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Tdamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd esiopettajien ja luokanopettajien
kasityksid omasta ja toistensa asiantuntijuudesta ja yhteistydstd koulusiirtymas-
sd. Lisdksi tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin, mitka asiat edistdvit ja heikentdvat
esiopettajien ja luokanopettajien vilistd yhteistyotd koulusiirtyméassd. Tutki-
muksen aineisto kerittiin kahdesta eri kaupungista kevaalld 2016. Tutkimus-
menetelmdnd kaytettiin puolistrukturoitua haastattelua. Aineisto koostui neljan
esiopettajan ja viiden luokanopettajan yksilohaastatteluista. Yksilohaastattelut
analysoitiin aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin avulla.

Tutkimuksen pddtuloksista ilmeni, ettd opettajien késitysten mukaan
heiddn asiantuntijuutensa rakentui koulutuksesta ja tyokokemuksesta, mutta
myo6s vuorovaikutuksesta sekd henkilokohtaisista ominaisuuksista. Toistensa
asiantuntijuutta opettajat kuvasivat alan asiantuntijuuden, tyokokemuksen,
henkilokohtaisten ominaisuuksien sekd pedagogisten taitojen kautta. Yhteistyo-
td edistaviksi tekijoiksi opettajat nimesivit yhteiset kokoontumiset, konkreetti-
sen yhteistyon, opettajien tuttuuden sekd esiopetuksen ja koulun fyysisen si-
jainnin. Estdviksi tekijoiksi esi- ja luokanopettajat nimesivét ajalliset resurssit,
pdivdrytmin erilaisuuden sekd vahdisen yhteistyoaktiivisuuden.

Tutkimuksen tulosten perusteella madriteltiin sujuvaa koulusiirtyméa
tukevia kdytanteitd. Naitd kdytdanteitd olivat oman asiantuntijuuden kartoitta-
minen, toisen asiantuntijuuden hyodyntdminen, leikki opetuksessa, yhteisen
ajan loytaminen sekd tuttuus ja avoimuus. Tutkimuksen tavoitteena oli herattaa
opettajia pohtimaan siirtymé&vaiheen yhteistyotd seka siind tarvittavaa asiantun-
tijuutta. Tutkimuksen tulosten avulla koulusiirtymassd tehtdvadd yhteistyotd
voitaisiin kehittdd tietoisemmin sujuvammaksi.
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1 JOHDANTO

Siirtyminen esiopetuksesta kouluun koskettaa vuosittain ldhes 60 000 lasta ja
heid&dn opettajiaan. Koulusiirtymaéén liittyy esiopetuksen ja peruskoulun yhteis-
tyOssd jdrjestettyjd toimintoja sekd yhteistyotd, jossa myods perheet sitoutetaan
tahdn toimintamalliin (Ahtola ym. 2016, 169). Tavoitteena on lapsen yhtendisen
oppimisen polun luominen jatkumoksi aina varhaiskasvatuksesta esiopetuk-
seen ja siitd edelleen perusopetukseen (Opetushallitus 2014a, 14).

Sekd esi- ettd alkuopetuksen opetussuunnitelmat (2014a, 14; 2014b, 98)
edellyttavit suunnitelmallista yhteistyotd lapsen siirtyessd esiopetuksesta pe-
rusopetukseen. Koulusiirtymédn tutkiminen esi- ja luokanopettajien nikokul-
masta on ajankohtainen ja merkittdva aihe, jota tarkastelemalla on mahdolli-
suus luoda uusia toimivia kdytantojd sekd kehittdd opettajien asiantuntijuutta.
Siirtymad ei ole mahdollista toteuttaa ilman toista ammattiryhmadd, silld esi- ja
luokanopettajat tarvitsevat siirtymdvaiheen yhteistyossd toistensa asiantunti-
juutta. Yhteistyon ja opettajien asiantuntijuuden tutkiminen koulusiirtymaéssa
eividt ole toisistaan irrallisia ilmigitd, silld sujuvan ja suunnitelmallisen yhteis-
tyon takaamiseksi opettajien on hyddynnettivd omaa ja toistensa asiantunti-
juutta.

Asiantuntijuuden syntyminen ammattiin alkaa koko koulutuksen ja tyo-
uran kestdvédssd, jatkuvassa prosessissa, jossa tiedot ja taidot muuttuvat koko
ajan ja lopulta asiantuntijuus kehittyy syvemmaiksi osaamiseksi kdytannon
tyossd (Boshuizen, Bromme ja Gruber 2004, 4, 7). Opettajan ammatin asiantunti-
juuteen kuuluu kyky tehdd yhteistydtd muiden opettajien, asiantuntijoiden ja
huoltajien kanssa. Tdssd tutkimuksessa selvitetddn esi- ja luokanopettajien asi-
antuntijuutta sekd yhteistyotd koulusiirtymassa. Koulusiirtyméan onnistuminen
on yhteydessd lapsen turvallisuuden tunteeseen, hyvinvointiin sekd kasvu- ja
oppimisedellytyksiin (Ahtola ym. 2011, 301). Yhteistyotd tutkittaessa saadaan

ajankohtaista tietoa siitd, millaiset tekijdt luovat mahdollisuuden onnistunee-



seen koulusiirtyméaan. Lisdksi tutkimalla yhteistyotd estdvid tekijoitd voidaan
koulusiirtymakaytantsja kehittdd paremmiksi. Yhdistamalld asiantuntijuuden ja
yhteistyon tutkimisen on mahdollista saada kokonaisvaltainen kuva lasten kou-
lusiirtymédédn liittyvistd tekijoistd. Tamén tutkimuksen aineistona olivat neljan
esiopettajan ja viiden luokanopettajan haastattelut heiddan kasityksistddan asian-

tuntijuudesta ja yhteistyostd koulusiirtymassa.



2 ASIANTUNTIJUUS

Téssd luvussa késittelemme asiantuntijuutta opettajan ammatin ndkdkulmasta.
Englanninkieliselle sanalle “professional” on suomen kielessd useita eri vasti-
neita (mm. ammattilainen, ammattimainen). Suomenkielisessd asiantuntijuutta
késittelevassd kirjallisuudessa puhutaan asiantuntijuuden ohella ammatillisuu-
desta, mutta tdssd tutkimuksessa kdytetddn péddasiallisesti termid asiantunti-
juus. Luku alkaa asiantuntijuuden yleisen késitteen maédrittelylld. Taman jal-
keen tarkastellaan opettajan ammattia professiona sekd opettajan asiantunti-
juutta ammatillisen ja henkilokohtaisen identiteetin ndkokulmista. Luvun lo-
pussa pohditaan, miten koulutus ja tyokokemus ovat osa opettajan asiantunti-
juutta. Tyokokemuksen kisittelyn yhteydessd tarkastellaan myos erilaisten

vuorovaikutussuhteiden vaikutusta opettajan asiantuntijuuteen.

21 Asiantuntijuuden kisite

Asiantuntijuuden kaisite liittyy ldheisesti ajatukseen yksilon ammatillisesta
asemasta (ks. Bereiter & Scardamalia 1993, 9). Sen voidaan katsoa rakentuvan
sosiaalisessa kontekstissa ja sosiaalisessa kanssakdymisessd (Hytonen 2002,
40). Kupilan (2007, 30) mukaan laaja tietamys ja sen kédyttaminen liitetddn usein
asiantuntijatoimintaan, vaikka nykyisin tiedon katsotaan olevan muuttuvaa ja
ympadristdsidonnaista. Asiantuntijuuteen liittyy myos kyky ratkaista erilaisia
ongelmia tyossd (Bereiter & Scardamalia 1993, 11).

Asiantuntijuuden on katsottu viittaavan perinteiseen yliopistossa saata-
vaan koulutukseen, esimerkiksi oikeustieteen, lddketieteen ja arkkitehtuurin
alalla (Boshuizen, Bromme & Gruber 2004, 4). Asiantuntijan virallinen koulutus
annetaan usein yliopistossa, mutta akateeminen asiantuntijuus edellyttdd myos
kykyd soveltaa korkeakoulussa opittua tieteellistd tietoa kdytdnnon tilanteissa
(Eteldpelto 2000, 113; Jakku-Sihvonen 2005, 130). Karilan ja Nummenmaan
(2005, 213) mukaan ammatillinen peruskoulutus pystyy tarjoamaan ainoastaan

perustan asiantuntijuuden kehitykselle, silld nykyisin osaamisen kehittymisen



painopiste on tydssd oppimisessa. Heikkinen (2000, 8) toteaa kuitenkin koulu-
tuksessa vilitettdvan kasityksen olevan usein ristiriidassa niiden vaatimusten
kanssa, joita ihmiset kohtaavat tydeldmdssd. Asiantuntijuuden kehittyminen
edellyttdd yksilollistd kasvua ja kasvamista ammattikunnan jaseneksi (Boshui-
zen, Bromme & Gruber 2004, 4). Ruohotie (2000, 64) toteaa yksilon ammatillisen
kasvun jatkuvan ihannetilanteessa koko hénen tyduransa ajan. Kupilan (2007,
19) mukaan asiantuntijuus ei olekaan pysyva tila, jota voitaisiin kuvata esimer-
kiksi tyduran pituuden tai henkilon hallitseman tiedon maardan mukaan.

Tdssd tutkimuksessa opettajan asiantuntijuutta méaaritellddn erilaisten na-
kokulmien kautta, joista ensimmdinen késittelee opettajan professiota eli opetta-
jan tyotd yhteiskunnallisesta ulottuvuudesta. Opettajan asiantuntijuuden ndh-
dddn muodostuvan ammatillisesta ja henkilokohtaisesta identiteetistd sekd vuo-
rovaikutuksesta muiden kollegojen kanssa. Opettajan asiantuntijuutta méaéritte-
levit myos opettajan saama koulutus sekd hdnen tydkokemuksensa. Kuvio 1
kokoaa, mistd osa-alueista opettajan asiantuntijuus tdssd tutkimuksessa koos-

tuu.

Professio

Koulutus \
Opettajan Ammatillinen ja

asiantuntijuus = henkilokohtainen
identiteetti

Tyokokemus

Vuorovaikutus

KUVIO 1. Opettajan asiantuntijuuden osa-alueet tdssd tutkimuksessa.



2.2 Opettajan ammatti professiona

Profession kasite liittyy ldheisesti puheeseen ammatillisuudesta (Lapinoja &
Heikkinen 2006, 145). Konttisen (1997, 52) mukaan professiot ovat ammattikun-
tia, jotka koostuvat ammatinharjoittajista, kuten opettajista, lddkareistd tai laki-
miehistd. Professionaalisen ammatinharjoittajan oletetaan osaavan késitelld teo-
reettista sekd kdytannollistd tietoa, silld hdnen on oltava valmis soveltamaan
tietoaan hyvin erilaisiin ja toisistaan poikkeaviin tapauksiin. Hyttnen (2002, 40)
toteaa, ettd ammattilaisella on formaalista tietoa esimerkiksi erilaisista teorioista
ja tekniikoista, joita kyseiselld alalla kdytetddan. Profession yhtend tunnusmerk-
kind voidaan pitdd valtion hyvaksymad tutkintotodistusta, jolloin professiolla
on koulutuksen ja tutkinnon kautta valtion takaama yksinoikeus tiettyyn tehta-
vdjoukkoon (Konttinen 1997, 52).

Opettajan asemasta professiona on olemassa ristiriitaisia ndkemyksia.
Opettajan ammatin voidaan katsoa olevan professio, silld opettajat soveltavat
tyOssddn erikoistunutta tieteellistd tietoa (Konttinen 1997, 48). Patrikaisen (2000,
29) mukaan yksi professioammatin peruste on yhteiskunnallinen arvostus, kor-
kea palkka sekd tyon yhteiskunnallinen merkittdvyys. Toisaalta hinen mukaan-
sa yhteiskunnassa ndyttdd edelleen vallitsevan kasitys, jonka mukaan keskitty-
minen yhteen tai kahteen tiedonalaan on arvokkaampaa kuin laaja-alainen tie-
tamys opetuksesta ja oppimisen teorioista. Toiset tutkijat taas katsovat, ettd

opettajan ammatti on vasta matkalla professioksi (ks. esim. Crowe 2008, 989).

2.3 Opettajan asiantuntijuus ammatillisen ja henkilokohtai-
sen identiteetin nikokulmista

Beauchamp ja Thomas (2009, 176) tunnustavat ammatti-identiteetti -kasitteen
madrittelyn ongelmallisuuden. Beijaard, Meijer ja Verloop (2004, 122) toteavat,
ettd tutkimuksissa opettajan ammatillista identiteettid ei ole mé&éritelty lainkaan
tai sitd on maédéritelty hyvin vidhan. Salovaara ja Honkonen (2013, 25) méarittele-
vdt ammatti-identiteetin opettajan kasitykseksi omasta ammatistaan ja itsestaan

opettajana.
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MacLeod ja Cowieson (2001, 242) toteavat, ettd opettajan persoonallista ja am-
matillista olemusta on mahdotonta erottaa toisistaan kokonaan. Heiddn lisdk-
seen my0s Day, Kingston, Stobart ja Sammons (2006, 610) mukailevat ndkemys-
td, jossa opettajan henkilokohtainen ja ammatillinen identiteetti ovat yhteydessa
toisiinsa. Stenberg (2011, 35-36) mddrittelee opettajan persoonallisuuden ja
ammatillisen identiteetin muodostuvan opettajan henkilokohtaisesta identitee-
tistd (self-identity), ammatillisesta identiteetistd (professional identity) seké
omista kokemuksista (experiences). Hinen mukaansa opettajan henkilokohtai-
nen identiteetti muodostuu muun muassa arvoista, uskomuksista sekd ymmar-
ryksestd, kun taas opettajan ammatillinen identiteetti kasittdd opettajan oman
kasvatusajattelun. Yhdessa ammatillinen ja henkilokohtainen identiteetti seka
opettajan omat kokemukset muodostavat opettajan kédsityksen hidnen omasta
asiantuntijuudestaan.

Opettajan ammatillisen identiteetin kehittymistd on tutkittu lisdantyvassa
médrin viime vuosina (esim. Beijaard, Verloop & Vermunt 2000, 750; Rodgers &
Scott 2008, 723-724). Koska opettajan ammatillinen identiteetti liittyy vahvasti
opettajan persoonalliseen identiteettiin (Day, Kingston, Stobart & Sammons
2006, 603; MacLeod & Cowieson 2001, 242), opettaja-identiteetin voidaan katsoa
rakentuvan myos kaikissa niissd konteksteissa, joissa opettaja toimii (Kari &
Heikkinen 2001, 50). Opettajuuden rakentuminen liittyy myos ihmisen aiempiin
elamédntapahtumiin seka -kokemuksiin, jotka rakentavat opettajuutta koulutuk-
sen ja tydeldman ohella (Heikkinen 2001, 32; Stenberg 2011, 37). Reflektoimalla
omaa historiaansa ja minuuttaan opettajan on mahdollista kehittdd omaa asian-
tuntijuuttaan (MacLeod & Cowieson 2001, 242).

Day ja Kingston (2008, 11) jakavat tutkimuksensa pohjalta opettajan iden-
titeetin kolmeen osaan. Ensimmadinen on heiddn mukaansa ammatillinen identi-
teetti, johon ovat yhteydessda muun muassa sosiaaliset ja poliittiset odotukset,
kuten ihanne hyvastd opettajasta. Toiseksi identiteetin ulottuvuudeksi he tun-
nistavat kontekstisidonnaisen identiteetin, jossa huomioon on otettu ymparis-
ton vaikutus opettajan identiteettiin. Kyseinen identiteetti on sidoksissa tiettyyn

kouluun ja luokkaan, jossa opettaja toimii. Kolmantena Day ja Kingston (2008,
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11) mainitsevat henkilokohtaisen identiteetin, johon liittyvit opettajan perhe ja
muu koulun ulkopuolinen eldma.

Beijaard, Meijer ja Verloop (2004, 126) korostavat, ettd kontekstin rooli tu-
lisi ottaa paremmin huomioon opettajan identiteettid kasiteltdessd. Rodgers ja
Scott (2008, 733) kuvailevat ammatillisen identiteetin rakentuvan konteksteissa,
joissa yksilo toimii. Heiddn mukaansa ammatillinen identiteetti muuttuu jatku-
vasti ja rakentuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Myos Beijaard, Meijer ja
Verloop (2004, 122) ovat havainneet tutkimuksessaan opettajan ammatillisen
identiteetin olevan jatkuvassa muutoksessa. He toteavat ammatillisen identitee-
tin olevan yhteydessd sekd ihmisen persoonaan ettd siihen kontekstiin, jossa
hén toimii. Toisin sanoen opettajan identiteetti koostuu monista osista, kuten
erilaisista ympaéristdistd ja suhteista, joissa opettaja mahdollisesti toimii eri ta-
valla. Tutkimuksessaan Beijaard, Meijer ja Verloop (2004, 122) nostavat opetta-
jan oman toiminnan ja aktiivisuuden merkitykselliseksi opettajan identiteetin
kannalta. Bellin ja Gilbertin (1994, 484-485) mukaan opettajan persoonallinen
kehitys mahdollistaa oman tyon kehittdmisen. Beauchamp ja Thomas (2009,
180) nostavat esiin tunteiden merkityksen opettajan ammatillisen identiteetin
kannalta, mutta samalla he toteavat tyon toisaalta heijastuvan opettajan koke-

miin tunteisiin.

24 Koulutus opettajan asiantuntijuuden rakentajana

Tynjédla (2004, 177) jakaa opettajan ammatissa tarvittavan teoreettisen tiedon
opetettavaan aineeseen liittyvadn tietoon sekd kasvatustieteelliseen tietoon. Ka-
rin ja Heikkisen (2001, 42) mukaan opettajalla taytyy olla riittivan vahva nake-
mys omasta henkilokohtaisesta kasvatusorientaatiostaan, jotta han voi toimia
kasvattajana erilaisten paineiden alaisena. Beijaard, Verloop ja Vermunt (2000,
750-752) kuvailevat opettajan asiantuntijuutta kolmesta erilaisesta nakokulmas-
ta, joita ovat aineenhallinta, pedagoginen ja didaktinen asiantuntijuus. Aineen-
hallinta on perinteisesti liitetty vankaksi osaksi opettajan ammatillisuutta, mut-

ta nykykasityksen mukaan opettaminen on paljon muutakin kuin tiedon siir-
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tamistd opetettavasta aineesta. Opettajan pedagoginen asiantuntijuus ndyttay-
tyy opettajan toiminnassa muun muassa oppilaiden sosiaalisen ja moraalisen
kehityksen edistamisend ja tukemisena heidén erilaisista ldhtokohdistaan kasin.
Beijaard, Verloop ja Vermunt (2000, 750-752) nédkevit opettajan didaktisen asi-
antuntijuuden oppimisen edistdmisend, johon sisdltyy esimerkiksi koko oppi-
misprosessin suunnittelu ja opiskelumenetelmien valinta.

Happo (2006, 107-108) on tutkinut viitoskirjassaan varhaiskasvattajan asi-
antuntijuutta. Hanen mukaansa kontekstiosaaminen liittyy esimerkiksi lapsen
kasvukontekstin huomioimiseen. Pedagogisen osaamisen tason hdn on luokitel-
lut valittomadn, vililliseen ja tiedostavaan tasoon. Ndistd viliton taso kuvastaa
vuorovaikutusta lasten kanssa, vilillinen taso varhaiskasvattajan hallitsemaa
teoreettista tietoa ja tiedostava taso yhdistdd sekéd teoreettisen ettd kokemuksen
tuoman osaamisen.

Kari ja Heikkinen (2001, 44) toteavat opettajuuden késitteen sisdltdvan aja-
tuksen opettajaksi kasvusta ja kehittymisestd. Opettajat ndkevit itsensd ryhma-
ng, joka vastaa kouluty0std ja sen kehittdmisestd (Hansén 2000, 76). Fang (2013,
249) tuo esille tutkimuksensa tuloksissa opettajien etsivdn jatkuvaa tukea oman
opetuksensa pedagogiikkaan ja asiantuntijuuteensa lukemalla sekd keskustele-
malla ammattikirjallisuudesta, reflektoimalla sekd jakamalla omia opetuskdy-
tantojadn. Lisdksi hdnen mukaansa opettajan tyotd tukevat uusien strategioiden
ja rutiinien kokeileminen seké erilaisiin asiantuntijaryhméan konferensseihin ja
tyotapoihin osallistuminen. Opettajien asiantuntijuudessa jatkuvan kehittymi-
sen tdarkeys onkin tunnustettu yhteiskunnassa ja erilaisissa kasvatusjdrjestelmis-
sd (Lauriala 2000, 89).

Suomessa opettajan tyon kelpoisuuden ehdot ovat selkedsti madritellyt
asetuksessa opetustoimen henkil6ston kelpoisuusvaatimuksista
(14.12.1998/986). Sen mukaan luokanopetusta on kelpoinen antamaan henkils,
joka on suorittanut kasvatustieteen maisterin tutkinnon, johon kuuluu véhin-
tdaan 60 opintopisteen (op) tai vdahintdan 35 opintoviikon (ov) laajuiset perus-
opetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot

sekd vahintdan 60 opintopisteen tai 35 opintoviikon laajuiset opettajan pedago-



13

giset opinnot. Kelpoisuus antaa luokanopetusta on myo6s henkil6lld, jolla on
kelpoisuus antaa aineenopetusta perusopetuksessa ja joka on suorittanut pe-
ruskoulussa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot.
Saman asetuksen mukaan esiopetusta on kelpoinen antamaan lastentarhanopet-
tajan tutkinnon suorittanut henkil6 sekd sosionomi (AMK), joka on suorittanut
varhaiskasvatuksen ja sosiaalipedagogiikan opintoja vahintddn 50 opintoviik-
koa ja esiopetuksen opinnot. Esiopettajan kelpoisuuden voi asetuksen mukaan
saada myos tietyt kasvatustieteen opinnot suorittanut tai tietyissd tehtdvissa
toiminut sosiaalikasvattaja, joka on tdydentdnyt opintojaan esiopetuksen opin-

noilla. Asetuksen mukaan esiopetusta saa antaa luokanopettaja.

2.5 Tyokokemus opettajan asiantuntijuuden osana

Kari ja Heikkinen (2001, 42) korostavat, ettd opettajan on hallittava pedagogisen
sisdltotiedon lisdksi pedagogista menetelmaétietoa. Heiddn mukaansa opettajan
odotetaan olevan ohjaamisen, opettamisen ja oppimisen asiantuntija, jolta vaa-
ditaan laajaa oppimisen prosessien ymmarrystd sekd tietoa erilaisista oppijoista.
Bell ja Gilbert (1994, 484-485) jakavat opettajuuden rakentumisen tutkimuksen-
sa pohjalta sosiaaliseen, ammatilliseen ja persoonalliseen kehitykseen. He nike-
vét sosiaalisen kehityksen tapahtuvan yhteistydssda muiden opettajien kanssa.
Ammatillinen kehitys sisdltdd sekd kognitiivisen ettd opettajan kaytannollisen
kehityksen. Ideoiden ja kdytdntdjen kehittaminen sekd esimerkiksi erilaisten
luokkahuonekédytantojen kehittdminen ovat Bellin ja Gilbertin (1994, 484-485)
mukaan osa ammatillista kehittymista.

Ronkainen (2012, 25) toteaa, ettd opettajan asiantuntijuuden kehittymista
voidaan maédritelld pitkdaikaiseksi, jatkuvaksi oppimisprosessiksi, joka pohjau-
tuu kdytannon kokemuksiin. Opettajat saavat jo koulutuksessaan formaalin
koulutuksen lisdksi harjoitusta kaytannollisiin taitoihin opetusharjoitteluissaan
tutustuen samalla muihin opettajiin (Boshuizen, Bromme & Gruber 2004, 5).

Yksilon vastuu oman uransa kehittimisessd on olennaista ammatillisuuden ke-
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hittymisessd (Ruohotie 2000, 68). Suomalaisilla opettajilla on valta maarittda

tyonsd metodeja, sen tavoitteita ja tyoskentelyperiaatteita (Lauriala 2000, 89).

2.6 Vuorovaikutus opettajan asiantuntijuuden osana

Opettajan asiantuntijuus maédarittyy vahvasti siind kontekstissa, missd opettaja
toimii (Rodgers & Scott 2008, 734). Opettajan oppiminen tapahtuu sekd sosiaali-
sessa ettd kulttuurisessa ympadristossa (Lauriala 2000, 89). Ruohotien (2000, 68)
mukaan opettaja tarvitsee tydssddan ihmissuhteita, joille on ominaista keskindi-
nen riippuvuus, molemminpuolisuus ja vastavuoroisuus. Han katsoo vuoro-
vaikutukseen perustuvan uran kehittymisen vaativan opettajalta my0s taitoa
pitdd ihmissuhteita oman kehittymisen ja oppimisen ldhteind. My6s Kari ja
Heikkinen (2001, 44) toteavat opettamisen olevan toisaalta sosiaalista toimintaa
ja sen rakentuvan yhteistssd sosiaalisena prosessina.

Suotuisa urakehitys vaatii opettajalta ihmissuhdetaitoja, kuten empatiaa,
itsereflektiota, itseilmaisua, aktiivista kuuntelua sekd saadun palautteen hyo-
dyntdmistd (Ruohotie 2000, 68). Kari ja Heikkinen (2001, 42) toteavat opettajan
tyohon kuuluvan yhteistyon muiden opettajien, viranomaisten ja vanhempien
kanssa vaativan opettajalta sosiaalista osaamista, vuorovaikutustaitoja sekd so-
siaalista herkkyytta.

Happo (2006, 153-157) madadrittelee varhaiskasvattajan asiantuntijuuteen
kuuluvan yhteistyén muiden asiantuntijoiden kanssa yhteistyo- ja vuorovaiku-
tusosaamiseksi. Tutkimuksensa tuloksissa Happo (2006, 153-157) toteaa, ettd
yhteisten arvojen jakaminen, toisten kunnioitus sekd avoimuus ja joustavuus
toimivat yhteistyotd sujuvoittavina tekijoind. Kupila (2007, 28) on vastaavasti
kuvannut viitoskirjassaan sitd, milld tavalla hallinnolliset rajat ylittdva yhteis-
tyo ja vuorovaikutus vaativat varhaiskasvatuksen asiantuntijalta suunnittelua,
ongelmanratkaisukykya sekd organisaation rajojen yli liikkumista. Tynjalan
(2004, 175) mukaan asiantuntijaksi tuleminen edellyttdd osallistumista asiantun-
tijakulttuuriin. Clement ja Vandenberghe (2000, 91) toteavat tutkimuksessaan

opettajien saavan oppimisen mahdollisuuksia yhteisissd keskusteluissa kolle-
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goidensa kanssa ja palaute itsendisestd tydskentelystd johtaa usein keskusteluun

hyvastd opetuksesta kdaytannossa.

2.7 Opettajan asiantuntijuuden haasteet

Eteldpelto ja Vdhadsantanen (2010, 27-28) painottavat, ettd ammatillisen identi-
teetin rakentaminen voi kestdd nykypdivand koko tyduran ajan tydeldmaan liit-
tyvien muutosten vuoksi. Heiddn mukaansa tydeldméssd vaaditaan muun mu-
assa yliammatillisia kompetensseja, moniammatillisuutta, jaettua asiantunti-
juutta, jatkuvaa uusiutumista, joustavuutta sekd elinikdistd oppimista. Nama
johtavat ammatillisen identiteetin uudelleen rakentamiseen sekd osaamisen uu-
delleenméérittelyyn. Karila ja Nummenmaa (2001, 52-53) toteavat muuttuvien
tyotehtdvien sekd tyontekijan osaamisen hahmottamisen olevan perusta tyossd
kehittymiselle ja monialaiselle yhteistyolle. Kirjonen, Mutka, Filander ja Val-
keavaara (2000, 141) mainitsevat myos, ettd tyoeldman muutosten aiheuttaman
jatkuvan sopeutumisen liséksi tyontekijan on parannettava omaa osaamistaan
sekd tarkastettava oman tyonsd taustalla vaikuttavia arvoldhtokohtia.

Opettajan ammatin on sanottu muuttuvan entistd haasteellisemmaksi
(Willman 2000, 107). Yhteiskunnallisten muutosten vuoksi opettajan tyohon
liittyy epavarmuutta ja ongelmia, jolloin opettajuuteen sisdltyy jatkuva oppimi-
sen vaatimus (Lauriala 2000, 89). Kouluissa toteutetut uudistukset eivit usein-
kaan ole alkuperdisten tavoitteiden mukaisesti vihentdneet opettajan tyotaak-
kaa, pdinvastoin niiden on todettu tuottavan opettajille enemmankin lisdtyotd ja
kiirettd (Willman 2000, 109). Opettajat kokevat toisinaan tyonsd yksindisend
puurtamisena (ks. Willman 2000, 114). Hokdn, Rasku-Puttosen ja Eteldpellon
(2008, 62) haastateltavat kokivat, ettd yksilokeskeista tyokulttuuria on haastavaa
muuttaa yhteisollisemmaksi. Tutkijat toteavat, ettd organisaation tulisi antaa
tydssd mahdollisuuksia jakaa osaamista ja tietoa muiden kanssa.

Laurialan (2000, 88) mukaan opettajat toimivat nykyisin olosuhteissa, jotka
ovat ongelmallisempia, monimutkaisempia ja levottomampia kuin ennen. Ha-

nen mukaansa tiedon mddran kasvaminen sekd monimutkaistuminen, lisddnty-
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véd teknologian kdytto sekd sosiaalinen pahoinvointi ovat ilmioitd, jotka edellyt-
tavét opettajilta uudenlaisia tietoja ja taitoja. Lisdksi tutkimuksen mukaan tyo-
madrd erityisesti luokan ulkopuolisissa tehtdvissd on kasvanut voimakkaasti
(Willman 2000, 108). Opettajan ammattiin kohdistuukin vaatimuksia monilta eri

tahoilta, jolloin opettajan tyé on erikoisasemassa muihin ammatteihin ndhden

(Patrikainen 2000, 21).
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3 ESIOPETUKSEN JA KOULUN YHTEISTYO
KOULUSIIRTYMASSA

Asiantuntijuuden lisdksi koulusiirtymédssd tarvitaan monenlaista yhteistyota.
Téassd luvussa tarkastellaan yhteistyon merkitystd koulusiirtyméssd lapsen
aloittaessa koulun. Aluksi tarkastellaan lapsen koulusiirtymdd Bronfenbrenne-
rin (1979) ekologisen teorian ndkokulmasta. Liséksi esitellddan, miten esiopettajat
ja luokanopettajat voivat tehdd yhteistyotd helpottaakseen lapsen siirtymistd
esiopetuksesta ensimmadiselle luokalle. Luvun lopuksi kerrotaan koulusiirty-

mad tukevasta monialaisesta yhteistyosta.

3.1 Kouluun siirtymi ekologisen teorian nikokulmasta

Lapsen kehitykseen on yhteydessd sekd lapsen kokema ympdroivd maailma
ettd se, kuinka lapsen elinymparisté vaikuttaa hdneen (Cole & Cole 1989, 8).
Pianta ja Cox (1999, 366) toteavat kouluun siirtyman tapahtuvan ekologisessa
kontekstissa. Ekologisen teorian avulla voidaan tarkastella lapsen kehityspro-
sessia suhteessa ymparistoon (Hujala ym. 1998, 10).

Bronfenbrennerin (1979, 3, 22) mukaan kehitys tapahtuu ympériston ja yk-
silon vuorovaikutuksessa. Bronfenbrennerin teoriassa ekologinen ympaéristod
muodostuu sisdkkéin olevista tasorakenteista, joiden keskelle sijoittuu kehitty-
véd yksilo. Nditd tasorakenteita kutsutaan mikro-, meso-, ekso- ja makrosystee-
meiksi sen mukaan, miten ldhelld ne ovat kehittyvaa yksilod. Taméan tutkimuk-
sen tdarkeimmat toimintaympaéristot ovat mikro-, meso- ja eksosysteemit. Kuvi-

ossa 2 tarkastellaan ekologista teoriaa tdimén tutkimuksen viitekehyksessa.
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KUVIO 2. Bronfenbrennerin (1979) ekologista teoriaa soveltava malli tdssd tutkimuksessa.

Ensimmadiseen ekologisen teorian tasoon, eli mikrosysteemiin sisdltyvat yksilon
eldamdd ldhimpand olevat ymparistot, kuten koti ja koulu. Ndissd mikrosystee-
min ympaéristdissad yksilo on kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa perheen jasen-
ten ja koulun opetushenkiloston kanssa. Bronfenbrennerin (1979, 3, 22-27) mu-
kaan mikrosysteemi muodostuu kehittyvan yksilon toiminnasta, roolista ja ih-
misten vilisistd sosiaalisista suhteista. Koulusiirtymdssa nditd mikrosysteemin
ympdristojd ovat esiopetus ja koulu.

Teorian seuraava taso eli mesosysteemi on mikrosysteemia laajempi ver-
kosto, joka laajenee aina kehittyvan yksilon siirtyessd kasvatusinstituutiosta
toiseen. Mesosysteemi siséltdd lapsen elinympériston tarkeimpien ihmissuhtei-
den yhteydet, esimerkiksi lapsen lukemaan oppimiseen on yhteydessa opetuk-
sen lisdksi se, millainen side koulun ja kodin vilille on syntynyt.

Ekologisen teorian kolmas taso, eksosysteemi, sijoittuu kehittyvasta yksi-
16std kauemmas. Kehittyva yksilo ei ole suoraan ldsndolevana, aktiivisena osal-

listujana eksosysteemin ympdristdissd, mutta ympadristot vaikuttavat yksilon
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kehitykseen epdsuorasti. Uloimpaa tasoa nimitetddn makrosysteemiksi. Se pitda
sisdllddan esimerkiksi kulttuurin ja sosiaalisten instituutioiden jdrjestdytymisen.

Bronfenbrenner (1979, 26-27) kutsuu kouluun siirtymistd ekologiseksi siir-
tymaéksi eli transitioksi. Han kuvaa, miten yksilon elaméssa tapahtuu ekologisia
transitioita lapi elamén. Ekologinen transitio tapahtuu, kun yksilén asema ym-
péristossd on muuttunut roolin, elinympaériston tai molempien muutosten seu-
rauksena. Koulusiirtymé&n ohella muita Bronfenbrennerin nimedmii transitioita
ovat esimerkiksi lapsen pdivdhoidon aloitus, tyopaikan l6ytyminen, tyén me-
nettiminen, naimisiinmeno tai avioero.

Ekologista teoriaa hyodyntamalld saadaan tietoa lapsen valittomista kas-
vu- ja oppimisympadristoistd (Kankaanranta 1998, 9). Tamdn vuoksi ekologisen
teorian merkitystd on perusteltua tarkastella koulusiirtymad késiteltdessd. Eko-
logista teoriaa kohtaan on esitetty myos kritiikkid. Kankaanrannan (1998, 17)
mukaan teoriassa oppimisen rooli ei tule esiin riittdvan vahvasti. Lisdksi luok-
kahuoneen ulkopuolella olevat ihmiset ja sosiaaliset suhteet vaikuttavat siihen,

milld tavalla luokkahuoneessa toimitaan (ks. Graves & Graves 1985, 411).

3.2 Kasvu- ja toimintaymparistot koulusiirtymassa

Koulusiirtyma on merkittdva vaihe lapsen ja hdnen perheensd eldmaéssd (Niesel
& Griebel 2007, 22). Lapsen toimintaympadristd muuttuu lapsen siirtyessd esi-
opetuksesta kouluun (Pianta, Rimm-Kaufman & Cox 1999, 8). Siirtymatilantees-
sa lapseen kohdistuu kasvavia vaatimuksia ja haasteita, jolloin lapsen ympaérilld
olevien ihmissuhteiden roolit korostuvat (Rimm-Kaufman & Pianta 2000, 501).
Karikosken (2008, 91) mukaan opettajalla onkin merkittdva rooli lasten kouluun
sopeuttajana.

Karikosken (2008, 38) mukaan esiopetus ja koulumaailma poikkeavat toi-
sistaan lapsikésitykseltddan, kasvuymparistoltaan sekd kasvatus- ja opetustoi-
minnaltaan. Varhaiskasvatusta ja alkuopetusta ohjaavat erilaiset traditiot, jotka
nakyvat myos kdaytannon tyossa (Poikonen 2003, 36). Brotherus (2004, 282) tote-

aa tutkimuksessaan koulun ja pdivdkodin toimintakulttuurien olevan lasten
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ndkokulmasta katsottuna kaukana toisistaan. Myos esiopetus ja peruskoulu
ovat erilaisia toimintaymparistjd, jolloin niiden tavoitteet ja pyrkimykset ovat
erilaiset (ks. Rimm-Kaufman & Pianta 2000, 493). Toisaalta Persson (1995, 47)
nostaa esiin koulun ja esiopetuksen samankaltaisen nidkemyksen lapsesta aktii-
visena toimijana. Lisdksi demokraattisen ajatusmaailman luominen ja erilaiset
tyoskentelytavat kuuluvat Perssonin (1995, 47) mukaan sekd esiopetuksen ettd
koulun tehtéviin. Forss-Pennanen (2006, 103) nimedd yhteistyon ja siirtymaévai-
heen jatkuvuuden turvaamisen yhdeksi tarkeimmisté esi- ja alkuopetuksen teh-
tavista.

Esiopetus oppimisymparistond. Suomessa esiopetuksella on jo pitkddn
tarkoitettu kuusivuotiaiden ryhmaéssa tapahtuvaa ohjattua toimintaa (Korhonen
1999, 14). Perusopetuslaissa (628/1998) sdddetddn esiopetuksen jdrjestdmisesta.
Esiopetuksen velvoittavuutta koskeva muutos tuli voimaan vuoden 2015 alusta
ja lakia (1040/2014) on sovellettu 1.8.2015 lukien. Lain mukaan oppivelvolli-
suuden alkamista edeltdvdnd vuotena lapsen on osallistuttava vuoden kesta-
vddn esiopetukseen tai muuhun esiopetuksen tavoitteet saavuttavaan toimin-
taan. Esiopetuksen laajuus on vdhintddn 700 tuntia vuodessa eli keskiméédrin
neljd tuntia pdivdssd. Esiopetuksesta vastaavat kunnat, joiden on osoitettava
esiopetuspaikka jokaiselle lapselle, mutta esiopetusta voivat jdrjestdd myos sii-
hen luvan saaneet yksityiset organisaatiot. Esiopetuksen tavoitteena on paran-
taa oppilaiden oppimisedellytyksid (Perusopetuslaki 628/1998). Hakkarainen
(2002, 66) toteaa esiopetuksen yhdeksi ldhtokohdaksi sen tehtivan valmentaa
lapsia myShempad oppimista varten. Myos Karikosken (2008, 93) tutkimukses-
sa vanhemmat nakivit esiopetuksen roolin kouluun valmentajana. Brotherus
(2004, 282) toteaa, ettd lapsen tulisi esiopetuksessa opetella alkuopetuksessa
kaytettdvid toiminta- ja tyotapoja.

Linnild (2006, 107) kuvailee vditoskirjassaan, miten esiopetuksen tehtdva
on yhdistdd varhaiskasvatus ja koulu toimien kahden kasvatuskulttuurin valis-
sd. Hanen mukaansa esiopetuksen institutionaalinen merkitys on aina ollut

kasvatuksellis-opetuksellisesti orientoitunut. Muusta varhaiskasvatuksesta poi-
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keten, esiopetusta ei ole ndhty pddasiallisesti hoidollis- sosiaalisena toimintana
vaan enemman opetukseen painottuvana.

Peruskoulu oppimisympadristond. Suomessa oppivelvollisuus alkaa sind
vuonna, kun lapsi tayttdd seitsemédn vuotta (Perusopetuslaki 628/1998). Suoma-
laisessa koulutusjdrjestelmdssd kaikille pakollinen oppivelvollisuus peruskou-
lussa kestdd yhdeksan vuotta (Ahtola ym. 2016, 171). Koulun aloittaminen mer-
kitsee suurta muutosta lapsen eldmdssd, silld koulussa lapselta vaaditaan itse-
ndisyyttd, omatoimisuutta ja kykyd selvitd uusista tilanteista (Hakkarainen
2002, 70).

Alkuopetuksen tehtdvand voidaan pitdd oppilaan valmistamista koululai-
seksi sekd oppijaksi (Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 156). Saukkonen
(2001, 188) kuvaa, miten koulu nidhdddn virallisena opettamisen, opiskelun ja
oppimisen areenana, jonne oppilas tulee oppimaan uusia tietoja, taitoja ja asen-
teita. Karikosken (2008, 94) tutkimuksen mukaan vanhemmat ajattelevat al-
kuopetuksen tehtdviksi akateemisten taitojen, koulun sddnttjen sekd kayttay-
tymisen opettelun. Brotherus (2004, 282) toteaa, ettd alkuopetuksessa tulisikin
hyodyntdd enemmain esiopetuksen leikinomaisuutta.

Kodin rooli siirtymidssd. Vanhempien kanssa tehtdva yhteistyé koulusiir-
tymédssd on merkittdvdssd asemassa, silld timdn yhteistyon kautta saadaan ra-
kennettua keskindistd luottamusta opettajien ja vanhempien vilille heti koulu-
taipaleen alusta alkaen (Lerkkanen ym. 2013, 160, 163). Siirtyminen perusope-
tuksen piiriin on yksi lapsen ja hdnen perheensd suurimmista siirtymétapahtu-
mista (Ahtola ym. 2011, 295). Ahtolan ja kollegoiden (2016, 175) tutkimuksen
mukaan vanhempien ja opettajien henkilokohtainen tapaaminen on tarkein siir-
tyméavaiheeseen liittyva kaytanto. Dockett ja Perry (2007, 78) toteavat, ettd kou-
lun ja kodin vilille on luotava myonteiset suhteet. Ahtola ja kumppanit (2011,
301) toteavat, miten onnistuneeseen koulusiirtymédn luomiseen voidaan vaikut-
taa parantamalla lapsen, perheen, esiopetuksen ja koulun vilisid suhteita kayt-
tamalld sopivia kdytéanteitd siirtyméavaiheessa. Heiddn mukaansa opettajan tay-
tyy osata lukea vanhempia ja ymmartda se, ettd joillekin vanhemmille koulu voi

olla pelottava tai hammentdvad paikka. Perheen mahdollinen pidattyvdisyys
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kodin ja koulun vilisessd yhteistytssd ei valttamatta kuvasta perheiden vilinpi-
tamattomyyttd koulua kohtaan.

Dockett ja Perry (2007, 79) korostavat kodin moninaista roolia koulusiir-
tymédssd. Kodin rooli siirtyméssd on heiddn mukaansa esimerkiksi tukea lasta
akateemisten valmiuksien oppimisessa, itsendistymisessd sekd sosiaalisten tai-
tojen kartuttamisessa. Forss-Pennasen (2006, 15) mukaan koulusiirtymé& nédh-
ddan muutoksena perheen arjessa, kun lapsi siirtyy tutusta kasvuymparistosta
uuteen. Dockettin ja Perryn (2007, 112-113) tutkimuksessa selvisi, ettd lapsen
siirtyminen kouluun muuttaa vanhemmuuden roolia. Vanhempien vastuualu-
eet ja sosiaaliset suhteet muuttuvat, kun lapsesta tulee koululaisena yha itsendi-
sempi toimija. Heiddn mukaansa koululaisen vanhempana oleminen muuttaa

myo6s vanhemman omaa identiteettid.

3.3 Jatkumo esiopetuksesta alkuopetukseen

Lapsen kehityksen kannalta varhaiskasvatus, esiopetus ja perusopetus muodos-
tavat pedagogisen ja kasvatuksellisen jatkumon (Karila & Nummenmaa 2005,
215.) Haring (2003, 78) toteaa jatkumon luomisen edellyttdvan sekd esi- ettd al-
kuopettajien pedagogisen ajattelun selvittdmistd. Pedagogisen jatkumon tur-
vaaminen vaatii esi- ja alkuopetuksen tiivistd yhteistyotd sekd mikro- ettd mak-
rotasolla (Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 155).

Esiopetuksessa opetettavat taidot luovat pohjaa perusopetuksen akatee-
misille taidoille, jonka vuoksi opetuksellisen jatkumon tarkastelu on perustel-
tua. Ahtola on kollegoineen (2011, 300) tutkinut lasten saavutuksia pitkittdis-
tutkimuksella. Tutkimuksen mukaan lasten akateemiset taidot kehittyivit no-
peammin ensimmidiselle luokalle siirryttdessd, mikili esiopetuksessa oli teetetty
akateemisia taitoja tukevia tehtdviad esiopetuksen aikana.

Haring (2003, 1) toteaa, ettd jatkumon toteuttaminen jdad usein esi- ja al-
kuopettajien vastuulle. Forss-Pennasen (2006, 102-103) mukaan jatkumon to-
teuttaminen esi- ja alkuopetuksen vililld on ldhes mahdotonta ilman opettajien

valistd yhteistyotd. Kasvatus voidaan nahdd lapsen ympérilld toimivien aikuis-
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ten yhteistyoprosessina, jossa heiddan keskindiset kontaktinsa heijastuvat toi-
mintaymparistoon (Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 19). Ke-
hitykselle suotuisassa ympdristossd lapsen aiempi kehitys tunnetaan ja kehityk-
seen vaikuttavat ympadristot ovat vuorovaikutuksessa keskenddn (Forss-
Pennanen 2006, 25-26). Kasvatuksen kokeminen yhteisend tapahtumana vaikut-
taa lapsen laadukkaan kasvun ja kehityksen mahdollisuuksiin (Hujala, Puroila,
Parrila-Haapakoski & Nivala 1998, 18). Karikoski (2008, 124) toteaa tutkimuk-
sessaan, ettd koulukontekstin asettamat liian vaativat tai helpot odotukset ker-

tovat pedagogisen jatkumon puutteesta esiopetuksen ja koulun valilla.

3.4 Monialainen yhteistyd koulusiirtymassa

Isoherranen (2005, 13-14) kuvaa moniammatillisuutta sateenvarjokdsitteeksi,
jossa yhteistyotd tehdddn monenlaisissa tilanteissa. Monialaisuudella tarkoite-
taan tdssd tutkimuksessa yhteistyotd, jota opettajat tekevit keskenddn seka
muiden koulumaailmaan yhteydessd olevien asiantuntijoiden kanssa. Koulu-
siirtymaéssd pdivdkodin ja koulun yhteistyon perustana ovat yhteiset pohdinnat
toiminnan ldhtokohdista sekd perusteista, jolloin yhteisty¢ voidaan ndhda tyos-
kentelyné kohti tiettyd paamaarad (ks. Kankaanranta 1998, 38).

Lapsen kouluun siirtymadsséd opettajan rooli méaarittyy hanen pedagogisen
tehtdvansad perusteella (Karikoski 2008, 44). Forss-Pennasen (2006, 102) mukaan
lastentarhanopettajat ovat tottuneet tyoskentelemddn yhdessa muiden kasvatta-
jilen kanssa, kun taas muut opettajat tyoskentelevdat enemmain yksin. Kasvatus
voidaan kuitenkin ndhdd yhteistyond kaikkien lapsen eldmddn osallistuvien
kesken (Hujala ym. 1998, 8). Siirtymdvaiheessa esiopetuksen ja koulun vilille
on oleellista synnyttdd vastavuoroisia yhteyksia (ks. Forss-Pennanen 2006, 103).

Ahtolan ja kumppaneiden (2015, 2) tutkimuksessa todetaan, ettd koulusiir-
tymédssd on mahdollista toteuttaa monenlaisia kdytantojd, joissa tarvitaan esi-
opettajien ja luokanopettajien vélistd yhteistyotd. Esiopetus ja koulu voivat jar-
jestdd monia erilaisia yhteisid aktiviteetteja, joissa on mahdollista hyodyntada

yhteisopettajuutta. Tutkimuksen mukaan ndiden yhteistyomuotojen tarkoituk-
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sena on tutustuttaa esiopetusikdinen sekd hdnen vanhempansa peruskoulun
ympdristoon ja ndin helpottaa lapsen tulevaa kouluun siirtymista.

Poikosen (2003, 34) mukaan puhuttaessa opettajien ammatillisesta yhteis-
tyostd voidaan kayttdd kasitteitd kollegiaalisuus, yhteistyo ja yhteistoiminta.
Isoherranen (2005, 14) maddrittelee yhteistyon merkitsevén sitd, ettd ihmisilld on
suoritettavanaan yhteinen tehtdva tai tyd, ongelmanratkaisu tai paitoksen te-
keminen. Launis (1997, 129) muistuttaa kuitenkin, ettei henkildiden jakaminen
tiimeiksi tai tyoryhmiksi johda sellaisenaan monialaiseen yhteistychon.

Yhteisen toiminnan lisddntyminen haastaa pohtimaan sitd, millaista osaa-
mista eri ammattiryhmilld on sekd millaista lisdarvoa tdma osaaminen tuo yh-
teistyohon (Karila & Nummenmaa 2005, 213). Ammatillisuuden rooleja méaarit-
telemilld ja yhdistimdlld saadaan parempi kokonaiskuva késiteltdvastd tilan-
teesta (Wesley & Buysse 2001, 114). Yhteistyokohtaamisissa asiantuntijat tarkas-
televat kasiteltdvid aiheita omasta tai edustamansa ammattialan lahtokohdista
(Launis 1997, 129). Monialaisen yhteistyon avulla yhteistyohon saadaan uusia
ndkemyksid ja ndkokulmia (Isoherranen 2005, 14). Toisaalta Clement ja Van-
denberghe (2000, 93) toteavat tutkimuksessaan, ettd opettajat haluavat suojella
omaa tyokenttddnsd ja he pitdavét tyossdadn vahvasti kiinni omasta autonomias-
taan.

Darlington ja Feeney (2008, 190) teemoittelivat yhteistyotd edistdvia teki-
joitd tutkimuksessaan kolmeen osa-alueeseen: viestintddn, ammatilliseen tie-
toon ja taitoon sekd riittaviin resursseihin. Heiddn mukaansa viestintdan kuu-
luvat sekd organisaatiotason ja yksittdistason strategiat. Ammatilliseen tietoon
ja taitoon kuuluvat esimerkiksi tyontekijoiden tukeminen sekd tyossdoppimi-
nen. Riittdvat resurssit muodostuvat esimerkiksi riittdavastd henkilokunnan
madrdstd. Tiihonen (1994, 26) toteaa kehittimishanketta tarkastellessaan esi- ja
alkuopetuksen siirtymédvaiheen yhteistyon ongelmiksi muun muassa hallinnon
jaykkyyden, erilaisen koulutuksen ja tyovelvoitteen sekd fyysisesti erilldan toi-
mimisen.

Savonmden (2007, 79-80) mukaan yhteistyon kannalta paras ilmapiiri on

sellainen, jossa vallitsee keskindisen kunnioituksen ja luottamuksen ilmapiiri.
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Jotta yhteistyon kannalta paras ilmapiiri saataisiin muodostettua, on kaytettava
aikaa toisiin tutustumiseen sekd yhteydenpitoon. Ilmapiiri ei muodostu itses-
tddn, vaan se vaatii kuuntelemista, arvostamista ja luottamusta yhteistyokump-
paneihin. Savonméden (2007, 79-80) mukaan hyvissd ilmapiirissd yhteistyé on
helpompaa. Silloin jokaisen yhteistyohon osallistuvan yksilén on mahdollista
kyseenalaistaa asioita ja kannustaa sithen muita ilman torjutuksi tulemisen pel-

koa.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tehtdvidnd on tarkastella esi- ja alkuopetuksen vilista yh-
teistyotd ja asiantuntijuutta koulusiirtymaéssd. Tutkimuksen tavoitteena on sel-
vittdd, millaiseksi esiopettajat ja luokanopettajat késittdvat oman asiantuntijuu-
tensa ja millaisia kédsityksid heilld on toistensa asiantuntijuudesta. Lisdksi tut-
kimuksessa tarkastellaan niit4 tekijoitd, jotka edistdavét ja heikentédvit yhteistyon

sujuvuutta koulusiirtymassa.

Tutkimuskysymykset tarkentuivat seuraaviksi:

1. Millaiseksi esiopettajat ja luokanopettajat méaédritteleviat oman asiantuntijuu-
tensa?

2. Millaisia kasityksid esiopettajilla ja luokanopettajilla on toistensa asiantunti-
juudesta?

3. Millaiset tekijdt edistavét ja heikentdviat esiopettajien ja luokanopettajien va-

listd yhteistyotd koulusiirtyméssa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksessa selvitettiin, millaiseksi esiopettajat ja luokanopettajat kasittavt
oman ja toistensa asiantuntijuuden. Yhteistyotd koulusiirtymassa kartoitettiin
sitd edistdvien ja sitd heikentédvien tekijoiden kautta. Laadullinen ldhestymista-
pa valittiin tutkimuksen menetelmaéksi, silld haastattelujen avulla tutkittavaan
ilmioon, yhteistyohon ja asiantuntijuuteen koulusiirtyméssad oli mahdollisuus
perehtyd parhaiten. Tdssd tutkimuksessa on piirteitd fenomenologisesta ldhes-
tymistavasta, joka on kiinnostunut ilmioista ja keskittyy kokemusten ja merki-

tysten tutkimiseen (ks. Metsamuuronen 2006, 212; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 34).

5.1 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimuksen eteneminen

Tutkimuksen aineisto keréttiin kahdesta eri kaupungista kevdan 2016 aikana.
Esiopetusryhmien ja koulujen valinnan kriteerind oli, ettd kyseisten esiopetus-
ryhmien oppilaat siirtyvét ldhes poikkeuksetta tutkimukseen osallistuviin kou-
luihin. Ndin tutkimuksessa saataisiin tietoa juuri ndiden esiopetusyksikdiden ja
koulujen siirtymdkaytanteistd sekd esiopetuksen ettd koulun nidkokulmasta.
Tutkimuksen toinen esiopetusryhma sijaitsi samassa rakennuksessa peruskou-
lun kanssa, kun taas toinen esiopetusryhmad sijaitsi kdvelymatkan p&dssa kou-
lusta.

Tutkimukseen osallistuvia esiopetuksen ja alkuopetuksen opettajia ldhes-
tyttiin aluksi sdhkopostin vilitykselld. Tatd ennen tutkimukseen osallistuvien
esiopetusryhmien johtajilta ja koulujen rehtoreilta oli saatu lupa tutkimuksen
toteuttamiselle. Tassd tutkimuksessa haastateltiin neljdd esiopettajaa kahdesta
eri esiopetusryhmastd sekd viittd luokanopettajaa kahdesta eri koulusta. Tutki-
mukseen osallistui yhteensd yhdeksan opettajaa.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat tyoskentelivit joko luokanopettajina
tai esiopettajina. Kuudella yhdeksdstd haastateltavasta pohjakoulutuksena oli
luokanopettajakoulutus, ja heistd kahdella oli my6s aineenopettajan patevyys ja

yhdelld erityisopettajan patevyys. Kahden opettajan pohjakoulutuksena oli las-
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tentarhanopettajan koulutus. Yksi tutkimukseen osallistunut esiopettaja oli
koulutukseltaan sosionomi ja hdn oli opiskellut myds esi- ja alkuopetuksen si-
vuaineopinnot. Haastateltavien tyokokemus vaihteli noin vuodesta yli 30 vuo-
teen. Analyysivaiheessa haastateltavien vastaukset kisiteltiin opettajan tyoteh-
tavan mukaan, esimerkiksi esiopettajana toimiva luokanopettaja maédariteltiin
tassd tutkimuksessa esiopettajaksi. Taulukossa 1 esitellddn haastateltavien tyo-

tehtidva seki koulutus.

TAULUKKO 1. Haastateltavien taustatiedot.

Haastateltava  Tyotehtivi/nimike Koulutus

Haastateltaval luokanopettaja luokanopettaja

Haastateltava 2 esiopettaja lastentarhanopettaja

Haastateltava 3 luokanopettaja luokanopettaja, erityisopettaja
Haastateltava 4 esiopettaja luokanopettaja*

Haastateltava 5 luokanopettaja luokanopettaja

Haastateltava 6 luokanopettaja luokanopettaja, aineenopettaja
Haastateltava 7 luokanopettaja luokanopettaja, aineenopettaja
Haastateltava 8 esiopettaja sosionomi, esi- ja alkuopetuksen opinnot
Haastateltava 9 esiopettaja lastentarhanopettaja

* Kasitellddn analyyseissa tyotehtdavan mukaisesti esiopettajien ryhmaéssa

Miles ja Huberman (1994, 9) toteavat, ettd aineisto ei yleensé ole heti sen kerda-
misen jdlkeen analysoitavissa, vaan se tarvitsee prosessointia. Téassd tutkimuk-
sessa teemahaastattelujen tekemisen jdlkeen aineiston prosessointi aloitettiin
ddnitteiden kuuntelemisella, jonka jdlkeen aineisto litteroitiin maalis-huhtikuun
2016 aikana. Litteroinnissa haastateltujen nimet poistettiin anonymiteetin sdilyt-
tamiseksi. Haastateltujen opettajien nimet muutettiin muotoon “haastateltava
1”7 ja “haastateltava 2”. Litteroinneissa ja tamén tutkimuksen aineistoesimer-
keissd tutkimukseen osallistuneita kuvaavat kirjain-numeroyhdistelmét, kuten
“H1” ja “H2". Litterointitekstid kertyi yhteensa 55 A4 liuskaa fontilla Times

New Roman seki rivivililld 1,5. Haastattelut litteroitiin tarkasti sanasta sanaan
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(ks. esim. Tuomi & Sarajarvi 2009, 109). Taukoja ja d@nndhdyksid ei litteroitu,

silld ne olivat epdolennaisia tutkimuskysymysten kannalta.

5.2 Tutkimusmenetelmi

Haastattelu on joustava menetelmd, silld haastattelutilanteessa on mahdollista
suunnata tiedonhankintaa tutkimuksen kannalta sopivaksi (Hirsjarvi & Hurme
2008, 34). Yksilohaastattelu valittiin aineistonkeruumenetelméksi, silld haastat-
telussa haastateltavalle on mahdollisuus esittdd lisakysymyksid sekd syventdd
saatavia tietoja (ks. Hirsjdrvi & Hurme 2008, 35; Virtanen (2006, 170-171). Kirjal-
lisella aineiston hankinnalla tarkentavien kysymysten esittaminen ei olisi ollut
mahdollista. Tdssd tutkimuksessa haastattelut olivat vuorovaikutuksellisia ti-
lanteita, joissa haastattelun aihepiirit olivat ennalta madriteltyja (ks. Eskola &
Suoranta 1998, 63). Tutkimuksen kysymysten aihepiirit késittelivdt opettajien
asiantuntijuutta sekd yleiselld ettd henkilokohtaisella tasolla. Lisdksi haastatte-
lujen aihepiireind olivat opettajien kéasitykset koulusiirtymastd sekd toisen am-
mattiryhmén asiantuntijuus koulusiirtymassa.

Tutkimuksen haastattelukysymykset oli suunniteltu ennakkoon, jolloin
voidaan puhua puolistrukturoidusta haastattelusta. Puolistrukturoidussa haas-
tattelussa kysymykset ovat kaikille samat, kun taas teemahaastattelusta puut-
tuu kysymysten tarkka muoto seki jarjestys (Hirsjarvi & Hurme 2008, 48). Toi-
saalta aihepiirien vuoksi haastatteluissa oli piirteitdi myos teemahaastattelusta,
sillda Hirsjarvi ja Hurme (2008, 48) kuvaavat teemahaastattelussa keskeistd ole-
van sen, ettd haastattelu etenee tiettyjen teemojen varassa. Kuitenkin Metsa-
muuronen (2006, 235) toteaa, ettd puolistrukturoitua haastattelua voidaan ni-
mittdd myOs teemahaastatteluksi. Tassd tutkimuksessa tehtyjd haastatteluja ni-

mitetddn puolistrukturoiduiksi haastatteluiksi.
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5.3 Luotettavuus ja eettisyys haastattelussa

Hirsjdrvi ja Hurme (2008, 72) toteavat, ettd esihaastattelun tarkoituksena on tes-
tata haastattelurunkoa sekd kysymysten jdrjestelyd ja muotoa. Tdssd tutkimuk-
sessa tehtiin tutkimushaastattelujen lisdksi esihaastattelu, joka toteutettiin en-
nen varsinaisia haastatteluja. Esihaastattelun tarkoituksena oli testata haastatte-
lukysymysten toimivuutta sekd tarkoituksenmukaisuutta. Esihaastattelun jal-
keen muutamaa haastattelukysymystd tdsmennettiin sekd muutaman kysy-
myksen sisdltod muokattiin.

Virtasen (2006, 170) mukaan tutkijan ldsndolo saattaa vaikuttaa tutkittavan
vastauksiin haastattelutilanteessa. Taman vuoksi haastattelukysymykset pyrit-
tiin pitaimddn mahdollisimman avoimina, jotta tutkijat eivat johdattelisi haasta-
teltavia liikaa. Tutkittaville esitettiin kuitenkin tarkentavia kysymyksid tarvitta-
essa, jolloin heiltd saatiin kerattyd tutkimuksen kannalta oleellista tietoa.

Tutkimuksen haastattelujen tekemiseen, haastatteludédnitteiden kuunte-
luun ja niiden litterointiin sekd litteroidun aineiston késittelyyn osallistuivat
vain tutkimuksen tekijat. Tutkimuksen litterointimateriaali sdilytettiin ainoas-
taan tutkijoiden tietokoneilla salasanojen takana tutkimukseen osallistuneiden
anonymiteetin sdilyttdimisen varmistamiseksi. Kuula (2011, 148) toteaa, ettd
tyypillisen laadullisen tutkimuksen aineiston anonymisointitapa on henki-
I6nimien ja koulujen nimien muuttaminen tai poistaminen. Tassd tutkimukses-
sa aineiston analyysivaiheessa tutkimukseen osallistuneiden nimet muutettiin
(raportoinnissa kdytetddn vain jarjestysnumeroa), joka varmisti anonymiteetin
sdilymisen ldapi tutkimuksen. Sen lisdksi tutkimuksessa ei mainita siihen osallis-

tuneiden esiopetusyksikoiden tai koulujen nimia.

5.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksen analysoinnissa padddyttiin sisdllonanalyysiin, jonka tarkoitus on
saada tutkittavasta ilmiostd kuvaus tiivistetyssd ja yleisessé muodossa (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 103). Tassd tutkimuksessa analyysissa hyddynnettiin aineisto-

lahtoista sisdllonanalyysid (Patton 2002, 453; Tuomi & Sarajarvi 2009, 109). Ai-
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neistoon tutustuttiin aluksi lukemalla aineistoa useaan kertaan ldpi. Sen jdlkeen
aloitettiin analyysi alkuperdisiin tutkimuskysymyksiin liittyvien teemojen
suunnassa: 1) kdsitykset omasta asiantuntijuudesta, 2) kasitykset toisen ammat-
tiryhman asiantuntijuudesta, 3) toiveet yhteistyostd kohdistuen toiseen ammat-
tiryhmadn, 4) yhteistyotd edistdvat tekijdat ja 5) yhteistyotd heikentdvat tekijat.
Analyysin alkuvaiheessa ndille jokaiselle teemalle valittiin oma véari. Varien
avulla aineistoa ryhdyttiin pelkistdmé&&n (ks. Tuomi & Sarajarvi 2009, 109). En-
siksi litteroidusta ja tulostetusta aineistosta etsittiin ylla kuvattuihin teemoihin
liittyvid ilmaisuja, jotka erotettiin muusta aineistosta erivarisin kynin. Pelkista-
misvaiheessa aineistosta karsiutui tutkimuskysymysten kannalta epdolennai-
nen tieto pois (ts. ilmaisut, jotka eivit liittyneet kdsityksiin asiantuntijuudesta
tai yhteistyon edistdviin tai estdviin tekijoihin.). Aineiston pelkistetyistd ilma-
uksista muodostettiin jokaiseen teemaan alaluokkia siten, ettd alustavat alaluo-
kat merkittiin avainsanoilla tulosteisiin. Omaan ja toisen asiantuntijuuteen liit-
tyen kdytettiin esimerkiksi avainsanoja “koulutus”, ”vuorovaikutus”, ”tydko-
kemus” sekd ”henkilokohtaiset ominaisuudet”. Alaluokkien muodostaminen
tehtiin yhdessd neuvotellen. Analyysin edetessd ilmeni, ettd toiveista kohdistu-
en toiseen ammattiryhméén (esim. "Mitd toivot, ettd esiopetuksessa olisi opetet-
tu lapsille?”, “Toivotko yhteistyohon jotakin lisdd?”), ei kertynyt eriytyneitd
vastauksia, koska yhteistyohon oltiin pddosin tyytyvdisid. Sen vuoksi tdimd toi-
veita koskeva teema jétettiin pois lopullisista tutkimuskysymyksista. Lopuksi
alaluokista nostettiin yldluokat. Yldluokiksi muodostuivat seuraavat kolme
luokkaa: 1) késitykset esiopettajien ja luokanopettajien omasta asiantuntijuu-
desta, 2) esiopettajien ja luokanopettajien kasitykset toistensa asiantuntijuudes-

ta sekd 3) yhteistyotd edistdavat ja heikentdvat tekijt.
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6 TULOKSET

6.1 Esiopettajien ja luokanopettajien kasitykset omasta
asiantuntijuudestaan

Asiantuntijuutta koskevia kasityksid selvitettiin esimerkiksi kysymyksilla:
“Mistd mielestdsi asiantuntijuus esiopetuksessa/koulussa koostuu?”sekd ”Mi-
ten asiantuntijuutesi on kehittynyt valmistumisen jdlkeen?”. Jokaisen haastatel-
tavan vastauksista kadvi ilmi, ettd opettajien kdsitykset omasta asiantuntijuudes-
taan jakautuivat koulutuksen ja kokemuksen tuottamaan tietoon. Lisdksi ldhes
kaikki opettajat mainitsivat asiantuntijuutensa pohjautuvan vuorovaikutukses-
sa kehittymiseen. Opettajat mainitsivat my6s omat henkilokohtaiset ominaisuu-
tensa asiantuntijuuttaan kuvaavaksi tekijdksi. Opettajat kuvailivat esiopettajan
ja luokanopettajan tyonkuvien painottuvan eri tavalla. Esiopetuksessa tyon
koettiin painottuvan enemman kasvatukselliseen puoleen, kun taas perusope-
tuksessa opettajan tyon ndhtiin olevan enemman opetuksellista. Seuraavassa
kuviossa 3 tiivistetddn opettajien oman asiantuntijuuden osa-alueet, joita tarkas-
tellaan koulutuksen, tyokokemuksen, yhteistyon ja vuorovaikutuksen sekd

henkilokohtaisten ominaisuuksien kautta.

ASIANTUNTLJUUS
1. Koulutus 2. Tyokokemus 3. Yhteistyd ja 4. Henkilokohtaiset
- pohjakoulutus - eri-ikdiset oppilaat vuorovaikutus ominaisuudet
- jatkokoulutus - erilaiset oppilaat - kollegat - vahvuudet
- eliminkokemus

e

| Tyon erilainen painotus |

e

Esiopetuksessa Perusopetuksessa
kasvatuksellinen opetuksellinen

KUVIO 3. Esiopettajien ja luokanopettajien késityksid omasta asiantuntijuudestaan.



33

Kaikki haastatellut mainitsivat asiantuntijuutensa perustaksi koulutuksen.
Opettajat totesivat koulutuksen antavan valmiuksia lapsen kehityksen tuntemi-
selle, pedagogiikalle sekd aineenhallinnalle. Né&in ollen opettajat kokivat koulu-
tuksen yhdeksi merkittdvaksi ldhtokohdaksi omassa asiantuntijuudessaan.
Koulumaailma ndhtiin my6s muuttuvana, jonka vuoksi erikoistuminen ja jat-
kokouluttautuminen lisdsivdt opettajien mukaan heiddn asiantuntijuuttaan.
Itsensd kehittdminen ja tietojen pdivittdiminen tyduran aikana nihtiin olennai-
sena osana omaa asiantuntijuutta. Esimerkissd 1 haastateltava 3 kertoo koulu-
tuksen roolista oman asiantuntijuutensa kehittymisessa.
Esimerkki 1: ”Varmasti ihan se koulutus, minka oon saanu. Se on tiarkei. — - - Et
on paljon opiskellu, kdyny koulutuksessa ja muutenkin kun vaan sen luokan-
opettajan ja erityisopettajan koulutus.” (H3)
Haastatellut opettajat mainitsivat koulutuksen lisdksi tyokokemuksen osana
heidédn asiantuntijuuttaan. Muutama haastateltu kertoi asiantuntijuuden lisd&dn-
tyneen erityisesti erilaisten oppijoiden ja eri-ikdisten oppilaiden kanssa tyosken-
teltdessd. Tyokokemuksen merkitys asiantuntijuuden synnyssa ja kehittymises-
sd kasitettiin toiseksi merkittdvimmaksi osaksi asiantuntijuutta. Haastateltujen
mukaan koulutuksessa saadut tiedolliset taidot eivdt yksinomaan tee heistd
opetuksen asiantuntijaa, silld asiantuntijuuteen tarvitaan myos kaytannon
osaamista. Haastateltava 8 kertoo esimerkissd 2, miten hdnen asiantuntijuuten-
sa on kehittynyt huomattavasti koulutuksen jalkeen tyoeldmaéssa.
Esimerkki 2: ”...mun asiantuntijuuteni on kehittynyt valtavasti, ettd kyll4 silla
tyokokemuksella ja kaikella silld, mitd eteen tulee, silld on valtava merkitys, ettd
tietysti sielld pohjalla niinku tietoo, mitd on sillon opiskellu ja lapsesta ja lapsen
kehityksestd ja pedagogiikasta. Mutta kyl se on niin valtavasti se ryhménhallinta-
taidot ja kaikki pedagogiset taidot kehittyny tédssd tyon aikana.” (HS)
Toisaalta, pitkdkdan tyokokemus ilman koulutusta ei haastateltujen mukaan tee
opettajasta asiantuntijaa. Ndin ollen opettajan asiantuntijuuden keskeiset tekijat
olivat heiddn ndkemyksensd mukaan koulutus ja tyokokemus, joista kumpi-
kaan ei yksin riitd tekemddn opettajasta oman alansa asiantuntijaa. Seuraavassa
esimerkissd 3 haastateltava 4 tiivistdd osuvasti koulutuksen ja tyokokemuksen

vuorovaikutuksen asiantuntijuuden kehittymisen kannalta.
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Esimerkki 3: ”No tietysti siind vaikuttaa koulutus, mutta myos sitten tyokoke-
mus. Yhdessd minun mielesténi ne tekee sitten sen asiantuntijuuden. - - - Mut
kylldhén on sitten tietysti niitd, jotka on ollu lastenhoitajina, niin kylldhan heilla
on sitten sellasta arkipdivan kokemusta ja sellasta. Ja sitten on tietysti ndd peda-
gogiset ja opetukselliset asiat, niin niissd on sitten kuitenkin tda koulutus, vahva
pohja. - - - Tietenkin siis, tyo opettaa tekijadnsd, ettd pelkéstdaan lukemalla kasva-
tustiedettd ja vaikka lukis kuinka hyvid pedagogisia oppaita ja muita, niin kylla
se kdytannon tyo sitten lisdd sitd asiantuntijuutta, mutta sitten ne rupee tavallaan
toinen toistansa ruokkimaan. Ett4 sitten taas tulee varmasti sellanen kiinnostus
etsid lisdd tietoa ja olla kiinnostunu siitd omasta alasta ja kdydd koulutuksissa ja
tammostd.” (H4)
Opettajat mainitsivat koulutuksen ja kokemuksen lisdksi myds muiden tekijoi-
den kuuluvan heiddn asiantuntijuuteensa. Haastatellut opettajat kertoivat yh-
teistyon muiden kanssa kehittdneen heiddn asiantuntijuuttaan. Asiantuntijuutta
kehittdavd yhteistyd voi haastateltujen mukaan olla joko yhteistyotda muiden sa-
man alan opettajien kanssa tai yhteistyotd erityisopettajan ja muiden yhteistyo-
tahojen kanssa.
Esimerkki 4: ”- - - et kun meilld on yhteisopettajuus, niin sit just pistetdan monen
ihmisen osaaminen yhteen.” (H5)
Puolet tutkimukseen osallistuneista opettajista kuvailivat omien henkilokoh-
taisten ominaisuuksiensa maarittdvan heiddn asiantuntijuuttaan. Henkilokoh-
taisiksi vahvuuksiksi médriteltiin erityisesti kiinnostus tyohon sekd halu uudis-
taa omaa tyotddn. Haastateltujen mukaan opettajan tyo mahdollistaa itsensd
kehittamisen ja uusien asioiden kokeilemisen.
Esimerkki 5: “No mua kiinnostaa tdd tyo ihan dlyttomaésti. Se on mun vahvuus.
Varmaan se, et siis joka pdiva yrittdd kehittdd toimintaa ja sitten ma haluaisin, et
koulu olis hyvin paljon erilainen ku mitd se nykypdivana on. Sit tavallaan yrittaa
miettid n&itd asioita koko ajan laatikon ulkopuolelta.” (H6)
Muutama haastateltu mainitsi oman henkilokohtaisen eldmdnsd kokemusten
vahvistaneen heiddn asiantuntijuuttaan opettajana. Haastatteluissa opettajat
toivat esille omien kokemustensa antavan samaistumispintaa lapsiperheiden
arjessa ilmeneviin haasteisiin. Haastateltava 2 kuvailee esimerkissd 6 oman per-
he-eldménsd merkitysta hanen asiantuntijuuteensa.

Esimerkki 6: “Kun on omat lapset jo isoja, tavallaan muistaa sen, ettd se ei aina oo
niin yksinkertaista perheessd, jossa on pienid lapsia.” (H2)
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Haastatellut kuvailivat esi- ja luokanopettajien asiantuntijuuden painottuvan
eri tavalla. Esiopettajien tydssd pohdittiin olevan kasvatuksellinen painotus,
kun taas luokanopettajien asiantuntijuudessa ndhtiin opetuksellinen painotus.
Opettajat kuvailivat molemmissa tyotehtdvissd tarvittavan sekd lapsen koko-
naisvaltaiseen kasvun tukemista ettd oppimiseen liittyvien tavoitteiden suun-
taan ohjaamista erilaisin painotuksin. Seuraavassa esimerkissa 7 haastateltava 9
kuvailee esi- ja luokanopettajien tyon eroavaisuuksia.
Esimerkki 7: “Koulun puolella, luokanopettajalla on tdd opetusvelvollisuus ja las-
ten periaatteessa pitdd saavuttaa tietyt tavotteet sielld siirtydkseen eteenpdin siel-
14. Mut meilld enemman tavallaan tutustutaan asioihin ja meilld ei oo selkeitd
oppitavoitteita lapsille, et mitd pitdd saavuttaa, ettd padset lahtemddn kouluun tai
muuta. Ja sitten lastentarhanopettajan tyé on ehkd enemmaén kokonaisvaltasem-
paa tyotd sen lapsen kanssa. Se ei oo pelkdstddn vaan sitd opettamista vaan se on
myos, se leikki on todella tdrkeetd. Ja se leikin ohjaaminen ja leikissd mukana
oleminen ja siind arjessa eldminen. Et jotenkin se luokanopettajan ty on ehka

enemmadn just semmosta opettajaldhtoista tyotd tdlla hetkelld, mikd nyt tulee
muuttumaan tdmén uuden OPS:in myo6td kylld myos vahén erilailla.” (H9)

6.2 Esiopettajien ja luokanopettajien kisitykset toistensa
asiantuntijuudesta

Tdssd luvussa kasitellddn sekd luokanopettajien ettd esiopettajien kasityksid
toistensa asiantuntijuudesta. Toiseen liittyvédd asiantuntijuutta kysyttiin muun
muassa seuraavan kysymyksen avulla: "Millaiset vahvuudet sinusta toisella
ammattiryhmalld on ajatellen koulusiirtym&a?”. Molempiin ammattiryhmiin
kuuluvat kuvasivat toisen ammattiryhmdn edustajia oman alansa asiantunti-
joiksi, joilla tyokokemus lisdsi asiantuntijuutta. Molemmat ammattiryhmit tote-
sivat luottamuksen toiseen ammattiryhméén olevan vahvaa.

Esi- ja luokanopettajien késitykset toistensa asiantuntijuudesta jakautuivat
pedagogisiin taitoihin ja henkilokohtaisiin ominaisuuksiin. Luokanopettajat
kuvailivat esiopettajia pedagogisten taitojen kautta. Luokanopettajat nostivat
esille esiopettajien taidon suunnitella ikdtasoista toimintaa ja kyvyn kayttaa
leikkid opetuksessa. Lisdksi esiopettajien vahvuudeksi mainittiin lapsen koh-
taaminen. Esiopettajat puolestaan kuvailivat luokanopettajien olevan asiantun-

tijoita pedagogisissa taidoissa, erityisesti akateemisten taitojen opettamisessa.
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Esiopettajat kiinnittivdt huomiota luokanopettajien henkilokohtaisiin ominai-
suuksiin, kuten innokkuuteen ja omaan tychon sitoutumiseen. Kuviossa 4 esi-
tellddan esiopettajien ja luokanopettajien yhteisid kasityksid toisen ammattiryh-
mén asiantuntijuudesta. Lisdksi kuviossa 4 esitellddn luokanopettajien kasityk-

sid esiopettajista sekd esiopettajien kisityksid luokanopettajista.

Yhteiset kiisitykset
- alan asiantuntijuus
- tyokokemus

- luottamus vahva

Esiopettajat Luokanopettajat
Pedagogiset taidot Henkilokohtaiset Pedagogiset taidot
-leikki opetuksessa ominaisuudet -akateemisten taitojen
-lapsen kohtaaminen - innokkuus opettaminen
-ikdtasoisen toiminnan - sitoutuminen
suunnittelu

KUVIO 4. Esiopettajien ja luokanopettajien kasitykset toistensa asiantuntijuudesta.

Yhteiset kasitykset. Yhteistd kaikille haastatteluille oli se, ettd niissd kuvailtiin
toisen ammattiryhmin edustajien asiantuntijuutta myonteisten késitysten kaut-
ta. Sekd luokanopettajat ettd esiopettajat totesivat toistensa olevan erittdin osaa-
via omassa tyossddn. Molemmat toivat esille luottamuksen toisen ammattiryh-
maén asiantuntijuuteen olevan vahvaa. Opettajat arvostivat toistensa asiantunti-
juudessa myos tyokokemusta. Seuraavassa esimerkissa 8 haastateltava 1 kuvaa

esiopettajien asiantuntijuutta ja sitd, millainen luottamus hanelld on heihin.
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Esimerkki 8: “Todella kova luottamus (koulun esiopettajiin). - - - Siis meidan es-

kariopettajathan on rautasia ammattilaisia ja tehnyt sitd eskariopen tyota tooosi

kauan, ettd heilldhdn on tosi hyvéa tyokokemus ja tuotani ndkemys siita.” (H1)
Luokanopettajien kisitykset esiopettajista. Luokanopettajat kuvasivat esiopet-
tajien olevan taitavampia hyodyntdmaan leikkid opetuksessa. Esiopettajilla to-
dettiin olevan myts paremmat taidot lasten kohtaamiseen kuin luokanopettajil-
la. Haastatteluissa mainittiin, ettd esiopettajilla on kyky suunnitella toimintaa
lapsen ikétasolle sopivaksi. Ndin ollen leikillisyys ja siihen liittyva pedagogiik-
ka n&htiin esiopettajien tyon vahvuuksina.

Esimerkki 9: “No mun mun mielestd heilld on niin kun paremmat kohtaamistai-

dot keskimédrin kuin luokanopettajalla tai, ettd heidan tavallaan, tapansa tehda

toitd on erilaista kuin meilld. - - - he osaavat kohdata ehkd paremmin lapsia tai

ndkevit niitd eri valossa.- - -heilld on niin ku taito ldhestya asioita enemman lei-

kin kautta kun meilld. - - - he osaavat niinku sorvata sitd opetustaan tai sitd ole-

mistaan tai jotenkin sen lapsen i&n mukaan huomattavasti paremmin ku

me.” (H6)
Esiopettajien kasitykset luokanopettajista. Esiopettajat pitivit luokanopettajia
osaavina erityisesti akateemisten taitojen opettamisessa. Esiopettajat nakivit
koulun ja luokanopettajien tehtdviakentdksi opetuksellisten sisdltojen valittami-
sen. Akateemisten taitojen opettamisen ndhtiin liittyvan vahvasti koulumaail-
maan. Esimerkissad 10 esiopettaja kertoo luokanopettajan tyon painottuvan esi-
opetusta enemmain opetukselliseen tychon.

Esimerkki 10:” - - - Mut me viel enemman niinku sitd sosiaalista puolta ja sitten

kasvatetaan lasta, kun sielld koulun puolella taas on opetus sitten se.” (HS)
Esiopettajat kuvailivat haastatteluissa oman koulunsa luokanopettajia tyossdan
taitaviksi ja tyohonsd innostuneesti suhtautuviksi. Seuraavassa esimerkissa 11
esiopettaja kuvaa luokanopettajien henkilokohtaisia ominaisuuksia.

Esimerkki 11: ”Sielld on taitavia ja tds meidan ldhikoulussa on hyvin innokkaita,

ammattitaitoisia opettajia, jotka on niinku sitoutunut tyohonsa.” (HS8)
Kaiken kaikkiaan esiopettajat ja luokanopettajat kokivat toistensa asiantunti-
juuden maddrittelyn haastavaksi. Haastateltujen opettajien, erityisesti esiopetta-
jien, koulutustausta oli melko heterogeeninen, jonka vuoksi toisen asiantuntija-

ryhmaén asiantuntijuuden pohtiminen koettiin hankalaksi. Esimerkissa 12 haas-
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tateltava 4 kuvailee tydtehtdvan ja tyoympadriston yhdenmukaistavan eri am-
mattiryhmien asiantuntijuutta silloin kun esiopetusryhmaéssa toimii opettajia eri
koulutustaustasta.
Esimerkki 12: “T&4 on hirveen vaikee kysymys. Nyt sitten, kun meitdkin on seka
ettd (lastentarhanopettaja ja luokanopettaja) niin vaikee niha silld tavalla mitdan
nyt eroa. Ettd en tiedd, onko siind enemman eroa, ettd ollaanko vaikka semmoses-
ta eskarista, joka on pdivdkodin yhteydessa. Sillonhan sen vois aatella, etté olis
enemmadn pdivéakotimaista se toiminta. Sitten taas koulun yhteydessi se saattaa

olla vdhan koulumaisempaa. Ja sitte, en tiedd onko se hyva vai huono asia, et sii-
nd on varmaan ne puolensa. Ettd siind saattaa olla eroa.” (H4)

6.3 Yhteistyotd edistavit ja heikentavit tekijat
koulusiirtymaissa

Esiopettajat ja luokanopettajat kuvailivat haastatteluissa yhteistyo6ta ja sitd edis-
tavid tekijoitd konkreettisesti. Kaikki tutkimukseen osallistuneet mainitsivat
opettajien yhteisten kokoontumisten, esimerkiksi neuvottelujen ja palavereiden
edistdvan yhteistyotd. Lisdksi konkreettiset yhteistyomuodot, kuten Karuselli -
toiminta, kouluuntutustumispdivd sekd muut yhteiset tapahtumat koettiin yh-
teistyotd edistédviksi tekijoiksi. Myos keskindisen tuttuuden koettiin edistdvan
yhteistyotd. Lahes kaikki vastaajat kertoivat, ettd esiopetusryhmien ja perus-
koulun ldheinen sijainti edisti yhteistyotd koulusiirtymaéssa.

Haastatellut esiopettajat ja luokanopettajat olivat pddasiassa tyytyvdisid
olemassa olevaan yhteistyohon koulusiirtyméssd. Opettajat kuvailivat yhteis-
tyotd heikentdvid tekijoitd olevan vahemmaén kuin yhteistyotd edistdvia tekijoi-
td, mika johtunee toimipisteiden fyysisestd ldheisyydestd (toinen esiopetusryh-
méd sijaitsee samassa rakennuksessa koulun kanssa ja toinen kdvelymatkan
pddssd koulusta). Suurimmiksi yhteistyotd vahentaviksi tekijoiksi koettiin ajalli-
set resurssit, kuten kiire ja yhteisen ajan puute. Lisdksi pdivarytmin erilaisuus
pdivakodissa ja koulussa ndhtiin yhtend yhteistyotd heikentdvana tekijanad kou-
lusiirtymaéssd. Myos yhteistyohalukkuuden puuttuminen mainittiin olennaisek-
si yhteistyotd heikentdviksi tekijaksi. Taulukkoon 2 on koottu yhteisty6ta edis-

tavét ja heikentavat tekijat koulusiirtymaéssa.
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TAULUKKO 2. Yhteistyotd edistédvit ja heikentdvat tekijat koulusiirtymassa.

EDISTAVAT TEKIJAT HEIKENTAVAT TEKIJAT
Opettajien kokoontumiset: Ajalliset resurssit:
neuvottelut, palaverit, siirtopalaverit kiire, yhteisen ajan puute
Konkreettinen yhteistyo: Pdivarytmin erilaisuus

Karuselli -toiminta, yhteiset tapahtumat,
kuten satutunnit, kouluuntutustumispaiva

Opettajien tuttuus: Vihdinen aktiivisuus
opettajien ndkokulma, yhteistyossd
lasten nakokulma

Esiopetuksen ja perusopetuksen
sijainti:
ldheisyys

Yhteistyotd edistavit tekijat. Opettajien yhteiset kokoontumiset kuten neuvot-
telut ja palaverit ndhtiin merkityksellisind yhteistyotd edistavind tekijoind. Eri-
tyisesti opettajat nostivat esille kevéalld kdytdavan siirtopalaverin, jossa esiopet-
tajat ja luokanopettajat keskustelevat oppilaista ja tulevista ryhmékokoonpa-
noista. Kasvokkain tapahtuvissa kokoontumisissa opettajilla on mahdollisuus
keskustella toistensa kanssa késiteltavistd aiheista sekd esittdd tarvittaessa tar-
kentavia kysymyksid. Seuraavassa esimerkissd 13 haastateltava 1 kertoo tar-
kemmin kevéadn siirtopalaverista.
Esimerkki 13: ”Joo, on siis niin kutsuttu siirtopalaveri, jossa on paikalla sitten tu-
levat ekaluokanopettajat ja erityisopettajat ja sitten eskarinopettajat. Ja ihan kas-
votusten keskustellaan ja jokainen oppilas kdydé&an ldvitte ihan kaikessa rauhas-
sa: vahvuudet ja heikkoudet ja tuen tarpeet ja niin edespédin.” (H1)
Kaikki haastatellut mainitsivat vahintddan yhden konkreettisen yhteistyén muo-
don koulusiirtymaéssd. Tutkimukseen osallistuneissa esiopetusyksikoissa ja kou-
luissa toteutettiin yhteistyo6td erilaisin tavoin ja menetelmin. Toisella tutkimus-

paikkakunnalla on kéytossa erityinen Karuselli -toimintamalli matalan kynnyk-
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sen siirtymiseen. Karuselli-toiminta on suunniteltu esiopetusikdisille ja ensim-
mdisen luokan oppilaille. Siind esiopetusikdiset pddsevit tutustumaan koulun
toimintaan, henkilokuntaan ja oppilaisiin, jolloin heiddn aloittaessaan ensim-
madisen luokan on koulussa heille jo jotain tuttua. Karuselli-toiminta pyorii koko
pdivdkodin toimintakauden ja koulun lukuvuoden ajan viikoittaisena toiminta-
na, jota ohjaavat esiopettajat ja luokanopettajat. Toiminnassa esiopetusikdiset ja
ensimmadisen luokan oppilaat jaetaan sekaryhmiin ja he paddsevat vuoroviikoin
suorittamaan erilaisia tehtdvid pdivéakodille tai koululle. Karuselli-toiminta lisda
opettajien vilistd yhteistyotd ja helpottaa esiopetusikdisten tulevaa siirtymaéa
kouluun. Esimerkissd 14 haastateltava 9 kuvaa, miten kouluun siirtyminen Ka-
ruselli-toiminnan kautta auttaa lapsia tutustumaan koulumaailmaan ennen
koulun alkua.
Esimerkki 14: “No meil on koulun kanssa nytten tdd Karuselli- toiminta ollu jo
muutamia vuosia. - - - ja siind sit tavallaan helpotetaan nditten eskarilaisten sinne
kouluun siirtymistd, et koulun tilat tulee tutuks ja oppilaitakin tulee tutuksi ja
muutamia opettajiakin”. (H9)
Kaytettyind yhteistydmuotoina mainittiin myos kouluuntutustumispdivd,
kummiluokkatoiminta sekd yhteiset tapahtumat kuten satutunnit, litkkuntaradat
ja yhteiset juhlat. Téllaisissa kohtaamisissa tiedonsiirtoa tapahtui luontevasti
arjen toimintojen keskelld. Haastatellut opettajat kertoivat myds, kuinka tietoa
siirretddn virallisissa tapaamisissa esiopettajien ja luokanopettajien valilld. Esi-
merkiksi kouluvalmiustestien tulokset ovat toimineet téllaisena tiedonsiirtona.
Esimerkissd 15 haastateltava 3 kuvailee arjessa tehtdvad yhteistyotd seuraavasti.
Esimerkki 15: ”... ykkoset kdy esimerkiks lukemassa satuja ja me ajateltiin nyt te-
h& joku semmonen esitystunti niille eskareille. Elikkd ne kdy tdalld. Sit meilld on
ollu kyllad yhteiset, ettd on tehty yhessa sellasia motorisia ratoja eskarin opettajien
kanssa, et on nelja henkiloa tekemaéssa ni dkkid saahaan valmiiksi ja tulee sit sa-
mat jutut eskareille. Ja sittenhdn on semmosta kummiluokkatoimintaa, ettd jotkut

kummit, isommat oppilaat kdy noitten eskareitten luona. Semmostakin meill& on,
ainakin joinakin vuosina.” (H3)

Suurin osa opettajista niki esiopetuksen ja perusopetuksen fyysisen sijainnin

kaan yhteistyotd, silla yhteistyo oli mahdollista esiopetuksen ja perusopetuksen

tiloja hyodyntamalld. Sijainti ndhtiin myos opettajien keskindistd yhteistyota
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lisddvand asiana, silld siirtymiset paikasta toiseen eivét tdlloin vie ylimaardista
aikaa.
Esimerkki 16: “No, ainakin siis tietenkin sijainti, ettd tdssdhdn on nyt ideaalitilan-
ne, kun on ndin ldhella.- - - Et jos on ldhella tillei sijainti hyva ja niin vaikka kou-
lun tiloissa, jos eskari on niin, tottakai se sit edistdd.” (H7)
Haastatteluissa yli puolet opettajista kertoi tuttuuden edistdvdn yhteistyota
koulusiirtymdssd. Opettajat mainitsivat, ettd tuttujen kollegoiden kanssa on
helpompaa tyoskennelld. Haastateltujen mukaan tuttuuden ja tutustumisen
avulla yhteistyd muuttuu luontevammaksi.
Esimerkki 17: “No varmaan se edistdi sitd, et mitd enemman olis sitd aikaa istua
alas ja jutella, niin sitten sen luontevammaks se yhteistyo tulis, et jokainen pystys
vdhén siind sanomaan niitd omia mielipiteitddn ja muuta, ettd...” (H9)
Tutustuminen ja tutuksi tuleminen vaativat kuitenkin ty6td ja yhteisen ajan jar-
jestamistd. Yksi haastateltavista nosti esille koulutyon ulkopuolisten tapaamis-
ten merkityksen tutustumisen kannalta. Esimerkin mukaan erilaiset yhteiset
epdviralliset tapahtumat ja keskustelut edistdvit tutuksi tulemista.
Esimerkki 18: ”Sit me kdyddan myos vahan kahvilla vélilla sielld ja on kevétkah-
via ja joulukahvia, et meil on sellasta yhteistyo6td siindkin, vaikka se onkin véhan
epédvirallista, mutta tutustutaan toisiimme. - - - Et olis mukava enemmén puhuu
ndistd ihan pedagogiikasta ja niistd.” (HS8)
Yksi haastateltu toivoi vield enemman avoimuutta yhteistyohon. Tutustumisen
ja tutuksi tulemisen kautta edistetddn yhteistyon avoimuutta. Haastateltu opet-
taja kertoo esimerkissd 19 avoimuudesta yhteistydssa.
Esimerkki 19: ” Avoimuus. Se on sellanen, mitd vield enemmain toivoisin, et se
edistdd, mitd avoimampaa se on se yhteistyd. Se on se tahto tehd yhdessa sitd
hommaa. Ja sellanen, ettd arvostetaan toinen toisiamme.” (HS)
Muutama haastateltu mainitsi tuttujen opettajien toimivan erdanlaisina linkkei-
nd esiopetuksen ja koulun vililld myos lasten ja perheiden ndkokulmasta kat-
sottuna. Tutut opettajat tuntevat lapset, jolloin yhteiseen tutustumiseen ei tar-
vitse kdyttdd endd niin paljoa aikaa. Esimerkissd 20 haastateltava 2 kuvailee

lapsille tuttujen opettajien merkitysta koulusiirtymassa.
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Esimerkki 20: ”Kun erityisopettajat on jo tuttuja lapsille ja tietdd niistd, se on hy-
vd, ettd ne siirty sitten tavallaan tuttuina sielld koulun puolella. Ett4 se on toimi-
nu tosi hyvin minusta téssa.” (H2)
Yhteistyotd heikentdvit tekijat. Eniten yhteistyotd heikentdviksi tekijoiksi
mainittiin kiire ja yhteisen ajan vahyys. Haastatellut kuvailivat aikaa kuluvan
turhaan esimerkiksi erilaisiin tehtdviin ja palavereihin. Opettajat totesivat, ettd
tyoskentely oman nykyisen ryhmén kanssa rajoitti heiddn mahdollisuuksiaan
tutustua syvemmin tulevaan ryhméaénsa.
Esimerkki 21: ”“Nykyé&an tdd koulu on jotenkin tdynna kaikkia niitd tehtavid, pa-
laveria ja kaikkea. Ainahan kehittamisen varaa on, mutta ei kerta kaikkiaan riita
aika.- - - Eikd energiakaan.” (H3)
Yhteisen ajan loytdminen arjessa oli opettajien mielestd yksi yhteistyotd heiken-
tavd tekija. Yhteisen ajan vdhyyden pohdittiin liittyvan ldheisesti toisen tyon
arvostamiseen. Seuraavassa esimerkissd 22 haastateltava 9 kuvaa yhteisen ajan
I6ytdmisen haastetta.
Esimerkki 22: “No se ehk3 silld tavalla, ettd arvostaa myos sitd... Tai varmasti ar-
vostavatkin sitd, mitd tadlld tehddan. Mutta se, ettd yrittdd myos 1oytad sitd aikaa
sithen yhteistyohon. Et varmasti heilld on sielld omat haasteet ja muut, ettd... Ai-
kapula sielldkin, mika t4alldkin, mut se, et tosiaan se ajan 16ytdminen sielld p&as-
sd myos.” (H9)
Opettajat mainitsivat aiemmin oman esiopetusyksikon ja perusopetusyksikon
sijainnin edistdvan yhteisty6td, mutta toisaalta esiopetuksen ja koulun pitkan
vdlimatkan oletettiin heikentédvin siirtyméavaiheessa tehtdavaa yhteistyota. Myos
koulun ja esiopetuksen erilainen pdivarytmi ndhtiin yhteistyon kannalta haas-
tavana tekijand, silld pdivakodissa sijaitsevan esiopetuksen toimintaa rajoittavat
pdivakodin aikataulut ja rutiinit. Esimerkissd 23 haastateltava 5 kertoo pdiva-
kodin pdivarytmin merkityksestd yhteistyon kannalta.
Esimerkki 23: ”No ehka osittain, siis se, ettd pdivakoti on kuitenkin tietylld taval-
la ehké& sidotumpi sithen omaan rytmiinsd, ettd varmaan vois olla enemman jos-
sain semmosissa toimintapdivissd tai muussa ottaa niitd mukaan, mut siind ne
sanelee aika paljon taimmdset ruokailut ja muut ajat. Sit tietysti ne oppilaat, jotka

tulee tuolta jostain muualta meille, niin et niitten kans ei voi tehd niin ldheista yh-
teistyotd, et ldhinnd semmoset kdytannon syyt.” (HS5)
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Haastateltujen mukaan opettajien oma aktiivisuus on yhteydessd koulusiirty-
mdssd tehtdvaddn yhteistyohon. Heiddn mukaansa esiopetuksen ja koulun yh-
teisty® voisi olla vieldkin aktiivisempaa. Seuraavassa esimerkissd 24 haastatel-
tava 4 kuvailee opettajien timédnhetkistd aktiivisuutta koulusiirtymayhteistyos-
sd.

Esimerkki 24: “Mutta se (yhteisty) vaatis varmaan meiltd opettajilta vaan aktii-

visuutta, ettd voishan se olla vield runsaampaa ja hyodyntaa sitd, timmosta jous-
tavaa alkuopetusta.” (H4)
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7 POHDINTA

Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin esiopettajien ja luokanopettajien késityksia
omasta ja toistensa asiantuntijuudesta sekd yhteistyotd edistdvid ja sitd heiken-
tavid tekijoitd. Tutkimalla opettajien kédsityksid heiddn omasta asiantuntijuudes-
taan saadaan selville opettajien vahvuuksia my6s koulusiirtymaéé ajatellen. Toi-
saalta tutkimalla opettajien k&sityksid toista ammattiryhmdd kohtaan saadaan
selville asioita, jotka eivét tulisi ilmi normaalissa, arkisessa opettajien vélisessd
kanssakdymisessd. Kun samaan aikaan on tutkittu koulusiirtymaéssa tehtdvaa
yhteistyota edistdvid ja heikentdvid tekijoitd, saadaan arvokasta tietoa niista
vahvuuksista, joiden avulla koulusiirtymaéstd saadaan luotua sujuva. Tarkastel-
taessa koulusiirtyméssd mukana olevien asiantuntijoiden kehitysalueita ja siir-
tymédvaiheen sujuvuutta heikentdvid tekijoitd, on esi- ja luokanopettajilla mah-
dollisuus luoda yhdessd parempia koulusiirtymdkaytanteitd sekd kehittdd omaa

asiantuntijuuttaan.

7.1 Siirtymdkaytintojen luominen

Asiantuntijuuden ja yhteistyén avulla koulusiirtym&ddn on mahdollista luoda
uusia kdytantojd, jotka tekevit siirtymdstd entistd sujuvamman. Sujuvampien
kaytantojen avulla voidaan helpottaa lasten siirtymistéd esiopetuksesta kouluun.
Téssd luvussa esitellddan sujuvan koulusiirtymén kaytantoja.

Oman asiantuntijuuden kartoittaminen. Taméan tutkimuksen esiopettajat
ja luokanopettajat kertoivat tarkeimmiksi omaa asiantuntijuuttaan maarittaviksi
tekijoiksi koulutuksensa ja tyokokemuksensa. Pelkdstddn pohjakoulutus ja
opettajan kelpoisuus eivat kuitenkaan saa opettajaa kutsumaan itseddn asian-
tuntijaksi. Myos Hapon (2006, 107-108) tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota
varhaiskasvattajien osaamiseen, joka on sekd teorian ettd kokemuksen tuomaa
osaamista.

Koulusiirtymaéssa tarvittava asiantuntijuus syntyy haastateltavien mukaan

lahinnd tyokokemuksen kautta. Tadstd voidaan paitelld, ettd sujuvia koulusiir-
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tymakaytantojd ei opita koulutuksessa tai kirjoista lukemalla, vaan kdytannon
tyossd. Tamdn tutkimuksen tulosten mukaan opettajien henkilokohtaiset omi-
naisuudet sekd vuorovaikutus muiden opettajien kanssa auttavat esi- ja luo-
kanopettajia kehittdm&an omaa asiantuntijuuttaan. Tynjdlan (2004, 175) mukaan
asiantuntijuuden yhtend edellytyksend on osallistuminen asiantuntijakulttuu-
riin. Opettajan asiantuntijuus voidaan jopa kyseenalaistaa, mikéli opettaja ei
osallistu aktiivisesti koulusiirtymasséd tehtdvaan yhteistyohon.

Tutkimushaastatteluissa opettajien oli vaikeaa kuvailla omaa asiantunti-
juuttaan tai l0ytdd oman asiantuntijuutensa vahvuuksia. Jopa pitkdan opettajan
tyotd tehneiden oli haastavaa kuvata omaa osaamistaan tai nimetd omia vah-
vuuksiaan, kun puhuttiin osaamisesta asiantuntija -késitteen kautta. Voidaan-
kin pohtia, johtuuko tama4 siitd, ettd opettajan tydssd ei ole aikaa pohtia omaa
asiantuntijuutta ja sen kehittymistd. Kartoittamalla oman asiantuntijuuden
vahvuuksia voidaan samalla parantaa siirtymakadytdntdjen toimivuutta, silld
talloin omia vahvuusalueita on mahdollista kdyttdd entistd tehokkaammin siir-
tymédvaiheen suunnittelussa ja toteutuksessa.

Toisen asiantuntijuuden hyddyntiminen. Sekd esiopettajat ettd luokan-
opettajat ndyttivat tulosten perusteella luottavan toistensa ammattitaitoon. Kui-
tenkin opettajat kuvailivat toisen ammattiryhmén asiantuntijuutta ldhinnd pe-
dagogisten taitojen kautta. Omassa asiantuntijuudessaan opettajat eivét tuoneet
esille tyon pedagogista ndkdkulmaa. Tutkimuksen tuloksista voidaan siten paa-
telld, ettd opettajat voivat hyodyntda toistensa asiantuntijuutta ja osaamista eri-
tyisesti toisen ammattiryhmén pedagogisten taitojen kautta. Haasteena osaami-
sen hyddyntamisessd on 1oytdd konkreettisia keinoja jakaa omaa osaamistaan.
Raasumaan (2010, 141) tutkimukseen osallistuneiden mukaan pedagogista
osaamista on mahdollista kehittdd kollegiaalisilla keskusteluilla. Tutkimukseen
osallistuneet kertoivat muun muassa samanaikaisopetuksen, kollegoiden vierai-
lemisen luokissa sekd vanhempien kollegoiden kokemuksen siirtdimisen nuo-
remmille lisddvan pedagogista osaamista. Pedagogista osaamista voidaan kehit-
tdd myos keskustellen sekd hyodyntdamalld erilaisia tydtapoja ja toisten opettaji-

en tyokokemusta.
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Leikki opetuksessa. Esi- ja luokanopettajien kasitykset toistensa asiantuntijuu-
desta tdssd tutkimuksessa olivat samankaltaisia kuin heidédn kasityksensd omas-
ta asiantuntijuudestaan. Luokanopettajat nimesivét esiopettajien asiantuntijuu-
den vahvuudeksi taidon ldhestyd asioita leikin kautta. Haastatellut kertoivat
leikin olevan merkittdavammassd roolissa esiopetuksessa kuin alkuopetuksessa.
Kuitenkin luokanopettajat totesivat, ettd he voisivat hyodyntdd leikkid enem-
mén alkuopetuksessa. Tamd ndhtiin haastavaksi koulussa esimerkiksi tilojen ja
vélineiden vuoksi. Lapsen mahdollisuus oppia ja kasvaa leikin avulla on tun-
nustettu myo6s aiemmissa tutkimuksissa (Dockett, Lillemyr & Perry 2013, 1-2).
Tdstd voidaan pdételld, ettd esi- ja alkuopetuksen kannalta leikin merkityksen
huomioiminen opetustytssd auttaa luomaan jatkumoa siirtymévaiheessa.

Taman tutkimuksen mukaan esiopettajien tyon kasitettiin olevan enem-
méan kasvatuksellista toimintaa, kun taas luokanopettajien tyossd painotettiin
enemmadn opetuksellista ndkdkulmaa. Tulos herittdd pohtimaan, miten eri toi-
mintaympadristot voisivat hyotyéd toistensa vahvuuksista. Kun alkuopetuksessa
hyodynnetédan esiopetuksessa kaytettyjd toimintatapoja, kuten leikin kautta op-
pimista, luodaan esiopetuksen ja alkuopetuksen viilille yhtendisid tapoja toimia.
Esiopetuksessa jdrjestettavat opetustuokiot akateemisista tiedoista ja taidoista
puolestaan valmistavat lapsia koulumaailmaan ja sen kdytéanteisiin toimien jat-
kumona esi- ja alkuopetuksen valilla.

Yhteisen ajan loytiminen. Lihes kaikki tdtd tutkimusta varten haastatel-
lut opettajat kuvasivat yhteisen ajan puutteen ja kiireen olevan suurin yhteis-
tyotd heikentdva tekija. Yhteistyon kannalta yhteisen ajan 16ytaminen mainittiin
haastavammaksi koulun puolella sekd esiopettajien ettd luokanopettajien mie-
lestd. Tulosten perusteella voidaan pohtia, milld tavalla esi- ja luokanopettajat
kayttavat aikaa omassa tydssddn. Lahinnd luokanopettajien tiukat aikataulut
olivat yhteisen ajan loytdmisen haasteena. Esiopettajat kuvailivat myts oman
tyonsd olevan kiireistd, mutta he olivat silti valmiimpia jdrjestamé&an aikaa yh-
teistychon.

Yhteisen ajan jdrjestiminen ndyttdisikin olevan enemméan koulun kuin

esiopetuksen haaste, joista jalkimmadisessd on usein enemman kuin yksi tyonte-
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kija tyoskentelemdssd saman lapsiryhmén kanssa. Pohdinnan arvoista on, mi-
ten paljon erityisesti luokanopettajan tyonkuvaan kuuluu opetuksen lisdksi eri-
laisia aikaa vievid toitd. Ndin ollen opettajat joutuvat priorisoimaan tyoskente-
lyddn, jolloin yhteistyolle koulusiirtymadssa ei jad valttamattd aikaa. Téastd voi-
daan pddtelld, ettd koulusiirtymayhteistyotad olisi mahdollista tehdd enemman,
mutta tdlld hetkelld opettajat kdyttavit aikansa yhteistyon sijasta muihin t6ihin.

Ahtolan ja kumppaneiden (2011, 300) tutkimuksessa opetussuunnitelman
ulkopuolella toteutettava yhteistyt esiopetuksen ja koulun vililld on yksi aka-
teemisten taitojen nopean oppimisen ennustaja. Vaikka tdssd tutkimuksessa
keskityttiin tutkimaan koulusiirtymdd opettajien kertomana, on tutkimuksella
merkitystd lapsen ndkokulmasta katsottuna. Tutkimalla koulusiirtymaésd ja siind
tarvittavaa asiantuntijuutta sekd yhteisty6tda mahdollistetaan oppilaalle parhaat
olosuhteet kasvaa ja kehittyd hanen opiskelu-uransa aikana. Ahtolan ja kolle-
goiden (2011, 300) mukaan esiopettajien ja luokanopettajien vilinen opetus-
suunnitelman puitteissa tapahtuva yhteistyd tarjoaa oppilaiden kannalta jat-
kumoa sekd oppimiselle ettd opetukselle

Tuttuus ja avoimuus. Toisiin tutustuminen tekee yhteistyon helpommak-
si, silld tuttuuden ansiosta yhteistyotd on mahdollista tehdd luontevammin.
Tuttuuden avulla myos kaikkien yhteistyohon osallistuvien opettajien vah-
vuuksia voidaan hyddyntdd tietoisemmin, jolloin yhteistyotd on mahdollista
kehittdd paremmaksi. Ahtolan ja kollegoiden (2011, 299) tutkimuksesta ilmenee,
ettd opetussuunnitelmarajat ylittdva yhteistyd opettajien keskuudessa on harvi-
naista. Tdssd tutkimuksessa opettajat tekivét toisessa tutkituista konteksteista
runsaasti konkreettista yhteistyotd esimerkiksi Karuselli -toiminnan ja erilaisten
yhteisten liikunta- tai satutuntien tasolla. Yhteistyotd on mahdollista tehda
myos esimerkiksi epédvirallisten tapaamisten muodossa. Kun opettajat padsevit
tutustumaan toisiinsa sekd virallisissa tapaamisissa ettd epdvirallisemmissakin
tapaamisissa, avoimemman yhteistyokulttuurin muodostaminen on helpom-
paa. Avoimuutta on mahdollista lisdtd esiopetuksen ja koulun vélisessa yhteis-

tyOssé erilaisten yhteisten tapaamisten kautta.
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Koulusiirtyméssd tulee pyrkid avoimuuteen, silld lasten ja oppilaiden asioista,
niin vahvuuksista kuin tuen tarpeista, on puhuttava avoimesti ottaen kuitenkin
huomioon vanhempien toiveet ja luottamuksellisuuden. Forss-Pennanen (2006,
25-26) kertoo lapsen kehitykselle parhaan ympaériston olevan sellainen, jossa
lapsen aiempi kehitys tunnetaan. Hinen mukaansa tdhdn pddstdan silloin, kun
esiopetusympdristo ja peruskoulun ymparisté ovat vuorovaikutuksessa toisten-
sa kanssa. Keskindisen avoimuuden avulla esimerkiksi luokanopettajat voivat
saada tulevista ensimmdisen luokan oppilaista tietoa. Lisdksi esiopettajien ja
luokanopettajien moniammatillisuudella yhteistyohon on mahdollista saada
uusia ndkemyksid ja ndkokulmia (Isoherranen 2005, 14). Jotta kummatkin am-
mattiryhmét uskaltaisivat tuoda ndkokulmiaan rohkeasti esille, tarvitaan yh-
teistyon avoimuutta.

Avoin yhteistyon ilmapiiri ei synny itsestddn vaan sen eteen on tydsken-
neltavd. Savonmaki (2007, 79-80) toteaa yhteistytn kannalta hyvéan ilmapiirin
syntyvdn, kun tutustumiseen kdytetddn aikaa. Hdanen mukaansa yhteistyolle
paras ilmapiiri ei muodostu itsestddn, vaan se vaatii toitd kaikilta yhteistyohon
osallistuvilta. Myos Happo (2006, 153-157) kertoo yhteisten arvojen jakamisen,
toisten kunnioituksen sekd avoimuuden ja joustavuuden toimivan yhteistyota
sujuvoittavina tekijoina.

Kuviossa 5 esitellddn taimdn tutkimuksen perusteella luodut sujuvan kou-
lusiirtymén osa-alueet. Sujuva koulusiirtyma edellyttda esiopettajien ja luokan-
opettajien asiantuntijuutta sekd yhteisty6td. Sujuvat siirtymékaytanteet ovat

seurausta siirtymaéssa tehtdvastd yhteistyostd ja opettajien asiantuntijuudesta.
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ASIANTUNTIJUUS YHTEISTYO
- koulutus - kokoontumiset
- tydkokemus - konkreettinen yhteistyd
- ty6n erilainen painotus - opettajien ja lasten
- yhteistyo ja tuttuus
vuorovaikutus - esiopetuksen ja koulun
- henkildkohtaiset sijainti
ominaisuudet
SIHIRTYMAKAYTANNOT

- oman asiantuntijuuden - leikki opetuksessa
kartoittaminen

- yhteisen ajan 16ytiminen
- toisen asiantuntijuuden
hyddyntiminen - tuttuus ja avoimuus

KUVIO 5. Asiantuntijuus, yhteistyo ja siirtymakaytannot sujuvassa koulusiirtyméssa.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tamd tutkimus on toteutettu kahdessa eri esiopetusyksikossd sekd kahdessa
koulussa. Tutkimuksen haastatteluihin osallistui yhteensd yhdeksan opettajaa.
Koska tutkimuksen aineisto on pieni, ei tutkimuksen tuloksia voida pitda yleis-
tettdvind. Tuomi ja Sarajarvi (2009, 85) toteavat, ettd laadullisen tutkimuksen
tarkoitus ei ole pyrkii tilastollisiin yleistyksiin. Tassdkddn tutkimuksessa ei ole
tarkoitus yleistdd, vaan tavoitteena on ymmadrtdd ja kuvata opettajien valistd
yhteistyotd sekd oman ja toisen ammattiryhméan edustajien asiantuntijuuden
hyddyntamistd koulusiirtymassa.

Eskolan ja Suorannan (1998, 50) mukaan tutkimuksen siirrettivyydelld
voidaan tarkoittaa tutkimuksen soveltumista johonkin toiseen toimintaymparis-
toon. Taman tutkimuksen tulokset eivit ole sellaisenaan yleistettdvissd tai siir-
rettdvissd toisiin ympaéristdihin, silld tutkimuksessa kuvataan ndiden kahden
esiopetusyksikon ja peruskoulun siirtymakadytanteitd. Tutkimuksen koulusiir-

tymakaytannot ovat kuitenkin siirrettdvissd vastaaviin tilanteisiin ja voivat toi-
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mia my6s muiden esiopetusyksikdiden ja peruskoulujen muutoksen ldhtokoh-
tana (ks. Eskola & Suoranta 1998, 50-51).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on korostunut (Patton 2002,
566). Tassd tutkimuksessa samaa ilmittd on tutkinut kaksi tutkijaa, jolloin voi-
daan puhua tutkijatriangulaatiosta (esim. Eskola & Suoranta 1998, 52). Virtasen
(2006, 203) mukaan tutkijayhteistyo voi lisdtd tutkimuksen luotettavuutta sys-
temaattisuuden ja ankaruuden kautta. Kdytannossa tutkijatriangulaatiossa tut-
kijat neuvottelevat havainnoistaan sekd ndkemyksistddn ja tutkimuksellisissa
ratkaisuissa on padddyttava yksimielisyyteen (Eskola & Suoranta 1998, 52). Pat-
ton (2002, 464) toteaa aineiston analyysissa useamman tutkijan keskustelun ai-
neiston analyysin eroavaisuuksista ja samanlaisuuksista vievan kohti analyysin
triangulaatiota. Tamdn tutkimuksen kuluessa tutkijat perustelivat omia ajatuk-
siaan ja ratkaisujaan, jolloin tutkimuksen etenemisestd muodostettiin yhteiset
suuntaviivat. Erityisesti analyysivaiheessa tutkijat hyodynsivit toistensa nake-

myksid ja keskustelivat aineistosta keskendan.

7.3 Jatkotutkimushaasteet

Tdamd tutkimus osoittaa, ettd tutkimuksen kahdessa tyoyhteisossd tyoskentele-
vét esiopettajat ja luokanopettajat ovat padosin tyytyvdisid yhteistyohon koulu-
siirtymdssa ja yhteistyotd tehtiin esiopetusyksikoissa sekd kouluissa eri tavoilla.
Toisessa tutkimukseen osallistuneessa koulussa ja esiopetusyksikossad yhteistyo
painottui yksittdisiin yhteistydmuotoihin. Toisen kaupungin esiopetusyksikdssa
ja koulussa koulusiirtyméan liittyvad yhteistyotd tehtiin tasaisesti koko esiope-
tuksen ja koulun toimintakauden ajan. Siitd huolimatta, ettd yhteistyon maara
oli erilainen ndissd tutkimuskohteissa, yhteistyohon oltiin molemmissa kau-
pungeissa tyytyvdisid. Jatkotutkimushaasteena onkin selvittdd, miten opettajien
tyytyvdisyys lisddntyy tai vahenee yhteistyotd tehdessd. Esimerkiksi erilaisten
kehittamishankkeiden avulla olisi mahdollisuus kokeilla uusia yhteistytmuoto-
ja. Jatkotutkimuksessa voitaisiin tutkia uusien siirtymaééan liittyvien kdytantojen

yhteyttd opettajan tyytyvdisyyteen.
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Toisena jatkotutkimusaiheena olisi mielenkiintoista selvittdd, millaiset konk-
reettiset yhteistyomuodot esi- ja alkuopetuksen vililld luovat jatkumoa lasten
nakokulmasta katsottuna. Esimerkiksi Karuselli -toimintaa tutkimalla saataisiin
tietoa siitd, miten lapset ovat kokeneet toiminnan auttaneen heitd sopeutumaan
kouluun. Téatd olisi mahdollista selvittdd tutkimalla esiopetuksessa Karuselli-
toimintaan osallistuneiden lasten késityksid koulusta esiopetusvuoden jdlkeen.
Naita kéasityksid voitaisiin verrata esiopetukseen ja kouluun, joissa yhteistyota
toteutetaan irrallisempana.

Kolmantena jatkotutkimushaasteena voisi olla opettajien kisitysten ja
mahdollisesti myts kokemusten tutkiminen k&yttden aineistona esimerkiksi
opettajien kirjoitelmia. Kirjoitelmapohjaisessa aineistonkeruussa saataisiin
mahdollisesti ndkyviin enemmaén koulusiirtymayhteistyotd heikentdvia tekijoi-
ta. Lisdksi kirjoitelmissa tutkittavien olisi mahdollista miettid vastauksiaan pi-
dempadan kuin kasvokkain tapahtuvissa haastattelutilanteissa.

Koulusiirtymd on tapahtuma, joka tapahtuu esiopetuksessa ja kouluissa
vuosittain. Tdlloin koulusiirtymd saattaa muuttua esiopetuksessa ja koulussa
rutiininomaiseksi toiminnaksi, konkretisoituen oppilaan tasolla ainoastaan kou-
luuntutustumispdivaan. Hujala, Karikoski ja Turunen (2010, 12) toteavat, ettd
esi- ja alkuopetuksen vilistd jatkumoa on rakennettava yhd tietoisemmin. Lau-
niksen (1997, 129) mukaan automaattisia kdytantojda pohditaankin harvoin tie-
toisesti. Neljantend jatkotutkimusaiheena olisi tutkia konkreettisesti opettajien
yhteistychon kulunutta aikaa koulusiirtymaéssd. Tatd aikaa kerryttdvat esimer-
kiksi yhteiset palaverit ja kokoontumiset. Lisdksi konkreettista yhteistyotd voi-
taisiin tutkia lasten ndkokulmasta katsottuna, selvittamalld yhteistyohon kaytet-
tyd aikaa, joka koskettaa suoraan lapsia. Tamdn ajan muodostaisivat muun mu-
assa esiopetusikdisten ja koululaisten tapaamiset sekd esiopetusikdisten koulu-
vierailuihin kuluva aika. Tutkimalla yhteistyohon kaytettyd aikaa saataisiin tie-
toa siitd, kuinka paljon yhteisty6td koulusiirtymaéssd todellisuudessa tehd&an.
Télloin yhteistyohon voidaan mahdollisesti panostaa enemmadn, toisaalta yh-

teistybmuotoja voitaisiin hioa vield tehokkaammiksi ja paremmiksi. Téllaisen
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tutkimuksen tavoitteena olisi tehdd yhteistyostd entistd ndkyvampad, jolloin

yhteisty6 muuttuisi entistd tietoisemmaksi.
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