jossa esiope-
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tuksen ja koulun instituutioita pidetddn erilaisina toimintaympirist6ind pedagogiikal-
taan, aikatauluiltaan, oppimisymparist6iltadn, suunnittelukulttuureiltaan ja kaytin-
no6iltddn.

Ammattilaiset loivat seminaaripiivini yhteisen suunnitelman koko lukuvuodelle.
Heidin tehtivindin 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 eivit ohjeistaneet tavoitteiden luomista, eiki yhteis-
tybsuunnitelmaan velvoitettu tekemain korjauksia tai taiydennyksia myohemmin. 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 kiyttésuunnitelma seki esi- ja alkuope-
tuksen yhteistyon arviointi.

Tulokset osoittivat, ettd ensimmaisen tapauksen yhteistyGsuunnitelmaa tehtiessa
ammattilaiset eivit huomioineet opetussuunnitelmia suunnittelun lihtékohtina. Am-
mattilaiset kirjasivat toiminnalle tavoitteet keskustellen, ja yhteistyGsuunnitelmaan
kirjatut tavoitteet joustavan esi- ja alkuopetuksen toiminnalle jaivit hyvin konkreet-
tisiksi: ”Oppija tutustuu erilaisiin teemoihin (hyvi kaveruus, syksy, KiVa, mini ja
ymparistd)”, “Oppija harjaantuu auttamaan muita” ja ”Oppija toimii yhteistoimin-
nallisesti eri-ikdisten ryhmissd”. Ammattilaisten omiksi tavoitteiksi he asettivat ”Ai-
kuiset oppivat yhdessd suunnittelemaan ja toteuttamaan toimintaa- jaettu opettajuus,
sekd jakavat osaamistaan”. Edelld kuvatussa ensimmiisessd tapauksessa, jossa am-
mattilaiset eivit tunteneet toisiaan niin hyvin eikd opetussuunnitelmaa kaytetty aktii-
visesti yhteisid tavoitteita rakennettaessa, myOs suunnittelukiytinnét olivat eriyty-
neitd. Heikkoutena uusien suunnittelukdytintéjen luomisessa oli se, ettd toimintaa
toteutettiin usein yksin. Vaikka aiheet oli yhdessi pditetty suunnittelutapaamisissa,
toiminnan varsinainen suunnittelu jai kunkin ammattilaisen omalle vastuulle. Arjessa
jokainen ammattilainen suunnitteli oman toimintansa lasten kanssa yksin. Tilanteet
purettiin kuitenkin yhdessi ja toiminnasta keskusteltiin jalkeen piin, ja nimi koettiin
arvokkaiksi hetkiksi.

Toisen tapauksen yhteistyosuunnitelman lihtékohtana olivat seki esiopetuksen
opetussuunnitelma ettd perusopetuksen opetussuunnitelma. Tama nikyy dokument-
tiin kirjatun yhteistyésuunnitelman kielessa:

”Joustavan esi- ja alkuopetuksen hankkeen pedagogisen suunnitelman raamina ovat
esiopetuksen ja alkuopetuksen ympirist6- ja luonnontiedon opetussuunnitelmat. Toi-
minnan suunnittelun pohjana ovat lukuvuonna 2012- 2013 ensimmiisen luokan ym-
péristéopin sisdllét huomioiden my6s esiopetuksen ops:n.”
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Kaytint6jd luotiin eri tavalla eri tapauksissa. Pienemmissi yksikossa, tapaus nro
2:ssa, josta edelld oleva tavoitteen teksti on lainattu, opetussuunnitelmat olivat heti
alusta lidhtien vahvasti mukana. Erityisopettajan oli lisdksi mahdollista osallistua ta-
paamisiin. Esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelmia kiytettiin rinnak-
kain, ja sisdlloksi valitun ympdristdopin teemasta ammattilaisten oli helppo 16ytda
yhteneviisyyksid. Laajoista teemoista muokattiin viikkopalavereissa lapsiryhmille so-
veltuvat kokonaisuudet ja niistd keskusteltiin yhdess.

Voidaksemme ymmirtdi laajemmin uusia toiminnan muotoja ja uusien kdytintei-
den rakentamista seuraavaksi kuvataan, mitd ndma uudet kiytinnét olivat. Merkitta-

vimpid uusia kdytint6jd oli kolme:

1) esi- ja alkuopettajien yhteiset viikoittaiset suunnitteluajat
2) esi- ja alkuopettajien yhteisopettajuus

3) lasten joustavat oppimistilanteet vaihtelevissa ymparistoissa ja ryhmissa.

Vaikka eri instituutioista tulevat ammattilaiset tekivit yhteisty6ta ja olivat luoneet uu-
sia yhteisid toiminnan muotoja, tulokset osoittavat, ettei ammattilaisten vilinen yh-
teinen tieto rakennu automaattisesti. Yhteisissd toiminnan muodoissa tunnistettiin
ensimmidisessa artikkelissa diskursiivisia kehyksid, joissa oli merkkeja tahdosta ja ai-
komuksista tehdd yhteistyotd demokraattisesti toisen nikokulmia huomioiden. Jotta
voitaisiin rakentaa yhteistd tietoa, tulee lisdksi tunnistaa kulttuurisia ajattelutapoja
seka historiallisesti rakentuneita kulttuurisia kdytant6ja, jotka vaikuttavat yhteistyon
taustalla. Demokraattisessa puheessa ja piitoksentekotilanteissa oli merkkeja siitd,
etté toisille ammattilaisille annettiin tilaa tuoda omat nakékulmat keskustelussa esiin.
Tdstd huolimatta koulun kéytinteet olivat keskusteluissa vahvemmin esilld luotaessa
uusia yhteisia kaytint6ja. Tami on hyvin luontevaa, silld rakennettaessa siirtymakay-
tintojd tavoitteena on luoda lapsille sujuva siirtymi esiopetuksesta kouluun.
Tulosten perusteella relationaalisen asiantuntijuuden olosuhteille on tirkedd, ettd
ammattilaiset tunnistavat yhteiset resurssit, joita rajavychykkeelld on. Resurssit ovat
instituutioiden kulttuurisia ja historiallisia kdytint6ja sekd ammattilaisten erilaisia asi-
antuntijuuden muotoja. Molemmissa tapauksissa esiopetuksen ja koulun instituutioi-
den resurssit kuvattiin stereotyyppisiksi. Vaikka ammattilaiset tekivit yhteistyota, til-
laiset stereotypiat toisen tyota ja institutionaalisia taustoja kohtaan nayttivit tuottavan
eriytymisti ja haasteita yhteistyolle. Toisaalta tima tulos nosti esiin, ettd yhteisten

toiminnan muotojen rakentaminen vaatii enemmin aikaa kuin yhden lukuvuoden.
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Tuloksissa ilmeni, ettd ammattilaisilla oli lisiksi muita yhteistydmuotoja ja raja-
vyohykkeitd, joilla he toimivat. Esiopetuksen ammattilaiset tekivat yhteistyota lisaksi
piivikodin ammattilaisten kanssa, ja koulun ammattilaiset tekivit yhteisty6td luok-
katason opettajien kanssa. Ammattilaisten piti keskittya lukuisiin yhteistyon muotoi-
hin, ja osa koki timin kuormittavaksi. Tulokset osoittivat, ettd muut yhteistyén muo-
dot tuottivat tihdn prosessiin omia vaikutteita. Tuloksista voidaan pédtelld, etta raja-
vyohyketoimintaa kehystiviin kdytdntoihin tulee kiinnittdd enemmain huomiota. Jotta
rajavyOhyketoiminta voi olla tavoitteellista ja yhteisen tiedon rakentumista tukevaa,
siind tapahtuvaa toimintaa tulee johtaa.

Taman tutkimuksen tulosten jilkeen oli tirkeda analysoida tarkemmin niita tilan-
teita, joissa kulttuuriset ajattelutavat nousevat esiin. Tilanteet nikyivit uusia yhteisia
kaytintoja rakennettaessa. Kulttuuristen ajattelutapojen tutkimusta esitelldin seuraa-
vassa tulososiossa.

Kulttunriset kdsikirjoitukset siirtymdkdytanniissa

Toisen osatutkimuksen tavoitteena oli tutkia relationaalista asiantuntijuutta (Ed-
wards, 2010) rajoja ylittdvissd yhteistyossd. Tutkimuksen fokuksena oli tutkia niitd
tilanteita, joita moniammatilliset suunnittelu- ja arviointitapaamiset kulttuurisine ka-
sikirjoituksineen tarjoavat relationaaliselle asiantuntijuudelle.

Tutkimuskysymys:

IL. Millaisia resursseja ja esteiti moniammatilliset tapaamiset tuottavat rela-

tionaaliselle asiantuntijuudelle?

Tulokset osoittivat, miten kulttuuristen kasikirjoitusten eriarvoiset positiot keskuste-
luissa tuottivat esteitd hyodyntdd ammattilaisten ja instituutioiden resursseja. Esi-
merkkeind hyodyntimattd jadneistd resursseista olivat esiopetuksen fyysiset tilat sekd
yhteinen tieto vanhempien ja esiopetuksen ammattilaisten kanssa. Esiopetuksen ja
koulun fyysiset tilat eivit positioituneet tasavertaisina oppimisen paikkoina. Esiope-
tuksen tilat jaivit osin hyodyntimitti, silli koulun erikoisluokat, kuten liitkuntatilat,
tietokoneluokka, musiikkiluokka tai tavallinen koululuokka, koettiin tirkeimmiksi
oppimisen paikoiksi. Esiopetuksen tiloja moitittiin ahtaiksi, ja niistd keskusteltiin
toisarvoisina paikkoina, silld yhteni tavoitteena pidettiin kouluun tutustumista. Esi-
opetuksen tiloista kaytettiin vililld ilmaisua ”joutua” tai puhuttiin, miten toiset am-
mattilaiset saataisiin ’suostumaan” siirtyméin esiopetuksen tiloihin koulun tilojen si-

jaan.
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Toinen hyédyntimattd jadnyt 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, ettd padtds lapsen koulun aloitukseen liittyvista erityisjirjestelyisti oli kou-
lun puolelta jo tehty, ennen kuin vanhempien ja esiopettajien yhteinen tapaaminen
jarjestettiin. Esiopettajien asiantuntemus ohitettiin ja heididn tietonsa hiljennettiin
koulun kulttuurisen kisikirjoituksen avulla rehtorin paitcksella ja mielipiteelld. Reh-
tori otti keskustelussa asiantuntijan ja paatoksentekijin position, tuotti esiopettajille
kuuntelijan position ja ohitti vanhempien tiedon. Tulokset osoittivat tilanteen, jossa
pedagogiset kiytinnét rakentuvat koulun kulttuurissa opettajan johdolla. Vanhem-
pien positio on ottaa koulussa paitetyt pedagogiset kiytinnot tietona vastaan eikd
olla mukana paitoksentekotilanteissa. Tdstd on aineistoesimerkki keskustelusta, mi-
ten vaativaksi koettu lapsi voidaan jittda pois koulun retkeltd opettajan paitokselld ja
vanhemmille tiedotetaan asiasta.

Pedagogisista kiytinnoistd keskusteltaessa kivi ilmi koulun ja esiopetuksen kult-
tuurien eroavaisuus. Esiopettajat nostivat puheessaan systemaattisesti esiin vanhem-
mat tirkeissd paitoksentekotilanteissa. Eriarvoiset kisikirjoitukset tuottivat keskus-
teluissa valta-asetelmia, silld kaikkien ammattilaisten tietoa ei kuultu tai se hiljennet-
tiin. Koska koulun kulttuurinen kisikirjoitus oli yhteisissd tapaamisissa dominoiva,
se tuotti koululle ensisijaisen instituution position. Tama tuli esiin sekd paatoksente-
kotilanteissa ettd pedagogisten kidytinteiden ja koulun fyysisten tilojen arvostuksessa.
Keskusteluissa oli merkkeja siitd, ettd esiopettajat ja lastenhoitajat vastustivat koulun
kulttuurista kisikirjoitusta ja koulun kasikirjoitusta pyrittiin murtamaan uusilla, esi-
opetuksesta tutuilla toimintatavoilla. Téstd huolimatta koulun dominoiva kulttuuri-
nen kisikirjoitus kehysti siirtymakaytintojen rakentamista.

Tulokset nayttivit, miten relationaalisen asiantuntijuuden rakentumisessa on tér-
kedd tunnistaa, mikd omassa toiminnassa nousee kulttuurisista ajattelutavoista. Pohja
relationaaliselle asiantuntijuudelle rakennetaan silld, ettd ylitetidn olemassa olevia
kulttuurisia, ammatillisia ja institutionaalisia rajoja, jotta voidaan rakentaa uutta tie-
toa. Kulttuuristen rajojen ylittiminen seka niille vuorovaikutuksen tilan luominen
edistavit yhteisen tiedon rakentamista. Tutkimustulosten perusteella ehdotetaan, ettid
kulttuuristen kasikirjoitusten tunnistamisesta on hyotyi: keskustelu niistd moniam-
matillisen yhteistyon alussa auttaa toisen ammatin arvostamisessa riippumatta am-
mattialasta tai instituutioista. Onnistuneiden siirtymakéytintdjen luomisessa olisi
oleellista ottaa kaikkien asiantuntijuus huomioon ja tavoitella keskusteluissa siti, ettei

hiljenneta toisten tietoa. Tulokset vahvistavat teoreettista olettamusta siita, ettd edelld
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kuvattu relationaalinen tapa toimia vuorovaikutustilanteissa on yksi tirkeimmisté
ulottuvuuksista, jotta kaikkien ammattilaisten resurssit saadaan kaytt6én. Toisin sa-
noen toisten tiedon hiljentiminen omaan ammatilliseen positioon tai instituution

kulttuurisiin toimintatapoihin vedoten estdd yhteisen asiantuntijuuden rakentumista.
Ongelmanratkaisun diskurssit osana rajavyohyketoimintaa

Kolmannen artikkelin (III) tulokset osoittivat, ettd esiopetuksen ja koulun ammatti-
laisten ongelmaratkaisutilanteita kehysti nelja erilaista diskurssia: huolen, ideaalin,
tyon ja puolustuksen diskurssit. Tuloksissa ilmeni, ettd toisten ammattilaisten tiedon
tunnistaminen ongelmaratkaisutilanteissa ei viela riitd, vaan ratkaisevaa oli neuvotte-
lujen jilkeen tiedon siirtiminen kdytintoon.

Huolen diskurssissa ilmeni, miten ongelmiksi tunnistettujen asioiden muuttami-
nen kiytdnndssi vaatii rohkeutta. Siitd oli apua, jos ammattilaiset saivat niissa tilan-
teissa tukea johtajalta tai kollegoilta. Ideaalidiskurssi antoi tietoa siitd, miten ammat-
tilaiset vastustivat muutosta, jos uudet kdytinnot ja muutokset olivat lilan kaukana
omista kokemuksista ja totutuista tavoista toimia. Ennen kuin ammattilaiset voivat
ottaa vastuuta muuttaa omaa toimintaansa ratkaistakseen ongelmia, heilld tulee olla
rohkeutta ja ymmirrysti siitd, miksi uusi yhdessi rakennettu tieto on arvokkaampaa
kuin vanha tuttu tapa tehdi tyotd. Uusien kdytintdjen luominen vaatii luottamista
uusiin ja erilaisiin ratkaisuihin ongelmatilanteissa. Puolustuksen diskurssi ilmentdd
ammattilaisten ennakkoluuloja toisesta instituutiosta tulevien kiytint6ja kohtaan.
Tulokset osoittivat, ettd vasta sen jilkeen, kun ennakkoluuloista oli keskusteltu yh-
dessi, oli mahdollista rakentaa luottamusta toisten tietoon. TAmai oli avain onnistu-
neeseen rajavyShyketoimintaan.

Diskurssien asemoituminen suhteessa toisiinsa ilment44, miten huolen diskurssiin
vastattiin usein ideaalidiskurssilla. Niissa tilanteissa ongelma ohitettiin, eikd sithen
kiinnitetty responsiivista huomiota. Tallaisissa tilanteissa esiin tuotua huolta tai on-
gelmaa ei kiisitella tai ratkaista yhdessi, vaan se ohitetaan puhumalla ideaalitilanteista.
Tyon diskurssille oli ominaista, ettd se esiintyi huolen diskurssin sivulauseessa: am-
mattilaiset varoivat kertomasta omaan tyohonsa liittyvistd epidkohdista omasta posi-
tiostaan kasin ja oikeuttivat omat ongelmansa usein lasten ongelmien kautta. Ongel-
manratkaisutilanteissa osoittautui tirkedksi olla aktiivinen toimija keskustelussa.
Osallistuminen ongelman ratkaisuun aktiivisena toimijana yhdessi toisten kanssa
edisti ongelmatilanteiden ratkaisua. Osa ammattilaisista antoi kuitenkin ongelman-
ratkaisusta vastuun instituutiolle tai sen systeemeille eikd kuullut toisten ammattilais-

ten ideoita tilanteiden ratkaisumalleista. T4ma vahvistaa sitd teoreettista olettamusta,
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ettd ammattilaisilla tulee olla rohkeutta muuttaa historiallisesti rakentuneita kiytin-
toja (Edwards, 2010). Joustavan esi- ja alkuopetuksen toimintamalli kuvattiin itselle

merkitykselliseksi vasta, kun toisten tietoa osattiin hyédyntdd osana omaa ty6ta.
Organisationaaliset narratiivit relationaalisen asiantuntijuuden rakentumisessa

Neljannessi artikkelissa (IV) tarkasteltiin relationaalisen asiantuntijuuden rakentumi-
sen olosuhteita ja sithen liittyvid tekijoitd tapaustutkimuksen nikokulmasta. Tutki-
muskysymyksessd kysyttiin, millaisia yhteis6llisid ja ammatillisia ulottuvuuksia voi-
daan tunnistaa esiopetuksesta alkuopetukseen siirtymin kontekstissa. Analyysissa
kiinnitettiin huomiota sithen, millaisia tulkintoja ammattilaisilla oli joustavan esi- ja
alkuopetuksen tarkoituksesta, miten sensitiivisid ammattilaiset olivat toistensa asian-
tuntijuudelle sekd miten ammattilaiset osaavat jakaa yhteisti tietoa ja asiantuntijuutta
paitoksentekotilanteissa.

Tuloksissa tunnistettiin kaksi erilaista organisationaalista narratiivia. "Puuttuvan
yhteistyon narratiivissa” oli haasteita asettaa yhteistd tavoitetta, suunnittelukdytinteet
olivat eriytyneitd ja jacttu ymmarrys oli haastavaa. ”Rajoja ylittivissd narratiivissa”
tavoitteet puolestaan oli rakennettu yhteisesti molempia opetussuunnitelmia hyédyn-
tien ja tavoitteet olivat selkeitd. Lisaksi rajoja ylittivissd narratiivissa suunnittelu ja
pedagogiset kiytinteet lasten kanssa toteutettavasta toiminnasta olivat yhteisid ja yh-
teistd tietoa kaytettiin keskusteluissa yhteisend resurssina. Rajoja ylittdva narratiivi il-
mentda niitd ulottuvuuksia, jotka voivat johtaa organisaatioita kohti relationaalista
asiantuntijuutta. Konkreettisia esimerkkejd rajoja ylittdvin narratiivin teemoista oli-
vat erityisopettajan kanssa kdydyt keskustelut oppilaista tilanteissa, joissa esiopettaja
tai luokanopettaja ja erityisopettaja ohjasivat yhdessi oppilaita. Niissa tilanteissa eri-
tyisopettajan oli helppo havainnoida lapsia ryhmissi ja nayttda lasta tukevia toimin-
tatapoja nopeasti silld hetkelld, kun apua tarvittiin. Keskustelut niiden tilanteiden jal-
keen olivat erityisesti luokanopettajien ja esiopettajien mukaan tirkeitd ja tukivat
heitdi ammatillisen asiantuntijuuden rakentamisessa. Lasten oppimisen tukemista
pohdittiin yhdessd moniammatillisesti. Kun erityisopettaja oli ollut pedagogisissa ti-
lanteissa itse mukana, tieto lapsesta rakentui yhteisistd havainnoista keskustellen.

Tulokset vahvistivat teoreettista olettamusta siitd, ettd relationaalisen asiantunti-
juuden rakentumiselle otollisten olosuhteiden muodostumista auttaa ammatillisten ja
institutionaalisten rajojen ylittyminen, yhteiset kdytinnot sekd yhdessa asetetut ta-
voitteet. Luokanopettajien ja esiopettajien yhteiset suunnittelukdytinteet olivat

avainasemassa yhteisen tiedon rakentamisessa. Ellei yhteiselle suunnittelulle ja arvi-
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oinnille ole aikaa, yhteisen tiedon rakentuminen ei ole mahdollista. Lisiksi neljin-
nessa (IV) artikkelissa pohdittiin sité, ettd silloin kun tavoitteet ovat yhteisesti raken-
nettuja ja suunnittelukiytinteet yhteisid, on relationaalista asiantuntijuutta mahdol-
lista rakentaa yhden toimintavuoden aikana. Samaan aikaan tulokset osoittavat, ettd
johtajan tulisi tunnistaa, jos ammattilaisten yhteisty ei ole tavoiteorientoitunutta, ja
tukea heitd luomaan yhteinen tavoite. Kokonaisuudessaan tulokset osoittivat, ettd
organisaatioiden ja ammattilaisten tdytyy rakentaa yhteinen tavoite yhteistyolle, jotta
voidaan mahdollistaa onnistunut siirtyma lapsille.

Tulosten yhteenveto

Tissd viitostutkimuksessa tarkasteltiin relationaalisen asiantuntijuuden rakentumi-
sen olosuhteita joustavan esi- ja alkuopetuksen kontekstissa. Tulokset osoittivat, etti
esiopetuksen ja koulujen historiallisesti rakentuneet institutionaaliset kidytinnot ja
kulttuuriset ajattelutavat ovat erilaisia, ja yhteistyé institutionaalisella rajavychyk-
keelld on ammattilaisille haastavaa. Esiopetuksen resurssit jaivit yhteistyGssi osittain
hyodyntimitti. Koulun vahvempi kulttuurinen kasikirjoitus tuotti haasteita relatio-
naalisen asiantuntijuuden rakentumiselle ja esiopettajien asiantuntijuuden hyodynti-
miselle moniammatillisissa keskusteluissa. Tama nakyi erityisesti padtoksentekotilan-
teissa, yhteisen tiedon rakentumisessa ja siind, ettd koulun pedagogisia kiytintdja ar-
vostettiin enemman kuin esiopetuksen kéytintéja. Ammattilaisten on tirkeda tunnis-
taa omia kulttuurisia ajattelutapojaan ja pohtia, mitkd omat tavat toimia tyéssa nou-
sevat instituutioiden kulttuureista. Erilaiset kulttuuriset kisikirjoitukset eivit ole este
yhteisty6lle, jos kasikirjoitukset ovat vuorovaikutuksessa eivitkd estd asiantuntijuu-
den tai toisten tiedon nousua esiin. Jaettu vuorovaikutuksen tila luo mahdollisuuden
uuden oppimiselle ja yhteisen tiedon rakentumiselle. On tirkedd tunnistaa, ettd rela-
tionaalisen asiantuntijuuden rakentuminen vaatii aikaa.

Timin tutkimuksen perusteella voidaan todeta, etti relationaalisen asiantuntijuu-
den oppiminen oli kuitenkin mahdollista yhden toimintavuoden aikana. Neljinnen
artikkelin (IV) tulosten “’rajoja ylittdva organisationaalinen narratiivi” kuvaa niita asi-
oita, jotka voivat johtaa organisaatioita kohti relationaalista asiantuntijuutta erilaisista
taustoista huolimatta. Keskeinen asia oli ylittdd olemassa olevia kulttuurisia, amma-
tillisia ja institutionaalisia rajoja, jotta voidaan luoda uutta tietoa. Toiminnan tavoit-
teiden selkiinnyttiminen ja yhdessd muodostaminen opetussuunnitelmia hyodyntien
oli erittdin tirked lihtokohta onnistuneelle yhteisty6lle. Molempien ohjaavien asia-
kirjojen eli opetussuunnitelmien tunteminen ja hyédyntiminen oli keskeistd. Tulok-

sissa tunnistettiin tirkedksi pitdd ylld yhteisid suunnittelukdytint6jd, joissa toiminta
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suunniteltiin ja osin toteutettiin yhdessd. Tama mahdollisti sen, ettd voitiin yhdessd
kasitelld toiminnan kohteista eli lapsista nousevia ongelmia ja rakentaa yhteista tietoa.

Tuloksissa tunnistettiin lisdksi, ettei instituutioiden tule asettaa litan kapea-alaisia
tavoitteita, jotta ammattilaisilla on vapautta muodostaa tavoitteet itse. Samaan aikaan
on kuitenkin tirkedd ohjata ammattilaisia suunnittelemaan tavoitteellista yhteistyota
ja asettamaan tavoitteita yhdessd. TAmi vaatii johtajilta kykyd tunnistaa, mikéili ndin
ei ole toimittu. Organisaatioiden ja ammattilaisten tulisi rakentaa ymmirrys toimin-
nan tavoitteista, jotta voidaan rakentaa onnistunut oppimisympiristé ja jatkumoa
lapsen siirtymivaiheessa. Yhteistyotd on tirkedd tehdi relationaalisesti ja kokonais-
valtaisesti lasten etua tavoitellen. Tulokset yhdessd aikaisempien tutkimustulosten
kanssa rajavyOhyketoiminnassa rakennetusta yhteisesti tiedosta ja relationaalisesta
asiantuntijuudesta ovat rohkaisevia — yhteistyén mahdollisuudet siirtymavaiheessa
ovat hyvit. Vahvistamalla yhteisty6kaytinteitd esiopetuksen ja koulun vililldi on mah-
dollista tukea onnistunutta siirtyméa kouluun, mutta my6s ammattilaisten relationaa-

lisen asiantuntijuuden rakentumista.
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5 POHDINTA

5.1 Tutkimuksen kasvatustieteellinen merkitys

Taman viitostutkimuksen merkitystd voidaan tarkastella kasvatustieteellisesti pohti-
malla, millaiset edellytykset kasvatuksen ja opetuksen ammattilaisilla on rakentaa re-
lationaalista asiantuntijuutta. Tulokset osoittivat, etté relationaalisen asiantuntijuuden
rakentumista estdd se, jos ammattilaiset pitdvit kiinni omista institutionaalisista ra-
joistaan ja suunnittelukiytinteet ovat eriytyneet, jolloin yhteinen tieto ei padse raken-
tumaan. Tulokset vahvistivat aikaisempia tuloksia, joiden mukaan relationaalisen asi-
antuntijuuden keskeinen tekiji on rajojen ylittiminen ja ammattilaisen asiantuntijuus
tulee tuoda kollektiiviseen kiytt6on seki tunnistaa toisten ammattilaisten asiantunti-
juus (Edwards, 2010, 2011, 2017; Duhn ym., 2016; Nowotny, 2003). Yhteisen tiedon
rakentumisessa tarvitaan tutkimusten mukaan toisten tukea ja yhteistd kieltd, jotta
tieto voi liikkua yli ammatillisten rajojen (Edwards, 2010; Carlile, 20014; Duhn ym.,
2016). Kumpikaan niistd ei yksinddn riittdnyt yhteisen tiedon rakentumiseen, vaan
tarvittiin lisdksi kulttuuristen kisikirjoitusten vuoropuhelua, tavoitteen asettamista
yhdessi ja yhteisen vuorovaikutustilan syntymisti. Aiempien tutkimusten mukaan
yhteisten tavoitteiden asettaminen on tirked vaihe yhteisen tiedon rakentumisessa ja
vaatii vuorovaikutusta (Edwards, 2010, 2011, 2017; Paavola & Hakkarainen, 2005;
Lipponen & Paananen, 2013).

Kolmannessa artikkelissa (I1I) toisten asiantuntijuuden kuuleminen ja vastaanot-
taminen ongelmanratkaisun diskursseissa nousi keskeiseksi tutkimustulokseksi on-
gelmanratkaisun kannalta (Rantavuori, 2018). Tutkimustulokset vahvistivat teoreet-
tista olettamusta, ettd responsiivisuus toisen tiedolle on relationaalisessa asiantunti-
juudessa tarkeda (Edwards, 2010, 2011; Carlile, 2004). Liséksi erityisesti koulun kult-
tuurinen kisikirjoitus ndytti useimmiten haastavan esiopetuksen ammattilaisten ni-
kokulmien esiinnousua seki esiopettajien tiedon hyodyntimista tai esiopetuksen ti-
lojen nidkemistd resursseina. Jannitteet esiopetuksen ja koulun vililld sekd eroavai-
suudet taustoissa on tunnistettu aiemmissa tutkimuksissa (Forss-Pennanen, 2006; Si-
niharju, 2007). Yhteiset kiytinnot toivat instituutioita lihemmis toisiaan ja auttoivat

ammattilaisia rakentamaan tietoa yhdessd. Samansuuntaisia tuloksia on tunnistettu
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instituutioiden ja organisaatioiden vilisen rajavyShyketoiminnan tutkimuksissa (Ed-
wards, 2010, 2011; Sannino & Engestrom, 2017)

Yhteisessi tiedon rakentumisessa on tirkedd kiinnittdd huomiota siithen, etti jo-
kaisen ammattilaisen tieto padsee esiin keskusteluissa. Tutkimustuloksissa ilmeni, mi-
ten organisaatioiden ja instituutioiden tulisi antaa ammattilaisille riittdvisti vapautta,
jotta instituutiot eivit aseta lilan kapea-alaisia tavoitteita yhteisty6lle. Tutkimuksen
tirkein tulos oli, ettd organisaatioilla ja ammattilaisilla tulee olla jacttu nikemys yh-
teistyOn tavoitteista voidakseen luoda onnistuneen siirtyman lapsille. Yhteistyon ydin
on tehdi tyotd relationaalisesti lapsen parasta tavoitellen. Tutkimustulokset lisdavit
tietoa siitd, millaisia tekijoitd ilmenee, kun relationaalinen asiantuntijuus rakentuu or-
ganisatorisella tasolla, ja miten sujuva siirtyma esiopetuksesta kouluun mahdollistuu
yhteisty6ssa ammatillisia ja institutionaalisia rajoja ylittimalla.

Ristiriitaisia tuloksia aiempiin tutkimuksiin oli siind, ettd perinteisesti relationaa-
lista asiantuntijuutta oli pidetty yhteistyon lihtokohtana (Duhn ym., 2016). Téssa tut-
kimuksessa relationaalisen asiantuntijuuden oppimiseen tarvittiin aikaa, ja kaikki ei-
vit siitd huolimatta saavuttaneet sitd. Yhteinen tieto (engl. common knowledge) on
maddritelty syntyvin relationaalisen asiantuntijuuden jilkeen (Duhn ym., 2016). Tédssa
tutkimuksessa yhteinen tieto ja relationaalisen asiantuntijuuden merkit rakentuivat
rinnakkain keskusteluissa ja vuorovaikutustilanteissa.

Tutkimus toi uutta tietoa siitd, ettd esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuun-
nitelmien tulkitseminen ja kayttiminen suunnittelun pohjalla oli ammattilaisille haas-
tavaa. Toisen instituution opetussuunnitelmaan ei aina tutustuttu yhteistyon aikana
eiki siitd keskusteltu. Lisdksi ammattilaisten puheessa tieto opetussuunnitelmien ta-
voitteista ei aina siirtynyt, ja puhuttiin enemmain toiminnan sisalléistd kuin tavoit-
teista. Haasteiksi yhteisessd esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmaprosessissa on
todettu aiemminkin erityisesti sen aikaa vievd luonne ja ammattilaisten keskustelun
sisallon likkuminen praktisella tasolla (Poikonen, 2003; Peters, 2010). Téssa tutki-
muksessa uutta tietoa oli se, miten olemassa olevia opetussuunnitelmia ei kiytetty
arjen suunnittelussa lahtokohtana ja millaisia heikentavia vaikutuksia silla oli yhteis-
ty6hon. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) painottaa ammatti-
laisten yhteistyota nivelvaiheissa siirryttiessa esiopetuksesta kouluun. Tama tutkimus
tarjoaa tyokaluja sithen, millaisia asioita tulisi ottaa huomioon joustavaa esi- ja al-
kuopetusta suunniteltaessa.

Viitéstutkimukseni metodologisella osuudella on ymmarrykseni mukaan merki-
tystd ja painoarvoa kasvatustieteen kentilld. Yhdistin artikkeleiden analyyseissa dis-

kursiivisen nikokulman osa-alueita merkitykset, kulttuurisuus ja kommunikatiivisuus
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(Jokinen & Juhila, 2016) ja olen ndin tehnyt uudenlaisen avauksen diskursiivisen na-
kokulman 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, el re-
lationaalisen asiantuntijuuden olosuhteita ole tutkittu empiirisesti diskursiivisesta ni-
koékulmasta. Joustavan esi- ja alkuopetuksen konteksti tuottaa kasvatustieteelle uutta
tietoa, silli siind kontekstissa ei ole aiemmin tutkittu relationaalista asiantunti-
juutta. Tutkimus avaa uuden nakokulman sithen, millainen esiopetuksen ja koulun
yhteistyd luo hyvit olosuhteet relationaaliselle asiantuntijuudelle. Tutkimus esittelee,
millaisia edellytyksia joustavassa esi- ja alkuopetuksessa tarvitaan relationaalisen asi-

antuntijuuden olosuhteiden syntymiseen.

5.2 Tulosten yhteiskunnallinen merkitys: kehittamisehdotukset

5.2.1 Kansallinen taso

Tdmi tutkimus tarjoaa ndkokulmia esi- ja alkuopetuksen siirtymin kontekstissa ta-
pahtuvasta yhteistyOstd, sen haasteista ja mahdollisuuksista. Tutkimustulosten tuot-
tama tieto on hyvi ottaa huomioon suunniteltaessa siirtymiin liittyvid kdytintoja ja
padtettiessd niistd. Kansallisella tasolla niin Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet (2014) kuin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjaavat
ammattilaisia ja opetuksen jdrjestdjid tavoitteelliseen yhteistydhon nivelvaiheissa.
Tutkimusten mukaan yhteistyokaytinteet vaihtelevat tistd huolimatta Suomessa pai-
kallisesti, ja tdhdn on kiinnitetty huomiota OECD:n (2017) laajassa raportissa. Suo-
men kehittdmiskohteeksi todettiin, ettd meiltd puuttuvat selkeit kansallisen tason lin-
jaukset ja yhteinen siirtymai koskeva viitekehys. Sen sijaan Suomi sai kiitosta jousta-
vista siirtymakaytinteistd ja siirtymiin liittyvastd tutkimuksesta — timakin tutkimus
antaa arvokasta tietoa joustavan esi- ja alkuopetuksen kontekstissa tehtdvista raja-
vyohyketoiminnasta ja nostaa esiin niin nykyisia haasteita kuin toimivia kaytinteita.
Yhtenid painopistealueena Suomea kehotettiin tukemaan sellaisia toimia, joilla tutki-
mus, arviointi ja seuranta tuottavat parempia siirtymiin liittyvid kaytintoja ja paatok-
sentekoja (OECD, 2017). Kansallisessa kehittimisessd on tirkedd huomioida lapsi-
lihtoinen siirtymavaihe, josta esimerkkind ovat tissa tutkimuksessa esitetyt joustavat

oppimisen kdytinnot ja lasten tarpeista lihteva moniammatillinen suunnittelu.
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Tissd tutkimuksessa yhteisten ja sidnnéllisesti toteutuvien suunnittelukiytintei-
den merkitys nousi keskeiseksi tekijiksi rakennettaessa laadukasta siirtymai. Tulokset
antavat arvokasta tietoa siitd, miten laadukkaan yhteistyon tukemiseksi on tirkeda
ottaa huomioon, etti ammattilaisten yhteinen suunnitteluaika on mahdollista hallin-
nollisista tai paikallisista vaihteluista riippumatta. Tutkimustuloksissa ilmeni, ettd esi-
opetuksen ja koulun instituutioiden toimintakulttuureilla sekd ammattilaisten kult-
tuurisilla ajattelutavoilla on paljon eroavaisuuksia, ja niistd keskusteluun seka toimin-
takulttuurin yhteiseen rakentamiseen tulee kiinnittid huomiota. Tutkimustulosten
mukaan tdmi vaatii aikaa ja sithen ohjaavia yhteisid linjauksia.

OECD:n tutkimusraportin (2017) mukaan toimintaa ohjaavilla asiakirjoilla — ope-
tus- ja varhaiskasvatussuunnitelmilla — seké lainsdadinnolld on merkittdva rooli siir-
tymien kehittimisessa ja kehittymisessi. Opetussuunnitelmien kehittiminen ja jatku-
mon huomiointi sekd opetussuunnitelmavaiheessa tehtidva paikallinen yhteisty6 hel-
pottavat yhteisten tavoitteiden asettamista. Yhteisten tavoitteiden asettaminen oli
tissa tutkimuksessa laadukkaiden siirtymikaytintjen ja relationaalisen asiantuntijuu-
den lihtokohta. Hyvien kiytinteiden esiin tuominen tuottaa parempia siirtymiin liit-
tyvid kiytint6jd ja padtoksentekoja, kuten tdssa tutkimuksessa havaittiin. LLaadukkaan
ja suunnitelmallisen nivelvaiheen tukemiseksi tissd tutkimuksessa esitetyt haasteet ja
mahdollisuudet yhteisty6lle tulisi ottaa huomioon tulevaisuudessa. Kentidn toimijat
tarvitsevat yhteistyon rakentamiseen yhteiset lihtékohdat, joissa otetaan huomioon
lisaksi siirtymien johtaminen.

Siirtyman merkitys lapsen oppimispolulla on laajalti tunnistettu tutkimuksissa,
mutta sen turvaamiseen tarvitaan yhtenaisia linjauksia koko Suomeen. Tamin viitOs-
tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd yhteistyo esi- ja alkuopettajien vililld auttaa ra-
kentamaan yhteisti tietoa lapsesta sekd mahdollistaa olosuhteet, joissa ammattilaisten
on mahdollista rakentaa relationaalista asiantuntijuutta. Yhteistyon tavoitteellisuus ja
sen méari vaihtelevat hyvin paljon, ja ilman kansallisia yhteniisid linjauksia koulunsa

aloittavat oppilaat eivit ole tasa-arvoisessa asemassa siirtymikaytintGjen osalta.

5.2.2 Opettajankoulutus

Perusopetuksen ja esiopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2014) ohjataan
ammattilaisia tekemain yhteistyota sekd opetuksen jirjestdjia mahdollistamaan hyvia
yhteistyokiytinteitd. Tarvitaan kuitenkin koulutusta siirtymavaiheen tunnistamisesta
ja sen merkityksistd. Siirtymat ovat lapsille hyvin merkityksellisid vaiheita (OECD,
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2017), ja timdn tunnistaminen on keskeistd onnistuneiden siirtymakdytintéjen luo-
misessa ja yhteistyon lihtokohdissa. Edelleen on vallalla ajatus siitd, ettd ensimmadisen
luokan oppilailla on tirkeitd oppimistavoitteita, joilta yhteisty6 esiopetuksen kanssa
vie aikaa (Karila & Rantavuori, 2014). Ajattelutapojen muuttaminen vaatii kouluttau-
tumista, jotta siirtymavaiheen merkitys ymmirrettiisiin paremmin. Siksi tutkimustie-
don saavutettavuutta ammattilaisille on tirkeai lisitd. Ammattilaiset tarvitsevat eri-
tyisesti tietoa siitd, miten onnistunut yhteistyé rakennetaan ja millaisia vaikutuksia
silld voi olla laadukkaan siirtymin rakentumisessa. Lisiksi jo opettajankoulutuksessa
huomioitu varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen opettajaopiskelijoiden yhteisty6
seki rajavyohyketoiminnan teoreettinen taustan ymmartiminen luovat vahvan poh-
jan onnistuneelle yhteistyolle. Ammattilaisilla, kentin toimijoilla ja opettajankoulut-
tajilla tulee olla ajankohtaiseen tutkimukseen perustuvaa tietoa yhteistyon suunnitte-
lun pohyjalla.

Opettajankoulutuksessa siirtymévaiheisiin tulee kiinnittid opetussuunnitelma-
ty6ssd huomiota. Opettajankoulutuksen tutkimuksissa on todettu, ettd koulutuksessa
tulee keskittya sellaisiin asiothin, jotka ovat tirkeitd ajasta, uravaiheesta ja koulutus-
jarjestelmin rakenteista riippumatta (Pantic & Wubbless, 2010; Husu & Toom,
20106). T4lla hetkelld siirtymévaiheiden huomiointi opettajankoulutuksessa vaihtelee
yliopistoittain. Siirtymévaiheiden tunnistamisesta ja laadukkaiden siirtymavaiheiden
yhteisrakentamisesta tarvitaan koulutusta, ja siirtymatutkimus on tirkedd ottaa huo-
mioon niin opettajankoulutuksessa kuin opettajien tiydennyskoulutuksessa. Siirty-
mid toteutetaan useissa nivelvaiheissa ja jokaisella koulutustasolla, joten niiden tun-
nistaminen ja niissa tehtivan rajavyohyketoiminnan merkityksen ymmartiminen on
tirkedd opettajan koulukontekstista riippumatta. Opettajankoulutuksessa on perus-
tana ajatus, ettd opettajan teoreettinen ymmirrys siirtyy kiytinnon kouluarkeen ja
oppimisen ohjaamiseen. Prosessissa on tirkedd ottaa huomioon relationaalisen asi-
antuntijuuden tunnistaminen ja yhteisten keskustelujen hyédyntiminen teorian ja
kiytinnon siltana, jolloin jaetun asiantuntijuuden avulla voidaan rakentaa ymmar-

rysta teorian ja kaytinnon vilille.

5.2.3 Johtaminen ja yhtenainen tyokulttuuri
Yhteinen toimintakulttuuri ei rakennu itsestdan, vaan sitd pitda johtaa. Yhteisen tyo-

kulttuurin rakentamisen prosesseihin kiinnitetty huomio, edellytykset yhteiselle suun-
nitteluajalle ja kannustaminen esi- ja alkuopetuksen institutionaalisten rajojen héivyt-
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timiseen voivat osaltaan auttaa laadukkaan siirtyman rakentamisessa. Esteend yhteis-
tyolle eivit saisi olla instituutioiden hallinnolliset eroavaisuudet tai esiopetuksen si-
jaiseminen eri rakennuksessa, vaan opetuksen jirjestdjilli on velvollisuus rakentaa
yhteistyon mahdollistavat olosuhteet. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd johtajan
tulee tunnistaa sellainen yhteistyo, jossa ei ole osattu muodostaa yhteisti tavoitetta,
ja tukea ammattilaisia kdytintojen suunnittelussa aloittaen yhteisten tavoitteiden aset-
telusta (Rantavuori, Kupila & Karila, 2017). Paikalliset kdytinteet luovat mahdolli-
suudet joustavan esi- ja alkuopetuksen rakentamiseksi, mutta sithen tarvitaan mo-
lemminpuolista asiakirjojen tuntemista. Yhteinen opetussuunnitelmatyd on tirkedssi
roolissa tavoitteellisen yhteistyon rakentamisessa.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd yhteinen suunnitteluaika ja sen mahdollistami-
nen esiopetuksen ja koulun johtajan yhteistyossi olivat edellytykseni laadukkaiden
siirtymakéytintojen rakentamisessa ja relationaalisen asiantuntijuuden rakentumi-
sessa. Mikali johtajat kiinnittavit paikallisesti huomiota yhteisen suunnitteluajan jar-
jestimiseen, saadaan hyvit edellytykset toimivien yhteistyomallien luomiseen. Peda-
gogisen jatkumon turvaaminen on yksi keskeinen tekija onnistuneessa siirtymassd, ja
se el voi toteutua, elleivit esiopettajat ja alkuopettajat tunne toistensa tyOkdytinteitd,
arvoja tai toimintaympirist6jd. Sadnnollinen ja johtajien organisoima yhteistyoaika
mahdollistaa timin tutkimuksen mukaan toisten tychon ja asiantuntijuuteen tutus-
tumisen sekd myShemmin yhteisen tiedon rakentumisen, mikili yhteisty6ssa saavu-
tetaan riittdva vuorovaikutus ja kaikkien asiantuntijuus paisee esiin.

Tavoitteiden asettaminen yhteisistd lihtokohdista kisin saattaa olla haastavaa, ja
silloin tarvitaan avuksi johtamista. Esiopetuksen ja koulun rajavyohykkeelld johtami-
sen suorista vaikutuksista siirtymakidytinteisiin on vain vihin tuoretta tutkimustietoa
(OECD, 2017). Tuoteessa tutkimuksessaan (Boyle & Wilkinson, 2018) ovat vastan-
neet tutkimusaukkoon ja nostaneet esiin, miten yhteisten kiytint6jen johtaminen voi
lihentda esiopetuksen ja koulun erilaisia maailmoja sekd edistdd ammattilaisten yh-
teisen ymmarryksen rakentumista.

Yhtendisen tyokulttuurin rakentuminen edellyttdd ammatillisten, institutionaalis-
ten ja kulttuuristen rajojen ylittymistd. TAmi tutkimus on nostanut esiin rajojen ylit-
tymista helpottavia tekijoitd, joista tirkeimpia ovat yhteisen tavoitteen muodostami-
nen sekd responsiivisuus ongelmanratkaisu- ja paitoksentekotilanteissa. Téssd tutki-
muksessa tuli ilmi, ettd johtajien on kyettidva tunnistamaan sellainen yhteistyo, jossa
yhteisid tavoitetta ei ole vield asetettu. Kyky tunnistaa ammattilaiset, joiden yhteisty6
ei ole yhteisistd tavoitteista lihtevid, voi olla ratkaiseva siirtymikéytinteiden laadun
rakentumisen kannalta. Johtajilla on mahdollisuus kannustaa ja tukea ammattilaisia

kahden erilaisen instituution eri toimintakulttuurien sijaan yhteiseen rajoja ylittavan
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toimintakulttuurin rakentamiseen. Tama vaatii kuitenkin riittivisti aikaa ja ammatti-

laisten sitoutumista yhteistyOn prosessiin.

5.3 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimusehdotukset

Sen sijaan, ettd tissd tutkimuksessa olisi tutkittu tilastollisesti yleistettdvid tekijoitd
esiopetuksen ja koulun yhteisty6ssd tai relationaalisen asiantuntijuuden kehittymi-
sessd, taman viitostutkimuksen tarkoituksena oli saavuttaa syvempdd ymmirrysta
analysoimalla keskustelutilanteita, joissa merkitykset rakentuivat. Tavoitteena oli ym-
mirtdd esi- ja alkuopetuksen siirtymitilannetta instituutioiden ja ammattilaisten vali-
send yhteistyon haasteena ammattilaisten sosiokulttuurisesta todellisuudesta katsot-
tuna. Kuitenkin yhteni timin tutkimuksen rajoituksena on pieni aineisto (kaksi esi-
opetus—koulu-tapausta ja yhteensi 19 ammattilaista), joka rajoittaa tutkimustulosten
siirrettavyyttd. Paivakirjoista puuttui erityisesti lastenhoitajien nikemyksid. Ne olisi-
vat saattaneet tuoda lisdtietoa siitd, miten omaa asiantuntijuutta on mahdollista tuoda
esiin yhteisOssi, jossa muut ovat korkeammin koulutettuja. Toisaalta jokainen yh-
teisé on omanlaisensa ainutlaatuinen sosiaalinen yksikkd, joten yhteistyén prosessit
eivit ole suoraan siirrettivissi muihin yhteis6ihin. Dynaamiset ja alati uudelleen
muotoutuvat tyoyhteisét ovat nykyajan organisaatioissa ja instituutioissa yleisid. Sii-
hen sopeutuminen ja uusien tyOyhteison jisenten vastaanottaminen on tirked osa
rajavyoyhyketoimintaa. Taman tutkimuksen tulokset tarjoavat tietoa yleiselld tasolla
tutkimuskohteena olevasta ilmi6sti, joka on instituutioiden vilinen rajavyShyketoi-
minta. Tapaustutkimuksen tavoitteena on laajentaa ja kehittad teoriaa tai analyyttista
yleistystd, joka on vastakohtana tilastolliselle yleistimiselle (Yin, 2014).

Toinen rajoitus koskee aiheen ja tutkimuksen laajuuden rajausta tieteellisten leh-
tien kriteerien mukaisesti. Artikkelit ovat fokusoituneet rajattuun nakékulmaan kun-
kin tutkimuskysymyksen mukaisesti. T4dsté syysti relationaalisen toimijuuden tarkas-
telu jdi ulkopuolelle tutkimusasetelmasta. Tutkimuksen syventdminen ottamalla rela-
tionaalisen toimijuuden ulottuvuuden osaksi analyysia olisi tuonut tille tutkimukselle
lisiarvoa ja uutta tietoa. Aineistossa oli merkkejd relationaalisesta toimijuudesta eri-
tyisesti niissa tilanteissa, joissa kulttuuriset kdytinnot muuttuivat ja rakentuivat yh-
teistyon aikana uudenlaisiksi, esiopetuksen ja koulun toimintakulttuureja uudella ta-
valla yhdistiviksi. Tamin tutkimuksen tavoitteeksi rajattiin lisitd ymmarrystd niistd
elementeistd, joiden avulla on mahdollista kehittda tyGyhteisossi toimintaa kohti re-

lationaalista asiantuntijuutta. Relationaalinen asiantuntijuus, yhteinen tieto ja relatio-
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naalinen toimijuus ovat kuitenkin ldheisesti toisiinsa kytkeytynyt moniulotteinen il-
mio, jota voidaan tarkastella useista nikokulmista. Duhn, Fleer ja Harrison (2016)
puhuvat relationaalisen toimijuuden viitekehyksestd (engl. RAF eli relational agency
framework), joka on Australiassa kehitetty analyyttinen tyokalu. Siind on yhdistetty
Edwardsin (2010, 2011) kisitteet relationaalinen asiantuntijuus, yhteinen tieto ja re-
lationaalinen toimijuus yhteiseksi kisitteeksi relationaalisen toimijuuden viitekehys
(Duhn ym., 2016). Relationaalisen toimijuuden viitekehystd on kiytetty tutkittaessa
valtion, ammattilaisten ja perheiden vilisid suhteita ja sitd, miten voidaan toimia saa-
vuttaen holistinen nikokulma lasten ja perheiden parhaaksi. Relationaalisen toimi-
juuden viitekehyksen mukainen tutkimus siirtymavaiheen moniulotteisesta yhteis-
tyostd toisi kokonaisvaltaista ndkemystd Suomessa siirtymakéytintdjen kehittdmi-
seen.

Tissa tutkimuksessa osallistujat olivat kasvatuksen ammattilaisia, mutta johtajien
omaan nikékulmaan ei kiinnitetty huomiota seminaaripiivien keskusteluihin osallis-
tumisen lisiksi. Tutkimus jétti aukkoja lisdksi siitd, millainen on vanhempien ja lasten
nikoékulma yhteisen tiedon rakentajina siirtymavaiheessa. Perheiden tuominen osaksi
siirtymakeskustelua ja lasta koskevia pditoksid olisi tirked tutkimusaihe myds suo-
malaisissa tutkimuksissa, niin kuin jo kansainvilisissd tutkimuksissa onkin tunnistettu
(Perry, Griebel & Dockett, 2017). Olisiko perheiden kanssa rakennetulla yhteiselld
tiedoilla mahdollista tukea onnistunutta siirtymad ja ammattilaisten moniulotteista
tulkintaa lapsen kokonaistilanteesta? Esiopetuksesta kouluun siirtymivaiheen tutki-
musta tarvitaan laajemmasta nakokulmasta ja pidemmalta aikavalilta. Jatkotutkimus-
aiheena lasten oma kokemus ja toimijuus yksilollisista ja joustavista oppimisen po-
luista ja niiden vaikutuksesta myohempiin elimdin koulupolulla toisi arvokasta lisd-
tietoa ammattilaisten siirtymakaytintojen rakentamiseen. Syvillisen ymmarryksen
saavuttaminen edellyttdd kaikkien osapuolten — ammattilaisten, lasten ja vanhempien
— nakokulmien tarkastelua.

Suomessa esiopetuksen toteuttamisen paikat vaihtelevat suuresti. Joissain yksi-
koissa esiopetusta toteutetaaan koulurakennuksissa, ja toisaalla esiopetuksen ja kou-
lurakennusten vilimatkat saattavat olla pitkid. Varsinkin Suomen haja-asutusalueilla
esimerkiksi Lapissa esiopetuksen ja koulun vililld saattaa olla todella pitkit vilimat-
kat. Tama tutkimus toteutettiin keskisuuressa kaupungissa, joten haja-asutusalueen
nikoékulma siirtymavaiheen yhteistyéssa jii puuttumaan. Tarvitsemme lisdad tutki-
mustietoa siirtymakaytinteistd erilaisissa ymparistoissi ja niiden vaikutuksista lapsiin.
Suomeen tarvitaan yhteniiset ohjeistukset laadukkaan, lapsildhtoisen ja suunnitelmal-

lisen siirtymivaiheen rakentamiseksi, mutta sitd ennen tulee ottaa riittivisti huomi-
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oon edelld esitetyt moniulotteiset nikékulmat. Lisdksi toimintaa ohjaavien asiakirjo-
jen eli opetussuunnitelmien jatkumon tutkiminen ja kehittiminen on tirkeda, jotta
toimijat kentilld voivat toteuttaa toimintaa, suunnitella ja arvioida yhteisesti amma-
tilliset ja institutionaaliset rajat ylittien.
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA ETIIKKA

Tassd luvussa arvioin tutkimuksen luotettavuutta. Arvioimalla tutkimuksen eettisid,
teoreettisia ja metodologisia valintoja tutkimusprosessin aikana on tarkoitus lisitd
tutkimuksen luotettavuutta. Kuvaamalla tutkimuksessa kohdattuja haasteita, niiden
ylittdmistd ja tutkimusprosessin aikana tekemidni padtoksid saadaan lisdtietoa tutki-
muksen luotettavuuden kannalta tirkeistd tekijoistd (Tuomi & Sarajarvi, 2004).
Tieteellisestd nikékulmasta tutkimuksen luotettavuuteen liittyy se, miten tutkijan
onnistuu tarjota tutkimuksessaan totuudenmukaista tietoa tai todellisuutta aiheesta ja
osa-alueesta, johon tutkimuksessa etsitddn vastausta (Puolimatka, 2002). Tutkimus-
prosessin lipinakyvyys sen kaikki vaiheet huomioiden ja perustelut siini tehdyille va-
linnoille lisdavit luotettavuutta (Kuula, 2006; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2008).
Tissé tutkimuksessa tavoitteena oli 16ytdd vastaus, miten esiopetuksen ja koulun am-
mattilaiset rakentavat yhteistyOtd haastavassa tilanteessa kahden instituution raja-
vyohykkeelld. Tutkimuskohteeksi valikoitui joustavan esi- ja alkuopetuksen kehitta-
mismallin ensimmiinen vuosi. Valinnan taustalla olivat yhteiskunnallisesta elimistad
nousevat intressit. Olen itse tunnistanut aiemmin siirtyméavaiheiden haasteita omassa
tyossini, mutta tutkimusaihetta valitessa oli sopivasti kdynnistymissi joustavan esi-
ja alkuopetuksen kehittimismalli. Eettisesti tarkasteltuna tutkimuksenteon yhteis-
kunnalliseen vastuuseen kuuluu pyrkii tieteellisen tiedon avulla tekemiin yhteiskun-
nan ja yksiléiden eldimisti parempaa. Tdma tutkimus tuottaa arvokasta tietoa niin
kentin toimijoille kuin koulutuksen ja opetuksen jarjestijille, kouluttajille ja laajem-
min siirtymékaytintojen kehittéjille. Kasvatustieteen nikékulmasta instituutioiden ja
kasvatuksen ammattilaisten relationaalisesta asiantuntijuudesta ei ole Suomessa vield
tutkimustietoa. Siirtymatilanne ja kdynnistyvi joustavan esi- ja alkuopetuksen kehit-
tamismalli tarjosivat erinomaisen mahdollisuuden keriti tihdn sopivaa aineistoa.
Oma esiymmirrykseni aiheesta nousee luokanopettajankoulutuksestani ja ty6ela-
mistini alkuopettajana. Oli tirkeda tunnistaa omat kulttuuriset ajattelutavat erityi-
sesti koulua kohtaan, ja niistd kiyty keskustelu viitoskirjan ohjaajien kanssa oli tutki-
musprosessin alkuvaiheessa tirkedd. Opettajaidentiteetin muuntuminen kohti tutki-
jaidentiteettid tapahtui irtautumalla tyGelimista, silld tutkimuksen aikana irtisanou-

duin luokanopettajan tySstini ja toimin paitoimisena tutkijana lihes koko tutkimus-

74



prosessin ajan. On huomattava, ettd tutkijan omat merkitykset tuovat tulosten tul-
kintaan subjektiivisuutta, vaikka tutkija pyrki objektiiviseen ja systemaattiseen analy-
sointiin ja tulkintaan. Toisaalta tutkijan tulee olla perehtynyt tutkittavaan ilmiéon, ja
sithen liittyva taustatieto tuo asiantuntemusta ja laajaa ymmarrysta tutkimuksesta (Es-
kola & Suoranta, 2001).

Aineiston kohderyhmiksi valikoituivat kasvatuksen ja opetuksen ammattilaiset
kahdesta koulu-esiopetusyksikostd. Lahestyin tutkittavaa ilmi6td analysoimalla ja tul-
kitsemalla ammattilaisten luomia merkityksid yhteistyon aikana. Kuten aiemmin tut-
kimuksen ontologisissa liht6kohdissa kuvattiin, kielenkaytté nihddin osana todelli-
suutta eikd totuuden instrumenttina. Siirtymatilanteessa ammattilaiset rakentavat itse
todellisuutta ja tietoa sosiaalisissa prosesseissa, joten siirtymitilanteessa on useita to-
tuuksia ja tulkintoja. Tamin tutkimuksen aineistossa 19 opettajan ja kasvattajan to-
tuudet ovat muotoutuneet tietyssi sosiaalisessa todellisuudessa, jotka oli valikoitu
erilaisista ymparistoistd. Tutkimuksen luotettavuutta lisadvit kahden erilaisen yksi-
kon tapaukset. Tutkimuksen kohderyhmit valittiin joustavan esi- ja alkuopetuksen
kehittimismalliin osallistuvista yksikoistd. Kriteerind oli kutsua tutkimukseen mu-
kaan kaksi mahdollisimman erilaista koulu-esiopetusyksikkod. Tutkijana pohdin
aluksi kolmannen tapauksen ottamista mukaan aineistoon, mutta kahden tapauksen
videokuvatut palaverit, pdivikirjat, alkukartoituskysely sekd yhteistyddokumentit
muodostivat riittivin kattavan ja monipuolisen aineiston.

Tutkimuksen luotettavuutta lisdsivit autenttiset suunnittelupalaverit, joihin tutki-
jana en puuttunut tai ohjeistanut ammattilaisia aineistonkeruun aikana. Tutkijan lds-
niololla ja videokuvauksella palavereiden aikana on kuitenkin tutkimusten mukaan
merkitystd aineistonkeruutilanteessa (Kuula, 2006), mutta moniammatilliset keskus-
telut etenivit hyvin luonnollisesti ja tutkittavat kertoivat itse lihes unohtaneensa ka-
meroiden olemassaolon tietyn ajan jilkeen. 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 lihes-
tyd relationaalista asiantuntijuutta tapaustutkimuksena organisationaalisten narratii-
vien kautta. Organisationaaliset narratiivit valikoituivat yksikéiden kulttuuristen teki-
joiden ja relationaalisen asiantuntijuuden muotoutumisen kokonaiskuvaan sopivaksi
tyokaluksi. Tapaustutkimuksena tulokset kertovat kohteena olevasta joukosta, joten
analyysi kuvasi hyvin relationaalisen asiantuntijuuden muotoutumisessa ilmenevid

yksikkokohtaisia tekijoita koulu-esiopetusyksikoiden tasolla. Analyysissa saavutettuja
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organisationaalisia narratiiveja ja niilden osateemoja verrattiin relationaalisen asian-
tuntijuuden taustateoriaan, mutta ne rakentuivat aineistoldhtéisen ja teorialdhtoisen
analyysin piirteitd yhdistelemilld. Aineiston analyysi eroaa puhtaasti aineistoldhtoi-
sestd analyysista siten, ettd teoria oli mukana taustalla analyysin edetessd. Analyysiyk-
sikOt ja osateemat muodostettiin aineiston pohjalta, mutta teoriatiedon kisitteet ja
aikaisempi tieto, kuten yhteisen tiedon rakentuminen tai institutionaaliset raja-
vyohykkeet, auttoivat analyysia. Teoreettisen tiedon merkitys ei ollut kuitenkaan sita
testaava, vaan enemminkin analyysiprosessissa aineistosta tunnistettuja teemoja ver-
tailtiin olemassa olevaan tietoon (Tuomi & Sarajirvi, 2004). Tutkimukseen valittu
teoreettinen viitekehys oli kantavana punaisena lankana koko tutkimuskokonaisuu-
den ajan. Tutkijana sain ansiokasta palautetta metodologisista valinnoista tiedeyhtei-
soltd useassa kansainvilisessa konferenssissa, tutkimusryhmin tapaamisissa seka toh-
toriopiskelijoiden seminaareissa. Lisdksi artikkelien kirjoittamisen prosesseissa refe-
ree-lausunnot auttoivat minua kehittimain tutkimusta edelleen, erityisesti analyy-
siprosessin etenemisen kuvaamista yksityiskohtaisesti.

Tutkimuksen tarkoituksesta, aineiston siilytyksesti ja tutkittavien anonymiteetin
turvaamisen tavoista kerrottiin tutkittaville etukiteen, ja niistd oli mahdollisuus kes-
kustella ennen tutkimuksen osallistumislomakkeiden tayttimistd. Tutkittaville jae-
tuissa tiedotteissa kerrottiin lisiksi tutkijan yhteystiedot, tutkimuksen aihe, aineiston-
keruun konkreettinen toteutustapa ja arvioitu ajankulu, kerdttivin aineiston kaytto-
tarkoitus ja tutkimukseen osallistumisen vapaachtoisuus. Tutkijana sitouduin kirjoit-
tamaan tutkimusjulkaisut siten, ettd niistd el voida tunnistaa tutkittavia. Tutkijana
suhtauduin tarkasti osallistujien anonymiteettiin ja kiinnitin kirjoittaessani huomiota
sithen, etten kuvaa liian yksityiskohtaisesti tapausten ympirist6ja. Kvalitatiiviselle tut-
kimukselle tyypilliseen tapaan tima tutkimus sisélsi julkaisuissa suoria aineisto-otteita
keskusteluista ja paivikirjoista. Niistd raportoidessani kiinnitin erityistd huomiota sii-
hen, etteivit katkelmat sisaltdneet sellaisia epdsuoria tunnisteita, joista tutkittavat
voisi tunnistaa. Samalla tima antoi my0Os vapautta, silld silloin tiesin, etten aiheuta
tutkittaville haittaa. Tutkimustuloksissa ilmenneisté yhteistyon haasteista kirjoittaessa
oli tirkedd kiinnittdd huomiota luotettavaan analyysiin ja asialliseen argumentointiin,
jotta tutkimuskohteena olevia henkil6itd ei voida tunnistaa tai heihin ei kohdistu so-
siaalisia haittoja.

Tutkittaville kuvattiin, miten aineistoa sailytetddn luotettavissa paikoissa ja se ha-
vitetddn viiden vuoden jilkeen viitéstutkimuksen julkaisemisesta. Samoin litteroin-
nissa kaytetyt suorat tunnistetiedot hévitetain. Yhtena litterointiin liittyvana luotet-

tavuuden haasteena suurten ryhmien keskustelussa oli paillekkiin puhuminen, jonka
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vuoksi litterointi oli osittain erittdin tyoldstd. Tutkimuksen kaikissa vaiheissa nouda-
tettiin tutkimuseettisen neuvottelukunnan humanistisen, yhteiskuntatieteellisen ja
kayttdytymistieteellisen tutkimuksen eettisten periaatteiden ohjeistusta (TENK,
2012). Kavin lisaksi kolme kertaa vuosina 2013-2014 esittelemassa alustavia tutki-
mustuloksia toisessa yksikossa tutkimukseen osallistuville, ja heilld oli mahdollisuus
kommentoida tutkimustuloksia. Toiselle yksikolle tutkija tiedotti uusista julkaisuista
ja piti molempia yksikéitd ajan tasalla tutkimustuloksista silld tavoin.

Lahestyin tutkittavaa ilmiéta kerddmalld erilaisia tutkimusaineistoja. Hyodynsin
aineistotriangulaatiota tutkimuksessani, mikd lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Sih-
koisend toteutettu alkukartoituskysely tuotti arvokasta tietoa ammattilaisten ajattelu-
tavoista ennen yhteistyon aloittamista, ja vastaajilla oli mahdollisuus vastata nimetto-
mind. Alkukartoitusta arvioidessa sen ajankohta olisi ollut hyvi olla vield aiemmin,
jolloin ensimmiistd suunnittelutapaamista ei ollut vield pidetty. Lisdksi kaikkien tut-
kimukseen osallistuvien vastaukset olisivat olleet hyddyllisid. Muutosta ammattilaiset
pédsivit kuvaamaan piivikirjoissaan, mutta jilkeenpiin pohdittuna jakson lopussa
oleva kysely olisi saattanut tuoda vield lisdaarvoa tutkimukselle. Alkukartoituskyselyn
taustatiedoista kivi ilmi, ettd osallistujien tydkokemus ja koulutustaustat ovat lisin-
neet vaihtelua ja moniammatillisten ryhmien moninaisuutta. Téssd tutkimuksessa
analyysi tavoitti ammattilaisten ja eri instituutioista tulevien kokemusten ja ajattelu-
tapojen eroja.

Eris tutkimuksen luotettavuuteen liittyva seikka oli aineiston epitasaisuus ajalli-
sesti tapausten (koulu-esiopetusyksikot) valilld. Tamid selittyi silld, ettd toisessa ta-
pauksessa oli vain yksi yhteisty6tiimi, ja heilld ei ollut kokonaisia seminaaripaivia
suunnittelua varten. Toista tapausta kohden kerittiin ajallisesti yli kolme kertaa
enemmin videokuvattua aineistoa verrattuna toiseen tapaukseen. Titd voidaan pitdd
luotettavuuteen vaikuttavana tekijinid etenkin tilanteessa, jossa aineistoa analysoitiin
verraten yksikkoja. Lisdksi ammattilaisten lihtokohdat yhteistyolle olivat erilaisia,
silld toisessa yksikGssd ammattilaiset olivat tunteneet toisensa jo pidempidin. Tama
kuitenkin kirjoitettiin artikkeleissa tarkkaan kuvaten ja otettiin analyysissa huomioon.
Toisaalta se toi lisdaarvoa tutkimukselle, silld yhteistyohistorialtaan samanlaiset taustat
ja tapaukset eivit vilttamatta olisi tuottaneet kahta erilaista relationaalisen asiantun-
tijuuden rakentumisen organisationaalista narratiivia.

Tutkijana minulle osoittautui yhdeksi haasteeksi diskurssianalyysin ja aineistokat-
kelmien kdantiminen englanniksi. Kéytin kielentarkastuspalvelua artikkelien kirjoi-
tusvaiheissa, ja kielentarkastuksesta tulleet ehdotukset piti kayda huolellisesti lapi, en-
nen kuin niitd voitiin hyviksyi. Tutkijana tein tiivistd yhteistyotd ohjaajien kanssa, ja
aineistokatkelmien kdannoksia ja merkityksid pohdittiin valilli kolmestaan ohjaajien
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kanssa. Kiinnitin erityistd huomiota sithen, etteivit aineistokatkelmien merkitykset
muuttuneet sen vuoksi, ettd niita yritettiin kdantaa englanniksi ymmirrettdvain muo-
toon. Tami luotettavuuden haaste ylitettiin kdyttimalld useamman henkil6n mielipi-
dettd kiddnnosten merkitysten pohdinnoissa.

Tapaustutkimuksen tuloksia ei ole tarkoitus siirtdd sellaisenaan toiseen konteks-
tiin, mutta tulosten avulla ammattilaiset ja yksikot voivat reflektoida omia toiminta-
tapojaan ja kiinnittdd huomiota sithen, millaisia haasteita heiddn ty6ssdin nousee ja

miten niitd voidaan ylittad.
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LITTEET

Liite 1. Alkukartoituksen kysymykset

Kysymys Vastaus

Taustakysymyksid

1 | Ty6paikka Avoin

2 | Ylin koulutustutkinto ja suoritusvuosi Avoin

3 | Tyokokemus 1) alle 5 vuotta, 2) 5-10 vuotta, 3) 10-15 vuotta | Viisi (5) vaih-
4) 15-20 vuotta 4) yli 20 vuotta toehtoa

Toimivat kdytinteet ennen projektin alkua

4 | Millaisia esi- ja alkuopetuksen yhteistyokayténteitd koulus- | Avoin
sanne/paivikodissanne oli ennen projektin alkua?

5 | Kuinka sddnnollisid yhteistyokdytanteet olivat? Avoin

6 | Mitd ajattelet ndiden kdytdntdjen toimivuudesta? Mitkd | Avoin
ovat niiden vahvuudet? Entd kehittdmisen haasteet?

Positiiviset odotukset

7 | Millaisia positiivisia ajatuksia sinulla on projektin alkaessa | Avoin
a) esiopettajien ja luokanopettajien vélisestéd b) lasten vili-
sestd yhteistyosti?

Mahdolliset pulmat yhteistyossi

8 | Millaisia mahdollisia pulmia néet a) esi- ja luokanopettajien | Avoin
vilisessd b) lasten vilisessé yhteistydssé projektin aikana?

Piiviikodin ja koulun toimintakulttuurit

9 | Millaisia eroja olet havainnut koulun ja péivikodin toimin- | Avoin
takulttuureissa?

10 | Millainen merkitys mielestési niillé eroilla on projektin on- | Avoin
nistumisen ndkdkulmasta?

Uuden tiedon rakentuminen

11 | Millaista tietoa sinulla on annettavana toiselle ammattiryh- | Avoin
mélle?

12 | Millaista uutta tietoa toivot itse saavasi projektin aikana? Avoin
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This article examines the preschool-school transition in the Finnish school
system from institutional and professional perspectives. It takes place in a con-
text in which the fluent transition from preschool to primary school is supported
by developing joint lessons for preschool and primary school children. Transition
is seen as a process in which culturally and historically constructed institutional
boundaries form an arena for professional learning. The study focuses on bound-
ary work and boundary spaces. Boundaries are seen as spaces where resources
from different practices are brought together to expand interpretations of multi-
faceted tasks. The data are analyzed from a discursive perspective. The study
investigates how professionals create new forms of activity when collaborating
in boundary spaces. Three discursive frames were identified. The first is called
the ‘initiative frame’, the second the ‘consensus frame’ and the third the ‘collab-
oration frame’. These frames are considered in relation to creating new, shared
practices and a common object of activity.

Keywords: transition; relational agency; boundary work; discourse analysis;
activity system; cultural-historical activity theory

Introduction

In recent years, there has been considerable worldwide interest among researchers
in investigating what happens when children transfer from preschool to school
and how this transition could be made as smooth as possible. This study contin-
ues this work by examining the phenomenon from institutional and professional
perspectives.

The context of the study is the Finnish school system, which has been interna-
tionally ranked as world-leading in the OECD’s PISA surveys (OECD 2001, 2004,
2007, 2010). Despite this success, the Finnish school system has remained under
constant development. One of the current focal points of this development is the
point of transition from one school level to another. The research project presented
in this article forms part of a municipal-level development project aimed at support-
ing fluent transition from preschool to primary school through the provision of joint
lessons for preschool children and school pupils. In this municipal-level project,
professional practitioners from preschool and school institutions are expected to
construct new and shared working practices for this purpose.

*Corresponding author. Email: Laura.rantavuori@uta.fi
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This article focuses on the collaboration between preschool and school
professionals within the transition project. Our study is inspired by the ideas of
cultural-historical activity theory (Engestrdm 2000), especially the writings of Anne
Edwards (2010, 2011). Thus, the study investigates the boundary work and bound-
ary spaces (Edwards 2010) that exist in the shared working activities of preschool
and school professionals. We examine our data from a discursive perspective.

Transition from preschool to school in Finland

In Finland, preschool and school have historically been located in different institu-
tions and under different administrations. Today, the objectives of both institutions are
defined in the same legislation (Finnish Parliament, Basic Education Act 628/1998)
as the following:

(1) The purpose of education referred to in this Act is to support pupils’ growth
into humanity and into ethically responsible membership of society and to
provide them with knowledge and skills needed in life. Furthermore, the aim
of pre-primary education, as part of early childhood education, is to improve
children’s capacity for learning.

(2) Education shall promote civilization and equality in society and pupils’
prerequisites for participating in education and otherwise developing
themselves during their lives.

(3) The aim of education shall further be to secure adequate equity in education
throughout the country.

Formal schooling in Finland begins comparatively late, from the year in which
the child turns seven years of age. Preschool education for six-year-olds is currently
voluntary,' although 98% of children attend preschool. Preschool and basic educa-
tion are provided and, with government support, funded by local municipal authori-
ties. Local authorities have considerable powers to guide education policy and
content as the municipalities, and ultimately each preschool and elementary school,
are allowed to apply and modify the national core curricula® (Core Curriculum for
Preschool Education and National Core Curriculum for Basic Education; Finnish
National Board of Education 2000, 2004). It is up to local authorities to decide
whether preschool education takes place in a school or in a day care centre. The
majority of pre-primary children are enrolled in day care in Finland, as most parents
work full time, and around four hours of preschool education are provided per day
(See Eurydice 2014).

One of the key features of the Finnish educational system is the high quality of
teacher education: a master’s degree in education is the norm for primary school
teachers and a bachelor’s degree for preschool teachers. Consequently, teachers
enjoy considerable autonomy in their work (Ahtola 2012). In the preschool setting,
qualified nursery nurses work alongside the preschool teachers. The working time
systems of the different occupational groups vary. In preschools located in day care
centres, professional practitioners follow the total working hours system, in which
planning time is included in the total working hours. In contrast, professionals in
primary schools and preschools located within schools are paid solely according to
the total number of hours spent with the children, with some extra provision made
for other tasks.
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In Finland, seven-year-olds’ transition from preschool to grade one of compul-
sory elementary school presents organizational, physical, pedagogical and functional
disparities. The educational premises and traditions of preschool and basic education
differ. Against this background, the function of transition work is, on the one hand,
to help children and adults to prepare and adjust during this time of change and, on
the other hand, to reduce the discontinuity between day care centre-based preschool
and elementary school (Ahtola 2012).

Recent Finnish studies confirm the notion of variation between institutional pre-
school and school cultures. Karikoski (2008) studied how parents describe their
child starting school as an ecological transition from a preschool to a school growth
environment. According to the parents’ interpretations, the child’s growth environ-
ment changes during the transition process from a child-centred, play and learning
environment to a goal-oriented learning and teaching environment directed by the
teacher: from a social growth environment to a more individual working environ-
ment and from a preparatory working culture (directed towards school attendance)
to an educative working culture aimed at citizenship.

In recent decades, the functions of preschool and school institutions have
been transformed by the revision of legislation and other policy documents.
Turunen, Uusiautti and Maatta (2014) conducted a discourse analysis study to
identify the constructions of childhood in curriculum documents from 1996 to
2000. The results indicate a paradigm shift within a relatively short period. The
accepted notion of an innocent, capable and self-contained child changed
towards a multifaceted view of the child with reference to the educator and the
outside world. Along with the changing voices, the subject positions of children
and adults changed, as did perceptions of the functions of preschool education.
Preschool education moved from being seen as nourishing the individual child
towards educating children for the future, first as primary school students and
then as citizens of the future society. Accordingly, the view of children changed
from romantic innocence and capability towards immaturity, and adults were
seen as active educators rather than mere onlookers and facilitators. This discur-
sive shift marked a change in Finnish preschool education, which was related to
the preschool reform and the universal right to preschool education provided for
all six-year-old children. The Turunen, Uusiautti, and Maéttd (2014) findings also
indicate a dominance of school education over early education and care
traditions.

The institutional contexts and cultures in which the preschool-school transi-
tion takes place are thus in the midst of a change process. There is a lack of
empirical evidence about what really happens in everyday practices. One might
assume that practices would vary considerably depending on local processes. For
example, the very nature of the transition can be interpreted in various ways in
different contexts and therefore transition practices may vary (Garpelin et al.
2010).

However, everyday practices are not thought to change as rapidly as official
guidelines. Therefore, they can be assumed to be more embedded in the previous
cultural and historical constructions regarding both the functions of preschool and
school education and the nature of the preschool-school transition.

We will next present our view of the preschool-school transition in terms of
professional boundary work and the building of new boundary spaces.
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Working at and between institutional boundaries

As the literature shows (Dockett and Perry 2007; Dunlop and Fabian 2007,
LoCasale-Crouch et al. 2008; Perry, Dockett, and Petriwskyj 2014; Peters 2010),
good relationships between professionals are at the heart of positive transitions. Such
relationships cannot, however, be taken for granted. In the transition from one insti-
tution to another, the cultural and historical roots of institutional practices play a sig-
nificant role when building relationships. As Edwards (2011) noted, different
communication systems, meaning systems, priorities and time scales at the bound-
aries of systems and practices may frame the professionals’ collaboration.

In this study, we consider the preschool-school transition as a process in which
the culturally and historically constructed organizational boundaries form an arena
for professional learning. Here, we refer to Edwards’ (2011) interpretation of
boundaries. She regards boundaries as ‘spaces where the resources from different
practices are brought together to expand interpretations of multifaceted tasks’
(Edwards 2011, 34).

Peters (2014) stresses the same idea by suggesting that the key to successful
cross-boundary transition lies in creating shared understandings (‘borderlands’) in
educational environments. These support children’s continued learning and
enjoyment of school and build and sustain a sense of belonging. The transition from
preschool to school is an illustrative example of different professionals working
within a new boundary space to construct new, shared working practices.

Working relationally at the preschool-school institutional boundary leads school
and preschool professionals to recognize the complexity of transition from children’s
perspectives (see Edwards 2010). It also leads professionals to cross institutional
and professional boundaries. A capacity for working relationally cannot be taken for
granted. Edwards (2010) defines relational agency as a two-staged process that can
be learned. In this process, professionals have to understand and recognize others’
(institutional and professional) motives and the resources that they bring to the
boundaries and work to expand the ‘object of activity’ (Edwards 2010).

In this study, we are interested in these boundary spaces or ‘borderlands’ as
viewed from the professionals’ and institutions’ perspectives. First, we examine how
the various institutional contexts (preschool and school) are discursively produced
as resources for shared activities. Second, we analyze how the professionals discur-
sively create new forms of activity when collaborating in boundary spaces. Before
presenting the findings, we will next describe the design, data and methodological
commitments of the study.

Data and methodology

The study presented is a part of a larger municipal-level development process related
to the transition from preschool to school. According to the municipal-level strategy
plan, schools and preschools were expected to develop joint practices for preschool
and primary school children. The aim of these joint practices was to make the transi-
tion from preschool to school as fluent as possible. In the municipality under study,
the long-term aim is to develop transition phase practices that enable children to
start compulsory school flexibly on the basis of their individual competencies. All
preschool and school units in the municipality are expected to participate in the
development project by the year 2016. The number of units joining the project has
increased steadily to date.
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In May 2012, the units which had joined the development project were asked to
participate in the present research project. The study applies qualitative methodology
and its design is based on the case study approach. The data-set consists of two
cases. By case, we refer to a dyad in which the preschool and school work together
to ensure a fluent transition from preschool to school. The first case includes an
urban middle-sized school and day care centre, and the second case a small school
adjoining a preschool in a rural area.

In both cases the data were collected during 2012-2013 and comprise four types
of material. First, an electronic survey was conducted in autumn 2012 before the
project started. The survey consisted of open-ended questions related to the expecta-
tions and aims of the preschool and school practitioners and professionals regarding
the project. The second data-set consists of audio taped and transcribed discussions
during authentic planning and evaluation meetings. The meetings were held regu-
larly once a week during one school year. All practitioners and professionals — nurs-
ery nurses, preschool teachers, school teachers, special education teachers, day care
centre directors and school heads — attended the meetings. The third part of the data
contains the official planning and evaluation documents produced during the project.
Finally, the practitioners and professionals wrote individual diaries throughout the
year. In this article, we utilize the data from audio taped meeting discussions, the
survey and the diaries.

The study follows the social constructionist (Burr 1995; Gergen 1999) approach,
being based on the assumption of language as a form of action that has a constitu-
tive role in social life (Burr 1995). We examine the data from a discursive perspec-
tive (Potter and Wetherell 1987; Wood and Kroger 2000), focusing on professional
discourses. Our key analytical tool is the concept of frame. Here, we apply Potter
and Wetherell’s (1987, 138) concept of ‘interpretative repertoire’ in combination
with Goffman’s (1986) concept of frame, which refers to the premises that organize
the perception of a social activity. The frames govern the subjective involvement of
actors in a given activity and structure their experiences (Goffman 1986). According
to Goffman (1986) the frame of an activity is situational and maintained both in
individual minds and in the specific activity. The activity can also be interpreted
according to different organizational premises. Thus, in framing the activities, indi-
viduals can apply diverse types of frames (or frameworks). Each activity can also be
framed in several ways (Goffman 1986).

Results

The results section is divided into three parts. First, we describe the discursively
produced social constructions related to the preschool and school institutions.
These discourses describe the institutional and professional resources brought
together in the new boundary space. This is followed by a description of key
elements of the boundary work during the project. Third, we focus on analyzing
the signs of emerging relational agency.

Various resources — cultural practices and competencies — as contributions to
transition work

As previously noted, we interpret boundaries as spaces where the resources from
different institutions (school and preschool) and professionals (teachers, special
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education teachers, ECEC practitioners and school heads) are brought together
(Edwards 2010, 2011). Both institutions (preschool and school) involved in the tran-
sition process have their own activity systems that are implemented as different
meaning systems, priorities, histories, time scales, practices and planning cultures.
As Edwards (2011) emphasizes, in order to be able to collaborate with other profes-
sionals and to be ready to learn within the boundary space, the professionals need to
understand each other’s backgrounds and think beyond other peoples’ practices and
actions to consider the causes behind them.

At the beginning of the project, the cultural constructions concerning the work
of preschool and school institutions were very clear, almost stereotypical. In the
electronic survey, the work in school institutions was characterized as ‘working
alone’ and the work in preschool institutions as ‘teamwork’.

Example 1:

School teachers are traditionally used to working hard alone, whereas in preschool they
work together and share tasks. There’s a more collegial atmosphere in preschools,
because no one is solely responsible for the children and the national curriculum isn’t
so strict. (Class teacher, case 1)

Similar discursive talk was also produced in the shared planning meetings. The next
example is a discussion from a planning meeting (case 1) in which different profes-
sional groups talk about their work. The main issue discussed relates to the compe-
tencies that the professionals from both institutions are expected to have.
Furthermore, the discussion concerns the resources that the institutions and their
professionals are expected to bring to the collaboration.

Example 2:

Head master: Now it’s kind of ... you’ve been collaborating before, but now
it’s more about co-teaching and instructing. You are in the
same space. Of course we are collaborating, but planning
together and doing together are different things, different
things. For us here at school, we don’t have two teachers in
the same space, that’s pretty unusual for us. I don’t know why
it’s more difficult for us class teachers? It’s not so for
everyone.

Preschool teacher 1: 1 suppose there’s just such a long tradition of how the teacher
works, I mean, that the teacher is (working) in one class.

Preschool teacher 2:  That’s what I think.

Preschool teacher 1:  It’s such a long tradition.

Day care Director: ~ Well also in day care we have had to practise team working. So
that we work as a team. We have a multi-professional team,
with professionals and practitioners from different professions.
It takes long-term work, it needs to be learned. (Case 1, plan-
ning and evaluation meeting, 2013)

The above discussion took place in a context in which the school and preschool
professionals had just started working together as a new team. The next discussion
is from a context (Case 2) in which the preschool and school classes were physically
close to each other. The resources of the other institutions and practitioners were
therefore described as being more familiar. Here, commonalities are emphasized
more than differences.
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I’'m sure that differences will arise, but because we’ve been in the same building
before, I don’t see them as anything remarkable. I also feel like we have more in com-
mon, rather than anything that would make any big differences to our working-culture.
(Case 2, class teacher, diary, 2012)

Constructions regarding the pedagogical methods of the two institutions also varied.
Preschool pedagogy was widely linked to play, whereas school was described as a place
of strictly teacher-directed teaching according to the national curriculum. This kind of

discursive talk was produced equally in both cases and by all professional groups.

Example 4:

At day care, playing and functional learning are essential pedagogic methods. At
school learning is more teacher-directed and less functional, school teaching is tied to
the school desk and based more strictly on the national curriculum. (Case 1, preschool

teacher 1, diary, 2012)

The next excerpt describes how the practitioners’ various resources were related to
the educational cultures of both institutions. These constructions also seem to shape
the practitioners’ expectations regarding the professionals or practitioners working in

these institutions.

Example 5:

Preschool teacher 2:

Class teacher 1:
Preschool teacher 1:
Class teacher 1:
Preschool teacher 1:

Preschool teacher 2:

In addition to play, the institutions were also constructed as having different learning
environments and outdoor time. The next two examples (6 and 7) are from Case 1, in

What things do I need to consider when working with pupils as
an ECE practitioner? I really don’t know what I should consider
when working with school-kids, what aims should you have?
(laughing) Well, first graders are so small, that ...

Well I think, that ...

Yes?

Well, that the class teacher is used to a more strict curriculum,
and basically having more strict aims concerning Finnish or
maths. For example, there is a very precise way of teaching how
to write the letter ‘a’. I probably don’t even know it, even
though I studied ‘preschool and school teaching’ (at university)
seven years ago. Once, when I was drawing a letter, one child
told me that you shouldn’t start it that way, do it this way. The
class teacher has to know how to do it, for example how to
write letters correctly. I can’t teach that, because I might get it
wrong. It has to be clear that you each teach your own subject,
because you can do it better, and you should do it better,
because that’s what you get paid for. But first graders somehow
need to have the possibility to play and interact.

That’s what I was thinking, the chance to play.

(Case 1, First planning meeting, new team autumn 2013)

which the professionals had not worked in the same building before this project.

Example 6:

Grade one pupils have short breaks; preschoolers have long, flexibly scheduled outdoor
activities. Schools have desks and designated places for each pupil; preschools don’t.
(Case 1, preschool teacher 1, electronic survey 2012)
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The differences in time scales and salary systems between the institutions were a
source of critical discussion. The broader context of the following discussion is a
situation where decision-making regarding starting the development project was
made by the local authorities, not at the preschool and school level. The aims of
developing fluent transition and shared working practices were presented in the
municipal-level strategy plan. The discussion illustrates the practitioners’ discursive
talk concerning the inclusion of development planning as part of their paid work. It
also describes the broader context of the work as well as the relations between the
local authorities and preschool and school professionals.

Example 7:
Class teacher 1: (lowering her voice) Even the school head told us there have

been investments made in this project.
Special education

teacher: I thought that was a year ago. I don’t think that was only for
this project.

Class teacher 1: So are we obliged to this? I have no idea.

Class teacher 2: We have to do our planning, at least. We currently do the plan-
ning on Thursdays without pay. Our working day ends at one
o’clock.

Preschool teacher: As well as that, we’re doing the work of a class teacher, and

we’re not being paid any extra for it. We’re doing this on only
an ECE practitioner’s salary. So there are these kinds of aspects
to this, too, which I wanted to raise. Of course the school head
or day care head isn’t [responsible for] deciding these things, I
was just pointing out that we are doing this work on the salary
of an ECE practitioner.—

Class teacher 2: Yes

Preschool teacher: And kind of doing the work of a class teacher.
(Case 1, First planning meeting, small team, 2013)

The discussion concerning salaries and planning is interesting. Here, echoes from
the different activity systems in which the preschool and school professionals are
working can be heard. Such strict delineation of the teachers’ and preschool profes-
sionals’ work is not made elsewhere in the discussions.

According to our data, other professionals’ and institutions’ resources are viewed
in a very conventional light. Table 1 summarizes the discursively produced resources
at the beginning of the project:

Next, we will analyze collaboration in the boundary spaces by analyzing the dis-
cursive frames appearing in our data.

Discursive frames illustrating the boundary work

Work carried out at professional and institutional boundaries brings challenges when
established practices are familiar to certain professionals or associated with certain
activity systems. These may disappear or influence new actions, which appeared to
happen during this project, working at boundary spaces. This might be considered
undesirable by some professionals, or they might see it as a new and inspirational
opportunity to learn new practices from others. In this second results section, we
will describe how professionals discursively create new forms of activity.

To provide a deeper understanding of how these new forms of activity during
boundary work are produced by talk, we analyzed the discussions conducted during
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Table 1. Resources of two different institutions/activity systems.

Activity system 1 (day care
and preschool):

Activity system 2 (school):

Planning .
culture

Practice .

Pedagogical .
methods

Learning .
environment

Teamwork and multi- e Independent working and decision-
professional making

collaboration

Tasks shared o Sole responsibility for pupil learning

Child-led pedagogical
methods, such as
playing and functional
learning

Physical environment
resembles a home

and teaching

Various pedagogical methods applied
to different subjects and national
curriculum aims

Expertise in special support for
children (special education teacher)
Evaluation of student learning
Teacher-led methods

Systematic physical environment:
school desks, special class

environment environments for different subjects,
Lengthy outdoor such as music, physical education, art,
activities automatic data processing (computers,

digital cameras etc.)
Short outdoor breaks between lessons

the professionals’ planning and evaluation meetings. Three discursive frames were
identified. The first we call the ‘initiative frame’, the second the ‘consensus frame’
and the third the ‘collaboration frame’.

Initiative frame — suggesting, asking and proposing

The initiative frame was produced by suggesting, asking and proposing. In the fol-
lowing example, the initiative frame is constructed beyond professional borders by
suggesting and proposing doing something to help children to concentrate during
the project’s lessons. Example 8 comes from Case 2, in which the professionals have
a rather long history of working together.

Example 8&:

Preschool teacher:

Special Education
teacher:

Special Education
teacher:

— A few (children) were having problems concentrating, espe-
cially the preschoolers. I was wondering whether we should do
something about this somehow, or ... kind of try to help in these
situations, so that they’d be able to concentrate better, or should
we just continue as we are doing now?

I think things are just fine, I wouldn’t change anything at this
point. I think you had some nice play during the activity, so they
were able to do something with their bodies instead of just
talking. The clapping and so on ... everyone settled down in the
end. All these things were ok, I wouldn’t change anything or do
anything extra ... —

I was wondering about pictures, whether we think they’re
needed ... Well, I personally don’t think so. This all went
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extremely well what you were doing. If we want, we could use
picture cards here. I have some with me, we can demonstrate
where [the children] need to concentrate on listening and prac-
tising asking to speak. As well as first graders, second graders
also have difficulty asking for their turn to speak ... (Case 2,
planning and evaluating meeting 2012)

In the context of the initiative frame, the professionals present their own ideas
while at the same time referring to the present activities and collaboration in
decision-making. The will to take others’ ideas into consideration is central to the
initiative frame.

Consensus frame — clarifying the purpose of the work and understanding one
another

The data also include a consensus frame, by which we refer to a means of sensitive
interchange with other professionals, aiming to achieve compromise or common
understanding. The next excerpt illustrates a typical consensus frame. In the discus-
sion, the professionals from Case 1 clarify the purpose of their inter-professional
work by discussing its aims. The aims are intended to be produced jointly and
recorded in the official collaboration planning documents.

Example 9:

Preschool teacher 1:  The most important idea here is ... tutoring.

Class teacher 1: Tutoring and cooperating.

Preschool teacher 1:  That’s probably the most important thing.

Class teacher 2: So the content might be something like ...

Special Education

teacher: Could it be written down somehow, like it would be ... That the

activity is done, how can I describe it, so that the different sub-
jects’ contents ... could take the process forward.

Head master: Meaning integrative teaching? Or what?

Special Education

teacher: So that it wouldn’t be necessary to separate different subjects,
and it would be explained somehow ... It should be laid out
somehow. —

Others: (laughing)

Special Education

teacher: But do we all understand this? (Case 1, planning meeting 2012)

The above example reveals one of the key elements of the discussion, namely
when using pedagogical concepts originating from their own institutional culture,
the professionals want to be sure that everyone understands the meaning of the
concept. At the end of the example they ensure that they have a consensus, that
everyone has understood what was said. This process can be seen as one of the key
benefits of boundary work. There is no need for translation as they are all speaking
the same ‘inter-professional language’. They also alleviate the tension in their
argument about pedagogic concepts with laughter.

The ‘initiative frame’ and ‘consensus frame’ were used during the entire school
year, especially at the beginning of the year. The ‘collaboration frame’ which indi-
cates the signs of relational agency was heard somewhat later.
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Towards relational agency — the emergence of a collaboration frame

The third part of the results focuses on relational agency, which involves recogniz-
ing and valuing the motives and resources of other professionals in order to
‘expand’ understanding of the task at hand (Edwards 2011).

The data also include the ‘collaboration frame’ by which we refer to the intention
to interpret children from a common perspective as well as the intention to develop
and evaluate the new practices together. Our data contain two kinds of discursive talk
that indicate an intention to collaborate and, consequently, a process of developing
relational agency. The first we call ‘shared object’ talk. Here, the children are fore-
grounded as the common shared interest of all professionals. The second kind of dis-
cursive talk comprises reflections on the shared project. We call this ‘evaluating’ talk.

The following excerpt (Case 2) shows how the common object of the work is
constructed together. Children are produced as the common object, not separated
institutionally or by class grade.

Example 10:

Preschool teacher: Well T was trying to emphasize that we’re not measuring who
(of the children) has done what, we are doing this together and
together we are having fun.

Special Education

teacher: Well done ... So they don’t compare who has done what. I think
we’re doing okay with these children. We’ll see after Christmas
whether there is a need for more (support for the children). They
are practising all the time. (Case 2, planning meeting 2012)

The shared object talk also includes creating new, shared practices, as seen in the
next discussion. Here, the professionals use the initiative frame by proposing new
practices. As the storyline of the discussion shows, these propositions also serve as
a source of mutual inspiration. In the example, the children and their learning are
characterized as the object of the work.

Example 11:

Head master: — if there are preschoolers who can already read, could they
somehow join in with our first graders? We already have reading
groups, which are divided into three groups. — Could we do it so
that a preschooler with advanced, so like good, reading could slip
into one of these groups, but for just, for example, once a week.

Other teachers: (nodding) mm-m

Head master: That this kind of opportunity would also be available.—

Preschool teacher 1:  So kind of a special placement.

Head master: Special, exactly, that can be extremely important to a child. I've
heard someone say that they’d remember it forever, being given
the chance to join the first graders’ reading class. It was one of
the highlights of their life. (Laughing)

Head master: Would this be possible?
Preschool teacher 3:  We have pupils like that already; so we could be doing the
placements pretty soon.
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Head master: Well you’ll have to think about it ... how you’ll organize it.
(Case 1, planning meeting 2013)

The above discussion shows how the professionals use the initiative frame
(Case 1, at the planning meeting, fall semester) when developing new practices and
tools for collaboration. Culturally, this is clearly a new way of working compared to
their previous institutional practices. The professionals seem to be open to this new
alternative. Consequently, the new practice of including preschoolers in grade one
reading lessons is negotiated.

In this final part, we analyze ‘evaluating talk’ conducted at the end of the
semester. The joint project is produced here as a success, and the participants of the
project as open-minded professionals, who have the capacity to give advice to others
joining the project for the first time. The professionals are also characterized as
capable of building non-hierarchical relations.

Example 12:

Head master: What sort of advice would you give to two strangers when start-
ing to collaborate?

Preschool teacher 3: 1 think we’re all lucky, because everyone has been so open-
minded about everything. There haven’t been any preconcep-
tions, everyone has been ready to try.

Head master: How about during the planning sessions?

Preschool teacher 2:  Well, we create ideas together, no one is giving orders from
above! (Case 1, evaluating meeting 2013)

The discursive talk foregrounds the special expertise of the various professionals
and the division of tasks according to personal competences.

Example 13:

Preschool teacher 3:  For example, I’d quite like to have the music part, but if some-
one else wants music it’s not an impossible situation. We can
look at it from another angle.

Preschool teacher 2: At the beginning (of the project) we were doing that, we were
all thinking the same way, but then we drew a distinction
between our common focus and perspectives and our own indi-
vidual points of view. (Case 1, evaluating meeting, 2013)

It is important to note that the professionals aim to make decisions democrati-
cally within the boundary space without a pre-structured hierarchy. They seem to be
moving one step towards relational agency.

Conclusions

This article examines the preschool-primary school transition from the perspectives
of professionals and institutions, with a focus on the boundaries where professional
zones meet and new boundary spaces are created. The findings demonstrate that pre-
school and school institutions are historically and culturally constructed and the
activity systems of these institutions vary. Therefore, the collaborative process of
creating new, shared activities and practices in the boundary space is demanding for
the professionals involved.
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In the study, the ideas of cultural-historical activity theory and Edwards’ (2010,
2011) writings about working at boundaries inspired our thinking and contributed to
our achieving a deeper understanding of boundary work in the context of preschool—
school transitions. The results show that new practices and knowledge are by no
means automatically produced when different professionals and institutions work
together. Instead, working relationally is something that needs to be learnt as
Edwards (2011) has noted.

As a part of the learning process, the professionals are required to recognize cul-
tural and historical practices as well as the various forms of expertise brought by the
different occupational groups. In both study cases, the preschool and school institu-
tions were viewed in rather stereotypical ways. Although the partners did collaborate
with each other, these kinds of reproductive discourses can be seen as restrictive. On
the one hand, this indicates that sufficient time is needed for deepening shared activ-
ity. In the present study, the professionals also had other boundaries to cross; pre-
school professionals were collaborating with the day care professionals and school
professionals with teachers from other grades. They therefore had to focus their
efforts across several simultaneous lines of collaboration. The discourses which
characterized other boundaries presumably somehow influenced the processes pre-
sented in this article. On the other hand, the findings indicate that more attention
should be paid to the working practices that frame boundary work. Therefore, for
boundary spaces to be generative, they need to be managed.

This article illustrates how professionals proceed towards relational agency by
discursively producing boundary work. Some signs of creating new, shared practices
and a common object of activity were evident. The most important thing that the
professionals claimed to have learned is collaboration, and their discursive talk was
characterized by frames that indicate the will and intention to collaborate in a demo-
cratic way, giving space for various professionals. However, pre-existant school
practices were given clear precedence when developing new practices. This is partly
understandable due to the function of the transition, as the children are transferring
from preschool to primary school. Nonetheless, the resources that the preschool
institution and professionals could bring to the new boundary space were left some-
what in the margins. For example, play as a pedagogical method was largely absent
from the discourse. In a way, the professionals were reproducing the same ideas that
they presented at the beginning of the project. This notion supports the findings of
Turunen, Uusiautti, and M&éttd (2014) regarding school education’s dominance over
early education and care traditions. In the future analysis, deeper understanding
about everyday transition practises is required. In order to develop good transition
practices, we need to learn more from the processes in which the practices are con-
structed. As a part of this power issues will need to be addressed.
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Notes

1. Preschool may become compulsory from the beginning of 2015.
2. Both curricula will be revised in 2014.
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values and institutional structures. One way to achieve continuity
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frame the problem-solving process in the context of inter- problem-solving; discourse

professional collaboration. The data consists of video-recorded, analysis; cultural historical

inter-professional discussions in the 2012-2013 (a total of 22.5 h). activity theory

The project, called Flexible Preschool and School, aims to develop

a new model for a smooth transition to school. In the project,

professionals from preschool and school create joint activities and

co-teaching, which is assumed to bridge the gap between

pedagogies and assure the continuity of learning. The

professionals’ cultural thoughts in different kinds of problem-

solving situations become visible in the discourses produced in

the talk. These discourses describe their capacity for solving

shared problems. Creating new innovations demands an

understanding that complex problems require diverse knowledge.

Considering the shared knowledge as valuable enough to put

into practice is the way to create new forms of problem-solving.

This is implemented by taking on the responsibility to be an

active actor.

KEYWORDS

Introduction

The aim of this study is to analyse what kinds of inter-professional discourses frame the
problem-solving process in the context of developing flexible transition from preschool to
school. The professionals involved work in the preschools and schools taking part in a
transition development project called Flexible Preschool and School where schools and pre-
schools were expected to develop joint practices for preschool and primary school chil-
dren. The purpose of these joint practices was to make the transition from preschool to
school as fluent as possible. In the project, professionals create joint activities and co-
teaching, which is assumed to bridge the gap between preschool and school pedagogy
and ensure the continuity of learning. According to the municipal strategy plan, the
aim is to pay attention to the children’s individual support using inter-professional
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teams. Thus, these practices are constructed and developed via the problem-solving pro-
cesses of professionals.

Children’s transition to school demands adjustment from all professionals who are
involved in the process (Dockett and Perry 2014; Margetts 2014). Teachers and other edu-
cators in particular are ‘the key contributors in the transition to school’ (Einarsdottir,
Perry, and Dockett 2008, 49). A successful transition stage can be described as a continuity
and change in education between the institutions — namely continuity in pedagogy, values,
and institutional structures (Kagan 1991; Einarsdottir, Perry, and Dockett 2008; Peters
2010). It is important to focus on the pedagogical environment’s readiness for all children,
no matter what their individual skills are (Garpelin et al. 2010). The creation of the process
for a joint pedagogical environment for all children become visible in professional
planning discussions (Brostrém 2002; Einarsdottir, Perry, and Dockett 2008), which are
the key context of this article.

Developing a new, joint pedagogical environment in inter-professional collaboration is
not a simple process (Einarsdottir, Perry, and Dockett 2008; Garpelin et al. 2010; Dockett
and Perry 2014). The professional practices are commonly identified as being established
within a precise institutional context (Edwards 2005). Some challenges stem from the
professionals coming from different institutions. When professionals are working at
the boundaries of different institutions, the lack of a shared background may lead to a
lack of common knowledge (Edwards 2010). It is possible to learn to work at the
boundaries, but it requires additional forms of expertise (Edwards 2011; Karila and
Rantavuori 2014).

In Finland, the complexity of the transition process has been identified and pro-
fessionals from preschool and school are, for example, creating shared transition prac-
tices on the municipal level. Although cooperation between the professionals has been
recognised as an important element in the transition period (Bennett 2013; Margetts
2014), fewer studies address the discourses produced in the professionals’ talk around
the problem-solving processes involved. The data for this study were collected by
recording video material from authentic inter-professional planning and evaluation dis-
cussions (22.5 h in total). The inter-professional teams’ participants are special education
teachers, class teachers, preschool teachers, nursery nurses, head teachers, and preschool
directors. In addition to the video recordings, an electronic survey was used in the data.
The data from the Flexible Preschool and School project was collected in the 2012-2013
academic year, the first year of the project’s activity. According to the municipal-level
strategy plan, primary schools and preschools are expected to develop joint practices
for preschool and primary school children. The practices were regular for the whole
school year.

Theoretical framework

Worldwide recognition of the significance of the transition to school reflects that it is part
of the international agenda (Dockett, Petriwskyj, and Perry 2014; OECD 2017). In this
study, I examine the transition from a cultural-historical theoretical viewpoint through
the lenses of boundary work and crossing boundaries (Edwards 2010). With the help of
boundary work, it is possible to understand the inter-professional discourses that frame
the problem-solving in this specific transition development project.
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Boundary work and identifying professionals’ resources for solving problems

Working at the boundaries of preschool and school and engaging in inter-professional col-
laboration offers opportunities to learn how to do boundary work (Edwards 2010). It is
described as learning to understand the purposes and values behind the practices of
others (Edwards 2011, 34). The concept of boundaries is considered according to
Edwards’s (2011, 34) definition, namely as ‘spaces where the resources from different
practices are brought together to expand interpretations of multifaceted tasks’. Boundaries
between different organisations and institutions and their social practices are seen as
places of activity, and situations where ideas and people meet (Edwards 2011, 2017).
The boundaries of preschool and primary school have formed historically and culturally,
and are now newly shaped by the collaboration of professionals. Boundaries become
visible when the meaning systems, histories, time-scales, values and different priorities
of organisations and institutions are compared (Edwards 2010, 2011).

In this study, the transition from preschool to primary school is seen as a process where
spaces for professional learning are formed, and problems are solved relationally as the
result of successful boundary work (Karila and Rantavuori 2014). The term ‘boundary
work’ is used by Edwards (2011) to refer to a set of skills that is possible to be learned
in spaces that are built at the boundaries. Boundary work, therefore, involves the personal
challenges of negotiating expertise in settings where the old practices that were being pro-
tected by the boundary may be reconstructed (Edwards 2010, 43) It requires everyone’s
knowledge and expertise to become visible and be used in relation to the objective of
the activity. The professionals bring different resources to the boundaries, because they
come from different institutions and activity systems. These different backgrounds
might cause a lack of common knowledge (Edwards 2011; Duhn, Fleer, and Harrison
2016). Studies have noted the differences between preschools and primary schools, par-
ticularly in the language used by professionals, the institutions’ physical and spatial
spaces, and the institutions’ pedagogics (Britt and Sumsion 2003; Ahtola et al. 2011). In
preschools, it is possible to use more time on one learning topic, whereas schools tend
to be stricter on routines and timescales. In addition, the special classrooms and timetables
cause certain routines and timings in primary schools. Pedagogics in primary schools and
preschools have been shown to be different: play-led pedagogy is widely used in pre-
schools, while teacher-led pedagogics is more common in primary schools (Britt and
Sumsion 2003). Therefore, it is important to understand what the differences are in
order to facilitate the work and knowledge-sharing. The ideal in boundary work is learn
how to create boundary spaces where ‘the values and professional priorities of each prac-
titioner are respected, where information about resources can be shared and trust can be
built’ (Edwards 2010, 46).

Inter-professional work involves a mix of different institutional and personal meaning
systems, communication systems, timescales, priorities, and pedagogical culture (Edwards
2011, 34). The effort to be responsive to others’ problems is a primary resource in
problem-solving. This includes understanding the values and motives of others that
inform the practices under discussion (Edwards 2010). The greater competence pro-
fessionals have to share their own professional knowledge in discussions, the more
resources they have to solve problems (Engestréom 2004; Edwards 2010; Kerosuo, Miki,
and Korpela 2015). This is relevant to my article because the discourses produced in
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the professionals’ talk around problem-solving are strongly connected to how people
respond to problems.

The study and the research questions

In the Finnish education system, preschool and primary school have historically been
located in different institutions and under different administrations (Finnish National
Agency for Education 2017). Today, the objectives of both institutions are based on a
local curriculum drawn up within the framework of the National Core Curriculum for Pre-
school Education (2014) or the National Core Curriculum for Primary School Education
(2014) which has been implemented from 2016 (Finnish National Agency for Education
2017). Preschool education is carried out in day-care centres or schools as a part of the pro-
vision of Early Childhood Education and Care. It is up to local authorities to choose whether
preschool education takes place in a school or in a day-care centre (Finnish national agency
for education 2017). Participation in preschool became compulsory in 2015 and preschool
starts when children are at age six. Primary schooling in Finland starts relatively late, from
the year in which the child turns seven years of age (Finnish National Agency for Education
2017). One of the main specialities of the Finnish educational system is the notable quality of
teacher education: a master’s degree in education is compulsory for primary school teachers
and a bachelor’s degree for preschool teachers. In the preschool environment, qualified
nursery nurses work together with the preschool teachers.

The aim of this study is to examine what kinds of discourses frame the problem-solving
process used in the context of inter-professional collaboration in the transition project. To
address this aim, discussions and problem-solving situations were recorded during the
planning and evaluation meetings intended to create joint transition practices. This
study also analyses how the identified discourses relate to each other.

The research questions are:

1. What kinds of discourses define the preschool and school professionals’ problem-
solving discussions?
2. How are the discourses positioned with relation to one another?

Ethical considerations of the study followed guidelines and principles of the Finnish
national advisory board on research ethics to ensure the institutions’ and participants’
anonymity and to obtain their informed consent.

Data, methodology, and analysis

The data were collected in the 2012-2013 academic year, when the new transition devel-
opment project was launched. The discourses identified in this research are related to the
first year of the transition project activity. The evidence consists of two parts. The first part
is an electronic survey (n = 11), which was completed in 2012 at the beginning of the tran-
sition project. The survey for the professionals comprised open-ended questions related to
their assumptions, objectives, and concerns about the new transition project. The second
part of the data consists of authentic, video-recorded, inter-professional discussions (a
total of 22.5 h). The recordings were made at weekly meetings where the professionals
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Table 1. The participants who provided the video-recorded data.

Institution Professional

Primary school Class teacher 5
Special education teacher 3
School head 2

Preschool Preschool teacher 5
Nursery nurse 3
Preschool director 1

Total 19

worked in small teams, and at larger seminars attended by the directors and all team
members included in the units’ transition project. These seminars were organised four
times per year. There were 19 participants who produced these data, and their roles are
outlined in Table 1.

The methodological basis for this study is the social constructionist (Burr 1995; Gergen
1999) approach. It is based on the supposition of language as a form of action that has a
constitutive role in social life (Burr 1995; Karila and Rantavuori 2014). I use a discursive
approach in which language is structured in socially shared meaning systems focusing on
professional discourses. The discourses are conceptualised as regularised meaning
systems. They are constructed through social practices and create the social reality
(Parker 1992; Wetherell and Potter 1992; Jokinen 2016, 34). The concept of discourse is
commonly used in studies that aim to understand institutional social practices (Jokinen
2016). Paying attention to the multi-layered features in the discussions and taking the
context into consideration makes visible how the certain forms and places of the meetings
can affect the way professionals talk and the language they use.

Furthermore, I take into consideration the context of the problem-solving process; the
discourses have been analysed in relation to the process of the discussions. The central
feature is the functionality of the talk and language. By analysing the linguistic features,
it is possible to identify how the use of the language has consequences in terms of func-
tionality. This is reflected in the interpretations and practices of the professionals
(Potter and Wetherell 1987). I analyse what is talked about and how it is talked about
in the interrelated discourses.

The analysis of the transcribed and video recorded discussions and the survey pro-
ceeded phase by phase. The survey was analysed side by side the video recorded discus-
sions using the qualitative data analysis programme, ATLAS.ti. It was used to conduct
the analysis of how the professionals’ assumptions, objectives and concerns related the
transition project were connected with the problematic situations in discussions. A
summary of the analysis process is shown in Table 2.

Through the analysis, I identified the different ways of rationalising the problematic
situations based on four discourses: the discourse of the concern, the discourse of the
ideal, the discourse of the work, and the discourse of the defence. The discourses are
more carefully described and analysed below.

Results

The professionals’ cultural thoughts in different kinds of problem-solving situations
become visible in the discourses produced in their talk around problems. These discourses
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Table 2. Summary of the analysis process.

Phase Content of the analysis Function of the analysis

1 Reading the data Identifying the problematic situations in discussions

2 Describing the episodes of problematic situations Perceiving the situations of the problematic content

3 Reading and observing the language used in Identifying the general features of the language used in
problem-solving situations the problem-solving situations

Observing the following issues when constructing
the discourses:
- The professionals’ actions and expressions ——  the linguistic features
- The social context the interaction
- The cultural context the different culture
- Being responsive to the problem ————————  the professionals’ resources to solve problems

4 Describing the discourses using the categories: Perceiving the general view of the discourses
- Content
- Linguistic features
- Function
5 Analysing discourses related to the professionals’ Understanding how the discourses and meanings are
resources for solving problems connected to the phenomenon of solving problems

describe the resources professionals have for reflecting on their own work and their
capacity for solving shared problems. Professionals can approach problems in several
ways, which is seen in the responsiveness at critical points in the discourses. Being respon-
sive to others’ problems is one of the characteristic features of boundary work (Edwards
2010).

The discourse of the concern: bringing out the supposed children’s advantages

According to Edwards (2011), in effective boundary work, it is essential to understand
others’ values and the motives behind their practices. The shared objective for the tran-
sition practices would, in ideal settings, be the children’s successful transition. According
to Edwards (2011) and Kerosuo, Miki, and Korpela (2015), boundaries are not always
comfortable places, and professionals do not always agree on what constitutes a successful
transition for children. One of the main features of the problem is the language pro-
fessionals use to express their views on promoting children’s advantages during the tran-
sition practices.

The discourse of concern was typically produced in situations where the professionals
did not know how the practices would affect the children. Concern about the future in
particular was emphasised at the beginning of the project or when a new professional
joined the team. The worries related to everyday practices, such as the high turnover of
adults, and the children’s changing groups.

Example 1 is from a situation in which class teacher is a new member of the inter-pro-
fessional team. The main issue discussed relates to the experience of how these transition
practices are too strenuous for the children and how the class teacher expresses her worries
about the children’s well-being:

Class teacher: Yes, I am worried about how these children will manage here if we meet many
times per week and the places change and there is a rush and the adults change. They [the chil-
dren] have a new class themselves, and then there will be still a new group and transition
project to adapt to. (Example 1: Worry about children)
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This class teacher resisted the demands of the transition project in the discussion before
this citation by saying they should consider reducing the collaboration time and practices
for the children. She refers to the children’s benefit when she justifi

‘T am worried how these children manage’. Before she says the quote above, the class
teacher refers to how another school changed the way they worked in the middle of the
semester because the children were made too tired by these practices: ‘They [the other
school] have slowed down’. The similar linguistic feature of worry occurred in situations
where the class teachers were concerned that they would not be able to achieve the learn-
ing aims of the national curriculum because in their opinion, they would not be left
enough time for teaching and learning in the classroom. Further concerns included
moving between two buildings and the problems created by possible substitute teachers
during the days when the transition project took the teachers away from their classes.

The discourse of the ideal: creating belief in the professionals

One of the necessities of boundary work is being open to others’ ideas (Edwards 2010).
The discourse of the ideal is one way to bring out new thoughts to respond to the discourse
of concern and to share the existing good practices from the professionals’ own institution.
Furthermore, the discourse of the ideal reflects on what kind of work and practices are
appreciated. One feature of forming a basis for common knowledge in inter-professional
work is ‘understanding oneself and one’s professional values better’ (Edwards 2011, 35).
This talk is identified in the discourse of the ideal in situations where a preschool
teacher describes how class teachers will benefit from the transition practices. One pre-
school teacher says at the beginning of the project that the class teachers will have a
new opportunity to work two days per week with a smaller child group, but the class
teacher sees problems in the disordered timetables and changing child groups. In this
talk, the preschool teacher is actually describing her own professional values by implying
that having a smaller child group is a better way to work, even when it might cause dis-
ruption to daily routines. In this study, this kind of talk is analysed as a process on the
way to learning to understand others’ purposes and values behind the collaboration and
practices (Edwards 2011).

The discourse of the ideal was produced in the discussions as teachers sought to con-
vince others of the positive sides of the new transition project and as they encouraged talk
that explained that everything was fine despite the problems some described. This dis-
course has two dimensions: on the one hand, it strengthens belief in collaboration and
problem-solving, but on the other hand, the problem itself is not taken into consideration
and others’ voices are not heard. When the class teacher reports her worries and the others
respond using the discourse of the ideal, she will later report the same problem again in
other situations. This reflects the viewpoint that the problem affects her work and she
needs to resolve the problem and to be heard.

Example 2 describes the content of the discourse, which is encouraging talk after a
teacher has spoken about her worries. This is the answer a head teacher gives to a class
teacher when she says she is stressed. The example is from a meeting attended by all
the participants during which the transition programme was evaluated after one semester:

Head teacher: You have worked well and this is a demonstration of how well it all works and it
is really valuable, that I must say ... It is always easy to begin something. However, the most
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important of all are the people who will continue to carry out it. It is extremely important that
you have had the strength to do this work and big thanks to you all. (Example 2: The discourse
of the ideal)

The one task of this discourse is to produce support and encouragement for the pro-
fessionals and to signal the head teacher’s appreciation of how important their work is.
The leader’s know-how and support for the staff are needed when developing innovations
and new practices (Engestrom 2004; Edwards 2010). Nevertheless, the professionals’ pro-
blems cannot be solved if they are not answered or heard, which happens when leaders
respond to problems using the language of the discourse of the ideal as it was identified
in the seminar meetings. In this case, the problem is not dealt with and might affect the
professionals’ everyday work.

The discourse of the ideal was not only produced in leaders’ talk. Professionals also used
it when they gave peer support to colleagues from a different institution or someone who
had joined the team. Sometimes the discourse of the ideal included institutional talk, such
as in situations where the members of preschool staff said that timetable problems could
be solved by changing the structure of school days themselves within the professional
team, as they are used to doing in their own day care institution.

The discourse of the work: the problems in the professionals’ work

The discourse of work includes talk about the problems professionals face when their work
is changing because of the transition project. In order to create new successful practices
and a permanent new activity, it is important to identify the problems and tensions
between the new and old activities (Engestrom 2004; Edwards 2011). Often local
reform projects in organisations meet resistance and their effects can evaporate at the
development phase if local tensions and problems are not identified (Engestrom 2004,
84). When new practices are established, the actors - that is, the professionals - are in
a key position to accept change. Therefore, the discourse of work, in which the pro-
fessional describe their problems at work, must be heard and taken seriously.

In the discourse of work, one linguistic issue was central: the discourse often manifested
itself in appended clauses. The expressions typically started with the discourse of concern
or the discourse of the ideal, but then continued with an appended clause - starting with
words like but or likewise — or a new sentence that used the discourse of work. It seemed
that the professionals were very cautious about describing their own problems in their
work and everyday practices. They first described the problems the children shared and
continued in an appended clause by giving examples of how they had similar problems
themselves. For example: ‘Children do not have enough breaks, but the adults’ breaks
need to be observed too’. These kinds of expressions were evident in many situations,
and it was the typical way for professionals to express their own work-related problems.

The next example is from a discussion that took place when transition practices had
been ongoing for six months. A preschool teacher describes how the children are confused
about which group they belong to, and this professional continues by saying how it is
‘chaos for me too™:

Preschool teacher: Yes I think so, somehow we must save those children so there are not so
chaotic and many kinds of groups. ... And yes, I must admit myself that when there was a
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morning circle. ... And then when the children asked me on the stairs ‘What group do I go to,
XX(name)?’ I have no idea. ... All this is chaos for me too. (Example 3: The discourse of work
is often described in connection with children’s problems)

From Example 3 above, the typical linguistic feature of the discourse of work appears
immediately after describing the children experiencing the same problem. It is interesting
that the professionals are cautious when describing their own problems and challenges.

The next example concerns to a lack of time in relation to the rest of the work. Some of
the professionals working at a school see this new transition project as being separate from
their regular duties. They argue that the joint planning meetings take too much time.
Example 4 is taken from the electronic survey in which the professionals reported the
possible problems they might face at the start of the collaboration:

Class teachers’ work is already so busy and the working days are long (at least for me, the
working days would shorten if we moved to the total working hours, which are the same
for everyone). In the preschool there is a quite different situation, because there are more
adults and someone can always take care of work at the same time when others sit in the
planning meeting. Nobody will take care of the class teacher’s work when she attends the
planning meetings related to the project. (Example 4: Common planning takes time)

This class teacher describes how at least from her perception, organising common plan-
ning time is easier for the preschool teachers than for the class teachers. She saw this
project as detached from her own work at the school. This also indicate a lack of
valuing of different professionals roles and contexts. The inter-professional planning is
seen as external work unrelated to the class teacher’s work. The differences between
working cultures and the problems identifi

the activity’s strengths (Edwards 2010). The differences can create new knowledge if
there is a capacity to take into consideration a multi-layered perspective of the complex
problems and discuss the issues raised.

The discourse of the defence: evaluation talk when problems have been
encountered

The next part of the results focuses on boundary work at the end of the year and what
happened once the problems had been raised. Boundary work includes the ability to
work democratically and responsively, being able to learn from others’ practices, and
creating better tools for collaboration (Edwards 2011). The task of the discourse of
defence is to reflect the will to retain an existing transition project.

One of the main issues that inter-professional boundary work might raise is the oppor-
tunity to ‘focus the child in the wider context’ (Edwards 2011, 35). At the transition phase,
the continuity of the pedagogy planned in the inter-professional collaboration is one prac-
tical demonstration of how children can be seen in the wider context. The following
example reflects the view of how this new project makes profound learning possible for
all children. In the discussion, the idea of continuity and what kind of possibilities this
will create for the continuity of the learning to higher classes is raised.

Class teacher: We will be able to calm down our little hectic school workday, perhaps to calm it
down in a certain way. In fact, we have time for three years to take care of the aims of both
preschool education and the primary school (the first two grades). We get more time for it.
(Example 5: The discourse of defence)
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The class teacher describes how they ‘will be able to calm down our little hectic school
workday’, and refers that they have more time to fulfil the aims of national curriculum.
This highlights the experience to dealing with the time used for transition practices.
Example 5 reflects on how the new transition project can be seen as an issue that will actu-
ally increase the time available.

The interrelation of the discourses

Table 3 show all the characteristics of the discourses found in the results: contents, linguis-
tic features, and tasks. By examining the interrelation of discourses, it is possible to under-
stand how the discussions are constructed and how the problems are responded to.

There are three central results revealing how the interrelation of the discourse is
perceived:

(1) The discourse of concern is responded to by the ideal discourse. The actual problem is
overridden and attention is not paid to it responsively. In the discussions, the participants
want only to advance the situation, and responding with the ideal discourse does not end
the problem. One example of this is when the head teacher responds to the class teacher’s
concerns by stating how valuable the participants’ work is (Example 2). The problem-
solving in inter-professional discussions is understood as an effort to be responsive to
others’ problems (Engestrom 2004; Edwards 2010; Kerosuo, Miki, and Korpela 2015).

One dimension of this is that the peer professionals describe the ideal viewpoint of the
new activity instead of the problems. The peer professionals highlight successful experi-
ences from their own institutional practices or their own thoughts on how ideal this tran-
sition project could be. Such situations were identified, for example, in the ways the
preschool teacher responded to the class teacher’s concern about the hectic situations
and changing child groups by emphasising how this is ‘a good way to work because it
is possible for the class teacher to be working two days per week with smaller child
groups’. Some of the professionals react to the problems by emphasising the advantages
of the new transition project. When professionals are proposing alternative solutions to
problems, it can be seen as them developing pathways for practice and sharing their

Table 3. Summary of the results.

The linguistic features of the

The content of the discourse discourse The task of the discourse
The discourse A high turnover of adults, irreqular ~ worry and worrying what will happen ~ The importance of the old
of the daily rhythms, insufficient time to repeated ways of working
concern achieve curricula aims
The discourse  Problems are disregarded by Talk of encouragement: you know  Creating belief for the
of the ideal pointing out how this is a great how to do this, good job, you will professionals, giving
way to work, being optimistic benefit from this peer support to
colleagues
The discourse  Problems are highlighted in the Often in an appended clause of the  Challenging new activities
of the work professionals’ work ideal or concern discourses, but from the point of view of
the adults’ breaks need to be the professionals’ work
observed too
The discourse  The children have more time to The importance of maintaining the ~ New transition practices
of the learn deeply, the children learn new practices is emphasised, are defended in relation
defence from each other, the transition has transition practices are part of our to the old ways of
become more fluent, the adult’s everyday life working

cooperation is meaningful
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own professional knowledge. Edwards (2011) states that this is one of the features that
forms the basis for common knowledge.

(2) The problems related to the professionals’ work are often produced in appended
clauses and in connection with other problems. This requires leaders to be sensitive and
to pay attention the problems in order to understand the meaning of the problems in
the professionals’ work. The tensions between the old ways of working and the new activi-
ties will generally appear (Engestrém 2004), and it is important to identify these problems.
Such issues might affect the next phase of creating a sustainable model, no matter who the
professionals are. Furthermore, listening is connected to democratic decision-making,
which is of central importance in boundary work (Edwards 2011). This means that all
the professionals are equal and everyone’s problems are regarded as being equally valuable.
If the problems are downplayed or ignored, they can become an obstacle to the develop-
ment of processes of knowledge sharing. Although general problems are raised in the
meetings by the head teacher and are discussed, the problems related to the professionals’
own work are brought up very carefully. On the other hand, the professionals themselves
also have a responsibility to raise their problems in an emphatic way.

(3) It is important that professionals take responsibility for changing their working practices
when problems are confronted. It helps the problem-solving process if professionals are
responsive to proposals for suitable practices when others have experience of them in
their institutions. When discussing problems in several situations, it is often claimed that
a certain schedule and other problems are caused by the institution and its systems. With
this talk, the responsibility for solving the problem (for example the issue of insufficient
breaks) is passed on to the institution. Professionals thus distance themselves from the sol-
ution process and do not participate in the problem-solving process as active participants.

Professionals can solve problems with the help of others if they listen to those proposals
for solutions. For example, a preschool teacher’s solution to the problem of the adults not
having enough breaks was to divide tasks and arrange the breaks in spite of whether offi-
cial breaks are scheduled in the school’s timetable. The problem can be solved by organ-
ising turns within their inter-professional team and dividing the professionals to cover
different places. Likewise, a preschool teacher’s solution to the problem of the children’s
breaks was to take a pedagogic stance at work and plan the activity so that the rhythms of
the children are acknowledged as part of using play-led pedagogy. Professionals need
courage to be able to change historically formed working routines and practices (Enges-
trom 2004; Edwards 2010).

Conclusion

In this study, I have examined the discourses found in the problem-solving discussions
between preschool and school professionals in the context of boundary work. As a tran-
sition phase, this context offers an opportunity for a turn towards a new kind of profes-
sionalism among resourceful knowledge sharers. When they are working as decision-
makers on their own transition project, professionals have the opportunity to identify
their own expertise (Engestrom 2004; Edwards 2010). If professionals have a strong
sense of their own identity and see themselves as valuable professionals whose knowledge
and actions can change current institutional practices, they will rely on their professional
knowledge instead of established practices (Edwards 2010, 1). By working across
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professional boundaries on complex problems, they can construct shared knowledge
through negotiation (Engestrom 2004; Edwards 2010; Kerosuo, Miki, and Korpela
2015). It is possible to build this special knowledge around the core of each problem
they encounter in the transition project. This requires trust in others’ expertise and
being able to recognise the knowledge that is available.

This study shows that recognising others’ knowledge is not enough: the implications
after the negotiation are done and the time to put the knowledge into practice are critical.
This is seen in the discourse of concern: to be able to change the present problems in prac-
tice, professionals need to have sufficient courage to be an active actor. It helps if pro-
fessionals have support from other colleagues and directors. The discourse of the ideal
shows that if new changes are seen as too far from the professionals’ own experiences,
they resist the changes or have a sense of not being taken seriously after reporting their
the problems. Before professionals can take the responsibility to change for themselves
the practices that cause the problem, they need to have courage and trust that the new
knowledge is more valuable than the old ways of working.

The transition to school serves as a context in which it is possible to create change
(Dockett, Petriwskyj, and Perry 2014). Creating innovations and practices requires an
understanding that new knowledge is worthy of consideration, even if the new solution
demands different ways of working from the old historically formed institutional practices.
The discourse of defence shows that professionals have their own prejudices against new
projects and different institutions. The professionals who succeeded in boundary work
described how, after the prejudices had been discussed, it was possible to start constructing
trust in others’ knowledge. The significance for the transition project becomes clear when
professionals understand that others” knowledge can be useful in their own work. The dis-
courses in this study describe how it is essential to see the complexity of the transition and
the multiple possibilities of boundary work if the aim is to develop established transition
practices. Complex problems require diverse knowledge, which is why it is significant to
appreciate this rather than just to settle for old institutional practices. Considering the
shared knowledge as valuable enough to put into practice is the way to create new
forms of problem-solving. This is implemented by taking on the responsibility to be an
active actor in the problem-solving process.
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Introduction

The complex challenges and demands of working life require professionals to have the
ability to cooperate interprofessionally across sectors and institutional boundaries
(Hakkarainen, Hytonen, Vekkaila, & Palonen, 2017). Preschool-primary school transition
is a context that challenges both preschool and primary school professionals’ ability to
collaborate in such institutional boundaries. This article examines the preschool-school
transition in the Finnish school system from institutional and professional perspectives.
It takes place in a context in which the fluent transition from preschool to primary school
is supported by developing joint lessons for preschool and primary school children. In this
study, transition is seen as a context in which culturally and historically constructed in-
stitutional boundaries form an arena for professional learning.

Boundary work is challenging; it is not easy to make one’s own expertise visible and avail-
able to others and ensure that the resources made available are used (Edwards, 2017).
Such boundary work demands the ability to negotiate everyday activities and decisions
concerning intersecting practices (Edwards, 2011). Working relationally across institu-
tional and professional boundaries helps professionals to identify and solve problems and
offers a base on which to build common knowledge (Duhn, Fleer, & Harrison, 2016). In
this process, the professionals from different institutions and with different educational
backgrounds come together to create a ‘new form of professionalism’ (Edwards, 2010, 1).

In the transition phase under study, professional collaboration across institutional and
professional boundaries is essential in order to create a supportive learning environment
for the children transferring from preschool to primary school. The creation of effective
transition practices and professional collaboration in the transition phase has recently
been also on the international agenda (OECD, 2017), and it has been widely reported that
professional collaboration in educational transition phases is a key factor in improving
continuity in children’s learning and pedagogical practices (Dockett & Perry, 2014; Hopps,
2014; Moss, 2008).

Fluent, high-quality transition is defined in terms of continuity in pedagogy, professional-
ism, curricula and learning (OECD, 2017; Dockett, Petriwskyj, & Perry, 2014). To achieve
this, collaboration between preschool and primary school must be carried out regularly
and systematically (Ahtola, Silinskas, Poikonen, Kontoniemi, Niemi, & Nurmi, 2011). Ac-
cording to the OECD (2017), fluent transition includes building continuity so that profes-
sionals share a common understanding of the most important issues related to the tran-
sition. Firstly, the pedagogies of preschool and primary school should support shared un-
derstanding about the children's individual differences and ways of learning (Ahtola et al.,
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2011; Margetts, 2007; Hopps, 2014). Secondly, practices need to be congruent with re-
spect to the evaluation and support of the children's development (Dockett & Perry,
2006).

The transition from preschool to primary school is not a universal phenomenon; it takes
place in a certain socio-cultural context. In Finland, preschool and primary school differ
in terms of premises, curricula, traditions and cultures (Ahtola, 2012; Karikoski, 2008;
Karila & Rantavuori, 2014). Professionals therefore work at the boundary of two cultur-
ally different institutions: preschool and primary school.

In Finland, preschool education is provided free of charge for all six-year-olds and has
been compulsory since 2015. Preschool is considered part of early childhood education
and can be situated in day-care centres or schools. Learning through play is considered
essential along with exploration, physical activity, artistic experience and self-expression.
Children enter primary school in the year they turn seven. The curriculum for primary
education emphasizes the objectives and core contents of different subjects (Ministry of
education and culture, 2017). The municipal authorities formulate the local curricula
within the framework of the national core curriculum. Teachers are highly qualified: pri-
mary school teachers (class teachers) are required to have a master’s degree in education,
and preschool teachers at least a bachelor’s degree in education. Nursery nurses work
alongside preschool teachers, but are qualified at a lower level and the preschool teacher
is responsible for pedagogy. In Finland, the aim is to provide special needs education pri-
marily within mainstream education (Ministry of education and culture 2017, 7). Special
education teachers work alongside other teachers, sometimes via their own special edu-
cation classrooms. Qualification as a special education teacher requires a master’s degree.

In Finland, preschool and primary school have previously been under separate admin-
istration and steering. Today, pedagogical continuity is highlighted in the curricula as well
as collaboration between ECEC and primary school staff (Finnish National Core Curricu-
lum for Pre-primary Education, 2014).

Relational expertise as a means to address preschool-school
transition

Investigations into how professionals work relationally have been carried out across a
wide range of working life contexts (Edwards, 2017). The conceptual tools used in this
study are relational expertise and common knowledge (see Edwards, 2011; 2017; Duhn
et al,, 2016). Relational expertise involves the ability to discuss and make joint decisions
about different kinds of issues emerging from the object of activity (Edwards, 2011).
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Working relationally, i.e. exercising relational expertise, can be defined as bringing one’s
own expertise into collective use and recognizing that of others (Edwards, 2010; 2011;
2017). If professionals learn to work relationally and pay attention to what other profes-
sionals consider important, they can broaden their interpretations of the common object
of activity. This process requires shared time in interprofessional meetings and the ability
to understand and be sensitive to others’ values when different interpretations of the
common object of activity are discussed (Karila & Rantavuori, 2014). In order to create a
fluent transition for children from preschool to school, the abovementioned relational ex-
pertise is required.

Through relational expertise, professionals can achieve common knowledge (Edwards,
2011; 2017) and in the process of building common knowledge, the participants need
each other's support. This is achieved through regular and resourceful collaboration and
respect for other institutions and professionals. It is essential to understand the view-
points underpinning others’ practices (Edwards, 2010) and to have a common language
and an understanding that knowledge mobilization across boundaries is possible (Carlile,
2004; Duhn, et al, 2016). The most demanding aspect of the relational nature of
knowledge at a boundary is that each professional must learn to construct his or her
knowledge with others (Carlile, 2004, 557).

Our previous studies show that different cultural manuscripts and institutional back-
grounds can present obstacles to relational expertise in preschool to school transition
(Rantavuori, Karila & Kupila, unpublished manuscript). The cultural manuscript can be
seen as the order of interaction in a certain context, including who is acknowledged as an
expert and what kind of knowledge and practices are seen as respectable (Gutierrez
Rymes, & Larson, 1995; Lipponen & Paananen, 2013; Tan, 2015). In the learning process,
the professionals must first identify the culturally and historically based aims of the insti-
tutions, the expertise that is brought by different professionals, and the issues that are
important to them in relation to the children (Rantavuori, Karila, & Kupila, unpublished
manuscript).

In this study, we explore the organizational narratives that illustrate the development of
relational expertise in a specific transition context. If professionals are able to build com-
mon knowledge concerning fluent transition, they will better understand how to create a
supportive learning environment. When learning relational expertise, professionals do
not respond only to the things they see from their own personal point of view, but rather
are able to engage in productive collaboration by incorporating common interprofes-
sional knowledge and interpretations (Edwards, 2010). This leads to collaborative bound-
ary practices that are holistically beneficial to the children. In a fluent transition context,
this means that knowledge from both preschool and primary school will be utilized.
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Methodology

The phenomenon of the study is explored using qualitative research methods. As a case
study, we investigate complex social phenomena within their real-life contexts (Yin,
2014). We explore relational expertise and its development process at the organizational
level. In authentic, real-life situations, we investigate how relational expertise develops at
the boundary spaces of two different institutions. More specifically, we focus on the or-
ganizational narratives concerning interprofessional development towards relational ex-
pertise. By examining the organizational narratives around boundary work, we seek to
understand what kinds of issues are needed to acquire relational expertise.

We define our research question as follows:

What kinds of organisational and professional issues can be identified in the context
of preschool to primary school transition?

The context of the study

The study was conducted as part of the municipal development project ‘The Flexible Pre-
school and Primary School’. The aim of the project was to develop flexible learning con-
tent in child group that are grade-independent. According to the municipal-level strategy
plan of the development project, in order to reduce discontinuity in preschool and school
transition, the project was grounded with the aim of creating joint learning activities for
preschool and school children (Karila & Rantavuori, 2014). The aim of these joint prac-
tices was to make the transition from preschool to school as fluent as possible. In the mu-
nicipality under study, the aim in future is to develop practices for the transition phase
that enable children to start primary school flexibly based on their individual competen-
cies and flexible age of transition (Karila & Rantavuori, 2014). Likewise, the aim is to cre-
ate a common culture for preschool and primary school education by fortifying coopera-
tion between personnel and combining the resources of professionals regularly, several
days per week. The preschool and school professionals plan and execute activities in co-
operation, utilizing common facilities and forming grade-independent child groups. The
professionals carry out flexible preschool and primary school education 4-6 hours a week
and plan the activities in interprofessional teams 1-2 hours a week.
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Data

Two primary schools and two preschools involved in the municipal development project
were asked to participate in the study. The schools and preschools form two cases, two
organizational level preschool-school collaboration units. The cases, as the unit of analy-
sis, represent two different institutions in which professionals collaborate across institu-
tional and professional boundaries. The choice of the cases enabled the investigation of
boundary work in a context in which professionals from preschool and school work to-
gether.

Case one (1) is an inner city school that has two preschool groups: one located in a sepa-
rate early childhood education building, the other in the main school building. The pre-
school, primary school class teachers and the nursery nurses worked in interprofessional
small teams. A special education teacher also occasionally joined in with the teams’ activ-
ities with children depending on her schedule, although she did not participate in the
weekly small team planning meetings. All of the professionals - the day care centre direc-
tor and school head as well special education teacher, preschool and primary school class
teachers and nursery nurses attended overarching planning and evaluation seminar days
held quarterly. The preschool teachers and primary school class teachers did not know
other before the project. In autumn 2013, three new professionals joined the project. In
case one, the variation of professionals during the project was more notable than in case
two.

Case two (2) is a preschool school unit in a rural area. The preschool and primary school
are located in the main school building. The preschool, primary school and special educa-
tion teachers and the nursery nurse were already professionally acquainted with each
other prior to the project. The special education teacher is regularly involved in joint ac-
tivities and weekly planning practices. Case two includes a preschool group and a com-
bined class containing children from both first and second grades. The flexible lessons for
the children were held regularly from four to six hours per week during the school year.
The preschool and school professionals attended a weekly one-hour joint planning ses-
sion. They also participated in the quarterly one-day planning and evaluation seminars.
In case two, the professionals participating in the study were the same throughout the
data collection period.

Data was collected in the academic year 2012-2013. Three types of material were used:
(1) an electronic questionnaire (n= 10) before the project started in 2012, (2) video rec-
orded and transcribed interprofessional discussions (22.5 hours) from authentic plan-
ning and evaluation meetings and seminars, and (3) individual diaries written by the pro-
fessionals (n=14) during the course of one academic year.
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The questions of the electronic questionnaire were related to the assumptions, objectives
and concerns that the professionals had regarding the Flexible Preschool and Primary
School -project. The questionnaire comprised 10 open-ended questions.

The video-recorded data was collected at weekly meetings in which professionals worked
in small teams during one academic year. The professionals attending the meetings in-
cluded nursery nurses, preschool teachers, primary school class teachers and special ed-
ucation teachers. In the meetings, the professionals planned and evaluated joint activities
for preschool and primary school children. The school head and the day care centre direc-
tor organized the work shifts and timetable so that the professionals were able to attend
the joint planning meetings despite the different work time systems of the institutions.
The professionals were allowed to decide on the topics, aims and content of the small
group discussions themselves.

The primary school class teachers and special education teachers are obligated to work
with the ECE professionals two times per week in addition to attending a weekly joint
planning meeting. The school head and day care centre director participate in overarching
planning and evaluation in quarterly seminars. The focus of the seminars is to establish
extensive aims and a common framework for pedagogical principles and practices for the
academic year. The abovementioned weekly joint planning meeting is an hour long and is
attended by the preschool and primary school class teachers and nursery nurses. A special
education teacher also occasionally attends the meetings. The intended purpose of the
meetings is to enable the professionals to plan the children’s weekly learning activities
together. A total of 19 participants produced the data, and their professions and institu-
tional backgrounds are outlined in Table 1.

TABLE1 The participants in the study

INSTITUTION PROFESSIONAL CASE 1 CASE 2
Primary school Class teacher 2+ 2% 1
Special education 1+1* 1
teacher
School head 1 1
Preschool Preschool teacher 4 1
Nursery nurse 2 1
Day care centre 1 -
director
Total 14 5
*From beginning of the autumn 2013
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The ethical requirements of the study were fulfilled by ensuring the institutions’ and pro-
fessionals’ anonymity and obtaining their informed consent.

Analysis

In order to gain knowledge of the organizational development we drew on organizational
narratives in our analysis of the two cases. The organizational narratives are conceptual-
ized as those “made and remade by participants as they together attempt to make meaning
in a changing landscape of working practices. The narrative tool holds together the collec-
tive and creative envisioning of the future that shapes versions of the present” (Edwards &
Thompson, 2013, 1). Recent studies of organizational narratives highlight the importance
of paying attention to the voices of employees to ensure their participation (Edwards &
Thompson, 2013).

In this study, organizational narratives are jointly made when the professionals together
build new collaboration practices. We examined the transcript texts and identified the
sub-themes that illustrate the partly linear and partly parallel development trajectories
that had taken place during the project. We analysed the sub-themes from various per-
spectives. First, we looked at the professionals’ resources to work relationally, focusing
on their interpretations of the purpose of the development project, sensitivity to others’
expertise and capacity to share knowledge and expertise in decision-making situations.
We also examined the challenges and possibilities that emerged related to relational ex-
pertise. The data was analysed in parallel using Edward’s (2011) and Duhn et al.’s (2016)
theory of relational expertise and common knowledge. After gaining a holistic view of the
cases, two key organizational narratives were identified.

Results

The results present two different organizational narratives identified in the analysis. In
the following, we describe the main sub-themes contained in these two organizational
narratives. We start by describing the sub-themes of narrative one, the Missing collabora-
tion narrative. The sub-themes are (1) Purpose of the project is missing; (2) Common
working practices are missing; and (3) Shared understanding is challenging. After pre-
senting the sub-themes of narrative one, we continue with the sub-themes of narrative
two, the Smooth boundary-crossing narrative. The sub-themes contained in this narrative
are (1) Shared purpose of the project; (2) Joint planning practices; and (3) Common
knowledge as a resource.
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Missing collaboration narrative

Sub-theme 1: Purpose of the project is missing

The first sub-theme concerns the missing purpose of the project and was constructed as
a starting point of the Missing collaboration narrative.

To begin with, the municipal-level aim of the project was to develop transition practices
that make fluent transition from preschool to school possible for all children. For the pro-
cess to become successful, it is essential that the professionals create the purpose of tran-
sition practices together. This turned out to be challenging in Case 1. First, the preschool
and school professionals' interests in the collaboration differed. The analysis revealed
that the preschool and primary school class teachers’ and nursery nurses’ institutional
and professional backgrounds shaped their work interests. This was problematic when
the purpose was to discuss joint interests and aims for interprofessional collaboration.
The professionals were able to set aims within their own institutions, but had difficulty
establishing a common purpose of the project. Problems particularly arose during the
seminar days in which the primary school class teachers, preschool teachers and nursery
nurses were supposed to set a common long-term purpose for the whole year.

When the professionals discussed the purpose, their discussion focused on the contents
and themes of their pedagogical practices. The following excerpt is from a discussion be-
tween a primary school class teacher, preschool teacher and nursery nurse regarding
their pedagogical aims goals. The excerpt is from a seminar planning discussion in which
the professionals are setting the aims for pedagogical practices for the forthcoming aca-
demic year. One purpose of the seminar day was to produce an official written document
concerning these aims. The excerpt drawn from the planning seminar day data illustrates
how the professionals’ focus on the themes and content of their practices, but fail to set a
common aim based on the children’s needs:

Class teacher: If we could just talk through this [document] now; what shall we write

down and how? We should begin of course with the aims. What could they be? Shall

we use these same aims (class teacher points to the computer screen) or should we
discuss the purpose in more detail?

Preschool teacher 1: These are topical now. These same aims: good friendships, the
KiVa stuff [an anti-bullying programme in Finland] and me and my environment. (--)

Preschool teacher 2: Time and space were the major themes [of the children’s learn-
ing]. Another theme was spring. (--)

Nursery nurse 1: The first theme was winter.
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The professionals discuss the contents of their activities, but they do not discuss the pur-
pose of the project or the aims of their pedagogical practices. The class teacher refers to
the computer screen where the contents of the activities are written, and asks if the con-
tents of their activities comply with the official aims that they are meant to create.

Their critical stance towards the importance of the transition practices carried out in this
project is revealed in the following quotation:
It is very busy on the school side to achieve all the aims of the [national] curriculum.

Especially nowadays, when 20% of children’s time at school is spent in preschool. Pre-
school activities centre around what each preschool lady likes to do.

(Class teacher, questionnaire)

In the above excerpt, collaboration is constructed as a waste of time resources, indicating
the professional’s lack of awareness of the aim of the transition activities. The institutional
background of the class teacher shaped her work interests, as revealed by her emphasis
on the aims of the national curriculum for primary education. She describes the aims of
the curriculum as being important to her and that the learning activities in the preschool
do not support the learning aims of the national curriculum.

Sub-theme 2: Common working practices are missing

Although the professionals met regularly one hour per week to collaborate, planning of
pedagogical practices was not carried out jointly. In the regular meetings, they discussed
the division of tasks or the content of practices already implemented with the children.
Then, based on their designated work distribution, each professional individually planned
their own activities and transition practices for the children.

The following excerpt illustrates how planning practices remained divided throughout
the year of cooperation and how the divided practices were maintained by stipulating
them also to new group members:

Class teacher [new group member]: What are we planning together on Thursdays?
Are we all planning our own workshops for the children?

Preschool teacher: Yes.
Class teacher (new): But shall we decide it together?

Preschool teacher: We'll negotiate it together and divide the planning parts. We’ll al-
locate your planning part.

Class teacher (new): And shall I plan it?
Preschool teacher: You'll plan your own part. You'll plan it alone.

Class teacher (new): Yes.
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Preschool teacher: (---) when we have our meetings on Thursdays, and then we’ll dis-
cuss how the workshops have been and what you've done. (---)

(Planning seminar day)

The preschool teachers and primary school class teachers thus did not engage in joint
planning. They met regularly, but did not plan together, and neither did they build a com-
mon understanding of the children. The topics of their interprofessional discussions con-
cerned the contents of their workshop activities: ‘we’ll discuss how the workshops have
been and what you've done’ (preschool teacher).

Sub-theme 3: Shared understanding is challenging

The sub-theme Shared understanding is challenging involves episodes in which profes-
sionals discuss the child-group formation. Although the professionals held interprofes-
sional planning meetings, the preschool teachers and primary school class teachers did
not share their thoughts in relation to the children’s learning or their interpretations of
children’s problems across institutional and professional boundaries.

The next excerpt is taken from a planning practice meeting in which the professionals
discuss their shared understanding of the group formation:

Preschool teacher 1: Both of the girls are quiet...or calm
Preschool teacher 2: They will have support [from each other]

Class teacher: I think that I'll take Matthew (child’s name changed) out of that group
and replace him with your new pupil

Preschool teacher 1: Yes
Class teacher: Only because ... then there will be the same number.

(Small group planning meeting)

The above excerpt illustrates how the professionals described their understanding of the
child-group formation. The excerpt is from an interprofessional planning meeting in
which the professionals are allocating the children into pedagogical groups. Here, the pre-
school teachers describe the children’s personal attributes as ‘girls are quiet or calm’ and
the preschool and primary school class teachers discuss the kinds of changes they should
make to the group. The primary school class teacher makes her own decisions on how to
divide the groups and refers only to one of her own pupils, by name. She does not take
into account the other professionals’ notions about the preschool girls’ personalities and
their possible needs for support.
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The above section described the organisational narrative concerning Case 1. Next, we will
explain the organisational narrative of Case 2.

Smooth boundary-crossing narrative

In Case 2, a smooth boundary crossing narrative was built. This was achieved by crossing
professional and institutional boundaries in the planning discussions. The professionals
had the opportunity to jointly construct the purpose of the project and they utilized both
institutions’ curricula side by side. The following excerpt describes the importance of the
curricula in their planning:

Class teacher: We succeeded [in the project] because we used the contents of the cur-
ricula. This has supported teaching, learning and our work.

Preschool teacher: The curricula are in constant use. We use both the preschool and
the primary school curricula all the time.

(Small group planning meeting)

The continuity between the curricula and jointly built understanding about the aims made
the planning focus clear. Hence, the participants had no doubts about how the joint plan-
ning time should be used or how the children would benefit from the activities. This made
their collaboration smooth and the boundary crossing easy.

Sub-theme 1: Shared purpose of the project

The starting point of the Smooth boundary-crossing narrative is the professionals’ fluent
engagement in a common project. The joint planning meetings were highly valued by the
professionals. The shared purpose of the project refers to the professionals’ shared under-
standing of the purpose of the project, i.e. to support the children through the transition
phase.

In the next excerpt, the professionals (preschool teacher, primary school class teacher and
special education teacher) discuss how their jointly negotiated purpose of the project
would become visible in different situations. The teachers seem to have a common
understanding of the positive effects of the project:

Special education teacher: These everyday routines. Every one of us, no matter
whether you’re old or young, after you’ve been working for a time, you start feeling a
bit like a ‘stick in the mud'

Special education teacher: But if I throw myself into working in another way every
now and then, that brings me much more variety.

()
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Class teacher: And how you get joy from the children; when I have the courage to
give, I also get a lot back.

Preschool teacher: Yes, that’s the best thing of all.. And one aim here: How can we
together help these children in their need for special support? This has been
confirmed in my own experience in practice by how well the children adjust [to the

group].

(Small group planning meeting)

The episode shows that the children are at the centre of the discussion. It is also notable
that the teachers participate equally in the discussion. The preschool teacher and the
special education teacher discuss what kinds of benefits the children with special needs
should get if they are placed in flexible that are grade-independent groups during the
project lessons. The preschool teacher also describes how children needing support do
not stand out from the rest of the group. The professionals are pleased to collaborate, with
one teacher mentioning how it brings positive variation to their work. This positive stance
towards collaboration was extensively present in the professionals’ talk in sub-theme 1.

Sub-theme 2: Joint planning practices

Once a common purpose of the project to which all the professionals are committed was
constructed, the collaboration practices succeeded smoothly. Sub-theme two, joint
planning practices, emphasizes shared understanding. One of the aims of joint planning is
to modify current practices based on the needs of the children. The next excerpt shows
how joint understanding of the aims of the pedagogical practices became visible through
sharing aspects of pedagogical practice that are understood to be best for the children:

Preschool teacher: Yes, and how important we see play as for the children.
Class teacher: Well, it is super important.
Preschool teacher: Yes.

Class teacher: It is perhaps one of the most important areas. It is the best way and
situation [playing] for children to practice their interaction skills. When they are free
to make [social] contact and join in with others. When they join in with games, or start
creating something of their own with someone.

(Small group planning meeting)

Also, the preschool teacher’s use of the form ‘we see’ indicates the shared nature of the
professionals’ interpretations; similarly, the preschool teacher describes play as a joint
aim of pedagogical practice. In support of this, the class teacher highlights the aims of
play-led pedagogy and emphasizes play as a way to develop interaction skills and social
skills.
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New common practices resulted from the joint planning, with play-led pedagogy becom-
ing part of the preschool’s and primary school’s joint pedagogical culture. This is seen in
the next excerpt, in which the professionals express their readiness to change their prac-
tices according to the children’s wishes:

Preschool teacher: Okay, now we heard about the children’s wishes. Today the first

lesson was an adult-led activity and the other lesson was free play.

Class teacher: And probably (--).

Preschool teacher: I think it’s wonderful that we are able to listen to the children’s

voice in the middle of our concerns, [listen] to what they want..

Class teacher: Yes, this is important. They would probably do it [play] more than we
can allow. Maybe it would be good to keep this as a regular feature. This kind of free
play format.

(Small group planning meeting)

In their joint planning, the professionals show their ability to discuss the children’s needs
together and develop their activities based on their shared understanding concerning the
role of play. At the same time, the professionals allow the children’s participation to de-
termine their activities. The teachers recognize this themselves: “we are able listen to the
children’s voice”.

Sub-theme 3: Common knowledge as a resource

The final sub-theme of the Smooth boundary-crossing narrative focuses on common
knowledge as a resource. It involves recognizing the knowledge of other professionals and
the use of various types of knowledge as a common resource. In the following diary ex-
cerpt, the preschool teacher highlights the meaningfulness of knowledge construction
with the special education teacher:

The special education teacher has been working with me in my [project] lessons. I dis-

cuss my concerns [regarding the children] with her. In some cases (children), this has

strongly supported my professionalism. We can observe the children together and re-

flect together whether any of the children need special support and how we could help
them in the best way.

(Diary, preschool teacher)

The preschool teacher describes how shared observations and reflections with the special
education teacher support her professionalism. The best interest of the child has been
considered together, which has been essential when discussing so-called ‘challenging chil-
dren’, as in the following excerpt:

Special education teacher: And then our challenging children. I have been so happy
during the year to see how well they have got along and have had opportunities to
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shine. They have had positive experiences especially when they play, every one of them,
every time, I believe.

Preschool teacher: Like Sanna [the class teacher] has her so-called ‘special children’
with special needs. We can see how well we have succeeded and how they have liked
this [the activities] and have become part of the group.

(Small group planning meeting)

The successful collaboration and “children’s positive experiences” as described above are
the results of the professionals’ ability to learn how to create fluent transition activities
together. Without a common aim or joint planning practices, their activities would have
been divergent. The teachers state that the transition activities have helped their ‘chal-
lenging’ children and that these children have become part of the group.

In the Smooth boundary-crossing narrative, opportunities to create better practices for the
children increased through the development of relational expertise. Common knowledge
was built through joint planning practices and a shared pedagogical aim. The teachers
created a child-led pedagogy in the transition context based on a new, expanded under-
standing of play. At the same time, they created pedagogical continuity between preschool
and primary school, which is key to successful transition. In this organizational narrative
the challenges of different professional and institutional boundaries were fundamentally
met due to the participants’ commitment to a shared purpose of the project.

Discussion

Our research question sought to identify organizational narratives related to the con-
struction of relational expertise in the context of preschool to primary school transition.
Based on our analysis, two different organizational narratives were identified. The results
further our understanding of the issues involved in achieving relational expertise and of
the possibilities for and obstacles to its development.

The limitations of the study include the small sample (two cases) and the low number of
participants, which limit transferability. Every community is a unique social unit that is
case-specific, so the processes are not straightforwardly transferable. However, as a case
study, the findings from the data provide opportunities to generate knowledge needed for
the boundary work of organizations and institutions. The purpose of the case study is to
broaden and develop the theory or ‘analytical generalization’, as opposed to ‘statistical
generalization’ (Yin, 2014).
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The identified missing collaboration narrative highlights the challenges and problematic
collaboration that different backgrounds might cause in interprofessional and inter-insti-
tutional collaboration. In contrast, the smooth boundary-crossing narrative represents the
issues that may lead organizations towards relational expertise in spite of their differ-
ences. Our findings regarding the challenges of professional collaboration showed that
development of interprofessional planning practices can be problematic. In preschool,
professionals are used to interprofessional collaboration. In contrast, in primary school
class teachers are used to working alone (Karila & Rantavuori, 2014). However, by iden-
tifying the key issues involved in interprofessional and inter-institutional boundary work,
the practices or issues required for learning relational expertise can be revealed.

Table 2 below summarizes the findings of our analysis. The organisational narrative 1 and
organisational narrative 2 columns provide a summary of the results, as well as the key
differences of the narratives concerning the purpose of the project, working practices and
knowledge of the professionals. In our study, negotiation of the aims of joint activities
seems to be a crucial, foundational element.

TABLE 2 Summary of the results

Sub-themes ORGANISATIONAL NARRATIVE ORGANISATIONAL NARRATIVE 2
1
Purpose of the project unclear: problems in constructing  purpose is clear and jointly built

a purpose of the project

Working practices differentiated: planning practices =~ common work practices
was not carried jointly

Knowledge shared understanding is challeng- common knowledge as a re-
ing source

In Case 1, the professionals did not utilize each other’s curricula; neither did they recog-
nize how their planning practices failed to promote fluent transition. Instead, they
planned their activities separately and individually after the joint meetings. In this way,
they did not engage in collegial discussions concerning pedagogy or gain the support of
other professionals. By contrast, in Case 2 the curricula of each institution were integrated
into the planning and the professionals used both curricula smoothly during their colle-
gial planning practices and discussions. This helped them to construct the purpose of the
project jointly. However, because the purpose of the project and joint work practices are
foundational issues that first need to be constructed, the process of developing relational
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expertise takes time. Our study shows, however, that it was possible to achieve relational
expertise within one academic year.

Joint planning sessions that enabled the construction of common knowledge was a key
element in the relational expertise learning process. Without joint planning and evalua-
tion, reflective talk would not be possible. Duhn et al. (2016) describe this as a founda-
tional phase for relational expertise: finding out about each other’s offerings and engaging
in a common experience. The presence or lack of such joint planning was the key differ-
ence between the two organizational narratives identified in our study.

Making each professional’s own knowledge available for the use of others is essential to
the common knowledge construction process (Edwards, 2010). For organizations and in-
stitutions, this requires giving sufficient freedom to the professionals so that the institu-
tions do not set too narrow aims. At the same time, the professionals need to be managed
to enable object-oriented collaboration. This is facilitated if the directors recognize when
the professionals have not set a common aim for collaboration. The key finding of this
study was that organizations and professionals need to view the purpose of collaboration
in terms of achieving a fluent transition for children - that the essence of collaboration is
in working relationally in the best interests of the children.

This study increases knowledge of the development of relational expertise at the organi-
zational level and offers a better understanding of how to build fluent transition for chil-
dren in educational contexts through collaboration across institutional and professional
boundaries.
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