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Tutkimukseni tavoitteena on tutkia varhaiskasvatuksen kehittdjaopettajien kokemuksia Harve-
hankkeessa tapahtuvasta verkostoyhteistyostd. Harve-hankkeen pddmééridnd on kehittdd var-
haiskasvatuksen opettajakoulutukseen liittyvad tyossdoppimista. Kehittdjdopettajat ovat var-
haiskasvatuksen opettajia, joiden tehtdvina on tyoskennelld tyossdoppimisen yhdyshenkiloina
koulutuksen ja kentdn vélilld. Tutkimusongelmani on ”Mitka tekijat edistavit kehittdjaopetta-
jien kokemusten mukaan verkostoyhteistyotd? Tutkimukseni teoreettinen viitekehys sijoittuu
sosiaalisiin oppimisteorioihin lukeutuvaan rajavyohyketeoriaan, jonka keskeisid termeja ovat
rajanylittdjd, rajakohtaaminen ja rajakohde. Rajavyohyke syntyy kahden erilaisen organisaa-
tion, pdivéikodin ja yliopiston, vilille, yhteiselle raja-alueelle, johon my6s tydssdoppiminen si-
joittuu. Rajanylittdjat eli kehittdjdopettajat tyoskentelevit tydssdoppimisen rajavyohykkeelld
pyrkien edistimdédn varhaiskasvatuksen kentén ja yliopiston vilistd molemminpuolista tietoi-
suutta ja yhteistd ymmarrystd. Yhteisessd tyoskentelyssd on kysymys rajojen ylittdmisestd, ra-
jakohtaamisista, joissa eri osapuolten omaavaa tietoa tunnistamalla, jakamalla ja tulkitsemalla
voidaan yhdessé rakentaa uutta tietoa ja edetd kohti yhteisté rajakohdetta.

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen mukaisesti tutkimukseni kohteena ovat kehitta-
jéopettajien Harve-verkoston tydskentelyyn liittyvit merkitykselliset ja yhteisolliset kokemuk-
set, joita pyrin tutkijana tulkitsemaan. Tutkimusaineisto on kerétty kehittdjdopettajien teema-
haastatteluilla korona-ajalle tyypillisesti Teams-sovelluksen avulla joulukuussa—2020 tammi-
kuussa 2021. Haastatteluaineiston analyysissa olen kéyttdnyt teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia.

Tutkimukseni tulosta kuvaa tutkimusraporttini otsikko ”Yhdessd olemme enemmain”. Kehitti-
jaopettajat kokivat yksimielisesti verkostoyhteistyon Harve-hankkeessa onnistuneena ja vaikut-
tavana. Verkostoyhteistyotd edistavit tekijéit liittyivat kehittdjdopettajien henkilokohtaisiin
ominaisuuksiin ja motivaatioon, yhteisiin tapaamisiin seki tavoitetietoisuuteen. Harve-verkos-
ton yhteisisséd tapaamisissa vallitsi jaettu vuorovaikutuksen tila, joka perustui avoimeen ja kan-
nustavaan ilmapiiriin ja antoisaan dialogiin. Onnistuneet tapaamiset sitouttivat yhteiseen tavoit-
teeseen, edistivit yhteistyOta ja yhteistd oppimista vahvistaen siten kehittdjdopettajien relatio-
naalista asiantuntijuutta. Yhdessé jaettu vuorovaikutuksen tila, sitoutuminen yhteiseen tavoit-
teeseen ja relationaalisen asiantuntijuuden kehittyminen muodostivat kehittdjdopettajapilotissa
positiivisen kehén, jossa kehittdmisen eri osa-alueet tukivat ja vahvistivat toisiaan.
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1. Johdanto

Tutkimukseni kontekstina on varhaiskasvatuksen opettajakoulutukseen liittyvé tydssdoppimi-
nen eli opiskelijoiden ohjattu harjoittelu pdivikodissa. TyOssdoppiminen sijoittuu koulutuksen
ja varhaiskasvatuksen kentidn vilimaastoon ja sen onnistunut toteutuminen edellyttdd koulutuk-
sen ja kentdn vilistd hyvaa yhteistyotd. Tutkimukseni tavoitteena on tutkia koulutuksen ja ken-
tén vilistd yhteistyOtd varhaiskasvatuksen kehittijdopettajien kokemusten nikokulmasta. Ke-
hittdjdopettajat ovat ryhmé varhaiskasvatuksen opettajia, jotka tydskentelevdit oman tyonsa
ohella yhden péivin kuukaudessa Oulun yliopiston tyOntekijoind. Kehittdjdopettajapilotti on
osa Oulun yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan Harve-hanketta. Harve- nimelld viitataan
hankkeen padmairidn, joka on harjoittelupdivékotien verkoston kehittiminen Pohjois-Suomen
alueelle. Harve-hankkeen keskeisend tavoitteena on kehittdd Oulun yliopiston varhaiskasvatuk-
sen opettajakoulutukseen liittyvaa tydssdoppimista pyrkimaélld tiivistiméédn koulutuksen ja ken-
tén vilistd yhteistyotd. Kehittdjdopettajien tehtdvédni on toimia Harve-verkoston solmukohdissa
yhdyshenkiliné varhaiskasvatuksen kentin ja koulutuksen vililld. Harve-verkostolla tarkoitan
tassd tutkimuksessa varhaiskasvatuksen ohjaavien opettajien, kehittdjaopettajien, opiskelijoi-
den ja yliopiston tydeldméiopinnoista vastaavien tyontekijoiden muodostamaa yhteistyoverkos-
toa, jonka yhteistd tyoskentelyd kutsun verkostoyhteistyoksi. Harve-verkoston yhteisen tyds-
kentelyn tarkoituksena on kehittdd tydssdoppimisen laatua kiinnittdmilld huomiota opiskelijoi-
den ohjaukseen ja ohjauksen laadun kehittimiseen. Tavoitteena on lisitd opiskelijoiden tasa-
vertaisuutta, poistaa tydssdoppimiseen liittyvid ongelmia seké parantaa osapuolten vilistid vuo-

rovaikutusta ja viestintda.

Oman tutkimukseni tavoitteena on tutkia kehittdjdopettajien kokemuksia verkostoyhteistydsté
Harve-hankkeessa, koska oletan yhteistyon laadun vaikuttavan yhteisen tavoitteen saavuttami-
seen. Tutkimukseni teoreettinen viitekehys perustuu rajavyohyketeoriaan, joka siséltyy kahteen
tunnettuun oppimisteoriaan: Engestromin (1998) ekspansiivista oppimista koskevaan toimin-
nan teoriaan sekd Laven ja Wengerin (1991) situationaaliseen oppimisteoriaan. Molemmissa
teorioissa korostuu oppimisen sosiaalinen ulottuvuus; yksilon oppiminen on yhteydessd kon-
tekstiin eli yhteisoon, jossa yksilo on osallinen. TyOssdoppimisessa kaksi erilaista organisaa-
tiota, yliopisto ja pdivikoti, yhdistyvit, jolloin niiden vilille syntyy yhteinen alue, rajavyohyke,
joka tarjoaa hyvit edellytykset kehittdd organisaatioiden vilistd yhteistyotd. Tutkimuksessani
pyrin selvittdmédn millaisia kokemuksia tydssdoppimisen uusimmalla toimijalla eli kehittdja-

opettajaryhmallad on verkostoyhteistyosta.



Tutkimusongelmani on:
Mitka tekijét kehittdjdopettajien kokemusten mukaan edistévit verkostoyhteisty6ta?

Rajavy6hyketoiminta on viime vuosina ollut kasvavan kiinnostuksen kohteena erityisesti kou-
lutuksen ja tydeldmin vilistd yhteistyotd koskevassa tutkimuksessa (Akkerman & Bakker,
2011; Juntunen, 2010; Rantavuori, 2019; Tuomi-Gréhn, 2001b; Ukkonen-Mikkola & Turtiai-
nen, 2016). Tuomi-Gréhnin (2001b) tutkimuksessa pyrittiin tiivistdimadn ldhihoitajakoulutuk-
sen ja paivikodin vilistd yhteistyotd sekd arvioimaan ja kehittdmdan péivdkodin liikunta- ja
musiikkikasvatusta. Juntusen (2010) tutkimuksessa “Uusia tyotapoja paivikotityohon” tavoit-
teena oli yliopiston, ammattikorkeakoulun ja péivikodin yhteisen hankkeen avulla kehittéa uu-
sia tydtapoja ja yhteisid toiminnan vilineitd paivakodin ja sosionomikoulutuksen kayttoon. Uk-
konen-Mikkola ja Turtiainen (2016) tutkivat Tampereen yliopiston koordinoiman varhaiskas-
vatuksen kumppanuusverkoston toimintaa. Kumppanuusverkoston muodostivat varhaiskasva-
tuksen opettajaopiskelijat, yliopiston tutkijat ja opettajat seké ldhikuntien varhaiskasvatuksen
ammattilaiset. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittidd lastentarhanopettajaopiskelijoiden tydssa-
oppimisprosessin aikana yliopiston ja péividkodin rajavydhykkeelld tapahtuvaa toimintaa (Uk-
konen-Mikkola & Turtiainen, 2016). Rantavuoren (2010) tutkimuksen kohteena olivat jousta-
vat esi- ja alkuopetuksen ryhmét ja niissé tydskentelevd koulun ja esiopetuksen henkildsto. Tut-
kimuksessa pyrittiin selvittiméain relationaalisen eli verkostossa muodostuvan asiantuntijuuden
rakentumista yhteisessé esi- ja alkuopetuksen ryhmaéssé ja yhteiseen tyoskentelyyn sisdltyneitd

mahdollisuuksia ja esteitd (Rantavuori, 2016).

Tutkimukseni perustuu fenomenologis-hermeneuttista filosofiaa edustavaan ajatteluun, jossa
tutkimuksen kohteena Laineen (2010, s.29) mukaan ovat ihmisen merkitykselliset kokemukset
osana hdnen omaa eldméntodellisuuttaan. Tutkimuksessani tarkastelen kehittdjdopettajien ko-
kemuksia osana kontekstia eli osana Harve-verkostoa. Hermeneuttinen suuntaus tuo tutkimuk-
seen Tokkarin (2018, s. 65) mukaan kokemusten merkitysten tulkinnan, joka tarjoaa tutkijalle
mahdollisuuden tietoisesti hyddyntidd omia tutkimusilmiotd koskevia kokemuksiaan ja ennak-
kokasityksiddn. Tutkimusprosessini on tarjonnut minulle tutkijana hienon mahdollisuuden osal-
listua kehittdmishankkeeseen ja syventyd itselleni merkitykselliseen ja kiinnostavaan aiheeseen

hy6dyntimalld samalla omaa pitkad varhaiskasvatuksen tydkokemustani.

Tutkimusraporttini toisessa luvussa esittelen tyoni kontekstin eli varhaiskasvatuksen opettaja-
koulutuksen tyossdoppimisen sekd Harve-hankkeen osana tydssdoppimista. Kerron tydssidop-

pimisen nykytilasta ja siihen liittyvistd haasteista ja mahdollisuuksista tutkimustietoon nojaten.
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Kolmannessa luvussa esittelen rajavydhyketeorian sosiaalisten oppimisteorioiden osana. Nel-
jannessi luvussa avaan tutkimukseni fenomenologis-hermeneuttista viitekehysti ja etenen siita
oman tutkimukseni, teemahaastattelun, esittelyyn. Viidennesséd luvussa esittelen tutkimuksen
tulokset ja peilaan niitd aikaisempaan tutkimustietoon. Kuudennessa luvussa pyrin muodosta-
maan kokonaiskuvan tutkimustuloksistani, tulkitsemaan niitd ja pohtimaan tulosteni merki-
tystd. Seitsemds luku siséltdd tutkimuksen arviointia luotettavuuden ja eettisyyden ndkokul-

masta.



2. Tyossidoppiminen osana varhaiskasvatuksen opettajakoulutusta

Tutkimukseni kontekstina on varhaiskasvatuksen opettajakoulutukseen liittyva tydssdoppimi-
nen, miké on yksi tirkeimmistd varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksen vaiheista (Onnismaa,
Tahkokallio & Kalliala, 2015; Opetus- ja kulttuuriministerid, 2021, s. 47). Miérittelen tyossa-
oppimisen tarkoittavan tutkimuksessani varhaiskasvatuksen opettajakoulutukseen liittyvia ko-
konaisvaltaista, tavoitteellista, ohjattua, dokumentoitua ja arvioitua harjoittelua varhaiskasva-
tuksen ympadristossad (Lave & Wenger, 1991; Tampereen yo, 2020). Tampereen varhaiskasva-
tuksen opettajakoulutuksen tydssdoppimisen oppaan (2020) mukaan tydssdoppimisen keskeisid
toimijoita opiskelijan lisdksi ovat varhaiskasvatuksen koulutuksen ohjaava opettaja ja harjoit-
telua ohjaava varhaiskasvatuksen opettaja. TyOssdoppimisesta kdytetddn eri ldhteissd my0s ter-
mejd pedagoginen harjoittelu, ohjattu harjoittelu tai pelkéstiin harjoittelu. Kentdn ohjaavasta
opettajasta voidaan kayttdd termid mentori. Yliopiston tydssdoppimisesta vastaavasta opetta-
jasta voidaan kayttdd termid tuutori. Opiskelijan ohjaamisesta voidaan kdyttdd myos termid
mentorointi. Tutkimusraportissani kdytdn niitd termejd, joita alkuperdisissd ldhteissd on kiy-
tetty. TyOssdoppiminen on laaja kokonaisuus, johon siséltyy esimerkiksi opiskelijan itsendisié
oppimistehtivid, toimintaa tydyhteisdssa lasten ja henkildston kanssa, reflektoivaa havainnoin-
tia, ohjauskeskusteluja mentorin ja tuutorin kanssa sekd opiskelijoiden vertaistapaamisia yli-
opistolla (Tampereen yo, 2020). Téssa tutkimuksessa keskityn kuitenkin pddosin tydssdoppi-

misen sisélloistd opiskelijoiden ohjaamiseen.

Tarkastelen téssd luvussa tydssdoppimista osana varhaiskasvatuksen opettajakoulutusta eri né-
kokulmista. Ensimmadisessd alaluvussa esittelen arviointia tyossdoppimisen nykytilasta. Toi-
sessa alaluvussa kdyn ldpi tydssdoppimiseen liittyvid tavoitteita, sisilt6jd ja haasteita. Kolman-

nessa alaluvussa esittelen tydssdoppimisen kehittimismalleja.

2.1 Arviointia varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksen nykytilasta

Varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksen tavoitteet ovat Suomessa korkeat ja koulutus on kor-
kealaatuista (Onnismaa ym, 2015). Koulutuksen tavoitteena on kehittdd vahvasti tutkimukseen
perustuvaa, varhaiskasvatuksen pedagogiikan hallitsevaa moniammatillista ja eettistd asiantun-
temusta, joka kehittyy yhteiskunnallisten muutosten my6ta (Oulun yliopisto). Oulun yliopiston
varhaiskasvatuksen opettajakoulutus on esitelty lyhyesti liitteessd nro 1. TyOssdoppimisjaksot
ovat perinteisesti kuuluneet kiintedsti varhaiskasvatuksen koulutukseen ja yhteisty6 koulutuk-

sen ja varhaiskasvatuksen kentin vililld on ollut tiivistd (Korkeakoulujen arviointineuvosto,
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2013, s. 17-18). Tyossdoppimisen merkitys varhaiskasvattajan ammattitaidon ja osaamisen ke-
hittymisessd ndhdéddn tirkedni niin opiskelijoiden, ohjaavien opettajien kuin kouluttajien nako-
kulmasta (Matengu, Ylitapio-Méntyld & Puroila, 2020). Varhaiskasvatuksen koulutusten ke-
hittdmisfoorumin (OKM, 2021, s. 24-25) raportin mukaan varhaiskasvatuksen koulutusta on
tarkasteltava tiiviisti osana laajaa suomalaisen yhteiskunnan ja kulttuurin muutosten kontekstia.
Muuttuvat kontekstit liittyvdt muun muassa lapsiperheinstituutioon, varhaiskasvatusalaan ja
sen vetovoimaan, varhaiskasvatuksen lainsdddéannolliseen ohjaukseen seké lisddntyneeseen tut-

kimustietoon (OKM, 2021, s. 24-25).

Korkeakoulujen arviointineuvosto (2013) ja varhaiskasvatusten koulutusten kehittdmisfoorumi
(OKM, 2021) ovat arvioineet varhaiskasvatuksen koulutuksen tilannetta ja kehittimistarpeita.
Korkeakoulujen arviointineuvoston (2013, s. 74, s. 76) mukaan yliopistojen tyoeldméayhteistyo
ndyttiytyi itsearviointien valossa monipuoliselta ja toimivalta. Harjoittelu muodostaa keskeisen
foorumin yhteistyolle. Harjoittelun sujuvan toteuttamisen turvaamiseksi yliopistoissa oli perus-
tettu pysyvid tyoryhmié ja kehitetty harjoittelua ohjaavien opettajien koulutusta. Raporttiin si-
sdltyy kuitenkin my0s lukuisia kehittimisehdotuksia, joiden tavoitteena on edelleen tiivistaa
tyOeldmitoimijoiden vilistd yhteistyotd. Koulutusta koskevat kehittimisehdotukset koskevat
mm harjoittelua ohjaavien opettajien koulutuksen vahvistamista, opetussuunnitelmayhteistyon
kdynnistdmisti tai jatkamista ja tydssdoppimisen prosessien kehittdmistd. Tydeldmad koskevat
kehittdmisehdotukset painottivat mm mentorointimallien kehittdmista ja opiskelijoiden tyoela-
mataitojen opettamista (Karvi, 2013, s. 74, s. 76). Tdnd vuonna ilmestyneen Opetus- ja kulttuu-
riministerion (2021, s. 168) laatiman varhaiskasvatuksen koulutusten kehittimisohjelman mu-
kaan varhaiskasvatuksen koulutuksia tulee kehittdd yhteistydssd eri koulutusalojen ja tyoelé-
mén toimijoiden valilld. Koulutuksen kehittdmisen tulee perustua vahvasti uusimpaan tutki-
mustietoon. Lisdksi huomiota on kiinnitettdva tydeldmatoimijoiden molemminpuolisen tietoi-
suuden lisddmiseen. Tydeldmén toimijoilla on tarve saada tietoa koulutuksen uusista sisélldista
ja kdytdnnoistd ja vastaavasti koulutuksen toimijoilla on tarve saada tietoa tydeldman kulloisis-
takin kehittdmisen haasteista. Koulutuksen kehittiminen edellyttia tiivistd yhteistyotd tyoela-

matoimijoiden kanssa (OKM, 2021, s. 168).



2.2 Tyossdoppimiseen liittyvit tavoitteet, sisiillot ja haasteet

Varhaiskasvatuksen opettajakoulutusta tarjoavat yliopistot linjaavat ja ohjeistavat tydssdoppi-
mista opetussuunnitelmiensa ja tyossdoppimisen oppaiden avulla. Oulun yliopiston varhaiskas-
vatuksen opettajakoulutuksen tydssdoppimisen opasta tyOstetdén parhaillaan Harve-verkos-
tossa. Péivityksesséd keskeistd on nimenomaan maiéritelld tarkasti eri osapuolten: opiskelijan,
paivikodin ohjaavan varhaiskasvatuksen opettajan, yliopiston ohjaavan opettajan sekd uuden
toimijan, kehittdjdopettajan roolit, vastuut ja tehtdvat. Tampereen yliopiston (2020) mukaan
opiskelijalta edellytetddn aktiivista vuorovaikutusta oppimisympiriston kanssa, reflektointia
sekd omaa vastuuta oppimisestaan ja kehittymisestddn omien henkilokohtaisten ja opintojak-
soon liittyvien tavoitteiden pohjalta. Varhaiskasvatuksen ohjaavan opettajan tehtdvina on oh-
jata, tukea ja arvioida opiskelijaa tydssdoppimisprosessin eri vaiheiden aikana ja tutustuttaa
opiskelija tydyhteis6on ja sen kdytdntoihin ja toimintatapoihin. Yliopiston ohjaava opettaja
osallistuu myo0s opiskelijan tydssdoppimisen ohjaukseen. Hianen roolinsa on perehdyttdd opis-
kelija ja ohjaava opettaja tydssdoppimisen jakson tavoitteisiin, sisdltdihin, tehtéviin ja kéytian-
toihin (Tampereen yo, 2020). Kehittdjdopettaja uutena toimijana toimii viestinviején ja tiedon-
vilittdjén roolissa yliopiston ja kentdn vililld pyrkien omalta osaltaan lisddmédan yhteistd ym-
mirrystd. Kehittdjdopettajan yksi tdrkeimmistéd tehtavistd on tukea kentéin ohjaavia opettajia

heidén ohjaustydssddn.

Tydssdoppimisen tavoitteena on opiskelijan asiantuntijuuden ja osaamisen kehittyminen, jotta
opiskelija saavuttaisi riittdvan hyvit valmiudet selviytyé tyoeldmassa (Allen, 2011; Alvestad &
Rothle, 2007; Tynjdld & Collin, 2000). Tavoitteen saavuttaminen edellyttdd Tynjilén ja Colli-
nin (2000) mukaan teorian, kdytdnnon ja itsesddtelytaitojen onnistunutta integraatiota. Teoreet-
tinen tieto on luonteeltaan eksplisiittistd, formaalia ja yleispatevid, kun taas kidytdnnon tieto on
implisiittistd, intuitiivista, 4dnetontd, niin kutsuttua hiljaista tietoa, ja yksittdistapauksia koske-
vaa. Kahden erilaisen tiedon yhdistdminen vaatii itsesddtelytaitoja, asiantuntijan metakognitii-
visia ja reflektiivisid tietoja ja taitoja eli oman ajattelun, oppimisen ja toiminnan tietoista ja
kriittistd tarkastelua (Tynjild & Collin, 2000). Tuomi-Grohn (2001a, s.12) kéyttdd koulussa
opittujen tietojen ja taitojen siirtdmisestd tai soveltamisesta tydelaméén termid transfer eli op-
pimisen siirtovaikutus. Allen (2011) ja Alvestad & Rothle (2007) puhuvat sillan rakentamisesta
teoreettisen tiedon ja kdytdnnon tiedon vilille. Tynjéld ja Collin (2000) korostavat, ettd teo-
riatiedon oppiminen koulutuksessa ja kdyttaminen tydeldmassd ovat saman ty0ssdoppimispro-
sessin eri vaiheita. Myos Van Schagen Johnson, La Paro ja Crosby (2017) painottavat teorian

ja kdytdnnon vuorovaikutuksen merkitystd tyOssdoppimisessa. Tampereen yliopiston (2020)
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tyossdoppimisen opas korostaa vuorovaikutteisuuden lisdksi opiskelijan itseohjautuvuutta.
Tydssdoppiminen, mentorointiprosessi ja reflektoivat oppimistehtdvit muodostavat kokonai-
suuden, joka auttaa opiskelijaa rakentamaan omaa asiantuntijuuttaan sekd opintojakson ettd

omien tavoitteidensa pohjalle (Tampereen yliopisto, 2020).

Teorian ja kdytdnnon yhdistiminen tyOssdoppimisessa on kuitenkin osoittautunut vaativaksi
tehtdvéksi. Varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksen suurin ja pitkédaikaisin haaste on ollut ja
on edelleen 10ytdd kultainen keskitie teoreettisten ja kdytdntdon liittyvien opintojen vélille (Al-
len, 2011). Tuomi-Gréhn (2001a, s. 12) véittda, ettd kehittdmisyrityksistd huolimatta koulutuk-
sen ja tydeldmin tietovarastot pysyvit erillisind. Kéytdnnon tyGStehtivét ratkaistaan tydkoke-
mukseen perustuvan tiedon varassa tutkimustiedon sijaan ja lopulta tyéeldimén nopeiden muu-
tosten myotd kouluopetus ei endé pysty vastaamaan tydeldmén tarpeisiin (Tuomi-Grohn, 2001a,
s. 12). My6s Knight (2015) ja Zeichner (2010) viittavit, ettd opettajankoulutus on epdonnistu-
nut teoreettisen ja kiytdnnollisen oppimisen yhdistdmisessd. Kédytdnnon harjoittelu voi pahim-
massa tapauksessa jopa lisdtd teorian ja kdytdnnon vélistd kuilua (Van Schagen Johnson ym,
2017). Epdonnistumisen syynd on Zeichnerin (2010) mukaan yhteyden puuttuminen opettaja-
koulutuksessa annetun teoreettisen opetuksen ja kdytdnnon valilld. Allenin (2011) australialai-
sessa tutkimuksessa pyrittiin uuden opetusohjelman avulla rakentamaan siltaa koulutuksen ja
tyoelaman vilille, mutta kehittimistyd epdonnistui tdysin. Opiskelijoiden laatimat lapsiryhmén
toimintasuunnitelmat saivat kentédlld huonon vastaanoton. Kentéin ohjaavien opettajien mielesta
opiskelijoiden suunnitelmat olivat liian teoreettisia ja sopimattomia kiytdntoon eivitkd ne vas-
tanneet heiddn omaa opetustyyliddn. Kentdn ja yliopiston odotukset ja vaatimukset harjoittelun
suhteen eivit kohdanneet, mika aiheutti opiskelijoille emotionaalista stressid (Allen, 2011).
Agbenyegan (2012) tutkimuksen mukaan opiskelijoiden haasteet teorian ja kdytdnnon yhdisté-
misessd liittyvit puuttuviin reflektiotaitoihin ja ohjaavien opettajien kyvyttomyyteen vastata
opiskelijoiden reflektiotaitojen kehittimistarpeeseen. Myds Matengun ja kumppaneiden (2020)
laaja, kansainvélisid varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksia késittelevd tutkimuskoonti vah-

vistaa nykyiseen tyOssdoppimiseen liittyvit haasteet.

Lukuisat tutkimukset (Liinamaa, 2014; O’Connor, Mc Cunningle, Treasure & Davie, 2015;
Van Shagen Johnson ym, 2017) korostavat ohjauksen sekd ohjaajien merkitysta tyossdoppimi-
sen onnistumisessa. Opiskelijoiden ja ohjaajien vélinen vuorovaikutus ja vuorovaikutussuhtee-
seen siséltyvd dynamiikka joko lisddvit harmoniaa tai aiheuttavat konfliktia ohjauksessa. Har-
joittelussa koetut positiiviset tunteet, etenkin harjoittelujakson alun positiiviset kokemukset,

yleinen tyytyvéisyyden tunne sekd opiskelijan oman toimijuuden vahvistuminen harjoittelun
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aikana lisddvit opiskelijoiden onnistumisen kokemusta (Liinamaa, 2014; O’Connor ym, 2015;
Van Shagen Johnson ym, 2017). Harjoittelussa koetut negatiiviset tuntemukset ovat seurausta
opiskelijoiden kokemasta arvostuksen puutteesta ja heiddn osaamisensa ja koulutuksensa vi-
hattelystd (O"Connor ym, 2015). Myds Matengun ja kumppaneiden (2020) tutkimuksen mu-
kaan opiskelijat kokevat harjoittelun usein haastavana ja stressaavana. Opiskelijat tarvitsevat
laadukasta ohjausta, jotta he l0ytidvdt oman roolinsa ja tapansa toimia opettajana. Yksi tapa
varmistaa laadukas ohjaus kaikille opiskelijoille on jérjestdd ohjaaville opettajille ohjaajakou-

lutusta (Matengu ym, 2020).

2.3 Tyossdoppimisen kehittimisen malleja

Tutkimukset kuitenkin osoittavat, ettd tyossdoppimiseen liittyvét haasteet voidaan voittaa lisaa-
milld yhteisty6td koulutuksen ja kentén vilille. Norjalaiset Alvestad ja Rothle (2007) ovat ke-
hittdneet varhaiskasvatuksen koulutuksen ja kentén vélisen yhteisen kasvatuksellisen forumin
ja harjoitteluverkoston, jonka tavoitteena on tarjota opiskelijoiden harjoittelulle korkeatasoiset
puitteet. Kasvatuksellisen forumin toiminta koostui yliopiston harjoittelusta vastaavien opetta-
jien, kentéin ohjaavien opettajien ja opiskelijoiden yhteisistd, sddnnollisistd tapaamisista, yhtei-
sistd koulutuksista, keskusteluista ja arvioinneista. Yhteistyon tuloksena harjoittelun yhteinen
tavoite selkeni, opiskelijoiden osallisuus ja toimijuus kasvoi, koulutuksen nikyvyys lisdéntyi
sekd toimijoiden vélinen vuorovaikutus parantui yhteisen ammatillisen kielen kehittymisen seu-

rauksena (Alvestad & Rothle, 2007).

Vastaavaa verkostotoimintaa on Ukkonen-Mikkolan ja Turtiaisen (2016) mukaan kehitelty
my0s Tampereen yliopiston koordinoimana varhaiskasvatuksen kumppanuusverkostona, johon
kuuluu Tampereen yliopiston tutkijoita ja opettajia, opiskelijoita ja Tampereen ja ldhikuntien
varhaiskasvatuksen kentdn ammattilaisia. Kumppanuusverkoston toimintaan siséltyi eri osa-
puolten vélisid yhteisid tapaamisia ja yhteydenpitoa sdhkopostilla ja puhelimella, ohjaajakou-
lutusta sekd yhteisid toiminnan vilineitd, kuten erilaisia oppimistehtdvid. Yhteiset tapaamiset
mahdollistivat havainnoinnin, kysymisen ja reflektoivan keskustelun, joiden kautta osapuolten
sitoutuminen yhteiseen tavoitteeseen eli opiskelijan asiantuntijuuden kehittymiseen lisddntyi.
Yhteistyohon sisdltyi my0s ristiriitoja, jotka liittyivdt oppimistehtdvien laatuun, ohjauksen re-

sursseihin, katkonaiseen tiedonkulkuun ja erilaisiin késityksiin yhteisestd tavoitteesta (Ukko-
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nen-Mikkola & Turtiainen, 2016). Matengun ja kumppaneiden (2020) mukaan tydssdoppimi-
sen kehittdmisen tavoitteeksi tulisi nostaa tydssdoppimisen eri osapuolten tasavertaisuuden ja

demokraattisuuden lisddminen.

Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama Harve-hanke pyrkii osaltaan vastaamaan tyossédop-
pimisen kehittimishaasteisiin kehittdjdopettajapilotin avulla. Varhaiskasvatuksen kehittja-
opettajapilotti on alkanut syksylld 2020 ja padttyy kevidilld 2021. Kehittdjédopettajaryhmién
kuuluu 8 varhaiskasvatuksen opettajaa akselilla Oulu-Rovaniemi-Kajaani. Kehittdjdopettajien
tydaikaresurssi on 6—8 h/kk ja heilld on jokaisella vastuullaan oma maantieteellinen alue ja alu-
eella sijaitsevat paivikodit. Kehittdjdopettajien tyon fokuksena on toimia yhdyssiteend yliopis-
ton ja kentdn vélilld. Kehittdjaopettajien tyotehtdvid ovat oman alueen péivakotien kartoittami-
nen, harjoittelupdivédkotien tunnistaminen ja yhteystietojen yllépito, opiskelijoiden tydssdoppi-
misjaksoihin liittyvén tiedonkulun varmistaminen ja kdytdnnon kysymysten ratkaiseminen, pe-
dagoginen kehittimistyd, opiskelijoiden ohjaaminen tarvittaessa, sidosryhmien sddnndllinen
tiedottaminen, kehittdmistyo seki yliopiston jirjestimiin koulutuksiin osallistuminen. Kehitta-
jéopettajapilotti saa jatkoa osana OHOSKE-verkostoa, joka on Oulun yliopiston ja viiden muun
yliopiston varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksen yhteinen Opetus- ja kulttuuriministerion tu-
kema hanke. Verkoston tavoitteena on (Ruokosen, 2021) mukaan kehittda varhaiskasvatukseen

opettajankoulutukseen liittyvdd tutkimusperustaista ohjausosaamista.
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3. Rajavyohyketeoria osana sosiokulttuurisia oppimisteorioita

Tarkastelen tutkimuksessani kehittidjdopettajien kokemuksia tydssdoppimisesta kahden eri yh-
teisOn tai organisaation, eli varhaiskasvatuksen kentédn ja yliopiston, vilissi eli raja-alueella.
Toiminta rajapinnoilla sisdltdd oppimisen potentiaalin, jota voidaan hyddyntdd juuri monimut-
kaisten asioiden ja ilmididen ratkaisussa (Edwards, 2011; Lipponen & Paananen, 2013). Ty0s-
sdoppiminen monitahoisena ilmidnd sopii mielesténi hyvin rajavyohyketoiminnan kohteeksi.
Tarkastelen téssd luvussa rajavydhyketeoriaa sosiokulttuuristen oppimisteorioiden osana. Ra-
javyOhyketeoria sijoittuu kahteen tunnettuun oppimisteoriaan: Laven ja Wengerin (1991) situ-
ationaaliseen oppimisteoriaan ja Engestromin (1998) kulttuurihistorialliseen toiminnan teori-
aan, jotka esittelen ensimmadisessd alaluvussa. Toisessa alaluvussa siirryn késitteleméén raja-

vyOhyketeoriaa ja sen keskeisid kisitteitd ja termejé.

3.1 Sosiokulttuuriset oppimisteoriat

Laven ja Wengerin (1991) situationaalinen oppimisteoria ja Engestromin (1998) kulttuurihis-
toriallinen toiminnan teoria perustuvat Vygotskyn (1978) kehittamédn sosiokulttuuriseen teori-
aan ja oppimiskisitykseen. Vygotskyn (1978) teoria korostaa tiedon sosiaalista alkuperdi eli
ajatusta siitd, ettd oppiminen tapahtuu ensin ryhmaissa tai yhteisossi ja vasta sen jdlkeen yksi-
16ssd. Thmisen oppimisen ja kehityksen taustalla vaikuttavat hinen oma historiansa, kulttuuri-
nen taustansa sekd sosiaaliset suhteensa. Toimiessaan yhteisdssdén ihminen oppii sosiaalisen
vuorovaikutuksen kautta yhteisossd vallitsevia kulttuurisia tietoja, taitoja ja ajattelutapoja. So-
siaalisissa suhteissaan ihminen kéyttda kulttuurisia artefakteja, tydkaluja, joista kieli on yksi
keskeisin ja erityisesti oppimisen kannalta merkityksellinen. Vygotskyn teorian yksi kuuluisim-
mista ja tirkeimmisté késitteistd on ldhikehityksen vy6hyke, jolla hdan kuvaa yksilon oman suo-
ritustason ja yksilon ryhmin tuen avulla saavuttamansa suoritustason vélistd eroa (Vygotsky,
1978). Toisin sanoen sosiokulttuurinen oppiminen on kulttuurisesti muotoutuneiden ajatteluta-
pojen vilittymistd kulttuuristen tydkalujen, kuten puhutun ja kirjoitetun kielen, vélitykselld

(Lehtinen, Vauras & Lerkkanen, 2016, s. 75).

Lave ja Wenger (1991) sekd Engestrom (1998) laajentavat Vygotskyn (1978) ndkokulmaa yh-
teisOssd tapahtuvaan oppimiseen. Laven ja Wengerin (1991) sekd Engestromin (1998) mukaan
yksilon oppimisessa ei ole ldsnd vain hidnen oma yhteisonsad vaan yksilon oma yhteisd on osa
laajempaa yhteisdjen verkostoa ja oppimisessa on kyse yhteisdjen vélisissd suhteissa tapahtu-

vista muutoksista (Engestrom, 1998; Lave & Wenger, 1991). Situationaalisen oppimisteorian
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mukaan oppiminen on tilannesidonnaista toimintaa, osallistumista kdytdnnon yhteison toimin-
taan (Lave & Wenger, 1991). Kiytdnnon yhteisolld Wenger (1998, s. 45-47) tarkoittaa ryhméa
thmisié, jotka jakavat ammatillisen kiinnostuksen, osaamisen ja vastuun. Kéytdnnon yhteison
voivat muodostaa esimerkiksi samassa oppilaitoksessa tydskentelevit, samaan tiimiin kuuluvat
opettajat, pidiviakodin yhden tiimin jisenet tai kiintedn harrastusryhmén jasenet (Kupila, 2011,
s. 307; Wenger, 1998, s. 45-47). Laven ja Wengerin (1991, s. 29) teorian mukaan oppimisen
edellytyksend on ”legitimate peripheral participation”, jolla he tarkoittavat osallistumista yhtei-
s00n eli tapaa. jolla erilaisissa asiantuntijayhteisdissd tarvittavat tiedot opitaan. Aluksi tulok-
kaat, noviisit, osallistuvat yhteison toimintaan yhteison reunamilla perifeerisiné eli ei-keskei-
sind henkil6ind. Vihitellen osaamisen ja taitojen karttuessa uudet jasenet saavat yhé keskeisem-
min aseman yhteisossd, mikd samalla merkitsee yhteisten merkitysten rakentumista ja yksilon
identiteetin muokkautumista vastaamaan yhteison jisenten identiteettid (Lave & Wenger, 1991,
s. 29). Wengerin (1998) mukaan yhteisdjen toiminta perustuu yhteisiin, vakiintuneisiin kdytin-
toihin eli yhteisdssi vallitseviin toiminta- ja tydtapoihin seké rutiineihin, jotka helpottavat yh-
teisen tyon tekemisté sekd toimivat myos tavallaan yhteison yhteisollisend muistina. Kaytdnnot
toimivat myds keinona, jonka avulla uusi ihminen voi liittyd yhteis66n. Kaytdnnot rakentuvat
osana kdytdnnon tyotd yhteison jasenten yhdessd tuottamien merkitysten pohjalle (Wenger,
1998). Oppiminen kdytdnnon yhteisoissd sisdltdd siis osallistumisen yhteison toimintoihin ja
vuorovaikutuksen yhteison jasenten kanssa, minké seurauksena omat ja yhteison muiden jésen-
ten kokemukset muuttuvat ja yhteiset merkitykset syntyvét (Lehtinen ym, 2016, s. 138). Oppi-
miseen kiytdnnon yhteisdissd liittyy tekemisen ja kokemisen liséksi kuuluminen johonkin eli
osallisuus yhteis66n sekd oppiminen joksikin tulemisena eli oppimisen vaikutus yksilon iden-

titeettiin (Wenger, 1998).

Osallistumiseen perustuvat oppimisteoriat ovat saaneet myds kritiikkid osakseen. Tyoelamassa
tapahtuneet suuret ja nopeat muutokset, kuten asiantuntijatyon ja tietotyon yleistyminen, vai-
kuttavat viistimadttd myos tydssdoppimiseen ja sen edellytyksiin. Lehtisen ja kumppaneiden
(2016, s. 139) mukaan tilannekohtainen oppimisteoria ei riitd endd kuvaamaan nykyajan tyo-
tehtdvissd vaadittavaa osaamista. Tydeldmassd on nykydin endéd vihdn konkreettisia, niukasti
abstrakteja késitteitd siséltivid tyotehtdvid, joita voidaan opettaa perinteisesti kddestd pitéen,
omalla esimerkilld. Tilannekohtainen oppimisteoria ei kykene selittdméédn uutta luovaa oppi-
mista eikd tulevaisuudessa tarvittavien taitojen harjoittelua ja oppimista (Lehtinen ym 2016, s.

139).
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Engestromin (1998, 1999, 2001) toiminnan teoriaan perustuva ekspansiivinen oppiminen laa-
jentaa késitystd sosiaalisissa yhteisoissd tapahtuvasta oppimisesta. Hénen teoriansa korostaa ai-
kaisemman osaamisen rajojen ylittdmistd, uutta luovaa oppimista ja uusien kdytiantdjen kehit-
tdmistd. Engestromin toiminnan teorian viisi keskeisti periaatetta ovat toimintajérjestelman ko-
rostaminen oppimisen perusyksikkond, toimintajérjestelmén historiallinen tausta, toiminnan
monidénisyys, ristiriitojen merkitys seké ekspansiiviset oppimissyklit. Oppiminen on kollektii-
vinen prosessi, joka nikyy muutoksena toimintajdrjestelmien muodostamassa verkostossa his-
toriallisen taustan kontekstissa. Toimintajarjestelmien toimintaa ja vuorovaikutusta kuvaa eri-
laisten mielipiteiden ja nédkokulmien moninaisuus, monidénisyys, joka saa aikaan sekd inno-
vaatioita etti vadrinkdsityksid ja ongelmia. Ristiriidat ja jénnitteet toimintajirjestelmén sisilla
tai toimintajirjestelmien vilissd toimivat muutoksen ja kehityksen lahtokohtana. Ristiriidat ja
jénnitteet aiheuttavat yhteisdissé tyytymattomyyttd ja muutoshalukkuutta eli ekspansiivisen op-
pimissyklin ensimmaéisen vaiheen, jonka aikana yhteison vakiintuneet toimintatavat ja kdytin-
no6t joutuvat uudelleen tarkastelun ja arvioinnin kohteeksi. Oppimissyklin seuraavissa vaiheissa
yhteiso pyrkii ratkaisemaan ristiriidan kehittdméilla yhteisen toiminnan kohteen eli tavoitteen,
perustelemaan muutoksen tarvetta yhteisossd sekd sen jélkeen kehittdmiin uusia tyovélineitd
ja lopulta uuden toimintamallin. Neljdnnessd vaiheessa yhteisd soveltaa uutta toimintamallia
kaytdnnon ty0hon, minkd seurauksena toimintajdrjestelméssd tapahtuu muutoksia eli oppi-
mista. Téhén vaiheeseen sisdltyy yleensd myds muutosvastarintaa. Oppimissyklin viidennessé
vaiheessa yhteiso vakiinnuttaa uuden toimintamallin osaksi kadyténtod sekd reflektoi ja arvioi
sitd. Arvioinnin seurauksena saattaa syntyd uusia ekspansiivisen oppimisen kehid (Engestrom
1998, 1999, 2001). Tuomi-Gréhnin (2001b) ldhihoitajakolutukseen sijoittuvassa tutkimuksessa
kehittamishankkeen avulla onnistuttiin luomaan uusia ekspansiivisen oppimisen kehid, kun yh-
dessd péivikodissa toteutettu lasten litkkumista edistdvéd hanke levisi myos lahistolld sijaitse-

viin toisiin pdivikoteihin.

Koko ekspansiivisen oppimisen sykli on Engestromin uudelleen tulkinta Vygotskyn (1978) la-
hikehityksen vyohyke-késitteestd. Hinen mukaansa toiminnan historiallinen tausta mahdollis-
taa lahikehityksen vyohykkeen, jonka varaan uusi toiminta voi rakentua. Kaiken kaikkiaan eks-
pansiivinen oppiminen voidaan mééritelld monidénisend prosessina, jossa toimintajérjestelmén
eri osien, tyontekijoiden, osatoimintojen, asiakkaiden ja johdon, erilaiset ndkokulmat ja intressit
kohtaavat ja tormédvat. Moniddnisyys nihdddn samaan aikaan sekd hdirididen ldhteend ettd

suurena voimavarana. Erilaisten ndkékulmien yhteensovittaminen, vuoropuhelun aikaansaami-

16



nen ja yhteisten vilineiden kehittely ovat ekspansiivisen oppimisen edellytyksid. Ekspansiivi-
nen oppiminen tarjoaa mallin, joka auttaa selittiméén uusien, luovien taitojen ja siséltéjen op-
pimista (Engestrom 1998, 1999, 2001). My0s varhaiskasvatuksen kehittdmisessd johdon osal-

listuminen ja tuki on koettu tarkednd (Tuomi-Gréhn, 2001b).

Erilaiset teoreettiset 1dhtokohdat tarjoavat erilaisia ndkdkulmia tydssd oppimiseen, mutta Tyn-
jald ja Collin (2000) nikevét ne toisiaan tdydentdvind. Eri oppimisteorioiden ndkdkulmien yh-
teenvetona voidaan todeta, ettd tyOssd oppimiselle on tyypillistd informaalisuus, satunnaisuus,
suunnittelemattomuus, kokemuksellisuus, yhteisollisyys sekd konteksti- ja tilannesidonnaisuus
(Tynjéld & Collin, 2000). Kéytdnnon yhteisdissd tapahtuva oppiminen on luonteeltaan infor-
maalia, jopa satunnaista ja tahatonta toimintaa, jossa tyontekijat “vahingossa” oppivat uusia
asioita ratkoessaan arjen tilanteisiin liittyvid ongelmia ja haasteita (Lave & Wenger, 1991,
Wenger, 1998). Tynjélédn ja Collinin (2000) mukaan kokemuksellisuus tarkoittaa tydyhteison
sisélld tapahtuvaa yhteisten, seké hyvien ettd huonojen, ty6hon liittyvien kokemusten jakamista
janiistd oppimista. Tyontekijoiden on usein vaikeaa erottaa ty0 ja oppiminen toisistaan (Tynjdla
& Collin, 2000). Suunnittelemattomuuteen ja tahattomuuteen liittyy myos riskejé, silld tyossa
voidaan oppia my0s huonoja, jopa haitallisia kdytidntdja ja toimintatapoja (Collin, 2006, s. 101).
Yhteisollisyys toteutuu tyOssd oppimisessa osallisuutena tyOyhteison toimintaan (Tynjild &
Collin, 2000). Osallisuus sisdltdd Laven ja Wengerin (1991) mukaan tyon sisdllon omaksumi-
sen lisdksi yhteisOssé vallitsevien kulttuuristen ja sosiaalisten normien, arvojen ja periaatteiden

oppimista.

3.2 Rajavyohyketeoria

Rajavy6hyketeoria tarjoaa uuden nakdkulman tydssid oppimiseen. Rajavydhyketeoria tarjoaa
teoreettisen mallin tarkastella kahden erilaisen toimintajérjestelmén, organisaation tai yhteison
yhteistyota sekd yhteistyon edellytyksid ja tavoitteita (Tuomi-Grohn, 2001b, s. 33). RajavyOhy-
keteorian avulla voidaan kuvata ja selittdd asiantuntijayhteisdissd tapahtuvaa uutta, luovaa op-
pimista, jonka kautta voidaan vastata tydeldmén vaativiin ongelmiin (Lipponen & Paananen,
2013, s. 40). Tyoelamissi kohdataan nykyisin ongelmia ja haasteita, joiden ratkaiseminen edel-
lyttdd eri asiantuntijoiden ja asiantuntijayhteisdjen yhteistyotd. Kehittdjdopettajapilotissa kaksi
eri toimintajdrjestelmid yhdistyy, miké tarjoaa mahdollisuudet yhteiseen tyoskentelyyn ja yh-
teisen vuoropuhelun lisddmiseen. Monidédnisyys voi edistdd yhteistyotd, joka tarkoittaa etene-

mistd kohti yhteistd tavoitetta eli tydssdoppimisen laadun kehitystd. Jisennédn rajavydhykettd
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sekd Wengerin ettd Engestromin késitteiden ja termien avulla. Useissa tutkimuksissa rajoilla
tapahtuva tyoskentely on todettu vaativaksi ja haastavaksi, mutta yhteistyotd voidaan edistda
kiinnittdmalld huomiota rajanylittdjien ominaisuuksiin ja edellytyksiin, rajakohtaamisten laa-
tuun seka yhteiseen rajakohteeseen (Engestrom & Kerosuo, 2007; Tuomi-Grohn, 2001b, s. 61—
63; Wenger, 1998). Kuvaan seuraavissa alaluvuissa tarkemmin edelld mainittuja rajavyohyke-

toiminnan edellytyksii.

3.2.1 Rajanylittdjat

Wenger (1998, s. 109-110) kéyttdd termid “broker” kuvaamaan henkil6ité, jotka toimivat raja-
vyohykkeelld rajoja ylittden ja yhteyksid rakentaen. Tuomi-Grohn (2001b) ja Engestrom (2001)
kayttavat termid rajanylittija, valittdja tai muutosagentti. Wengerin (1998, s. 109-110) ja Ku-
biakin ja kumppaneiden (2014, s. 91) mukaan vilittdjd pyrkii sovittamaan yhteen erilaisia né-
kokulmia, esittelemddn uusia kdytantojd sekd tukemaan niiden kédytantoon soveltamista. Ta-
voitteena on tukea uusien merkityssuhteiden 16ytymisti ja sitd kautta edistdd rajakokemuksia.
Vilittdjan on tirkedd ymmartdd oma roolinsa, kahden eri toimintajirjestelméan vilissd, tavallaan
puolueettomana, neutraalina toimijana, jonka pitdé luottaa toimijoihin ja jattad tilaa myds hei-

dén omalle toiminnalleen (Kubiak ym, 2014, s. 91; Wenger, 1998, s. 109—110).

Vilittdjan ty0 on vaativaa ja valittdjdltd erilaisia taitoja, ominaisuuksia ja oikeaa asennetta. Ku-
biakin ja kumppaneiden (2014) mukaan vilittdjén tyon onnistuminen edellyttdd luottamuksen
rakentamista osapuolten vilille. Vilittdjaltd vaaditaan sisdistd voimaa, henkilokohtaista re-
silienssid sekd tyohon sitoutumista (Kubiak ym, 2014). Wengerin (1998, s. 110, s. 159) mielesti
vilittdjéltd vaaditaan myds riittdvasti legitiimid, valtaa ja oikeutusta toiminnalleen, jotta hin
kykenee vaikuttamaan osapuolten kdytdntoihin ja sovittamaan yhteen ristiriitaisia intresseja.
Ennen kaikkea valittdjéltd vaaditaan hyvid vuorovaikutustaitoja, kykyé ylldpitdd yhteistd kes-

kustelua, jonka avulla voidaan yhdistéé erilaisia kiytint6ja (Wenger, 1998, s. 110, s. 159).

Vilittdjan tyo on monimutkaista, vililla turhauttavaa ja haastavaa, mutta myos palkitsevaa (Ku-
biak ym, 2014, s. 93-94; Wenger, 1998, s. 109). Kubiakin ja kollegojen (2014, s. 93-94) mu-
kaan turhautuminen voi johtua siitd, ettd rajat ovat usein vadrinymmarrysten ja sekaannusten
paikkoja. Rajan ylittdminen, omasta yhteisostd ldhteneen idean esittely, on haastavaa ja vaatii
rohkeutta, koska sithen voi sisdltyd riittiméttomyyden, valmistautumattomuuden ja henkil6-

kohtaisen epdonnistumisen tunteita. Tyohon sisidltyy paljon tekijoitd, jotka aikaansaavat epitie-
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toisuutta ja epdvarmuutta (Kubiak ym, 2014, s. 93-94). Puolueeton toimijuus yhteisdjen ulko-
puolella voi aiheuttaa ulkopuolisuuden ja juurettomuuden tunteita (Wenger, 1998, s. 110). Vi-
littdjat kokevat kuitenkin tyonsa tarkeédnd, merkittdvana ja motivoivana ja sitd kautta palkitse-

vana (Kubiak ym. 2014, s. 93-94).

Oman tutkimukseni keski0ssd ovat rajanylittdjind toimivat kehittdjdopettajat, joita ei aikaisem-
min ole tutkittu varhaiskasvatuksessa tyossdoppimisen kontekstissa. Kehittdjaopettajat pyrkivét
toiminnallaan edistdmiin ohjaavien opettajien verkostoitumista, hyvien kéytintdjen jakamista
ja yhdessd oppimista. Samalla kehittdjdopettajat ovat itse osa kehittdjédopettajaryhmié, jonka
toiminnalla on vaikutusta kehittdjdopettajien oman asiantuntemuksen kehittymiseen. Tutki-
muksessani tarkastelen erityisesti kehittdjadopettajia osana Harve-verkostoa, koska oletan osal-
lisuuden olevan yhteydessé kokemuksiin verkostoyhteistyon laadusta. Alla oleva kuvio 1 on
Chydeniuksen, Purren, Lipposen, Onnismaan kehittdmi ja ilmestynyt Helsingin yliopiston
TOP-oppaassa 2021. Olen muokannut sitd havainnollistamaan kehittdjdopettajien sijoittumista
tyossdoppimisen rajavybhykkeelle koulutuksen ja kentén vélimaastoon. Ohjaava vo tarkoittaa

varhaiskasvatuksen ohjaavaa opettajaa. Siniset nuolet kuvaavat rajakohtaamisia.

Rajavyohyke

Paivakoti Yliopisto

Kuvio 1. Kehittidjaopettajien sijoittuminen tyossdoppimisen kokonaisuudessa (sovel-
lettu Chydeniuksen, Onnismaan, Fonsenin, Purren ja Lipposen, 2021, kuviosta).
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3.2.2 Rajakohtaamiset

Rajavyohyketoiminnassa on kysymys rajakohtaamisista (Wenger, 1998, s. 112). Tuomi-Groh-
nin (2001b, s. 33) mukaan kahden yhteisty0ssd toimivan toimintajérjestelméan rajapinnalle, va-
limaastoon, voi muodostua uudenlainen toimintavyohyke, rajavyohyke, johon muodostuu
omaa itsendistd toimintaa, kohtaamisia, jota voidaan kutsua rajavyohyketoiminnaksi. Ak-
kerman ja Bakker (2011) méérittelevit rajapinnan (boundary) kahden tai useamman osapuolen,
yksilon tai organisaation vélisind sosiokulttuurisina eroina, jotka nékyvét kdytédntojen ja arvojen
epdjatkuvuutena. Osapuolten vilisten sosiokulttuuristen erojen tai rajojen tiedostaminen ja hy-
viaksyminen on tirkedd eiki rajoja pyriti poistamaan TyOskentely rajapinnoilla edellyttdd jat-
kuvaa prosessia, jossa sitoutumalla yhteiseen dialogiin voidaan rajoja ylittdiméll4 saavuttaa yh-
teisid tavoitteita ja yhdessa oppia uutta. Tutkimuksen mukaan rajoilla tapahtuvaan oppimiseen
liittyy neljd mekanismia: identifikaatio, yhteistyd, reflektio ja muutos (Akkerman & Bakker,
2011). Lipponen ja Paananen (2013, s. 40) tulkitsevat Akkermanin ja Bakkerin késitetté raja-
pinnasta siten, ettd kdsite rajapinta kuvaa kahden tai useamman toimijan vélisti toimintaa ja
vuorovaikutusta. Jos rajapinnoilla onnistutaan ylittimaén organisaatioiden viélisid epdjatkuvuu-
den tiloja ja rakentaa jatkuvuutta, merkitsee se aina rajojen ylittdmistd (boundary-crossing).
Rajapinnoilla toimiminen altistaa kulttuurisille tormayksille, minka vuoksi niihin sisdltyy aina
uuden oppimiseen ja luomisen potentiaalia (Lipponen & Paananen, 2013, s. 40). Edwards
(2011) korostaa ettd rajavyohykkeelld on tirkedd saavuttaa riittdvd ymmaérrys toisen osapuolen
tyOn tavoitteista ja toiminnasta, miké ei tarkoita toisen osapuolen tydtehtavien opettelua Tietoi-
suuden lisddminen edellyttdd rajojen ylitystd, aktiivista keskustelua ja tydskentelyd, jotta eri
osapuolten ideat ja asiantuntevuus voivat nousta esiin. Rajat ovat tiloja, joissa erilaiset resurssit,
ihmiset, ideat ja kdytdnnot voivat kohdata monimutkaisten tehtdvien ratkaisemiseksi (Edwards,

2011).

Wenger (1998, s. 112—113) jakaa rajakohtaamiset kolmeen ryhméén niiden tason ja laadun mu-
kaan. Alimmalla tasolla kahden eri ryhmén kohtaaminen ji4 pinnalliseksi. Eri ryhmien jdsenet
ovat sidoksissa omiin yhteisdihinsé eika rajan ylittiminen onnistu. Toisella tasolla vuorovaiku-
tus yhteisgjen vélilla tiivistyy ja kehittyy, kun yhteisdjen jidsenet tutustuvat toisen osapuolen
toimintaan. Vuorovaikutus pysyy kuitenkin yhdensuuntaisena eika tutustumisen avulla pystyti
vaikuttamaan toisen osapuolen toimintaa. Kolmannella tasolla molemmat osapuolet kokevat
tapaamiset merkityksellisind kokemuksina, joilla on vaikutusta molempien osapuolten toimin-

taan (Wenger, 1998, s. 112—113). Edwards (2011) ja Rantavuori (2019) puhuvat jactusta vuo-
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rovaikutuksen tilasta, jossa osapuolet ovat vastaanottavaisia ja avoimia uudelle tiedolle. Ed-
wardsin (2011) médritelmdn mukaan relationaalisessa eli ammattilaisten vilisissé suhteissa
syntyneessd asiantuntijuudessa on kyse juuri oman asiantuntemuksen tuomisesta yhteiseen
kayttoon, toisen osapuolen asiantuntemuksen tunnistamisesta ja responsiivisuudesta toisen osa-
puolen tietoa kohtaan. Liséksi relationaalisen asiantuntijuuden syntymiseen tarvitaan yhteisté
tavoitteen asettamista (Edwards, 2011). Rajavyohyketoiminnan ja rajakohtaamisten jatkuessa
saannollisesti ja osapuolten sitoutuessa yhteistyohon voi syntyé yhteisid, uusia rajakdytantoja
(boundary practise), jotka ldhentdvit organisaatioita toisiinsa ja tukevat yhteistd tiedon raken-

tamista (Edwards, 2011; Wenger, 1998, s. 110-118).

Lambert (1999) nimittda eri osapuolten kohtaamispaikkoja rajanylityspaikoiksi. Rajanylitys voi
olla yksilon suorittama, yksisuuntainen ja tilapdinen rajan yli kulkeminen, mutta yhteisen ke-
hittdmisen kontekstissa rajanylitys on aina molemminpuolista (Lambert, 1999). Carlilen (2004)
ja Edwardsin (2011) mukaan rajakohtaamisten aikana tieto liikkuu rajavyohykkeelld monessa
muodossa. Osapuolet jakavat omaa tietoaan, vastaanottavat ja tulkitsevat toisen osapuolen an-
tamaa tietoa sekd luovat yhdessi uutta tietoa. Jotta rajatoiminta olisi tehokasta on tarkedd, ettia
osapuolten erilainen tietoa osataan tunnistaa ja sitd kautta hyodyntda (Carlile, 2004; Edwards,
2011). Rantavuoren (2019) tutkimuksessa yhteisty0 kahden historiallisesti ja kulttuurisesti eri-
laisen instituution koulun ja esiopetuksen vililld jéi puutteelliseksi, koska esiopetuksen henki-
16ston tietoa ja asiantuntemusta ei osattu riittdvasti hyodyntdd. Yhteisiin keskusteluihin liittyi
valta-asetelmia, joka tuli esiin kyvyttomyytené kuulla joidenkin ammattilaisten ndkokulmia ja

jopa pyrkimyksend hiljentdd ne kokonaan (Rantavuori, 2019).

Rajavy6hyketoiminta sisdltdd voimakkaita emotionaalisia elementtejd, minka vuoksi se on mo-
nella tavoin haastavaa ja vaativaa (Edwards, 2001; Karila, Lipponen & Pyhilto, 2013, s. 54).
Haastavuus johtuu Edwardsin (2011) mukaan oman instituution rajojen puuttumisesta. Raja-
vyohyke on tavallaan ei kenenkddn maata”, jolloin oman instituution rajat eivét enédé suojele
omia olemassa olevia kdytdntdjd ja tietoja. Omia nékokantoja joutuu perustelemaan ja ne voi-
daan my0s kyseenalaistaa. Omassa instituutiossa on totuttu toimimaan tietylld tavalla ja tietyn
kulttuurin mukaisesti, mutta rajavychykkeelld ei voi toimia oman organisaation toimintata-
voilla vaan uudet toimintatavat on luotava yhdessd (Edwards, 2011). Karilan ja kumppaneiden
(2013, s. 54) mukaan rajapinnoilla tydskentely edellyttdd kaikilta osapuolilta uuden oppimista
ja yhteisen toiminnan kohteen 10ytdmistd. Rajanylityksissd on kyse uudenlaisten institutionaa-
listen kdytidntdjen rakentamisesta ja sitd kautta uudenlaisen toimintakulttuurin rakentamisesta

(Karila ym, 2013, s. 54)
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Omassa tutkimuksessani rajavyohyketoimintaa edustavat Harve-verkoston eri osapuolten yh-
teiset tapaamiset eri kokoonpanoilla. Rajakohtaamisia edustavat kehittdjaopettajien ja yliopis-
ton henkildston yhteiset kuukausittaiset tapaamiset sekéd kehittdjdopettajien jarjestimét tapaa-

miset omissa ohjaavien opettajien vertaisverkostoissa.

3.2.3 Rajakohteet

Star ja Griesemer (1989) maiirittelevit rajakohteen (boudary object) seuraavasti. Rajakohde on
abstrakti tai konkreettinen, yhteinen toiminnan véline. Rajakohteen tulee olla tarpeeksi jous-
tava, jotta se ottaa huomioon molempien osapuolten tarpeet mutta tarpeeksi elinvoimainen, sel-
ked ja jykevé, jotta se voi ylldpitdd osapuolten identiteettid. Rajakohteet ovat heikosti jasenty-
neitd yhteisessd kdytossd, mutta ne jasentyvit voimakkaasti yksilollisessd kédytossd. Rajakoh-
teilla on erilaisia merkityksié eri sosiaalisissa konteksteissa, mutta niiden rakenne on riittivén
yhteinen tai yleinen, jotta ne voivat toimia eri maailmojen vélityskeinoina. Yhteisten rajakoh-
teiden luominen ja hallinnoiminen on avainasemassa rajavyohyketoiminnassa (Star & Grie-
semer, 1989). Myo6s Wenger (1998, s. 106-110) korostaa rajavyohyketoiminnassa yhteisen ta-
voitteen, toiminnan kohteen, merkitystd. Rajakohteet voivat edistdd rajojen ylittdmisti eli tii-
vistdd yhteisdjen vilistd yhteistyotd. Rajakohteet on kuitenkin valittava harkiten ja huolellisesti,
jotta molemmat osapuolet omaavat riittdvésti osaamista ja tietotaitoa rajakohteen parissa tyos-

kentelyyn tai sen kehittimiseen (Wenger, 1998, s. 106—110).

Rajakohde voi olla joko abstrakti, teoreettinen yhteistyon kohde tai tavoite, tai konkreettinen
viline (Star & Griesemer, 1989). Tutkimuksessani teoreettista rajakohdetta edustavat laaja-alai-
nen tydssdoppimisen laadun kehittdmiseen liittyvé tavoite sekd hieman spesifimpi ohjaamisen
laadun kehittimiseen liittyvi tavoite. Konkreettista rajakohdetta edustavat kehittéjéopettajata-
paamisiin liittyvit erilaiset ryhmaétyo6t ja -tehtivét sekd tyon alla oleva varhaiskasvatuksen opet-
tajakoulutuksen tyOssdoppimisen opas. Aikaisemmat suomalaiset tutkimukset vahvistavat
my0s yhteisen tavoitteen merkityksen rajavydhyketoiminnassa. Ukkonen-Mikolan ja Turtiai-
sen tutkimuksessa (2016) yhteistd tavoitetta eli opiskelijan asiantuntijuuden kehittymista edisti
organisaatioiden yhteinen varhaiskasvatuksen orientaatio ja toimijoiden sitoutuminen, Ranta-
vuoren (2019) tutkimuksessa joustavan esi- ja alkuopetusryhmén tavoitteena oli luoda onnistu-

nut siirtyma esiopetuksesta kouluun, mutta tavoitetta ei tdysin saavutettu. Koulun ja esiopetuk-
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sen vilistd yhteistyotd hidastivat sekéd organisaatioiden erilaiset opetussuunnitelmat etti orga-
nisaatioiden kyvyttdmyys hyddyntdd opetussuunnitelmia yhteisen suunnittelun tukena (Ranta-

vuori, 2019).

Konkreettisia rajakohteita edustavat opetuksen ja koulutuksen kontekstissa yleensa erilaiset kir-
jalliset, opetukseen liittyvat dokumentit, kuten opetussuunnitelmat ja oppimistehtiavét (Lam-
bert, 2001; Tuomi-Gréhn, 2001b). Useiden tutkimusten (Juntunen, 2010; Lambert, 2001; Uk-
konen-Mikkola & Turtiainen, 2016) mukaan yhteisen, eri osapuolia palvelevan rajakohteen
16ytdminen voi olla haastavaa. Juntusen (2010) tutkimuksessa ”Uusia tydtapoja paivikotityo-
hon” konkreettista rajakohdetta edusti yliopiston opettajien kehittdma uusi oppimistehtivé, joka
ei onnistunut palvelemaan opiskelijoiden ja ohjaavien opettajien tarpeita. Opiskelijat ja ohjaa-
vat opettajat eivit sitoutuneet uuteen oppimistehtdvéin, koska se koettiin liian vaikeana, teo-
reettisena ja kdytantoon sopimattomana. Kehittdmishankkeen tavoite eli uusien tydtapojen ja
yhteisten toiminnan vélineiden kehittdminen, jdi saavuttamatta, koska puutteellisen vuorovai-
kutuksen vuoksi osapuolet eivét onnistuneet saavuttamaan yksimielisyyttd yhteisestd tavoit-
teesta (Juntunen, 2010). Lambertin (2001, s. 96-97) mukaan oppimistehtévit ovat perinteisesti
olleet opettajien laatimia ja suunniteltu pelkdstddn opiskelijan oppimisen ja tavoitteiden tueksi.
TyOyhteison jdsenet eivit yleensi ole olleet tietoisia tehtdvien sisdlloitd, ohjaavaa opettajaa lu-
kuun ottamatta, joka on jopa joutunut jarjestimiin kaytdnnon arkeen tehtdvin tekoon soveltu-
via tilanteita (Lambert, 2001, s. 96-97). Ukkonen-Mikkolan ja Turtiaisen (2016) tutkimuksessa
opiskelijoilla, mentoreilla ja tuutoreilla oli kdytdssd useita yhteisid, konkreettisia rajakohteita
eli toiminnan vélineitd, kuten pdividkodin perehdytyskansio, opintojakson ohjeet ja tehtidvélo-
makkeet. Yhteisid tydssdoppimisen vélineitd pidettiin pddosin hyddyllisind ja niiden avulla on-
nistuttiin luomaan yhteistd ymmarrysta ja ylittiméain organisaatioiden vélisid rajoja. Tehtdva-
lomakkeet saivat kuitenkin myos kritiikkid osakseen niiden lukumaéérén ja vaikeaselkoisuuden

vuoksi (Ukkonen-Mikkola & Turtiainen, 2016).
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4. Tutkimuksen esittely

Sovellan tutkimuksessani laadullista 1dhestymistapaa, jonka tavoitteena on Juutin ja Puusan
(2020, s. 9) mukaan ymmartdd tutkimuksen kohteena olevaa ilmidté tutkittavien henkildiden
nikokulmasta. Tutkimuksen avulla pyritddn luonnollisissa ymparistdissién toimivilta ihmisilta
tuottamaan mahdollisimman rikasta ja yksityiskohtaista tietoa tutkittavasta ilmiostd (Hirsjérvi,
Remes & Sajavaara, 2013, s. 164; Juuti & Puusa, 2020, s. 9). Tutkimukseni kohteena oleva
ilmi6 on verkostoyhteistyd Harve-verkostossa ja tutkittavat henkilot ovat varhaiskasvatuksen
kehittdjdopettajia, jotka edustavat yhtd osapuolta verkoston toimijoista. Laadulliselle tutkimuk-
selle tyypillisid piirteitd ovat laadullisten tutkimusmetodien, kuten teemahaastattelun, kéytto,
tutkimuksen aineistol&ht6isyys seki teorian ja aineiston vilinen vuoropuhelu aineiston hankin-

nan suunnittelussa, analysoinnissa ja tulkinnassa (Juuti & Puusa, 2020, s. 11)
Tutkimusongelmani on:
Mitka tekijat kehittdjdopettajien kokemusten mukaan edistivét verkostoyhteistyota?

Kuvaan ensimmadisessd alaluvussa fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusstrategiani. Toi-
sessa alaluvussa esittelen tutkimusmenetelmaéni eli teemahaastattelun. Kéytén haastatteluaineis-

ton analyysiin teoriaohjaavaa sisidllonanalyysia, jonka vaiheet avaan kolmannessa alaluvussa.

4.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusstrategia

Tutkimusstrategiani liittyy fenomenologiaan, filosofiseen suuntaukseen, joka edustaa Juutin ja
Puusan (2020, s. 10) mukaan laadullisen tutkimuksen keskeisté tutkimusperinnettd. Fenomeno-
logisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat ihmisen kokemukset, ihmisen kokemukselliset
suhteet hinen omaan eliméntodellisuuteensa, maailmaansa, jossa hin elda (Laine, 2010, s. 29).
Fenomenologiassa ihmisen suhde ympardivddn maailmaan ndhddén vastavuoroisena eli tutki-
muskohteena on yksilon lisidksi koko hdnen sosiaalinen todellisuutensa, jossa hén elda (Juuti &
Puusa, s. 10; Laine, 2010, s. 29). Yksilo rakentuu suhteessa ympirdivddn maailmaan, mutta
yksilé my0s itse rakentaa ympérdivad maailmaa (Juuti & Puusa, 2020, s. 10). Fenomenologia
tutkii sitd mika ilmenee yksildille itse koettuna ja elettynd osana ympérdivad maailmaa (Laine,
2010, s. 29). Omassa tutkimuksessani tutkimuskohteena ovat kehittdjdopettajien kokemukset
verkostoyhteistyOstd Harve-hankkeessa. Kehittdjdopettajat ovat Harve-verkoston yksi tirked
osapuoli kentén tydntekijoiden ja yliopiston edustajien rinnalla ja omalla toiminnallaan osallis-

tuvat myos yhteistyon rakentamiseen.
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Fenomenologinen tutkimusstrategiani perustuu kahden merkittdvan fenomenologisen filosofin
Husserlin ja Heideggerin ajatteluun. Husserl edustaa puhdasta fenomenologiaa eli deskriptii-
vistd fenomenologiaa, jonka mukaan ulkoinen maailma rakentuu ihmisen tietoisuudessa yksi-
161lisesti ja tajunnallisesti ja ilmenee kokemuksena (Giorgi, 2012; Virtanen, 2006, s. 154). Eli
toisin sanoen ulkoinen maailma ilmenee ihmisen tajunnalle kokemuksena. Heidegger puoles-
taan edustaa hermeneuttista fenomenologiaa, jonka mukaan tieto muodostuu ihmisen ja ulkoi-
sen todellisuuden vilisessd suhteessa eiké niitd tdmédn vuoksi tule erottaa toisistaan (Virtanen,
2006, s. 156). Heideggerin teorian keskeinen kisite on “tddlldolo” (Heidegger & Kupiainen,
2000). Virtanen (2006, s. 156) avaa Heideggerin termii tdélldolo siten, ettd silld tarkoitetaan
ihmisen tilannetta, johon hén on syntynyt, kasvanut tai itse vaikuttanut tai valinnut. Téélldolo
sisdltdd myds kanssaolemisen, sosiaalisen yhteyden kanssathmisiin (Virtanen, 2006, s. 156).
Ihmisen tdélldolon perustapoja ovat tulkinta ja ymmaértdminen (Heidegger & Kupiainen, 2000,
s. 36, s. 61). Kun ihminen ymmartd4 omaa olemistaan ja kanssaihmisten olemista, sisdltdd ym-
marrys aina tulkinnan (Perttula, 2011, s. 142; Virtanen, 2006, s. 156) Hermeneuttinen ulottu-
vuus lisdd fenomenologiseen tutkimukseen tarpeen ymmartdd ja tulkita tutkimusaineistoa ja
erityisesti tutkimusilmioon liittyvid merkityksid (Laine, 2010, s. 31: Tuomi & Sarajarvi, 2018,
s. 40). Juutin ja Puusan (2020, s. 10) mukaan hermeneuttiset nikemykset edustavat tilla hetkella
laadullisen tutkimuksen valtavirtaa. Tutkijan ajatellaan perehtyvin huolellisesti aikaisempaan
tutkimusaihetta koskevaan tutkimukseen. Sen jédlkeen tutkijan odotetaan hankkimaan oma tut-
kimusaineisto ja tutkimaan ja tulkitsemaan sitd aiempaan tutkimustietoon peilaten seké pyrki-

madn tuottamaan uusia ndkdkulmia aitheeseen (Juuti & Puusa, 2020, s. 10).

Laineen (2010, s. 28, s. 33) mukaan fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen perustana ole-
vista filosofisista ongelmista tdrkeimpid ovat ihmiskésitys ja tiedonkésitys. [hmiskasityksemme
maidrittelee sen, millainen thminen on tutkimuskohteena ja tiedonkdsityksemme sitd, miten
saamme ihmisestd tietoa ja millaista tuo tieto on. Fenomenologisessa ja hermeneuttisessa ih-
miskésityksessd ovat tutkimuksen kannalta keskeisid késitteitd kokemuksen, merkityksen ja yh-
teisollisyyden késitteet ja tietokysymyksistd keskeisimpid ymmairtdmisen ja tulkinnan késitteet
(Laine, 2010, s. 28, s. 33). Kokemus on Perttulan (2011, s. 147-149) mukaan ithmisen tajunnal-
linen tapa luoda merkitystd omaan todellisuuteen eli omaan eliméntilanteeseen. Kokemuksella
on merkityksellisyyden lisdksi myds situationaalinen eli tiettyyn tilanteeseen sidottu luonne
sekd yhteisollinen luonne (Perttula 2011, s. 147—149). Husserl kayttd termid intentionaalisuus
kuvatessaan ihmisen merkityksellistd kokemusta suhteessa maailmaan (Giorgi, 2012). Laineen

(2010, 29-30) mukaan Giorgin ja Husserlin intentionaalisuuden késite tarkoittaa, ettd kaikki
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kokemamme merkitsee meille jotain. Yksilon paivittdiset kokemukset eivit ole neutraaleja vaan
ne muotoutuvat merkitysten, omien havaintojen, pyrkimysten ja uskomusten, valossa. Merki-
tyksilla on sekd yhteisollinen ettd yksilollinen ulottuvuus. Yhteisollisen eli intersubjektiivisen
ulottuvuuden mukaan merkitykset syntyvét yhteisossé ja ettd ne ovat yksiloiden vilisid, yhteisié
ja jaettuja kokemuksia. Meidén on helppo ymmartdd oman yhteisomme kokemusten merkityk-
sid. Toisaalta osa yksilon kokemuksista on myos yksildllisié ja ainutlaatuisia ja niiden jakami-
nen omassakin yhteisosséd on vaikeaa (Laine, 2010, s. 29-30) Tutkijan on 16ydettava tutkittavien
elamantilanteista asioita, jotka ovat heille merkityksellisid. (Perttula, 2011, s. 147-149).
Omassa tutkimuksessani pyrin 10ytdmaéédn kehittdjédopettajien yhteisid, merkityksellisid koke-
muksia, jotka edistdvdt Harve-verkostossa tehtidvad yhteistyoté ja sitd kautta yhteisen tavoit-

teen, tyOssdoppimisen laadun kehitysta.

Lehtomaan (2011) mukaan kokemuksen syntyminen siséltdd kaksi vaihetta. Ensimmaisessd
vaiheessa kokemus on elédvi, tajunnallinen ja kehollinen eldmys, tunne tai olotila, joka on tiu-
kasti kiinnittynyt yksilon eldméntilanteeseen. Toisessa vaiheessa eldvd kokemus muuttuu ku-
vatuksi kokemukseksi, kun yksilo késitteellistdd elamystién, tunnettaan tai olotilaansa. Koke-
mus saa ndin ymmaérrettdvian muodon, minka kautta yksild pystyy itse ymmaértdmaén ja tulkit-
semaan omia kokemuksiaan sekd jakamaan niitd toisille. Kokemusten kuvaaminen ja késitteel-
listdminen auttaa yksilod rakentamaan omia késityksidén, uskomuksiaan ja asenteitaan ympé-
roivastd todellisuudesta. Kaikki kokemukset eivit kuitenkaan siirry eldvien kokemusten as-
teelta kuvattujen kokemusten asteelle (Lehtomaa, 2011). Perttulan (2011, s. 142) mukaan her-
meneuttinen 1dhestymistapa tarkoittaa, ettd ihminen tulkitsee kokemuksiaan yhé uudelleen eikd
sitd tarvitse tutkimustilanteessa estdd. Tulkinnallisuus ndhdéén ithmiselle tyypillisend tapana ka-
sitelld kokemuksiaan, mink& vuoksi se on luontevaa ottaa tutkimuksen 1dhtokohdaksi (Perttula,
2011, s. 142). Tutkimuksessani kehittijdopettajat kokivat valmistautumisen haastatteluun seka
itse haastattelutilanteen itselleen antoisana tilaisuutena, jossa he paésivit analysoimaan ja tul-
kitsemaan omia merkityksellisid kokemuksiaan ja tuottamaan uusia oivalluksia seké kehitti-
mistyOsta yleisesti ettd omasta kehittdjan roolistaan. Alla oleva sitaatti kuvaa haastattelutilan-

teen merkityksellisyyttd haastateltavalle.

"Sdd oot kysynyt hyvid kysymyksid. Tdd on ollut ihanaa. Tdd on ihanaa, kun tdssd mietiskelee.

Ittestihdn on aina kiva puhua. Se on oikein ihanaa, kun saa antaumuksella puhua.”(H1)

Fenomenologiseen ja hermeneuttiseen suuntaukseen siséltyy siis seké erottavia ettd yhdistavid

seikkoja, mutta kokemuksen tutkimuksen kannalta yhdistévit tekijét ovat tairkedmpié (Tokkéri,
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2018, s. 65-66). Tuomen ja Sarajarven (2018, s. 40) mukaan hermeneuttisen ajattelun kaksi
keskeistd kidsitettd ovat esiymmarrys ja hermeneuttinen kehé, joiden merkitysta tdssi tutkimuk-

sessa avaan seuraavissa alaluvuissa.

4.1.1 Esiymmarrys tutkimuksen pohjana

Tutkijan ymmérrys tutkimusaiheesta ei ala tyhjésti vaan sen pohjana ovat jo aiemmin hankitut
kokemukset ja késitykset eli esiymmaérrys aiheesta (Moilanen & Riihd, 2010, s. 40; Tuomi &
Sarajérvi, 2018, s. 40; Tokkéri, 2018). Moilasen ja Rdihédn (2010, s. 52—53) mukaan hermeneut-
tinen ajattelu tutkimuksessa tarkoittaa, etté tutkija ei koskaan voi tdysin vapautua ennakkoluu-
loistaan ja ennakkoajatuksistaan. Ennakkoluulot tai esiymmarrys vaikuttavat vaistimatta tutki-
muksen etenemiseen. Osa tutkijan esiymmaérrysti ovat ne teoriat, joihin hén on tutustunut. Teo-
rioita on kdytettdva harkiten, koska ne toisaalta avaavat mahdollisuuksia nédhdé uusia asioita
mutta toisaalta ne rajaavat joitakin ndkdkulmia pois (Moilanen & Réihd, 2010, 52—-53). Puusan
ja Juutin (2020, s. 83) mukaan teoria toimii laadullisessa tutkimuksessa niin sanotusti ”’silmé-
laseina”, joilla tarkastellaan sekd aineiston keruuta, itse aineistoa ja tutkimuksen kokonaisuutta
ja joiden avulla voidaan ehkiistd tutkimuksen sattumanvaraisuutta ja tutkijan omien subjektii-

visten ndkemysten liiallista korostumista.

Itse tulkitsen tdmén niin, ettd rajavyohyketeoria, joka osittain ohjaa tutkimustani, on myds sa-
maan aikaan osa esiymmaérrysténi. Rajavyohyketeoria on tarjonnut minulle teoreettisen viite-
kehyksen, johon olen voinut sijoittaa tutkimukseni. Omassa tutkimuksessani pyrin tavoitta-
maan kehittdjdopettajien omia merkityksellisid Harve-verkoston yhteistyohon liittyvid koke-
muksiaan, jotka ovat vahvasti kiinnittyneitd kontekstiinsa eli tydssdoppimiseen osana varhais-
kasvatuksen opettajakoulutusta. Hermeneuttinen ulottuvuus lisdé tutkimukseni tulkinnallisuu-
den ndkodkulman, jonka koen olevan oleellinen osa tutkimusprosessiani. Minulla on vankka
kaytdnnon kokemus varhaiskasvatuksen esimiestyOstd, jossa henkildston osaamisen kehittdmi-
seen liittyvit teemat ovat tulleet tutuiksi. Sitd kautta minulle on muodostunut késityksid var-
haiskasvatuksen tyontekijoiden kiinnostuksesta seki itsensd kehittdmiseen ettd koko varhais-
kasvatusalan kehittdmiseen. Tutkijana olen myds osallistunut Harve-verkoston kehittdjdopetta-
japilotin kaikkiin tapaamisiin tutkimusprosessini aikana. Olen rakentanut omaa esiymmaérrys-
tdni tutkimusilmiostd myds perehtymélld sosiaalista oppimista koskeviin oppimisteorioihin ja

erityisesti rajavyohyketeoriaan. Minun olisi tutkijana mahdotonta toimia tdysin ulkopuolisen
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tutkijan roolissa keskittyen fenomenologisen suuntauksen vaatimusten mukaan pelkkiin haas-

tateltavieni kokemuksiin ilman niiden tulkintaa.

4.1.2 Tutkimuksen hermeneuttinen keha

Laine (2010, s. 36-37) kuvaa alla olevassa kuviossa 2 hermeneuttisen kehén olevan aineiston
kanssa tapahtuva tutkimuksellinen dialogi, joka alkaa esiymmaérryksestd ja jatkuu kehdméisena
litkkkeend aineiston ja oman tulkinnan ja kriittisen reflektion vililld. Tutkimustulokset syntyviét

vasta tuon prosessin paitteeksi (Laineen, 2010, s. 36-37).

Kriittinen kriittinen kriittinen Kriittinen
reflektio ref:‘ekn'o reflektio reflektio
tutkijan lulkmta 1 tulkinta-  arvio: Mité toinen
esiymmarrys /4 hypoteesi on tarkoittanut
koettelu kdettely limaisullaan?
N
TOISEN AINEISTO AINEISTO
ILMAISUT

Kuvio 2. Laine (2010) Hermeneuttinen keha

Tutkimusprosessini aikana oma hermeneuttinen kehéni on ollut jatkuvaa liikettd aikaisemman
tutkimustiedon, haastatteluaineiston ja kuukausittaisten kehittdjdopettajatapaamisten vélilla.
Ehdin osallistua kolmeen kehittdjdopettajatapaamiseen ennen varsinaisia haastatteluja. Pddosin
olin ajatellut oman roolini olevan neutraali tarkkailija, havainnoija, mutta vililla keskustelu vei
tutkijankin mukanaan. Kirjasin omaan tutkijan péivékirjaani huomioitani yhteisistd keskuste-
luista ja keskusteluissa vallitsevasta yleisestd tunnelmasta. Ensimmaéiset havaintoni koskivat
tapaamisissa vallitsevaa ilmapiirid ja vuorovaikutuksen tasoa, joiden padttelin vaikuttavan ver-
kostoyhteistyon laatuun ja joista muodostin yhden tulkintachdotuksen. Haastattelussa yksi
teema kasitteli kehittdjdopettajien kokemuksia verkostotydskentelystd ja tarkentavilla kysy-
myksilld pyrin saamaan tietoa tapaamisissa vallinneessa vuorovaikutuksesta. Haastatteluaineis-
toni sekd vahvisti ettd laajensi tulkintaehdotustani siten, ettd ndkokulmani vuorovaikutukseen
laajenivat. Vuorovaikutuksessa vallitsevan ilmapiirin ja dialogisuuden liséksi tirkedksi ndko-
kulmaksi nousi myds korona-ajalle tyypillinen tapaamisten muodon vaihtuminen ldhitapaami-

sista etdtapaamisiin.
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Yhteisissd tapaamisissa kiinnitin huomiota myos kehittdjdopettajien henkilokohtaisiin luon-
teenpiirteisiin, joiden tiesin aikaisemman tutkimustiedon mukaan vaikuttavan vilittdjien tyo-
hon. Tein tulkintoja kehittidjdopettajilta vaadittavista edellytyksistd ja ominaisuuksista, joita
vertasin aineistoni kanssa. Aineisto vahvisti tulkintani osittain oikeaksi, mutta aineiston poh-
jalta jouduin kuitenkin tarkistamaan ja laajentamaan tulkintaani kehittdjaopettajuudesta. Kehit-
tdjdopettajuus on vaativaa tyoti, joka edellyttdd oikeaa asennetta ja vahvaa sitoutumista. Liséksi
kehittdjaopettajuuteen liittyi sekd henkilokohtaisia, yksilollisid ettd yhteisollisid, merkitykselli-
sid motiiveja. Jatkoin tdhdn tapaan hermeneuttisella kehélléni eli Laineen (2010, s. 36-37) sa-
noin tein sukelluksia aineistooni, tein uusia tulkintaehdotuksia, joita pyrin vahvistamaan tutki-
mustiedon varassa. Kokemusten merkitysten kuvaamisen tulee Moilasen ja Réihdn (2010, s.
52-53) mukaan nojautua aineistoon ja olla mahdollisimman riippumatonta teoriasta. Sen sijaan
tuloksia tulkittaessa tutkijan on jélleen palattava teoreettiseen tutkimuksen teoreettiseen viite-
kehykseen ja tarkasteltava tutkimustuloksia aikaisemman tutkimustiedon valossa (Moilanen &

Riihd, 2010, s. 52-53).

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen tarkoituksena ei Laineen (2018, s. 31-31) mukaan
ole 16ytdd universaaleja yleistyksid vaan pyrkid ymmartdiméain jonkun ryhmén tai jopa yksittéi-
sen ihmisen senhetkistd merkitysmaailmaa. Hermeneuttisessa tutkimuksessa ei edetd induktii-
visesti yksityisestd yleiseen vaan tutkimuksen kohteena on myds tutkimusilmioon liittyva ai-
nutkertaisuus ja ainutlaatuisuus (Laine, 2018, s. 31-32), Oma tutkimukseni kohdistuu kehitta-

jéopettajiin ja edustaa kehittdjdopettajaryhmaésti valitsemani otoksen ndkokulmaa.

4.2 Teemahaastattelu tutkimusmenetelmiana

Oma kiinnostukseni varhaiskasvatuksen koulutuksen tydssdoppimista kohtaan herési, kun osal-
listuin Harve-hanketta edeltivin Askel-hankkeen seminaariin helmikuussa 2020. Koin ty6ssa-
oppimisen ja siihen kiintedsti liittyvan opiskelijoiden ohjaamisen kehittimisen yhteistydssa
varhaiskasvatuksen koulutuksen ja kentén kanssa erittdin merkityksellisend koko varhaiskasva-
tuksen alan ja laadun kehittdimisen ndkokulmasta. Perttulan (2011, s. 136—137) mukaan empii-
ristd tutkimusosuutta edeltdd tutkijan kiinnostus toisten kokemuksiin. Seuraavaksi tutkijan on
16ydettidva ihmisid, joiden kokemusmaailmaan tuo 1lmio sisdltyy ja jotka ovat lisdksi halukkaita
kertomaan kokemuksistaan (Perttula, 2011, s. 136—137). Ilokseni minulle tarjoutui mahdolli-
suus pédstéd tutkimaan Harve-hanketta ja kehittéjédopettajien roolia verkostoyhteistydn osapuo-

lena. Kehittdjdopettajat suhtautuivat myotdmielisesti tutkimukseeni ja kokivat tirkedksi tuoda
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esiin omat kokemuksensa ja osallistua my0s tutkimuksen kautta tydssdoppimisen kehittdmi-

secn.

Valitsin tutkimusmenetelméksi haastattelun, koska ajattelin haastattelun avulla tavoittavani
parhaiten tutkimuskohteeni. Haastattelu on laadullisessa tutkimuksessa paljon kdytetty ja jous-
tava aineistonkeruumenetelma, joka palvelee monia tarkoitusperid (Hirsjarvi & Hurme, 2008,
s. 49). Haastattelu sopii abstraktien, vdhén kartoitettujen, jopa tuntemattomien ilmididen tutki-
miseen, koska se mahdollistaa monipuolisen keskustelun, tarkentavat kysymykset ja monita-
hoiset vastaukset (Hirsjdrvi & Hurme, 2008; Puusa, 2020a, s. 106). Haastattelu on myds Lai-
neen (2010, s. 37) mukaan laaja-alaisin keino ldhestyé toisen ihmisen kokemuksellista suhdetta
omaan eldmantodellisuuteensa. Haastateltava henkil6 on tutkimuksen aktiivinen subjekti, joka
voi tuoda haastattelussa esiin omia kokemuksiaan mahdollisimman vapaasti (Hirsjarvi &
Hurme, 2008). Puusan (2020a, s. 106) mukaan haastattelun etuna on, etti tutkija voi valita
haastateltaviksi sellaisia henkilditd, joilla on sekd tietoa aiheesta ettd kokemusta tutkittavasta
ilmiostd. Tutkimuksessani haastateltaviksi henkildiksi valikoitui sekd vapaaehtoisuuden ettd

pyyntdjeni pohjalta kuusi kehittdjdopettajaa.

Haastatteluun tutkimusmenetelmén liittyy myds rajoitteita, jotka tutkijan on tdrked tiedostaa
(Hirsjarvi & Hurme, 2008; Puusa, 2020a, s. 108—111). Ruusuvuoren ja Tiittulan (2017) mukaan
haastattelu on tutkijan johdolla etenevd vuorovaikutustilanne, jossa on tietty tavoite. Haastatte-
lun onnistumiseen vaikuttavat hyvin paljon haastattelijan kyky luoda luottamuksellinen ilma-
piiri sekd taito toimia tilanteessa neutraalisti, mutta kuitenkin empaattisesti (Ruusuvuori & Tiit-
tula, 2017). Vuorovaikutteisessa haastattelussa my0s haastateltava vaikuttaa haastattelijaan ja
keskustelun aikana syntyy myos uusia, yhteisid merkityksid, jotka vaikuttavat haastattelun si-
séltoon (Hirsjarvi & Hurme, 2008; Puusa, 2020, s. 106). Lehtomaan (2011, s. 178) mukaan
aineistoa ei hankita vaan se syntyy toimivan vuorovaikutuksen tuloksena. Haastatteluaineisto
on tyypillisesti erittdin runsas ja sen tulkinnallisuus siséltdd myds mahdollisuuden virheellisiin
padtelmiin, joita el endd analyysivaiheessa pysty korjaamaan (Lehtomaa, 2011, s. 178). Tulkin-
nallisuuden lisdksi haastateltavien henkildiden suhteellisen pieni méiéré rajoittaa tutkimustulos-
ten yleistdmistd, mutta kokemusten intersubjektiivisuuden perusteella tutkija voi olettaa tutki-
mustulosten paljastavan tutkimusilmi6ta kuvaavia yhteisid merkityksid (Puusa, 2020a, s. 109—

111).
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4.2.1 Teemahaastattelun suunnittelu

Haastattelun onnistuminen edellyttéd haastattelun huolellista suunnittelua, Tutkijan on etuki-
teen pohdittava millainen haastattelutyyppi ja millaiset haastattelukysymykset parhaiten edes-
auttavat tutkimuskohteen syvillistd tarkastelua. Valistin haastattelutyypiksi teemahaastattelun,
koska se Puusan (2020a, s. 112—113) mukaan sopii avoimuutensa vuoksi parhaiten haastatelta-
vien eldmismaailman ja subjektiivisten kokemusten tutkimiseen. Teemahaastattelussa myds
oletetaan, ettd haastateltavat ovat itse kokeneet tietyn prosessin (Puusa, 2020a, s. 112-113).
Teemahaastattelun teemat nousevat tutkimuksen péadkasitteistd, mutta teemojen on oltava riit-
tavin valjid, jotta ne eivét rajoittaisi kokemusten esiin tuloa (Hirsjarvi & Hurme, 2008). Tee-
mahaastattelujeni keskeiset teemat nousivat omaan esiymmarrykseeni perustuen rajavyohyke-
teorian keskeisistd késitteistd eli rajanvélittdjistd, rajakohtaamisista ja rajakohteesta, mutta tee-
mojen tarkentamisessa pystyin hyodyntdmédin kokemuksiani kehittdjdopettajatapaamisista.
Teemahaastattelurunkoni (liite 2) koostui viidestd teemasta ja niité tiydentdvistd kysymyksista.
Teemahaastattelu etenee etukéteen suunniteltujen teemojen ja teemoja tdydentdvien kysymys-
ten mukaan, mutta teemojen jérjestys ja kysymysten muoto voivat vaihdella suuresti eri haas-
tatteluissa (Puusa, 2020a, s. 112—-113). Tutkija ei my0Oskéddn voi etukéteen tietdd mihin teemoi-
hin haastateltava tarttuu ja mitkd teemat han kokee ldheisind (Hirsjarvi & Hurme, 2008). Lai-
neen (2010, s. 37-39) mukaan haastattelun tulisi olla luonteeltaan mahdollisimman avoin, luon-
nollinen ja keskustelunomainen tilanne, jossa konkreettisten haastattelukysymysten avulla hou-
kutellaan haastateltavaa kuvailemaan laajasti kokemuksiaan. Myds Puusa (2020a, s. 106) ko-
rostaa haastattelukysymysten konkreettisuutta ja muistuttaa, ettd haastateltavalla ei ole samaa
teoreettista, kokonaisvaltaista ymmaérrysta tutkimusaiheesta kuin tutkijalla. Konkreettisten ky-
symysten tarkoituksena on myds tavoittaa omakohtaisia reflektion kautta syntyneitd kokemuk-
sia, jotka eroavat yleisistd kdsityksistd (Laine, 2010, s. 37-38). Korostin jokaiselle haastatelta-
valleni, ettd tutkimuksen kohteena ovat nimenomaan heiddn omat subjektiiviset kokemuksensa
eivitkd yleiset, varhaiskasvatuksen opettajien tai kehittdjdopettajien yhteiset yleistd mielipi-

dettd edustavat mielipiteet tai normit.

Haastattelujen suunnitteluun sisdltyy my0s suostumusten ja tutkimuslupien (liite 3) hankkimi-
nen. Pyysin tutkimusluvat seké haasteltavien henkiléiden omien organisaatioiden johdolta etti
haastateltavilta itseltddn. On tdrkedd, ettd haastateltavat saavat riittavésti tietoa tutkimuksesta ja

tiedostavat tdysin oman sitoutumisensa tutkimukseen.
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4.2.2 Teemahaastattelun toteutus ja arviointi

Sovin haastattelujen ajankohdat hyvissi ajoin haastateltavien henkildiden kanssa sdhkdpostin
valitykselld. Lahetin teemahaastattelurungon etukiteen haastateltaville, jotta heilld olisi halu-
tessaan mahdollisuus tutustua tai valmistautua haastatteluun. Osa haastateltavista kéyttikin t4-
min tilaisuuden hyvikseen. Vallitsevan koronatilanteen aiheuttamien rajoitusten vuoksi suun-
nittelin jo alun perin tekevéni haastattelut etind Teams-sovelluksella, joka mahdollistaa samaan
aikaan myo0s haastattelujen tallentamisen. Etdhaastattelun etuna on myds se, ettd haastattelu ei
vaadi erillistd, haastatteluun soveltuvaa tilaa vaan haastattelu voidaan toteuttaa joustavasti haas-
tateltavan kotona tai tyOpaikalla. Teams-sovellus oli myds kehittdjdopettajille tuttu tydkalu,
koska ldhes kaikki kehittdjaopettajatapaamiset oli jouduttu jarjestiméan etind Teamsin valityk-
selld. Mielestdni Teams ei myodskéddn heikentdnyt haastattelutilanteen vuorovaikutuksellisuutta
kuin ainoastaan yhdessd haastattelussa, jossa haastateltavan tietokoneen kamera ei toiminut.
Katsekontaktin puuttuminen haastattelutilanteessa haittasi jonkin verran omaa keskittymisténi
ja keskusteluyhteyden ylldpitdmistd. Haastattelutilanteissa vallitsi hyva ja luottamuksellinen il-
mapiiri, jonka syntymiseen osaltaan ehkd vaikutti oma sdidnndllinen mukanaoloni yhteisissé

tapaamisissa.

Toteutimme haastattelut joulukuussa 2020 — tammikuussa 2021. Varasimme jokaiseen haastat-
teluun aikaa yhden tunnin, miké oli keskiméérin riittdva aika. Mielesténi onnistuin haastattelu-
jen avulla tavoittamaan haasteltavien kokemukset laaja-alaisesti. Haastattelut etenivét rauhalli-
sesti, kiireettdmasti, mutta hyvin yksil6llisesti. Oma haastattelijan roolini vaihteli haastatelta-
vasta riippuen ja vaikutti omaan toimintaani. Jos haastateltava henkil6 vastasi kysymykseeni
hyvin seikkaperdisesti ja laajasti, minun tehtévini tutkijana oli huolehtia haastattelun fokuk-
sesta ylldpitdmisestd seki tutkimukselle olennaisten asioiden tarkentamisesta. Jos haastateltava
vastasi niukasti, tehtdvéani oli houkutella ja motivoida hintd kuvaamaan kokemuksiaan laajem-
min ja monipuolisemmin. Kaikki haastateltavat kokivat tirkeén jakaa omia kokemuksiaan ja
osallistua myos tutkimukseni kautta tydossdoppimisen kehittimiseen. Aineistoni koko vaikutti
riittavaltd, koska haastattelujen edetessd aineisto alkoi toistaa itseddn. Tuomi ja Sarajirvi (2018,
s. 99) kutsuvat ilmi6té aineiston kyllddntymiseksi eli saturaatioksi. Litteroin itse kaikki haas-
tattelut sanatarkasti, mutta en ndhnyt tarpeelliseksi huomioida vuorovaikutukseen liittyvid mi-
nimaalisia taukoja jne. Litteroituna haastatteluaineistoni koko on yhteensd 61 A4-sivua, joka
siséltdd 27 798 sanaa. Olen yksildinyt tutkimusraporttiini siséltyneet haastateltavat kehittdjé-

opettajat koodein (H1-H6).
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4.3 Teoriaohjaava sisillonanalyysi

Laadullisen aineiston analyysin tavoitteena on luoda rikkaasta, hajanaisesta aineistosta infor-
matiivinen, selked kokonaisuus, jonka avulla tutkija voi tehda perusteltuja tulkintoja ja johto-
padtoksia tutkittavasta ilmiostd (Puusa, 2020b, s. 145-146). Pdddyin yhdistdmdidn fenomenolo-
gis-hermeneuttiseen tutkimukseeni siséllonanalyysin, joka Tuomen ja Sarajirven (2018) mu-
kaan perusanalyysimenetelmina sopii kaikkiin laadullisiin tutkimuksiin. Sisdllonanalyysin ta-
voitteena on jérjestdd aineisto tiiviiseen ja selkeddn muotoon kadottamatta sen sisiltimaa kes-
keistd tietoainesta. Aineiston laadullinen analysointi on prosessi, joka siséltdd loogista péétte-
lya, johtopéétdsten tekoa ja tulkintaa ja jonka tavoitteena on vastata tutkimuskysymyksiin
(Tuomi & Sarajirvi, 2018). Eskola (2018, s. 212-214) luokittelee teorian ja aineiston vélisen
suhteen perusteella siséllonanalyysin kolmeen ryhméin: aineistoldhtdinen, teorialdhtdinen ja
teoriaohjaava siséllonanalyysi. Aineistoldhtdisessd analyysissa teoria pyritddn konstruoimaan
aineistosta. Teorialdhtdisessa tutkimuksessa ldhtokohtana on teoria tai malli, jota tutkimuksessa
pyritdin testaamaan. Teoriaohjaava analyysi sijoittuu kahden edellisen mallin véliin, koska ana-
lyysiin sisdltyy sekd teoreettisia kytkent6ja ettd aineistosta nousevia teemoja (Eskola, 2018, s.
212-214). Teoriaohjaavassa analyysissa teoria toimii tutkimuksen apuna, mutta analyysi ei
pohjaudu suoraan teoriaan (Tuomi & Sarajérvi, 2018, s. 109). Tutkimuksessani paddyin sovel-
tamaan haastatteluaineistoni analysointiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia, koska rajavydhy-
keteoria oli osa esiymmarrystini ja vaikutti tutkimukseeni eli haastattelujen sisdllon suunnitte-

luun seké osittain ohjasi aineiston analyysia.

Laadullista analyysia (Tuomen ja Sarajérven, 2018, s. 107-110) voidaan ryhmitelld eri muotoi-
hin myos tutkimuksessa kdytetyn paittelyn logiikan mukaan. Tunnetuimmat ja yleisimmiét
padttelyn muodot ovat induktiivinen pédttely, joka etenee yksittdisestd yleiseen ja sen vasta-
kohta deduktiivinen paittely, joka etenee yleisestd yksittdiseen. Ndiden viliin sijoittuu vihem-
mén tunnettu paittelyn muoto abduktiivinen péittely, jossa yleistd tdydennetddn yksittéisilla
havainnoilla. Teoriaohjaavaa analyysia kuvaa yleensd parhaiten juuri abduktiivinen pééttely,
jossa yleinen eli teoria ohjaa yksittéistd eli aineiston késittelyé ja tulkintaa, mutta jokainen tut-
kija paittaa itse, miten ja missd vaiheessa tukeutuu teoriaan (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 107—
110). Oma looginen paittelyni tutkimusprosessin aikana on siséltdnyt kaikkia paittelyn muo-
toja. Aloitin tutkimusprosessin abduktiivisesti, kun jaoin analyysiyksikot karkeasti kolmeen
padluokkaan: rajanvélittdjat, rajakohtaamiset ja rajakohde. Seuraavaksi tarkastelin erikseen ku-
takin padluokkaa ja sen sisdltdmia pelkistettyjd ilmauksia ja abduktiivisesti paitellen muodostin

kuhunkin padluokkaan useampia yléluokkia ja alaluokkia. Koin aineiston analyysin haastavana

33



ja aikaa vievéni tutkimusvaiheena, jossa etenin vililld eteenpdin ja vililla taaksepdin. Lopulta
paitin tukeutua Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 113) ajatukseen, ettd aineiston analyysissa on
lopulta kysymys keksimisen logiikasta, johon ei ole olemassa valmiita sddntdjd. Tutkijan on
itse tuotettava oman péittelynsa ja tulkintansa avulla tutkimuksensa tulokset (Tuomi & Sara-

jarvi, 2018, s. 113).

Olin tutustunut ja saanut ensivaikutelmani aineistosta jo litterointivaiheessa. Seuraavaksi jat-
koin perehtymistd aineistooni sekd kuuntelemalla tallenteita ettd lukemalla litteroituja haastat-
teluja. Huolellinen perehtyminen aineistoon on tdrkedd, koska Puusan (2020b s. 151) mukaan
analyysin laatu riippuu hyvin paljon siitd, miten perusteellisesti tutkija tuntee aineistonsa. En-
sivaikutelmani aineistosta oli, ettd se on laajuudeltaan riittdvd vastaamaan tutkimuskysymyk-
siini. Ennen varsinaista analyysia tutkijan on Tuomen ja Sarajdrven (2018, s. 122) mukaan méé-
ritettdvd analyysiyksikko, joka voi olla yksittdinen sana, lause tai useamman sanan koko-
naisuus. Analyysiyksikon méérittdmiseen vaikuttavat sekd aineiston laatu ettd tutkimusstrategia
ja tutkimusongelma (Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 122). Aikomukseni oli mééritelld analyysiyk-
sikoksi yhden merkityksellisen ajatuksen sisdltimén kokonaisuus eli kdytdnnossa analyysiyk-
sikon muodosti yhden tai useamman lauseen muodostama kokonaisuus. Analyysiyksikon muo-
dostaminen vain yhden merkityksellisen ajatuksen varaan ei kuitenkaan tdysin onnistunut,

koska ilmauksen hajottaminen liian pieniin osiin olisi vihentdnyt sen informaatioarvoa.

Teoriaohjaavassa aineistonanalyysissa voidaan Tuomen ja Sarajdrven (2018) mukaan soveltaa
aineistoldhtdisen analyysin vaiheita eli pelkistdmistd, ryhmittelya eli klusterointia ja abstrahoin-
tia eli késitteellistdimistid. Aineiston pelkistdminen tarkoittaa tutkimusaineiston jirjestdmista,
epdolennaisen aineiston sivuuttamista ja olennaisen aineiston tiivistamisti ja pilkkomista osiin.
Pelkistetyt ilmaukset ryhmitellddn tutkimustehtdvin mukaisesti (Tuomi & Sarajirvi, 2018).
Pelkistamisvaiheessa jaottelin pelkistetyt ilmaukset karkeasti kolmeen padluokkaan alla olevan
taulukon 1 mukaisesti. Kolme pédédluokkaa: kehittdjaopettajiin liittyvat tekijit, Harve-verkoston
tapaamisiin liittyvit tekijat sekd verkostoyhteistyon kohteeseen liittyvit tekijét, nousivat raja-

vyOhyketeoriasta.
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Taulukko 1. Haastatteluaineiston analyysi paaluokkien mukaan

alkuperdisilmaus

pelkistetty ilmaus

pailuokka

?Tdd on hirveen hieno ndkoala-
paikka, laajentaa aika paljon ym-
mdrrystd monelta kantilta” (H3)

Kehittdjdopettajan tyd on
hieno mahdollisuus laajen-
taa omaa ymmarrysta.

Kehittdjdopettajiin liittyvit
tekijat

”Ja md oon tykdnny myés siitd
vertaistuesta, mitd niissd ko-
koontumisissa ollaan kuukausit-
tain aina saatu. Sieltd on myos
saanut ideoita ettd miten nditd
asioita voi tehdd ja pohtia vaikka

tiedottamisen ndakokulmasta”™

(H4)

Kokoontumisten etuna on,
ettd saa vertaistukea ja ide-
oita omaan ty6hon.

Harve-verkoston tapaami-
siin liittyvét tekijat

”Minusta ne tehtdvit on olleet
sillain tosi hyvid, ettd niissd
konkreettisesti paneudutaan sii-
hen mitd ollaan kehittimdssd.
Niiden tehtdvien kautta sd taval-
laan tyéstdt sitd ohjaamiseen liit-
tyvdd asiaa” (HS)

Konkreettiset tehtaviat aut-
tavat tyOstdmédn ohjaami-
sen sisaltod.

Verkostoyhteistyon — koh-

teeseen liittyvat tekijét

Seuraavassa ryhmittelyn vaiheessa tarkastelin jokaista padluokkaa erikseen. Laajan aineiston

hallitsemiseksi kdytin myos kvantifiointia eli laskin jokaiseen pédédluokkaan sisdltyvien ilmaus-

ten lukumaadrit. Jokaiseen pddluokkaan kertyi noin 100 alkuperdisilmausta. Jaoin alkuperdisil-

maukset niiden siséltdmien teemojen mukaan yldluokkiin ja edelleen alaluokkiin ja kahteen

yhdistdvain luokkaan. Aineistoldhtdisyys analyysissa tarkoittaa Hirsjdrven ja Hurmen (2008)

mukaan sité, ettd aineisto sanelee sen mité ja minka tasoisia luokkia muodostuu. Toisesta pai-

luokasta ”Harve-verkoston tapaamisiin liittyvét tekijat” ryhmittelin kolme yldluokkaa: vuoro-

vaikutus, yhdessiolo ja tapaamisten puitteet ja tulokset. Seuraava taulukko 2 kuvaa tétd ryhmit-

telyd. Olen pitinyt edelleen luokittelussa mukana alkuperdisilmaukset, jotta yhteys aineistoon

séilyy.
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Taulukko 2. Padluokan “Harve-verkoston tapaamisiin liittyvat tekijat” jako ylaluokkiin

alkuperdisilmaus

pelkistetty ilmaus

ylaluokka

“Tietenkin live-tapaamiset on paljon muka-
vampia. Se on paljon helpompaa se keskus-
telu ja fyysisesti paikan pddlld antoisampaa
tietysti. Mutta hyvd on, ettd on edes Teams
ettd hyvin on pystytty niin kuin niitd tehtdvid
tekemdidn. Kun meiddt on jaettu niihin huo-
neisiin ja on onnistunu hyvin. Totta kai live
parempi.” (HI)

Live-tapaamiset ovat mu-
kavampia ja antoisampia
kuin etdtapaamiset, koska
keskustelu sujuu parem-
min kasvokkain. Onneksi
Teams mahdollistaa kui-
tenkin tapaamiset ja ryh-
mitehtivit myos eténa.

vuorovaikutus

“Ettd me ollaan niinku heitetty ajatuksia ja
niinku se ajatus, mitd md rakastan ettd yh-
dessd olemme enemmdn niin se on jotenkin
konkretisoitunut tdssdkin ettd kun yks esit-
tdd toista ja toinen jalostaa sitd vield toi-
sella tavalla miten meilld on niinku toisil-
lemme annettavaa, jotka on antanut hirveen
paljon uudenlaista ajattelua.” (H3)

Yhteisollisissd  tapaami-
sisissa  korostuu koke-
musten ja ideoiden jaka-
minen ja kehittdminen,
miké kehittdd omaa ajat-
telua.

yhdesséolo

"Kun tiedetddn ettdi se (Harve-verkoston
tapaaminen) toistuu aina kuukauden 1.
perjantai niin siind on timmdinen selked
struktuuri ja rytmi, mikd on niin kuin etu-
kdiiteen tiedossa mihin tyénantajakin sitten
pystyy valmistautumaan niin se sitten hel-
pottaa ja on helpottanutkin. Jotenkin sitd
ite kaipaa semmoista ennakoitavuutta”

(H6)

Tapaamisten hyvd suun-
nittelu helpottaa tydsken-
telya.

tapaamisten puit-

teet ja tulokset

Ryhmittelyn seuraavassa vaiheessa analysoin jokaisen yldluokan vield erikseen ja jaoin jokai-
sen yldluokan useaan alaluokkaan. Seuraavassa taulukossa 3 tarkastelen samaa tapaamiset
Harve-verkostossa”-péddluokkaa ja siihen sisdltyvdd vuorovaikutus-yldluokkaa tarkemmin. Pi-

dén edelleen alkuperdisilmaukset mukana tutkimuksen luotettavuuden takaamiseksi.

36



Taulukko 3. Vuorovaikutus-ylaluokan jako alaluokkiin

niin se on ollut tosi kehittivid palauttee-
seen liittyen. Ettd ei oo keskitytty liikaa ne-
gatiivisiin asioihin et mikd ei toimi vaan
ettd miten me voidaan tdtd kehittdd. Ettd se
on ollut varmasti semmoinen, mikd on luo-
nut itsellekin semmoista avointa ilmapiirid,
jossa uskaltaa sitten itsekin kysyd ja jakaa
omia mielipiteitd myés” (H4)

myonteinen ja turvalli-
nen. Ongelmiin tartu-
taan rakentavasti.

alkuperéisﬂmaus pelklstetty ilmaus alaluokka
*Tietysti niissd tapaamisissa, missd ollaan | Lahitapaamisissa vuo- | Lahitapaaminen
oltu henkilokohtaisesti, fyysisesti ldsnd, se | rovaikutus on helpom- | etdtapaaminen
(vuorovaikutus) on ehkd vield helpompaa ja | paa ja parempaa, mutta

parempaa, semmoinen viliton vuorovaiku- | my0s  etitapaamiset

tus. Ettd kylldhdn tdmd tekninen vdline | ovat onnistuneet yllit-

tassd valilld aina hankaloittaa, mutta silti | tavan hyvin.

myos namd Teamsin kautta kdydyt tapaami-

set on olleet ihan onnistuneita. Qikeastaan

oon aika ylldttynytkin siitd, ettd kuinka hy-

vin ne on silti onnistuneet” (H6)

”Niin tai sen jotenkin huomaa ettd hirveen | On tirkedd kohdata ja | Dialogisuus
tdrkee on kuunnella mitd sielld toisella osa- | pohtia asioita yhdessi

puolella on ettd ei tdssd voi ldhted yldpuo- | kentin ohjaavien opet-

lelta ohjeistamaan ettd mind tieddn vaan jo- | tajien kanssa tasaver-

tenkin asettua siihen rinnalle yhessd mietti- | taisesti ja heité aktiivi-

mddn!”(H3) sesti kuunnellen.

’Se (ilmapiiri) on ollut tosi avointa, kannus- | llmapiiri  on  ollut | Ilmapiiri
tavaa ja myonteistd ja jos on ollut jotain | avoin, kannustava,

Alla olevassa taulukossa 4 esitdn, miten analysoin pédédluokka “Harve-verkoston tapaamisiin

liittyvat tekijdt” tapaamiset kokonaisuutena.
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Taulukko 4. Paidluokan “Harve-verkoston tapaamisiin liittyvat tekijat” analyysitaulukko

Pailuokka Ylaluokka Alaluokka

Vuorovaikutus Lahitapaaminen / etdtapaaminen
Harve-verkoston Dialogisuus
tapaamisiin liitty- Ilmapllrl
vat tekijat

Yhdessidolo Vertaistuki

Kollaboratiivisuus
Tapaamisten puitteet ja Sisélto ja struktuuri

tulokset Teams-sovellus tydvilineeni

Tapaamisten vaikuttavuus

Jatkoin ryhmittelyd edelleen kahden muun pédluokan eli kehittdjdopettajaan liittyvat tekijit —
péaéluokan ja verkostoyhteistyon kohteeseen liittyvit tekijat— pddluokan kanssa. Ensimmaéiseen
péaéluokkaan eli “kehittdjdopettajiin liittyvét tekijat” muodostin piddluokan ja yldluokkien véliin
yhdistdvin rajavyohyketeoriasta nousevan luokan “’kehittdjdopettajilta vaadittavat ominaisuu-
det ja edellytykset”. Kehittdjdopettajiin liittyvat tekijat- padluokka jakaantui kahteen ylaluok-
kaan: yksilolliset motiivit ja yhteisolliset motiivit. Yksilolliset motiivit yldluokka jakaantui kol-
meen alaluokkaan: tydn kiinnostavuus ja sisdltd, asiantuntijuuden kehittyminen ja aikaisemmat
kokemukset. Yhteisolliset motiivit-yldluokka jakaantui kahteen alaluokkaan: yhteisen kehitté-

mistyon merkitys ja osallisuus kehittdmistyohon.

Kolmannen padluokan ”Verkostoyhteistyon kohteeseen liittyvit tekijat” ja yldluokkien viliin
aineistosta nousi yhdistdva luokka resurssit. Nostin aineistosta kaksi yldluokkaa: yhteisen ta-
voitteen ja yhteiset tehtavét. Yhteinen tavoite-yldluokka jakaantui kolmeen alaluokkaan: yhtei-
sen tavoitteen merkitys, spesifit tavoitteet ja tavoitteiden saavuttaminen. Yhteiset tehtdvat-yla-

luokka jakaantui kahteen alaluokkaan tehtdvin ominaisuudet ja tehtdvit oppimisen vélineend.
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Liitteend 4 oleva Pro gradun tulostaulukko kuvaa teoriaohjaavan sisdllonanalyysini kokonai-

suuden. Vahvennettu fontti kertoo mitka késitteet nousevat rajavyohyketeoriasta.

Analyysin viimeisessd abstrahoinnin eli késitteellistimisen vaiheessa tutkija Tuomen ja Sara-
jarven (2018, s. 125—-127) mukaan tutkija etenee alkuperdisdatan ryhmittelyn kautta johtopaa-
toksiin ja teoreettisiin kdsitteisiin. Uutta teoriaa muodostettaessa tutkijan on koko ajan verrat-
tava johtopditoksid alkuperdisaineistoon. Abstrahointi on prosessi, jossa tutkija rakentaa muo-
dostamiensa késitteiden ja tulkintojen perusteella oman kuvauksensa tutkimuskohteesta (Tuomi

& Sarajérvi, 2018, s. 125-127).

Oman kehittdjdopettajien kokemuksiin perustuvan tutkimukseni perusteella olen pyrkinyt ra-
kentamaan kokonaiskuvaa verkostoyhteisty6td edistivista tekijoistd. Harve-verkostossa tapah-
tuvaa yhteistyota edistivit tekijét jakaantuivat tasaisesti kolmeen ryhméén: kehittdjéopettajiin,
gis-hermeneuttisen viitekehyksen ndkdkulmasta tarkasteltuna merkityksellisimmét kokemuk-
set olivat situationaalisia eli ne liittyivit selkeédsti Harve-verkoston tapaamisiin. Merkitykselli-
set kokemukset ilmenivét fenomenologis-hermeneuttisen ajattelun mukaisesti yhteisollising,
mutta aineistoni mukaan myds yksidllisind. Oman tulkintani mukaan kehittdjdopettajuus nikyy
aktiivisena, itsendisend asiantuntijatyona, jota osallisuus kehittidjdopettajien omassa vertaisver-
kostossa ja koko Harve-verkostossa tukee ja kannattelee. Kehittdjadopettajan tyotd tukevat
Harve-verkoston yhteiset tapaamiset, jotka koetaan yksimielisesti voimaannuttavina, innosta-
vina ja antoisina. Yhteisolliset tapaamiset tarjosivat hyvéa vertaistukea ja mahdollisuuden op-
pia yhdessé. Tapaamisissa vallitsi avoin, positiivinen, turvallinen ja arvostava ilmapiiri, jossa
dialoginen vuorovaikutus oli helppoa ja mutkatonta. Kehittéjdopettajat arvostivat myds tapaa-
misten hyvaa suunnittelua, selkedd struktuuria ja laadukasta sisdltod. Tapaamisten seurauksena
syntyi uusia tyokdytantdjd kuten Teams-sovelluksen kéytto. Yhteistyotd ja yhteisen tavoitteen
saavuttamista edesauttoivat yhteisen tavoitteen tiedostaminen sekd kokemukset yhteisen tyon
vaikuttavuudesta. Yhteisiin tapaamisiin sisdltyneet yhteiset tehtdvit toimivat konkreettisina

tyoskentelyn ja oppimisen vilineina.
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5. Tutkimuksen tulokset

Tassd luvussa esittelen tarkemmin tutkimukseni tulokset ja peilaan niitd teoreettiseen viiteke-
hykseen. Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen avulla pyrin 16ytdmaan kehittdjaopet-
tajien intentionaalisia, intersubjektiivisia kokemuksia Harve-verkoston yhteistyotd edistavista
seikoista. Rajavyohyketeoria ohjaavana teoriana ohjasi tutkimustani tarkastelemaan haastatte-

luaineistoa kolmesta nikokulmasta. Alla oleva kuvio 3 kuvaa tutkimusasetelmaani.

Tyossaoppiminen
rajavydhykkeella

Organisaatio 1,
paivakoti

Organisaatio 2,
yliopisto

Rajanylittaja/
kehittajaopettaja

Varhaiskas
vatuksen
opettaja

Yliopiston
ohjaava
opettaja

Rajakohtaamisia
- uusia
rajakaytantoja

rajakohde

Kuvio 3. Tutkimusasetelma

5.1 Kehittijiopettaja rajanylittijana eli linkkina

Tutkimukseni mukaan kehittdjdopettajien rooli ja merkitys Harve-verkoston toiminnassa on
tarked. Kehittdjéopettajan tyd vaatii tiettyjd ominaisuuksia ja edellytyksid, mutta toisaalta se
koettiin my0s motivoivana ja palkitsevana. Kaikki kehittidjdopettajat olivat yksimielisid siité,
ettd kehittdjdopettajan tyon toteuttaminen menestyksekkddsti vaatii vahvaa ammatillisuutta.
Alla olevat sitaatit kuvaavat kehittdjédopettajien kasityksid kehittdmistyon vaatimuksista ja edel-

lytyksista.

2

irveen tirkeetd sen homman onnistumiselle on ettd saadaan semmoinen ihminen, joka on

innostunut asiasta, kenelld on rohkeutta ja hyvdit vuorovaikutustaidot. Tdssd joutuu olemaan
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esille, ottamaan ihmisiin yhteyttd ja pelkdstddn kehittdjdopettajatapaamisissa sun pitdd uskal-

taa antaa itsestdsi ja tuoda omia ajatuksia esille. Sellainen kehittdmismyonteinen myos.” (H3)

"Kylld tid vaatii semmoista organisointikykyd ja tdytyy kestdd myos vihdn semmoista kesken-
erdisyyttdkin. Ettd asioihin sinulla ei ole vastausta ettd ota selvdd dldkd hermostu niistd. Rau-

hallisuuttakin vaatii.” (H1)

Kehittdjdopettajat kokevat, ettd kehittimistydssd vaaditaan ennen kaikkea hyvid thmissuhdetai-
toja, joihin kuuluu positiivinen, tasavertainen ja kannustava suhtautuminen kaikkiin verkoston
jaseniin seké hyvid vuorovaikutustaitoja. Lisdksi kehittamistyossi tarvitaan hyvad motivaatiota,
innostusta, rohkeutta ja kehittimismyonteisyyttd. Toisaalta vaaditaan my0s metakognitiivisia
taitoja, kuten oman tyon suunnittelua ja kokonaisuuksien hallintaa. Myos Kubiakin tutkija-
ryhmai (2014) painottaa, ettd vilittdjdnd toimiminen on vaativaa tyotd, joka edellyttdd oikeaa
asennetta, seka tiettyjd ominaisuuksia ja taitoja. Vilittdjéltd vaaditaan sisdistd voimaa, rohkeutta
ja joustavuutta kohdata my0ds ty6hon siséltyvid epavarmuuden ja osaamattomuuden tunteita
(Kubiak ym, 2014). Yhteisen keskustelun ylldpitiminen haastavissakin tilanteissa edellyttda
hyvid vuorovaikutustaitoja (Wenger, 1998, s. 159). Tyon haastavuudesta huolimatta vilittdjat
kokevat, ettd tyd on merkityksellistd ja antaa sisdistd tyydytystd (Kubiak ym, 2014, s. 93-94).
Kehittijdopettajien késitykset rajanylittdjdan tyon vaatimuksista ja edellytyksistd vastaavat hy-
vin Kubiakin ja Wengerin tuloksia. Kehittdjdopettajat my0s kokivat, ettd heilld on riittdvat tai-
dot ja edellytykset tyon tekemiseen. Kehittdmistyon vaativuudesta huolimatta kehittdjdopettajat
kokivat rajanylittdjan tyon hyvin merkityksellisend ja motivoivana. Tydssé kietoutuivat vah-

vasti yhteen sekd yksilolliset ettd yhteisolliset motiivit, joita kuvaan seuraavissa alaluvuissa.

5.1.1 Yksilolliset motiivit

Kehittdjaopettajien yksilolliset, henkilokohtaiset motiivit kumpusivat tyon sisdllosté ja vaiku-
tuksesta omaan ammatillisuuteen sekd omista aikaisemmista kokemuksista. Kehittdjaopettajat

olivat paljon pohtineet omaa rooliaan tydssdoppimisen kokonaisuudessa ja omia tyotehtiavidén.

”Ja rakentaa myoés sitd siltaa, ettd on aika paljon sitd, ettd me tddlld pdivikodissa ja ne sieltd
vliopistosta sanoo meille ndin, ettd sellaisten omien havaintojen puolesta md koen ettd sille on

tarvetta olla tdmmoisend linkkind ja tiedottaa.” (H4)

“Minusta siind on alun alkaenkin puuttunut se jokin, joka on niin kuin sekd ettd. Tietoisuutta

myos niistd kentdn tapahtumista ja todellisuudesta. En vditd etteiko yliopiston viki ymmdrtdisi
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todellisuutta, mutta on ldhempdnd sitd (tyossdoppimista) niin kuin kohteessa, mutta ois tietoi-
nen myos yliopiston puolen asioista. Niin semmoinen linkki, henkilo, jonka puoleen molempien
puolten on helpompi kddntyd, joka yhdistdd nditd kahta asiaa. Ettd sitd on varmaan kaivattu.
Ainakin se, mitd olen ndissd (kentdn ohjaavien opettajien) Teams-palavereissa kuullut niin ovat
olleet sitd mieltd, ettd on puuttunut semmoinen juttu, johon voi nopeasti ottaa yhteyttd ja jolta

saa nopeasti sen tiedon.” (H1)

”Niin tai sen jotenkin huomaa ettd hirveen tdrkee on kuunnella mitd sielld toisella osapuolella
on ettd ei tdssd voi ldhted yldpuolelta ohjeistamaan ettd mind tieddn vaan jotenkin asettua sii-
hen rinnalle yhessd miettimddn! Ettd se musta on tdssd kehittdjdopettajan tehtdvdssd kauheen

tarkeetd ettd md en asetu kenenkdcdn puolelle.” (H3)

Kehittijdopettajat kiyttivit yleisesti omasta tyOstdan termié linkki. Linkin ty6 koettiin tarkedni
ja sille oli olemassa kentélla selked tarve. Kehittdjdopettajat kokevat tehtiavikseen lisiti osa-
puolten vélistd yhteistd tietoisuutta ja sitd kautta rakentaa siltaa koulutuksen ja tyoeldmén va-
lille. Omaa rooliaan kehittdjdopettajat kuvaavat tasavertaisena, neutraalina toimijana, joka toi-
mii sekd ettd, joustavasti sekd kentélld ettd koulutuksessa. Kehittdjdopettajien kokemukset hei-
dén roolistaan osana kehittdmisverkostoa vastaavat Wengerin (1998, s. 109—-110) ja Kubiakin
tutkijaryhmén (2014, s. 91) tutkimustuloksia. Tutkijoiden mukaan rajanvilittdjien tehtdvina on
tukea rajavyohyketoimintaa rajoja ylittdméllé ja uusia yhteyksid rakentamalla. Rajavalittdjien
on tyonsd onnistumiseksi tirkedd tiedostaa oma roolinsa neutraalina, tasavertaisena toimija ja
luottaa osapuolten omaan harkintaan ja toimintakykyyn (Kubiak ym, 2014, s. 91; Wenger,
1998, s. 109-110).

Kehittdjaopettajat pohtivat myos legitiimid eli oikeutusta omaa tyohonsd, tyon vaikuttavuutta

ja kehittdjéopettajatoiminnan jatkoa pilotin loppumisen jilkeen.

”Ja mulla vaikutti varmasti myoés se, ettd minua oltiin ehdotettu tihdn tehtdvddn. Ettd se antoi
alkuvaiheessa sitd varmistusta, ettd mind pystyn tihdn. Ja myos se, ettd kylld md koen, ettd

mulla on sitd tietdmystd ohjaamisesta ja myos niistd tyossdoppimisen sisdlloistd.” (H4)

2

utta ehdottomasti ajattelen, ettd tditd (kehittdjdopettajatoimintaa) kannattaa jatkaa. Jo nyt
puolin ja toisin viestintd on selkeytynyt ja yhdenmukaistunut. Kentdn ohjaavat opettajat ja yli-
opiston opettajat puhuvat enemmdn samaa kieltd, ymmdrtdvdt toisiaan, jotenkin sellainen yh-

tendinen kdytdnto. ”(H3)
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Kehittdjdopettajat kokivat padsaantdisesti, ettd heilld on legitiimid eli riittdvisti valtaa ja oi-
keuksia kehittdmistyohon. Heidét oli otettu kentdlld hyvin vastaan eiké heiddn asiantuntemus-
taan tai tyotdédn ollut asetettu kyseenlaiseksi. Tyon legitiimid lisési se, ettd kehittdjdopettajat oli
pyydetty tehtdvdin omien aikaisempien ndyttdjenséd perusteella. Tyon nédhtiin myds lyhyessa
ajassa tuottaneen tuloksia eli ty0 ndhtiin vaikuttavana, mikd myds vahvisti legitiimin tunnetta.
Myos Wengerin (1998, s. 110) mukaan vilittdja tarvitsee tyOssdén legitiimii, jotta hdn pystyy
sovittamaan yhteen erilaisia, osittain vastakkaisia ndkokulmia ja lisidméén osapuolten vilille

yhteistd ymmarrysta.

Kaikilla kehittdjdopettajilla oli myds aikaisempia kokemuksia opiskelijoiden ohjaamisesta seka
omia, hyvid ja huonoja, kokemuksia ohjattavana olemisesta, mitka vaikuttivat taustalla ja mo-

tivoivat tehtavassai.

”Md oon aina tykdnnyt opiskelijoiden ohjaamisesta, etti oon kokenut sen tdrkedksi. Siind on
varmasti vaikuttanut myos omat kokemukset olla ohjattavana opiskelijana seilld pdivikodissa.

On sekd positiivisia ettd negatiivisia kokemuksia harjoittelun ohjauksesta.” (H4)

Kehittdjdopettajien omat kokemukset ohjattavana olemisesta olivat osittain hyvin kaukaisia,
mutta niiden merkityksellisyyttd se ei poistanut. Ohjaajan ty6téd ja opiskelijan roolia oli kiin-
nostavaa peilata omiin aikaisempiin kokemuksiin. Kehittdjdopettajien yhteinen nikemys ohjaa-
misen laadun vaikutuksesta ja yhteydestd opiskelijan kokemuksiin ja oppimisen tasoon vastaa
Matengun ja kumppaneiden (2020) tutkimuksen tuloksia. Kehittéjédopettajat painottivat ohjaus-

suhteen tasavertaisuutta, turvallisuutta ja kannustavuutta.

Kehittdjdopettajuus tarjosi kuitenkin ennen muuta mahdollisuuden kehittdd omaa varhaiskas-

vatuksen asiantuntijuutta.

”Mun mielestd on jotenkin ihanaa keskustella sielld ihmisten kanssa, joilla on alan koulutus ja

niinko se sama kieli nimenomaan, ettd se tuo sitd asiantuntijuus-luonnetta sekin”’ (HS)

”Niin minulla on semmoinen teoreettinen kiinnostus ja omakohtainen halu pysyd myos tutki-
muksen kannalta kérryilld, missd mennddn. Md nden sen semmoisena kehittymisen mahdolli-
suutena ettd opiskelijoilta saa aina myos uutta ndkokulmaa omaan tyohon. Ettd vaikka se osal-

taan myds ottaa niin se antaa enemmdn kuin ottaa.” (H6)

"Tdd on jotenkin niin mukavaa ja innostavaa. Tdtd on myés kannustettu tekemddn niin omalla

tyylilld.” (H2)
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“Paljon odotan nyt sitd ohjaus- ja mentorointikoulutusta, johon pddsin nyt sitten tamdn pilotin
myotd. Odotan paljon sitd, ettd koen ettd sen kautta pddsee myds paljon sitd omaa ohjaamis-

tyotd kehittamddn.” (H4)

Kehittdjdopettajat korostivat miten yhteiset ammatilliset keskustelut vaikuttavat yhteisen kielen
syntymiseen, mikd vahvisti asiantuntijuutta. Kehittdjdopettajat kokivat myods kiinnostavana
tyon itsendisen luonteen. Tyd6td oli lupa tehdd omalla persoonalla. Liséksi kehittdjdopettajia
motivoi heille luvattu ohjauskoulutus. Harve-verkosto toimi Wengerin (1998) sosiaalisen oppi-
misen teorian mukaisesti kehittdjdopettajien kiytdnnon yhteiséné, joka jakaa yhteisen amma-
tillisen kielen, kiinnostuksen, osaamisen ja vastuun. Osallisuus kdytdnnon yhteisdon ja yhteisen
toiminnan aikana kertyneet merkitykselliset kokemukset muokkaavat yksiloa ja sitd kautta ha-
nen ammatti-identiteettiddn (Wenger, 1998). Osallisuus Harve-verkostoon rakensi kehittéja-
opettajien relationaalista asiantuntijuutta, mikd on Edwardsin (2011) mukaan onnistuneen raja-

vyOhyketoiminnan lopputulos.

5.1.2 Yhteisolliset motiivit

Kehittdjdopettajien yhteisolliset motiivit liittyivit tyossdoppimisen laadun kehittimiseen ja

osallisuuteen kehittimistyohon, jotka osittain myds kietoutuivat yhteen.

“QOon kylld todella onnekas, ettd pddsin mukaan. Oon saanut konkareilta sitten oppia itselleni.”

(H5)

”Ihana on yliopiston mukana olla ndissd asioissa. Sieltd on kuitenkin itsekin oppinut koko ajan
lisdd. Md tieddn hyvin ettd mitd vakalla on opiskelijoiden tavoitteet ja missd sielld menndin ja

mikd on uusinta uutta. Sekin puoli tdssd vield lisdd sitd asiantuntijuutta.” (H1)

"Pddsee tdmmoiseen kehittimistyohén mukaan niin siind kehittyy itsekin omassa tydssddn ja

sitten ehkd voi olla vihdn apuna koulutuksen kehittamisessd ~ (H3)

Kehittdjdopettajat kokemuksissa painottui vahvasti oman kehittymisen lisdksi kiinnostus osal-
listua varhaiskasvatuksen koulutuksen kehittdmiseen ja sitd kautta laajasti koko varhaiskasva-
tuksen kehittimiseen. Kehittdjdopettajat arvostivat suuresti mahdollisuutta osallistua tarkedna
kokemaansa kehittimiseen ja erityisesti osallisuus yliopiston kehittimistoimintaan koettiin
merkityksellisend. Wengerin (1998) mukaan osallisuus kidytdnnon yhteis6on on yksi sosiaalisen
oppimisen kulmakivi. Kun kiytdnnonyhteiso alkaa rakentua, kaikilla sen jdsenilld on omat ka-
sityksensd, arvonsa ja uskomuksensa. Aluksi tulokas noviisi, osallistuu kidytdnnon yhteiséon
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sen reuna-alueella, josta hin vihitellen siirtyy osaamisen ja kokemusten karttuessa kohti yhtei-
son "ydintd” (Wenger, 1998). Osallisuus kiytdnnon yhteisoon kertoo oppimisen situationaali-
suudesta eli tilannesidonnaisuudesta (Lave & Wenger, 1991). Harve-verkosto toimi tavallaan
kehittdjaopettajien kiytdnnon yhteisond, jonka yhteisend toiminnan kohteena ja tavoitteena oli
tyossdoppimisen kehittiminen. Vuorovaikutus eri toimijoiden vililld vahvisti ammatillisuutta,
osallisuutta ja sitd kautta sitoutumista kehittimistyohon. Kehittdjaopettajat osasivat tunnistaa
verkoston eri toimijoiden omaavan erilaista tietoa ja pyrkivdt aktiivisesti omalta osaltaan ra-
kentamaan yhteisté tietoa. Responsiivisuus toisen osapuolen tiedolle, oman tiedon tuominen
yhteiseen kayttoon ja tydskentely yhteisen tavoitteen hyviksi rakentavat Edwardsin (2011) mu-
kaan relationaalista asiantuntijuutta, jonka kehittdjaopettajat kokivat hyvin motivoivana ja mer-

kityksellisena.

5.2 Tapaamiset Harve-verkostossa eli rajakohtaamiset

Tapaamiset Harve-verkostossa jakaantuivat tdssé tutkimuksessa kahteen ryhmain. Ensimmai-
seen ryhméén kuuluivat kehittdjdopettajien ja yliopiston toimijoiden yhteispalaverit, joista kiy-
tdn termid kuukausitapaamiset. Toiseen ryhmédn kuuluivat kehittdjdopettajien ja kentdn ohjaa-
vien opettajien tapaamiset, joista kiytdn termié vertaisverkostotapaamiset. Kehittdjdopettajien
kokemusten mukaan Harve-verkoston tapaamisilla oli suuri merkitys verkostoyhteisty6hon.
Wenger (1998, s. 112—-113) nimittdé rajavyohykkeelld tapahtuvia tapaamisia rajakohtaamisiksi,
joissa vallitsevalla vuorovaikutuksella voidaan vaikuttaa yhteistyon laatuun. Tutkimustulosten
mukaan yhteistyotd ja sitd kautta yhteisen tavoitteen saavuttamista edistivit tapaamisissa val-
litseva ilmapiiri, joka mahdollistaa hyvén vuorovaikutuksen, tapaamisiin siséltynyt yhdessédolo
ja tapaamisen puitteet ja jarjestelyt. Tarkastelen seuraavissa alaluvuissa kutakin tekijaa erik-

secn.

5.2.1 Vuorovaikutuksen merkitys

Kehittdjaopettajatoiminta kdynnistyi syksylld 2020, jolloin koronarajoitukset sallivat kaksi 14-
hitapaamista syys-lokakuussa. Marraskuusta alkaen tapaamiset muuttuivat etitapaamisiksi
Teamsin vilitykselld, miké heijastui véistamittd tapaamisten vuorovaikutusten laatuun. Kehit-

tdjdopettajat kuvasivat tapaamisiin liittyvdd vuorovaikutusta seuraavasti.

”Ne (lihi- ja etdtapaamiset) on olleet tosi mukavia ja tarpeellisia molemmat ja oon tykdnnyt

molemmista, mutta kylld se on aina paljon kivempi se ldsndolo, varsinkin kun on kyse pilotista
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Jja timmdisestd kehittimishankkeesta. Niin ehkd siind se toisten innostus ja jotenkin se mikd
syntyy, sithen vaikuttaa kaikki, olemukset, katseet, eleet, se onnistuu etdnd ja se ollu mukavaa

mutta kylld se on aina vield hedelmdillisempdid siind ldhelld”. (H2)

“Kylld md koen, ettd yliopiston puolelta tosiaan on niin kuin semmoinen vilpiton halu kuunnella

meitd ja minun mielestd tddn pitdd olla vastavuoroista ettd kylld meilldkin pitdd” (H3)

“Meitd kuunnellaan sielld hyvin ja meiddin nikemyksid arvostetaan sielld hyvin ja otetaan va-

kavasti meiddt.” (H1)

Lihitapaamiset koettiin yksimielisesti miellyttdvimpind ja kehittdmistyon kannalta antoisim-
pana kuin etidtapaamiset. Kehittdjaopettajat olivat kuitenkin sopeutuneet etitapaamisiin ja né-
kivét tyoskentelyn onnistuvan myds verkossa. Tapaamisiin sisdltynyt vuorovaikutus koettiin
yleisesti hyvind, tasapuolisena ja avoimena. Kehittdjaopettajat kokivat tulevansa kuulluksi ja
heidén mielipiteitdédn arvostettiin. Yhteinen keskustelu koettiin voimaannuttavana ja omaa asi-
antuntijuutta lisddvand. Vuorovaikutusta kannatteli avoin, positiivinen ja arvostava ilmapiiri.
Karilan ja kumppaneiden (2013, s. 54) mukaan rajavyohykkeelle voi yhteisen toiminnan aikana
syntyd omaleimainen toimintakulttuuri, jolla on vaikutusta verkostotydskentelyyn. Oppivassa
kasvatusyhteisossd, kuten Harve-verkostossa, toimintakulttuuri ja siithen olennaisesti kuuluvat
vuorovaikutus ja ilmapiiri, edistdvét selkedsti yhteistd kehittdmistd (Opetushallitus, 2018). Ke-
hittdjdopettajat korostivat vahvasti yliopiston henkildston ja kehittdjdopettajien tapaamisten
dialogista vuorovaikutusta, jonka tulkitsen vastaavan Edwardsin (2011) ja Rantavuoren (2019,
10) termid jaettu vuorovaikutuksen tilaa. Yhteinen, jaettu vuorovaikutuksen tila vahvistaa yh-

teistyota ja siten mahdollistaa uuden tiedon syntymisen (Edwards, 2011; Rantavuori, 2019).

5.2.2 Yhdessédolon merkitys

Yhdessdolon merkitys korostui seké kehittdjaopettajan ja hinen oman vertaisverkoston tapaa-

misissa ettd kehittdjdopettajien ja yliopiston henkildston kuukausipalavereissa.

"M ajattelen, ettd tarvitaan sitd keskustelua, ettd pddsee purkamaan ja jakamaan nitd omia
kokemuksia ja voidaan toinen toisiltamme oppia. Ettd sitd oon kuullut mun korviin on kantau-
tunut, ettd moni ohjaaja kokee jddvinsd yksin ndiden kokemusten kanssa. Ettd tarvitaan sitd

Jjakamista, jos joku asia mietityttdd niin siis purkamaan yhdessd” (HS)

"Kylld md lasken tdssd tosi paljon pisteitd toisten kanssa tyoskentelylle. Se on antanut kylld
tosi paljon. Me juteltiin kehittdjdopettajakaverien kanssa ettd varsinkin ne live-tapaamiset oli
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kivoja. Niissd tuli hienoja ideoita ja kuinka avarsi ajattelua ettd silld on kylld tosi iso painoarvo.

(H3)

“Kun pystyy katsomaan tdtd tyotd ja varhaiskasvatusta useammasta ndkékulmasta niin ei jdd
sen oman asemansa vangiksi tai ettd ei jdd semmoiseen kuplaan vaan ettd ndikee ne eri ndiko-

kulmat niin kylldhdn se laajentaa sitd ndkemystd”. (H6)

Yhteisissd tapaamisissa nousi esiin kaksi merkityksellistd ndkokulmaa: tarked vertaistuki ja kol-
laboraatio eli yhdessd oppiminen. Vertaistuki tarkoitti hyvien kokemusten jakamista ja yhteista
kehittamisti sekd tydssdoppimiseen liittyvien ongelmien yhteistd pohtimista ja ratkaisujen 16y-
tdmistd. Yhteinen pohdinta synnytti uutta, luovaa ajattelua ja uusia ratkaisuja eli kollaboraa-
tiota. Kehittdjdopettajat kokemukset verkostotydskentelystd kuvaavat Engestromin (1998) eks-
pansiivista oppimista, jossa yksilot voivat yhteisen tyoskentelyn avulla ylittdd omia osaamisen
rajojaan ja saavuttaa yhdessd uusia ja luovia ratkaisuja ja toimintamalleja. Myds Edwards
(2011) korostaa, ettd rajat toimivat tiedon siirron, tulkinnan ja uuden tiedon luomisen tiloina.
Kehittdjdopettajat tunnistivat hyvin oman organisaationsa rajat ja ymmarsivit, ettd tulosten saa-

vuttaminen vaatii rajojen ylittdmistd, oman mukavuusalueen ylittdmista.

5.2.3 Tapaamisten puitteet ja tulokset

Tapaamisten puitteet ja tulokset-yldluokka sisdlsi kolme nidkokulmaa: tapaamisten sisdllon ja
struktuurin, Team-sovelluksen uutena kdytdntond ja tapaamisten vaikuttavuuden. Alla olevat

sitaatit kuvaavat kehittdjaopettajien kokemuksia kuukausitapaamisten sisdllosté ja rakenteesta.

”Tapaamiset on ollut hyvin suunniteltuja. Me saadaan tosi paljon ihan teoriaakin mitd sielld

kéyddidn ldpi ettd on ollut tosi antoisaa. Ettd oon tykdnnyt kylld.” (H1)

”Oon tykdnnyt siitd, ettd ne olleet sddnndéllisid ne tapaamiset. Myds tdmd oman tyon tekeminen
ja siihen fokusoituminen on pysynyt aina mielessd kuin jos vertaa ettd jos meilld olis vaikka

ollut kahden tai kolmen kuukauden tauko vilissd.” (H4)

“"Mutta ehdottomasti ajattelen, ettd tditd kannattaa jatkaa ettd jo nyt puolin ja toisin viestintd
on selkeytynyt ja yhdenmukaistunut, kentdin ohjaavat opettajat ja yliopiston opettajat puhuvat

enemmdn samaa kieltd, ymmdrtdvdt toisiaan, jotenkin sellainen yhtendinen kdytdnto.” (H3)
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Kehittdjaopettajia miellytti tapaamisten huolellinen suunnittelu ja korkealaatuinen siséltd, joita
he arvostivat kovasti. Tapaamiset koettiin myos tuloksellisina. Kuukausitapaamisiin oli muo-
dostunut selked rakenne ja struktuuri, jotka kertovat yhteison toimintakulttuurista. Karilan ja
kumppaneiden (2013, s. 54) mukaan rajanylityspaikoille voi muodostua oma toimintakulttuuri,

joka vaikuttaa yhteiseen tydskentelyyn.

Kehittdjaopettajaryhmi pyrki aktiivisesti ideoimaan toimintatapoja ja toimivia kaytintdja ke-

hittdmistyon tueksi liittyen erityisesti yhteistyohon ohjaavien opettajien kanssa.

"Md sain tehtyd sen Teams-verkoston niin ettd se ollut tilld hetkelld sellaista ettd he (kentdn
ohjaavat opettajat) ottavat minuun yhteyttd kun he tarvivat johonkin asiaan sparrausta tai ky-
symyksiin vastauksia. Ja he ovat kiitelleet kovasti ettd on ollut helppoa, ettd kun oli valmiina

se, ettd kehen otetaan yhteyttd.” (H2)

“Olen jdrjestinyt ohjaaville opettajille Teams-keskustelun. Ja sielld on ollut tosi innostunutta
Jja heilld on ollut ihanat kokemukset tistd ohjaamisesta ja on se tirkedd, ettd he tulevat jossain
kuulluksi, ei tarvi yksin puurtaa sitd. Ja sitten he sanoi sitd, ettd kun md oon tdssd nyt linkkind
niin he tietdd, ettd md vien heiddn asioita nyt sinne (vliopistolle) ja he tietdd, ettd heiddn aja-

tuksensa tulee kuulluksi varmasti yliopistolla.” (H2)

Korona-ajan tyypillinen tydkalu Teams-sovellus osoittautui kaikkein toimivammaksi ja moni-
puolisemmaksi tyokaluksi myds yhteydenpidossa kentéin ohjaavien opettajien kanssa. Yhtey-
denpito Teams-sovelluksen kautta on esimerkki rajakohtaamisten seurauksena syntyneesti uu-
desta rajakdytdnndsté, jonka avulla uusi jasen voi Wengerin (1998) mukaan liittyd yhteisoon.
Niin yhteiset rajakdytdnnét voivat ldhentdd eri osapuolia toisiinsa ja edistdd yhteisen tiedon
rakentumista (Wenger,1998). Kaikki kehittdjdopettajat ottivat Team-sovelluksen jonkin omi-
naisuuden kdyttoon oman ohjaajaverkoston ohjaamisen tueksi. Teams-sovellus mahdollisti tii-
viin ja sddnnollisen yhteydenpidon myds tapaamisten valilld. Kehittdjdopettajat olivat myos
hyvin luottavaisia, ettd yhteisen tydskentelyn myotd syntyy myos jatkossa uusia, toimivia tapoja

ja kaytantoja.

5.3 Verkostoyhteistyon tavoite eli rajakohde

Verkostoyhteistyon tavoite eli rajakohde jakaantui abstraktiin, teoreettiseen tavoitteeseen eli

tyossdoppimisen laadun kehittimiseen ja konkreettisiin tavoitteisiin eli yhteisiin tehtdviin. Yh-
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teisen tavoitteen saavuttamista ja yhteisi tehtivid edistavét riittavét resurssit. Kehittdjaopetta-
jien tydaika vaihtelee kunnasta riippuen 6—8 h/ kk. Kehittdjdopettajat kommentoivat tydaikare-

surssia seuraavasti.
"Vililld on tuntunut, ettd voi ettd, miten aika riittdd kaikkeen!” (H3)
”Kylld tdlld hetkelld koen, ettd oman alueen suuruus aiheuttaa haasteita” (H4)

”Alussa tuntui, ettd kaikki se aika (tyoaika) kului niihin yhteisiin tapaamisiin ettd ei vain jddnyt

aikaa sille oman verkoston luomiselle, mutta se on nyt kuitenkin korjaantunut” (H6)

Kehittdjdopettajan toimintaan ja uusien kdytiantdjen luomiseen vaaditaan my®ds riittdvid resurs-
seja. Vaikka kehittdjdopettajat olivat padosin erittdin tyytyvéisid pilottiin kokonaisuudessa, he
kokivat tyoaikaresurssin olevan riittdiméton suhteessa tyotehtaviin. Kehittdjaopettajat joutuivat

jopa osittain priorisoimaan tydtehtdvidén, jotta tydaika ei ylittyisi.

Kuvaan seuraavissa alaluvuissa tarkemmin verkostoyhteistyon abstrakteja ja konkreettisia koh-

teita.

5.3.1 Yhteinen tavoite

Aineistoni mukaan yhteiseen tavoitteeseen liittyi kolme ulottuvuutta: yhteisen tavoitteen mer-
kitys, spesifit tavoitteet ja tavoitteiden saavuttaminen. Kehittdjdopettajien toimintaa kuvaa

vahva tavoitteellisuus.

2

ainitsin tuon kantavan ajatuksen tdssd tyossdni, ettd yhdessd olemme enemmdn. Ettd md
ajattelen nimenomaan sitd ettd yliopisto ja vakan kenttd meiddn pitdd pddstd niin kuin samaan
veneeseen ja tuoda toisillemme sitd osaamista ja ideoita ja ajatuksia kun kuitenkin meilldhdn

on sama suunta” (H3)

“Kollegoilta ja opiskelijoilta on vilittynyt semmoista viestid, ettd ne ohjaamisen kdytdnteet on
tosi kirjavia kentdlld ja osa opiskelijoista on kokenut tiettyjd kdytdntdjd epdoikeudenmukaisina.
Ja osa ohjaavista opettajista on kokenut joitain kdytdintojd epdoikeudenmukaisina. Niin ettd
kylld mun mielestd se kuultaa rivien vilistd se tarve jollekulle ettd joku toimii linkkind yliopis-

ton ja pdivikotien vdlilld.” (H4)
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“Yhteinen tavoite ehdottomasti, ettd saataisiin varhaiskasvatuksen tyontekijoitd ja valmistu-
neita opiskelijoita pysymdcdn tdlld alalla. Ettd se ois ihan keskeinen tavoite, ettd saadaan veto-

voimaa lisdttyd tille alalle” (HS)

Kehittdjédopettajat olivat hyvin sitoutuneita omaan ty6honsa ja kokivat ylipdatéén tydssdoppi-
miseen ja ohjaamiseen liittyvédn kehittdmistyon tarpeellisena ja pitkddn toivottuna. Kehittdja-
opettajien kasitykset kehittdmistyon tavoitteista jakaantuivat osittain spesifeihin tavoitteisiin,
mutta ne kaikki olivat osa suurempaa kokonaisuutta eli tyossdoppimisen kehittamistd. Spesifit
tavoitteet liittyivét yliopiston ja kentén vélisen yhteistyon ja keskustelun lisidmiseen, ohjaami-
sen kehittdmiseen ja ylipddtdin varhaiskasvatuksen kehitykseen. Yliopiston ja kentdn vélisen
yhteistyon lisdidminen koetaan tarpeellisena, jotta yhteinen ymmairrys ja tietoisuus eri osapuol-
ten toiminnasta kasvaisi. Ohjaamisen laadun kehittiminen tarkoittaa ohjaamisen kehittamisti
tasavertaisempaan ja tasalaatuisempaan suuntaan. Ohjauskoulutuksen jatkaminen ja lisiiminen
varhaiskasvatuksen ohjaaville opettajille tukee ohjaamisen kehittdmistd. Tydssdoppimisen laa-
dun kehittdmisen ndhtiin vaikuttavan laajemmin my0s varhaiskasvatuksen alan veto- ja pito-
voimaan. Kehittdjdopettajatoiminta koettiin myos jo lyhyena aikana vaikuttavaksi. Yhteisen ta-
voitteen eli rajakohteen vaikutus rajavydhyketoiminnan onnistumiseen on Wengerin (1998, s.
106—-110) mukaan suuri, mutta rajakohde on valittava huolellisesti ja perusteellisesti. Kaikilla
osapuolilla pitdd olla riittdvidsti osaamista ja tietoa rajakohteesta, jotta se voi toimia yhteisend
toiminnan kohteena (Star & Griesemer, 1989; Wenger, 1998, s. 106-110). My6s Edwards
(2011) korostaa yhteisen tavoitteen merkitystd rajavyohyketoiminnassa. Kehittdjdopettajapilo-
tissa yhteisen tavoitteen muodostaminen ja sitoutuminen sithen onnistui hyvin. Kaikki kehitti-
jdopettajat kokivat yhteisen tavoitteen itselleen merkityksellisend ja ldheisend, miki edisti ver-

kostoyhteistyota.

5.3.2 Yhteiset tehtavit

Harve-verkoston kuukasitapaamisiin on sisdltynyt alusta alkaen erilaisia yksilollisié tehtdvié ja
pienryhmaitehtdvid, esimerkiksi tyossdoppimisjaksojen tehtdvien ja Oulun yliopiston varhais-
kasvatuksen opettajakoulutuksen tydssdoppimisen oppaan suunnittelua. Kehittdjdopettajat ar-

vioivat tehtdvia seuraavasti.

”Musta ne (tehtdvdt) on olleet sopivia, ettd niihin on pitdnyt kédyttdd ajatustyétd, mutta ei liian

helppoja eikd vaikeita ettd oisin kokenut ettd ei minun osaamiseni tdhdn riitd. ”(H4)
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“Niiden tehtdvien kautta sd tavallaan tyéstdt sitd ohjaamiseen liittyvdd asiaa”. (HS)

“No kylld md oon pitinyt niitd tirkeind ettd niissd ollaan sitten johonkin konkreettiseen osa-
alueeseen tehty sitten sitd yhteistyotd niin kuin esimerkiksi viimeksi meilld oli tdmd tyossdoppi-
misjakson oppaiden tehtdvinkuvien miettimistd ettd sielld niin kuin pddstddn konkreettisesti
vaikuttamaan niihin asioihin Ja siihen esimerkiksi ettd miten yliopisto tekee omaa kehittdimis-
tyotddn tyossdoppimisjaksojen sisdltojen kehittdmiseksi niin kuin meilld nyt syksylld oli tamdn
vhden kurssin sisdllon tehtivien miettimistd. Niin ne on niitd tdrkeitd vaikuttamisen paikkoja.”

(H4)

Kehittdjdopettajat tarkastelivat tehtidvid sekd ominaisuuksien ettd oppimisen vilineen nakdokul-
masta. He kokivat, ettd tehtidvit ovat konkreettisia ja pddsddntoisesti sopivan tasoisia. Tehtivit
tukivat yhteisen tavoitteen ty0dstdmisté eli ne tukivat rajanylityksid. Samalla tehtivit toimivat
oppimisen vélineind ja olivat sitd kautta vaikuttavia. Aikaisemmat tutkimukset (Engestrom,
2001; Wenger, 1998) ovat korostaneet yhteisten tehtdvien merkitysta rajavyohykkeelld, mutta
usein tehtivien taso ja sisélto eivit ole vastanneet toisen osapuolen osaamista (Juntunen, 2010).
Téssé tutkimuksessa tehtdvien laatimisessa onnistuttiin kehittdjdopettajien kokemusten mukaan

hyvin.
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6. Tutkimuksen yhteenveto ja pohdinta

Tutkimukseni tarkoituksena on tarkastella Harve-verkostossa tehtdvéé yhteistyotd yhden ver-
koston osapuolen, eli kehittdjdopettajien, kokemusten ndkdkulmasta. Verkostoissa tehtiva ke-
hittdmistyd on hyvin tyypillistd tdimén pédivdn asiantuntijatehtdvissd, joissa tavoitteena on yh-
dessé ratkaista vaativia, monimutkaisia tehtivié tai ongelmia. Monitahoisten ongelmien ratkai-
suun ei riitd yhden yhteison tai organisaation jésenten tieto vaan sithen vaaditaan eri osapuolten
yhteisen uuden tiedon rakentamista. Tutkimuksessani varhaiskasvatuksen opiskelijoiden tyds-
sdoppiminen edustaa kahden eri osapuolen, koulutuksen ja kentén, yhteistd kohdetta, jonka ke-

hittdminen edellyttii tiivistd verkostoyhteistyota.

Tutkimuksessani tarkastelin kehittdjdopettajien kokemuksia verkostoyhteistyotd edistévista te-
kijoistd rajavyohyketeorian keskeisten késitteiden, rajanylittdjien, rajakohtaamisten ja rajakoh-
teiden, kautta. Tutkimukseni yhteenvetona esitdn, ettd onnistunut verkostoyhteistyd rakentuu
useasta, toiseensa liittyvésti osasta. Rajanylittdjin ty0 on vaativaa asiantuntijatyoté, joka vaatii
vahvaa ammatillisuutta, yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja ja resilienssid. Kehittijdopettajapi-
lottiin mukaan valituilla varhaiskasvatuksen opettajilla nima edellytykset olivat kunnossa. Ver-
kostoyhteistyon tdrkeimmét muodot olivat kuukausitapaamiset ja vertaisverkostotapaamiset,
joissa onnistuttiin ylittdméain kahden erilaisen organisaation, yliopiston ja kentin, vélisid rajoja
vastavuoroisesti molempiin suuntiin. Kehittdjdopettajat kokivat erittdin merkityksellisend ko-
kemuksena kuukausitapaamisissa syntyneen jaetun vuorovaikutuksen tilan, jota kuvasi avoin,
positiivinen ja kannustava ilmapiiri, responsiivisuus toisen osapuolen tietoa kohtaan seka aktii-
vinen ja hedelméllinen dialogi. Jaettu vuorovaikutuksen tila rohkaisi kehittidjdopettajia tuomaan
esiin omia ajatuksiaan sekd kuuntelemaan avoimesti myos yliopiston toimijoiden nikdkulmia.
Yhteistd ammatillista keskustelua leimasi arvokkaan vertaistuen ja kollaboraation ulottuvuus.
Lisdksi verkostossa tyoskentelyd edesauttoivat tapaamisten suunnitelmallisuus, selked struk-

tuuri ja uusien rajakédytdntojen, kuten Teams-sovelluksen laajamittainen kaytto.

Kehittdjaopettajien positiiviset kokemukset kuukausitapaamisiin siséltyneestd jaetusta vuoro-
vaikutuksesta edistivit sitoutumista verkostoyhteistyon kohteeseen, yhteiseen tavoitteeseen eli
tyOssdoppimisen laadun kehittimiseen. Kehittdjdopettajien mukaan tydssdoppimisen kehitté-
misessd on tarkeintd tiivistdd yliopiston ja kentén vélistd yhteistyotd sekd kehittdd ja lisatd oh-
jaukseen liittyvdd osaamista. Konkreettiset rajakohteet, kuten tydssdoppimisen opas, toimivat
vilineind, joiden koettiin tukevan yhteistd tydskentelyd ja sitd kautta myos omaa oppimista.

Yhdessi jaettu vuorovaikutus ja yhteinen tavoite rakensivat kehittdjdopettajan relationaalista
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Harve-verkostossa syntynyttd asiantuntijuutta, joka toimi kehittdmistyon vahvana motivaatto-
rina. Kokemus oman ammatti-identiteetin vahvistumisesta sekéa osallisuus asiantuntijayhteison
toimintaan ja sitd kautta koko varhaiskasvatuksen kehittimiseen lisdsivit motivaatiota. Yhdessa
jaettu vuorovaikutuksen tila, sitoutuminen yhteiseen tavoitteeseen ja oman asiantuntijuuden ke-
hittyminen muodostivat kehittdjdopettajapilotissa tavallaan positiivisen kehén, jossa kehittdmi-
sen eri osat lomittuivat toisiinsa ja tukivat toisiaan. Erddn haastateltavan ilmaus ”Yhdessd
olemme enemmaéin” kuvaa mielestini hyvin tutkimukseni tulosta. Harve-verkoston toiminta on
hyvéa esimerkki konkreettisesta ja suunnitelmallisesta yliopiston ja kentidn vilisestd yhteis-

tyOsti, jonka avulla tyOssdoppimisen sisdltod onnistuttiin kehittdmain.

Ylipadtadn nden kehittidjdopettajapilotin merkityksellisyyden liittyvéan tyossdoppimisen kehit-
tamisen lisdksi vahvasti myos varhaiskasvatuksen asiantuntijatehtivien laajenemiseen. Mieles-
téni on tirkedd, ettd varhaiskasvatuksen alalle syntyy uusia asiantuntijatehtévii, jotka tarjoavat
varsinkin jo kokeneille varhaiskasvatuksen opettajille mahdollisuuden kehittdd omaa osaamista
ja sitd kautta omaa tyOyhteisod seki laajasti ajateltuna varhaiskasvatusalaa. Varhaiskasvatuksen
tehtdvien monipuolistuminen lisdé osaltaan alan veto- ja pitovoimaa, jotka ovat molemmat kér-
sineet viime vuosina. Tutkimukseni lisdé tarkedd tietoa myos digitaalisten menetelmien, kuten
Teams-sovelluksen, kdytostd varhaiskasvatuksen ympéristossd, mikd on huomionarvoista
suunniteltaessa esimerkiksi opiskelijoiden tydssdoppimisjaksoja ja niihin liittyvid ohjauskes-

kusteluja Oulun ulkopuolella, eri puolilla Pohjois-Suomea.

Kaiken kaikkiaan tutkimukseni osoitti, ettd kehittidjdopettajat ovat lunastaneet oman paikkansa
tyOssdoppimisen neljdntend tasavertaisena osapuolena, opiskelijan, paivikodin ohjaajan ja yli-
opiston ohjaavan opettajan rinnalla. Kehittdmistyon jatkuvuuden kannalta on hienoa, ettd ke-
hittdjdopettajuus saa jatkoa OHOSKE-hankkeen myo6té. Jatkotutkimusaiheeksi nousee tydssé-
oppimisen kolmen muun osapuolen eli opiskelijoiden, kentén ohjaavien opettajien ja yliopiston
edustajien nikemykset ja kokemukset kehittdjdopettajien roolin tarpeellisuudesta. Kiinnostavaa
olisi myds tutkia kehittdjdopettajien kokemuksia uudelleen Harve-hankkeen péittyessd ja

OHOSKE-hankkeen aikana.
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7. Tutkimuksen arviointia

Kiviniemen (2018, s. 73—79) mukaan laadullista tutkimusta voidaan luonnehtia tutkimuspro-
sessina, joka on samalla tutkijan oppimisprosessi. Tutkijan nikemys ja tulkinta tutkimusai-
heesta voivat muuttua ja kehittyd prosessin aikana, minkd vuoksi tutkimusongelma voi eléé.
Tutkijan on tirked tiedostaa oman tietoisuuden ja ymmaérryksen lisdéntyminen prosessin aikana
ja tarvittaessa tehdd uusia tutkimuslinjauksia (Kiviniemi, 2008, s. 73—79). Henkil6kohtaisesti
koen oman tutkimukseni nimenomaan oppimisprosessina, jossa olen harjoitellut tutkijan tyota
vakavasti, mutta oman kokemattomuuteni tunnustaen ja hyvéksyen. Fenomenologis-herme-
neuttisessa tutkimuksessa tutkimuskohteena ovat tutkimushenkiléiden kokemukset, joita tulkit-
semalla tutkija pyrkii muodostamaan oman tulkintansa tutkimusilmidstd. Tutkimusraportti on
aina tutkijan tulkinnallinen rekonstruktio ja toinen tutkija voisi saman aineiston pohjalta muo-
dostaa aivan erilaisen tulkinnan (Kiviniemi, 2018, s. 83—84). Laadullisen tutkimuksen tavoit-
teena ei ole tuottaa yleistettdvaa tietoa vaan ymmarrysté lisddvaa ja hyodyllistd tietoa tutkitta-
vasta ilmidstd (Aaltio & Puusa, 2020, s. 188). Tutkimukseni tulokset eivit ole yleistettdvissa,
mutta ne lisddvét tietoa ja ymmarrysté kehittdjdopettajien kokemuksista osana varhaiskasvatuk-

sen opettajakoulutukseen liittyvad tydeldmayhteistyota.

Tutkijana olen pyrkinyt mahdollisimman tarkasti kuvaamaan prosessin eri vaiheet, jotta lukija
pystyy arvioimaan tutkimuksen ja esittdmieni tulosten yhteensopivuutta. Eri 1dhteet (Eskola &
Suoranta, 1998; Kiviniemi, 2018; Tenk, 2020; Tracy, 2010; Tuomi & Sarajirvi, 2018) tarjoavat
erilaisia hyvén laadullisen tutkimuksen arviointikriteerejd, mutta tiivistdn ne tissd yhteydessa

kahteen: luotettavuuteen ja eettisyyteen.

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tarkastelen tdssd luvussa tutkimukseni luotettavuutta laajana késitteend, joka pitdd sisdllddn
luotettavuuden, rehellisyyden ja uskottavuuden ulottuvuudet. Tutkimuksen luotettavuutta on
arvioitava kokonaisvaltaisesti (Tenk, 2020). Laadullisessa tutkimuksessa tutkija tavallaan toi-
mii itse tutkimuksensa yhtend keskeisend tutkimusvilineend, minké vuoksi tutkijan toiminnan
luotettavuus heijastaa koko tutkimuksen luotettavuutta (Eskola & Suoranta, 1998, s. 211). Tut-
kimuksen rehellisyys tarkoittaa sekd tutkimusprosessin ldpindkyvyyttd ettd tutkijan jatkuvaa
itsereflektiota (Tracy, 2020). Tutkimusraportissani olen pyrkinyt kuvaamaan ja perustelemaan
tarkasti tutkimukseni kontekstin, teoreettisen viitekehyksen, tutkimus- ja analyysimenetelmén

sekd oman tutkijan “matkani”.
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Tutkimus ldhtee aina liikkeelle tutkimusideasta, mutta idean tydstdminen tutkimusongelman
muotoon voi viedd aikaa (Eskola & Suoranta, 1998, s. 34—36; Tuomi & Sarajirvi, 2018, s. 174).
Tracyn (2010) mukaan tutkimuksen aihe on yhteydessa tutkimuksen laatuun. Merkityksellinen
aihe on relevantti, mielenkiintoinen ja ajankohtainen (Tracy, 2010). Idea omaan tutkimukseeni
ja tutkimukseni konteksti, Harve-hanke 16ytyivét helposti ja vaivattomasti. Minua kiinnosti ni-
menomaan osallistua varhaiskasvatuksen hanketoimintaan ja paastd osalliseksi yliopiston ja
varhaiskasvatuksen kentdn yhteiseen verkostoon. Tutkimukseni idea, kehittdjdopettajuus, 10y-
tyi helposti, mutta tutkimukseni nikékulman etsiminen oli ty6ldstd. Halusin jossain muodossa
yhdistdé tutkimuksessani kehittdjaopettajatoiminnan ja oppimisen, mutta yhteyden oivaltami-
nen vei aikaa. Perehtyminen rajavyohyketeoriaan oli tutkimusprosessin kddnnekohta, koska se
auttoi minua jasentdmaiin tutkimusilmioténi. Tutkimukseni aihe on monesta syystéd ajankohtai-
nen ja relevantti. Varhaiskasvatuksen opettajakoulutukseen liittyvi tydssdoppiminen ja sen ke-
hittdminen on ollut viime vuosina laajan tutkimuksen ja huomion kohteena Opetus- ja kulttuu-
riministeridssd sekd varhaiskasvatuksen opettajakoulutuksessa. Oma tutkimukseni tdydentda
tyOssdoppimiseen liittyvaa tietoisuutta ja ymmarrysté erityisesti esittimaélld varhaiskasvatuksen
kehittdjdopettajien kokemuksia verkostoyhteistydstd. Kehittdjdopettajat edustavat tydssdoppi-
misen osapuolta ja heiddn kokemuksensa tuovat tyossdoppimista koskevaan keskusteluun uu-
den, arvokkaan ndakdkulman. My6s Tracyn (2010) mukaan tutkimuksen kontribuutio eli tutki-
muksen “panos” tai vaikutus osana tutkimusaiheen laajempaa kokonaisuutta kertoo tutkimuk-

sen laadusta.

Tutkimuksen aiheen 10ydyttya tutkija alkaa perehtya aihetta koskevaan aikaisempaan tutkimus-
tietoon ja nykyiseen keskusteluun sekd pohtimaan metodologisia kysymyksid (Tuomi & Sara-
jarvi, 2018, s. 175). Perehtyessini aikaisempaan tyossdoppimista koskevaan tutkimustietoon
ymmarrykseni rajavyohyketeoriasta sosiaalisten oppimisteorioiden osana syveni. Olin tutustu-
nut joihinkin oppimisteorioihin jo aikaisemmissa opinnoissani, miké edesauttoi omaa tutkimus-
prosessiani. Koin rajavydhyketeorian hyvin kiinnostavana ja tutkimusilmidoni hyvin sopivana.
Esittelin rajavyohyketeorian osana oppimisteorioita perusteellisesti, koska itse nédin aikuisena
oppijana pyrin ymmartimééin ja hahmottamaan uudet asiat aina osana laajempaa kokonaisuutta.
Jo tutkimuksen alkuvaiheissa nimenomaan kehittdjaopettajien kokemukset olivat kiinnostuk-
seni kohteena. Kokemusten tutkimiseen fenomenologis-hermeneuttisen ajattelun filosofia, joka
korostaa kokemusten merkityksellisyyttéd, yhteisollisyyttéd ja tulkinnallisuutta, loi metodologi-
sen perustan. Tutkimusmenetelmdid eli teemahaastattelua olen arvioinut jo kattavasti luvussa

4.2.2. Teemahaastattelujen tuloksena syntynyt aineisto téytti Tracyn (2010) hyvén laadullisen
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tutkimuksen kriteerin, koska aineistoni oli runsas, tarkoituksenmukainen ja sopiva. Tutkimuk-
sen luotettavuus kietoutuu yhteen tutkimuksen uskottavuuden kanssa (Eskola & Suoranta,
1998, 212; Tracy, 2010). Uskottavuutta voidaan lisdtd kuvaamalla aineistoa monipuolisesti,
esittdmailld aineistoa sitaattien avulla seka triangulaation avulla (Tracy, 2010). Olen kayttanyt
ja tulkinnut tutkimusraportissani paljon haastateltavien suoria sitaatteja, jotta perusteluni tul-
kinnoilleni saavat vahvistusta aineistosta. Tutkimukseni uskottavuuden kannalta koen heikkou-
deksi tutkijatriangulaation puuttumisen, koska tein tutkimukseni yksin. Toisen tutkijan niko-
kulma ja yhteinen keskustelu olisi varsinkin aineiston analyysivaiheessa todenndkoisesti tuonut

tutkimukseeni lisdarvoa.

Tutkimusraportti on Kiviniemen (2018, s. 85) mukaan keskeinen laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuden mittari ja kulmakivi, jonka perusteella tutkimusta arvioidaan. Oman ajatuskulun
pukeminen sanoiksi on ollut vililld hidasta ja haastavaa. Samoin laajan kokonaisuuden hallit-
seminen ja mielessd pitdminen on ollut joskus vaikeaa. Tutkimusraporttia olen tydstényt pit-
kiin ja huolellisesti, mutta pitkdn tutkimusprosessin aikana tutkija vdistimétti sokaistuu omalle

tekstille.

7.2 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2013) ja Tracyn (2010) mukaan tieteellinen tutkimus voi
tayttid eettiset kriteerit, jos se on suoritettu hyvén tieteellisen kdytdnnon ohjeiden mukaan. Tut-
kimuksessa tulee noudattaa koko tutkimusprosessin ajan rehellisyyttd, huolellisuutta ja tark-
kuutta. Tiedonhankinta-, tutkimus- ja arviointimenetelmien tulee tdyttaa tieteellisen tutkimuk-
sen kriteerit ja olla eettisesti kestdvid. Tutkimusraportissa muiden tutkijoiden ty6té ja saavutuk-
sia on kunnioitettava ja kaikki ldhdeviitteet on merkittdvd asianmukaisesti. Erityistd tarkkuutta
ja huolellisuutta on hyvén tieteellisen kdytdnnon mukaisesti kiinnitettdva tutkimushenkiloiden
suojelemiseen huolehtimalla tarkasti heiddn anonymiteetistd ja tietoturvasta (TENK, 2013;
Tracy, 2010). Tutkimuksesta ei saa milloinkaan koitua haittaa tutkimushenkildille tai muille

tutkimukseen liittyville tahoille (Puusa & Juuti, 2020, s. 175).

Olen toiminut tutkimuksessani eettisten periaatteiden mukaisesti avoimesti ja vastuullisesti.
Tutkimusprosessin jokaisessa vaiheessa olen informoinut kaikkia asianomaisia avoimesti ja
pyytinyt tarvittavat tutkimusluvat. Jo osallistuessani ensimmaiiseen Harve-verkoston tapaami-
seen lokakuussa 2020 kerroin omasta tutkijan roolistani ja suunnitelmistani tutkia kehittdjé-

opettajia osana Harve-verkostoa. Marraskuun tapaamisessa kerroin tutkimusmenetelmésténi eli
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teemahaastattelusta ja pyysin halukkaita ilmoittautumaan minulle. Samaan aikaan olin yhtey-
dessa kehittijdopettajien esimiehiin ja sain heiltd tutkimusluvat. Informoin haastateltavia etu-
kiteen tutkimuksen luonteesta seka ldhetin heille henkilokohtaiset tutkimusluvat. Kaikki tutki-
mushenkilt ovat vapaaehtoisesti ilmoittaneet suostumuksensa haastatteluun ja allekirjoittaneet
henkilokohtaisen tutkimusluvan. Olen ldhettdnyt tutkimushenkildille teemahaastattelurungon
etukdteen, jotta he voivat halutessaan tutustua ja valmistautua haastatteluun. Kohtelen tutki-
mushenkil6itd kunnioittavasti ja arvostavasti. Huolehdin haastateltavien henkiléiden anonymi-
teetin ja tietoturvan sdilymisestd huolellisesti koko tutkimuksen ajan. Olen merkinnyt huolelli-
sesti kaikki 1dhdeviitteet ja koonnut kdyttdmani lahteet 1&hdeluetteloon. Raportoin luotettavasti
koko tutkimusprosessin kulun tutkimusraportissa. Tiedostan oman vastuuni liittyen tutkimuk-

seni merkitykseen ja vaikutuksiin varhaiskasvatuksen kontekstissa.
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Liite 1 Varhaiskasvatuksen opettajakoulutus Qulussa

Oulun yliopiston vuoden 2020-2021 Peppi-opinto-oppaassa varhaiskasvatuksen suuntautumis-
vaihtoehto on yksi opetus- ja kasvatusalan tutkinto-ohjelma, joka sisdltdd 3-vuotisen kasvatus-
tieteen kandidaatti-opinnot sekd 2-vuotiset kasvatustieteen maisteri-opinnot. Varhaiskasvatuk-
sen suuntautumisvaihtoehdon opiskelijat valmistuvat pienen lapsen kasvun, kehityksen ja op-
pimisen pedagogisiksi asiantuntijoiksi kasvatuksen, koulutuksen, tutkimuksen ja kehittimisen
monialaisiin tehtiviin. Kandidaatin tutkinto antaa opiskelijalle kelpoisuuden varhaiskasvatuk-
sen opettajan ja esiopetuksen tehtéviin. Maisterin tutkinto antaa opiskelijalle lisdksi valmiudet
toimimaan johtamisen, koulutuksen suunnittelun, kehittimisen, tutkimuksen, opetuksen, oh-
jauksen ja neuvonnan tehtdviin. Sekd kandidaatin ettd maisterin opintoihin liittyy tiivis yhteis-
tyd varhaiskasvatuksen kentén eri toimijoiden kanssa. Kandidaatin tutkintoon sisiltyy kentén
asiantuntijoiden vierailuja eri opintojaksoilla sekd péivikodeissa suoritettavia pedagogisia har-

joitteluja. Maisteriopintoihin siséltyy tyoeldméopintoja ja asiantuntijaharjoittelua.

Varhaiskasvatuksen opettajien koulutuksen opetussuunnitelman mukaan tydssdoppimisen jak-
sot jakautuvat kolmelle vuodelle. Ensimmaéinen tydssdoppimisen jakso toteutuu ensimmaiseni
opiskeluvuonna padsiéntoisesti pareittain Varhaiskasvatus pedagogisena toimintaymparistona-
opintojakson yhteydessd. Opintojakson osaamistavoitteiden mukaan opiskelija osaa mm ku-
vailla pdivikotia lapsen kasvuympaéristond ja tyoyhteisod sekd varhaiskasvatuksessa toteutetta-
vaa kasvatuskumppanuutta. Opiskelija osaa myds havainnoida pedagogiikkaan siséltyvai leik-
ki, liikuntaa, taiteita ja arjen kulttuurista toimintaa sekd havaintojen pohjalta suunnitella ja
toteuttaa pienryhmissad pedagogista toimintaa. Toinen tydssdoppimisen jakso toteutuu toisena
opiskeluvuonna pédsddntdisesti opiskelijapienryhmissé esiopetuksessa Varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen pedagogiikka-jakson yhteydessd. Opintojakson suoritettuaan opiskelija osaa so-
veltaa varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen asiakirjoja ja opetussuunnitelmia kiytdnnon kasva-
tus- ja opetustyOssé. Opiskelija tunnistaa esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheen merkityksen lapsen
kasvulle, kehitykselle ja oppimiselle. Opiskelija osaa havainnoinnin ja dokumentoinnin poh-
jalta suunnitella, toteuttaa ja arvioida esiopetuksen pedagogista toimintaa, soveltaa lukemaan
ja kirjoittamaan oppimisen menetelmié sekd dialogisuuden periaateisiin perustuvia yhteistyo-
taitojaan. Kolmas ty0ssdoppimisen jakso toteutuu yksiloharjoitteluna péivdkodeissa kolman-
tena opiskeluvuonna osana Varhaiskasvatuksen opettajan kehittyvd asiantuntijuus-opintojak-

soa. Opintojakson osaamistavoitteiden mukaan opiskelija osaa toimia varhaiskasvatuksen opet-
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tajan pedagogisissa tyotehtivissé tavoitteisesti, vastuullisesti ja kokonaisvaltaisesti seké argu-
mentoida omaa asiantuntijuuttaan osana moniammatillista yhteisdé ja yhteiskunnallista kon-
tekstia. Opiskelija osaa tydssddn huomioida yksilon ja yhteison hyvinvointiin liittyvid ndkokul-
mia. Lisdksi opiskelija osaa analysoida ja kehittdd omaa oppimistaan ja asiantuntemustaan (Ou-

lun yliopisto).
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Liite 2 Teemahaastattelurunko

1. Oma tausta ja tyohistoria varhaiskasvatuksessa?

2. Omat kokemukset kehittéjdopettajan tyOstd ja roolista

tehtavdin ryhtymiseen liittyvat motiivit

oma rooli verkostossa

tyon edellyttimét vaatimukset ja edellytykset
tyohon liittyvét tehtivét ja niiden arviointi

verkostotyOn tavoite

3. Omat kokemukset verkostossa tydskentelysté

verkoston eri osapuolet ja heiddn merkityksensa

verkostotydskentelyn kuvaus

hyvin verkostotydskentelyn edellytykset

vuorovaikutuksen merkitys

kuukausittaisten Harve-verkoston tapaamisten kuvaaminen ja arviointi
verkostotyoskentelyyn liittyvit esteet ja haasteet

verkostotyoskentelyn kehittiminen ja jatkuvuus

4. Yhteiset tehtivit ja tyotavat

konkreettisten tehtdvien merkitys
oman osaamisen ja tietotaidon riittdvyys suhteessa tehtaviin
yhteisten tyotapojen kuvaus

uusien tydtapojen kehittiminen

5. Kehittdmistyon vaikutus omaan asiantuntijuuteen

oman tydskentelyn vaikutus asiantuntijuuteen

yhteisen tydskentelyn vaikutus asiantuntijuuteen
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Liite 3

Oulun kaupunki Tutkimuslupapaatos §101/2020
Varhaiskasvatusjohtaja

Miia Kemppi

Sivistys- ja kulttuuripalvelut 02.12.2020 OUKA/12936/07.01.04.02/2020

Varhaiskasvatus

Asia Tutkimuslupa, Rautio Paula

Selostus asiasta Pro gradu tutkielman aihe liittyy Oulun Yliopiston
kasvatustieteiden Harve-hankkeeseen eli
harjoittelupdivakotiverkoston kehittamiseen Pohjois-
Suomessa. Hankkeen tarkoituksena on tiivistda Oulun
yliopiston ja varhaiskasvatuksen yhteisty6ta. Tutkimuksen
tavoitteena on tutkia kehittajaopettajien kokemuksia osana
harve-hanketta. Tutkimusmenetelmana kaytetaan
haastatteluita, jotka suoritetaan joulu-tammikuun aikana.
Tutkimuksen on tarkoitus valmistua kevaalla 2021.

Paatos perusteluineen

Mydnnan tutkimusluvan hakemuksen mukaisesti.
Allekirjoitus

Miia Kemppi

Varhaiskasvatusjohtaja puh.
044 703 6992

Ilmoitus otto-oikeutetulle viranomaiselle

> Ei[ ] Kylla

Otto-oikeusviranomainen: Sivistys- ja kulttuurilautakunta

Tiedoksiantaminen Rautio Paula

67



Liite 4 Pro gradun tulostaulukko

Padluokka Yhdistava Yladluokka Alaluokka
luokka
Vaadittavat Tyo6n kiinnostavuus ja sisélto
Kehittijiopetta- |ominaisuudet ja | Yksilolliset - — - -
jiin Asiantuntijuuden kehittyminen
edellytykset motiivit
liittyvit tekijit Aikaisemmat kokemukset
Yhteisolliset Yhteisen kehittdmistyon merkitys
motiivit

Osallisuus kehittdmistyohon

Harve-verkoston Lihitapaaminen / etdtapaaminen
tapaamisiin liitty- "
vit tekijit Vuorovaikutus Dialogisuus
Ilmapiiri
Vertaistuki
Yhdesséol —
€553010 Kollaboratiivisuus

Sisdlto ja struktuuri

Tapaamisten puit- Teams-sovellus tydvilineend

teet ja

tulokset Tapaamisten vaikuttavuus
Verkostoyhteis- | Resurssit Yhteinen tavoite |Yhteisen tavoitteen merkitys
tyon kohteeseen
liittyviit tekijat Spesifit tavoitteet

Tavoitteiden saavuttaminen

Yhteiset tehtaviat | Ominaisuudet

Oppimisen viline
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