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1 Johdanto

Perusopetuksen avoimesta alusta on puhuttu paljon mediassa (esim. HS, 2019; YLE, 2016).
Median luoman kuvan mukaan avoin alku tarkoittaa alakoulun ensimmaisen luokan
syyslukukauden ensimmaisten viikkojen opetusta, jossa oppilaita ei ole vield jaettu pysyviin
opetusryhmiin. Opetusta toteutetaan erilaisissa ja muuntuvissa ryhmékokoonpanoissa.
Oppilaita opettavat kaikki ensimmaéisten luokkien opettajat hyddyntéen erilaisia
yhteisopettajuuden toimintamalleja. Opetukseen ja ryhmétydskentelyyn osallistuu usein myos
erityisopettajia ja koulunkdynnin ohjaajia. Avoimen alun toimintatavassa opetukseen
osallistuneet tyGtiimin jdsenet jakavat havaintojaan oppilaista jakson aikana. Tavoitteena on
havainnoinnin kautta saatujen tietojen perusteella muodostaa avoimen alun toimintajakson
padtyttyd mahdollisimman tasapuoliset ja toimivat opetusryhmét. Avoin alku nihdéén
toisaalta positiivisena ja toimivana ratkaisuna (esim. Térkeissa toissd, 2019; Hyva terveys,
2018), mutta erityisesti vanhempien puheenvuoroissa nousevat esille myds epdvarmuus ja
huoli lapsen pérjadmisestd vaihtuvissa opetusryhmissa (esim. HS, 2019; Vaikuttaja media,

2023; Yhteisollinen pedagogiikka, 2019).

Avointa alkua toteutetaan kouluissa, mutta tutkimusta sen toteuttamistavoista, hyodyisti,
haasteista ja vaikuttavuudesta on edelleen vain vdhén. Avoimen alun toimintatapa voidaan
ndhdé interventiona, mutta senkin pitdd perustua tutkimusndyttdon. Muun muassa Ojala ja
Siekkinen (1998, 61-65) perddnkuuluttavat tutkimusperusteisuutta pedagogiseen
kehittdmistyohon. Tamé tutkimus pyrkii vastaamaan avoimen alun toimintatapaa koskevaan
tutkimusvajeeseen. Tutkimuksessa selvitetdéin, miten avoimen alun toimintatapaa
médritellddn, millaisia variaatioita avoimen alun toimintatavasta kaytetdan ja millaisia
kokemuksia opettajilla on avoimen alun toimintatavan toteuttamisesta. Opettajien
kokemuksilla ja ajatuksilla on suuri merkitys, silld ne vaikuttavat oppilaiden kanssa

toteutettavaan toimintaan.
1.1 Esi- ja alkuopetuksen valinen siirtyma ja yhteistyo

Koulun aloittaminen on lapselle yksi eldmén keskeisimmista institutionaalisista siirtymista
(Linnild 2006, 15; Mirkhil 2010, 60). Se on luonnollinen ja ennakoitu tapahtuma lapsen
eldmdnkulussa. Oppivelvollisuus alkaa saman vuoden aikana, kun lapsi tiyttdd seitsemdn
vuotta ja pidennetty oppivelvollisuus jo vuotta aikaisemmin (Oppivelvollisuuslaki 2020/1214,

2§). Vuonna 2022 koulun aloitti Suomessa 56 201 ensimmaéisen luokan oppilasta



(Tilastokeskus 2023, Peruskoulun oppilaat 2020-2022). Koulun aloittaminen on merkittdva
eldmédntapahtuma, jota my0s lapsi itse odottaa usein innolla (Linnild 2006, 15; Nevalainen

2010).

Koulupolku on jaettu erilaisiin vaiheisiin, joissa opetuksen menetelmait, siséllot, tavoitteet ja
opetusmuodot muuttuvat merkittdvasti. Nivelvaiheeksi kutsutaan tilannetta, jossa oppilas
siirtyy vaiheesta toiseen (Ahtola 2016). Perusopetuksessa nivelvaiheita on nelji: esi- ja
alkuopetuksen vilinen siirtyma4, toisen ja kolmannen vuosiluokan vilinen siirtymad, alakoulun
ja yldkoulun vélinen siirtyma seka siirtymé perusopetuksen jilkeiseen toisen asteen
koulutukseen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 98, 154, 280-281). Tama
tutkimus késittelee esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa tapahtuvaa siirtymié. Esiopetus on
velvoittavaa ja lapsen tulee osallistua sen toimintaan oppivelvollisuutta edeltdvd vuonna
(Perusopetuslaki 1998/628, 26a§). Esiopetuksen tavoitteena on vahvistaa lapsen kasvu-,
kehitys- ja oppimisedellytyksid (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 12).
Alkuopetus on puolestaan 1.-2. luokan opetusta, jonka tavoitteena on rakentaa lapsen
positiivista oppimismindkuvaa sekd kehittdd oppimis- ja tydskentelyvalmiuksia
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 98). Lapsen siirtyessa esiopetuksesta
kouluun, hin siirtyy samalla ekosysteemiteorian mukaan mikrosysteemistd toiseen.
Esiopetuksen kasvu- ja oppimisympdristd vaihtuu koulun kasvu- ja oppimisympéristoon.
(Forss-Pennasen 2006, 23.) Esiopetuksesta alkuopetukseen siirryttdessé tapahtuu suuria
muutoksia lapsen fyysisessé, sosiaalisessa kognitiivisessa ympéristdssi (Karikoski & Tiilikka

2020, luku 6).

Siirtymévaihe kdynnistyy esiopetusvuoden aikana ja jatkuu koulun alkaessa. Siirtyessidin
esiopetuksesta alkuopetukseen, lapsi kohtaa monia uusia kehitystehtdvid, kuten koululaisen
rooliin kasvamisen ja opiskelusta vastuun ottamisen (Karikoski & Tiilikka 2020, luku 6;
Soini, Pyhaltoé & Pietarinen 2013, 8). Optimaalisessa tilanteessa lapsen kasvuympériston ja
roolin muutokset tapahtuvat luontevana jatkumona esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa.
(Karikoski & Tiilikka 2020, luku 6). Nivelvaiheessa oppilaalle luodaan tukiverkko, joka
kannattelee siirtymékohdan yli turvallisesti (Ahtola 2016). Sujuvalla siirtymalla
esiopetuksesta kouluun on todettu olevan positiivinen yhteys oppilaan hyvinvointiin,
sosiaalisiin suhteisiin, opiskelumotivaatioon ja ennustavan akateemista menestysta (Ahtola

2012; Hellblom-Thibblin & Marwick 2016, 23; Mirkhil 2010, 60).



Esi- ja alkuopettajien vdlinen yhteistyd lapsen siirtyessé esiopetuksesta alkuopetukseen on
merkittavad (Karikoski & tiilikka 2020, luku 6; Soini ym. 2013, 5-7). Erityisen tiarkedna
yhteisty6td on pidetty etenkin erityisté tukea tarvitsevien oppilaiden siirtymisséd (Jones &
Poud 2008, 155). Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmat méérittelevit, etti esi- ja
alkuopetuksen opettajien tulee tehdd yhteistyotd suunnitelmallisesti. Yhteistyon tavoitteina on
mahdollistaa lapsen kasvua ja oppimista tukeva johdonmukainen jatkumo. (Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet 2014, 24; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
36; Pyhiltd & Soini 2007, 146.) On tirkedd, ettd alkuopetuksessa tiedetéén oppilaan
ailemmasta kehityksestd ja siitd, mitd hin on jo oppinut (Forss-Pennanen 2006, 25-26).
Sujuvan siirtymadn mahdollistajana on koettu erityisesti tiedonsiirto esi- ja alkuopetuksen
vililld (Ahtola 2016, 122). Kéytdnndssé ndité tiedonsiirtoja ovat esiopetusvuoden kevailla
pidettavit esiopetuksen opettajan ja alkuopetuksen opettajan yhteiset nivelpalaverit sekd
kirjalliset Leops-arvionnit eli lapsen esiopetuksen oppimissuunnitelman arvioinnit. My0s
muu esiopetusvuoden aikana tehtdvé yhteistyd on merkittdvda. Suunnitelmallisuus esi-ja

alkuopetuksen valilld edistda lapsen sopeutumista kouluympiristoon (Soini ym. 2013, 11-13).

Yhteisty0 ei kuitenkaan suju aina ongelmitta. Lahtokohtaisesti varhaiskasvatuksen ja
esiopetuksen laadussa ja toimintakulttuureissa on vaihtelua ja suuria alueellisia ja
yksikkokohtaisia eroja. (Kauppinen & Alasuutari 2018, 138—141, 145; Puroila & Kinnunen
2017, 145.) My®s esi- ja alkuopetuksen yhteistydon mahdollisuudet jatetdén usein
hy6dyntdmaétta. O Kane (2013, 17) on todennut, ettd siirtymévaiheiden yhteistyossa esiintyy
vain véhiistd jatkumoa ja suunnittelua. My06s Veissonin, Petersonin ja Suurin (2010) mukaan
toimintamalleissa ja tiedon siirroissa on parantamisen varaa, koska tieto ei aina siirry niin
nopeasti ja kattavasti kuin olisi tarpeen. Opetushallituksen rahoittaman Joustavien esi- ja
alkuopetuskéytiantojen kehittimisverkosto -hankkeen mukaan opettajat kokivat yhteistyon
haasteiksi heikon tiedonsiirron, ajan puutteen, suuret ryhmikoot seké yhtendisten kiytdntdjen

puuttumisen (Kallionpdd & Hovi 2012, 77).
1.2 Kouluvalmius ja heterogeeninen oppilasaines

Lapsen kouluvalmius ndyttdytyy eri tavoin erilaisissa ryhmissé ja ympéristoissa
(Kolehmainen, Saarinen & Kontu 2015, 38). Kouluvalmiudella viitataan lapsen kykyihin ja
taitoihin, mitkd mahdollistavat lapselle positiivisen ja onnistuneen siirtymén esiopetuksesta
kouluun (Dockett & Perry 2001, 15; Mirkhl 2010, 61). Mirkhil (2010, 68) nostaa

tutkimuksessaan esille huoltajien, varhaiskasvatuksen opettajien seké opettajien nikemyksia



kouluvalmiudesta. Kaikki edelld mainitut sidosryhmaét painottivat sosiaalisia taitoja
merkittdvind kouluvalmiutta kuvaavina taitoina. Liséksi kielelliset taidot ja
vuorovaikutustaidot sekd oppilaiden vertaisryhmassé ettd suhteessa opettajaan néhtiin taitoina,
mitka tukivat kouluun siirtymisté. Lasten kyky ilmaista omia tarpeitaan ndhtiin
vuorovaikutustaitojen osa-alueena. Kouluvalmiuteen liitettiin myds keskittymiskyky,
asianmukainen kéyttdytyminen seka itseohjautuminen. My0s itsendisyys ja omista tavaroista

huolehtiminen nostettiin kouluvalmiutta kuvaaviksi taidoiksi. (Mirkhil 2010, 65—69.)

Ensimméiselld luokalla aloittavilla oppilailla voi olla ldhes vuoden ikdero. Osa oppilaista on
voinut syntyd tammikuun alussa, toisten viettdessi 7-vuotissyntymépdividin joulukuussa.
Oppilaat ovatkin kehitykseltéén, tieto- ja taitotasoltaan hyvin erilaisissa vaiheissa koulua
aloittaessaan. Tdma ndakokulma liittyy maturaatioon eli lapsen sisdisen kehitysrytmin
ohjaamaan biologiseen kypsymiseen. Lapset kehittyvit yksilollisesséd aikataulussa yleisen
kehityskaavan mukaisesti. (Linnild 2006, 25, 30.) Kolehmainen ym. (2015, 32) huomioivat,
ettd monille lapsille esikouluvuoden jélkeinen kesd on valtavaa kehittymisen ja kasvun aikaa.
Esikouluvuoden péittyessi toukokuussa on vield useita kuukausia aikaa elokuuhun
ajoittuvaan koulun aloitukseen. Talld vililld oppilaan valmiuksissa tapahtuu my6s muutoksia.
Esi- ja alkuopetuksen toteuttama yhteisty6 esikouluvuoden aikana ei toimiessaankaan ole

siten riittdvda kuvaamaan oppilaan tietoja ja taitoja ja ennustamaan koulusiirtymén sujuvuutta.

Inklusiivinen koulu ja sen my&td yhé heterogeeniset opetusryhmét ovat lisdnneet opettajien
tyotehtdvid ja osaamiseen kohdistuvia vaatimuksia (Sirkko, Takala & Muukkonen 2020, 27;
Tirri 2014, 606). Integraation ja inkluusion myo6té erityiskouluja ja erityisluokkia on
lakkautettu 1990-luvun loppupuolelta alkaen. Inkluusion periaatteiden mukaan toteutettavasta
opetuksesta, oppilaiden tidydestd osallisuudesta ja tasa-arvosta tehtiin kansainvélinen
Salmancan sopimus vuonna 1994. Sopimuksen mukaan kaikkien lasten tuli pdésté tavalliseen
kouluun oppilaan tuen tarpeista riippumatta. Oppilaan tuen tarve ei endd méadritellyt
koulupaikkaa. (UNESCO 1994.) Tistd muodostui Suomessa toteutettu 1dhikouluperiaate,
jossa jokaisella lapsella on oikeus kdydd oman kotinsa ldheisyydessé olevaa koulua ja saada
tarvitsemansa tuki sielld (Perusopetuslaki 2018/542, 6§). Vuonna 2010 voimaan astunut laki
oppimisen kolmiportaisesta tuesta velvoitti kaikki opettajat tarjoamaan yleistd, tehostettua ja
erityistd tukea oppilaille tarveperusteisesti. (Perusopetuslaki 1998/628, 16—17§; Sirkko ym.
2020, 27). Vuonna 2022 Suomen peruskouluissa tehostettua tukea sai 79 177 oppilasta ja
erityistd tukea 55 544 oppilasta. Kaiken kaikkiaan 550 206 peruskoulun oppilaasta 24,5



prosenttia sai tehostettua tai erityisti tukea. (Tilastokeskus, oppimisen tuki 2023;

Tilastokeskus, Opiskelijat ja tutkinnot 2023.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014, 98) korostavat oppilaiden yksilollisyytté
ja havainnoinnin seké seurannan merkitystd, jotta voidaan varmistua oppilaan
oppimisedellytysten ja koulun asettamien vaatimusten tasapainosta. Tavoitteena on, ettd
kehitykseen ja oppimiseen liittyvit vaikeudet tunnistetaan varhain ja oppilaan mahdollisesti
tarvitsema tuki toteutuu oikea-aikaisesti. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
98.) Koulujen on myds vastattava heterogeenisesti oppilasaineksesta johtuviin
muutostarpeisiin, joita inklusiivinen toimintatapa on lisdnnyt entisestdén (Sirkko ym. 2020,

27; Tirri 2014, 606).

Linnilén (2006, 19) mukaan oppilaan kouluvalmiutta on késitelty yksilokohtaisesti 1hinna
psykologisesta ja ldédketieteellisestd nakdkulmasta jattden kontekstuaalinen tarkastelu
sivuosaan. Keskeisend ldhtokohtana on kuitenkin ymmartda siirtyméé lapsen ja
kasvuympariston valilld tapahtuvana vastavuoroisena muutos- ja sopeutumisprosessina.
Onkin huomioitavaa, ettd lapsi ei vain siirry muuttumattomine ominaisuuksineen
esiopetusryhmésté alkuopetuksen opetusryhméédn. Uusi ympdristd vaikuttaa lapseen ja lapsen
toiminta ja rooli saattavat muuttua. Vastavuoroisesti lapsi muokkaa ympiristodén ja sen
sosiaalisia kdytént6ja. Tatd kutsutaan ekologiseksi siirtymaiteoriaksi (Karikoski & Tiilikka
2017, 91; Karikoski & Tiilikka 2020, luku 6.) Siirtymid onkin syytd tarkastella my0s lapsen

aktiivisuuden ndkokulmasta (Fors-Pennasen 2006, 21).

Yksittdisten oppilaiden havainnoinnin liséksi opettajien tulee siis kiinnittdd huomiota myos
oppilaiden keskindiseen vuorovaikutukseen seké oppilaan ja opettajan sekd muiden koulun
aikuisten véliseen vuorovaikutukseen (Linnild 2006, 56). Sosiokonstruktivistinen ndkdkulma
korostaa vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa (Linnild 2006, 30). Ydinajatus on, ettd
yksilon toiminta on aina sidoksissa hdnen ympdarilldén olevaan sosiaaliseen ympéristoon ja
siind tapahtuvaan vuorovaikutukseen. Ekologisen teorian mukaan lapsen kyky oppia kehittyy
ympdriston vaikutuksesta. Lahikehityksen vyohykkeelld lapsi kykenee suoriutumaan

tehtivistd aikuisen tai itsedén taitavampien vertaisten avustuksella. (Linnild 2006, 54, 56.)
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1.3 Koulun valmius ja avoin alku siirtymavaiheen tukena

Oppilaiden kouluvalmiutta koskeva keskustelu siirtyi 2010-luvulla kisittelemiin
nimenomaan koulujen valmiutta vastaanottaa kaikenlaiset oppilaat (Kolehmainen ym. 2015,
37; OECD 2017, 1617, 254-258). Linnild (2006, 30) nostaa esille sosiokonstruktivistisen
nékokulman. Hénen mukaansa koulun aloittaminen ei edellyté lapselta koulukypsyyttd, silla
lapsen kehittyminen on oppimisen ja opettamisen tulosta. Onkin laajennettava keskustelua
lapsen kouluvalmiuksien arvioinnista kouluopetuksen kehittdmisen ndkdkulmaan
(Kolehmainen ym. 2015, 37). Koulun valmiudesta keskusteltaessa tarkastelun kohteena on
nimenomaan koulukonteksti. (Linnild 2006, 265). Karila, Lipponen ja Pyhilto (2013, 11)
esittdvit, ettd on pohdittava koulun toimintaympériston ja tapojen joustavuutta ja sitd, miten
ne soveltuvat lasten vaihteleviin tarpeisiin. Forss-Pennasen (2006, 21) mukaan
kontekstuaalisessa ajattelussa siirrytdéin puolestaan kasvattamisen tarkastelusta kasvun
tarkasteluun. Linnildn (2006, 263—-266) mukaan koulun valmiuden keskeisid elementtejd ovat
lapsuuden maailman tunteminen, lapsen dénen kuuleminen, huoltajien
kasvatusasiantuntijuuden huomioiminen ja opettajien ja huoltajien vilinen tasavertainen

dialogi sekd oppimisvaikeuksien varhainen tunnistaminen ja ennaltaechkaisy.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 102) mukaan kouluinstituutio voi
maédritelld vapaasti, miten oppilaiden siirtymii tuetaan esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa.
Avoin alku on yksi rakenteellinen siirtymévaihetta tukeva pedagoginen toimintatapa, jolla
pyritddn lisddméédn koulun valmiutta koulutaipaleen aloittavien ensimmadisen luokan
oppilaiden vastaanottamisessa. Avoimen alun toimintatavan tavoitteena on myos lisété
oppilastuntemusta ja tunnistaa oppilaiden erilaisia tarpeita. Koulujen opetusryhmien rakenteen
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen toimivuuden huomioiminen on térkedd. Oppilaiden oikeuden
sekd opettajien jaksamisen ja riittdvyyden nédkokulmasta on erittéin tirkedd, ettd opetusryhmaét
muodostetaan sellaiseksi, missd opettajilla on mahdollisuus ja riittdvit resurssit vastata
oppilaiden erilaisiin tarpeisiin seké tukea oppilaiden kokonaisvaltaista hyvinvointia (Opetus-
ja kulttuuriministerio 2014, 11, 26). Opetusryhmien muodostamisen periaatteita rajaa
perusopetuslaki (1998) ja perusopetuksen opetussuunnitelma (2014), mutta paitosvaltaa on

jatetty paljon my0s opetuksen jérjestdjille.

Avoimen alun toimintatapa edellyttdd koulun sisdistd yhteistyotd. Karikosken ja Tiilikan
(2012) mukaan moniammatillinen yhteisty6 tukee sujuvaa kouluun siirtymisti. Sirkko ym.

(2020, 26-28) pitavit puolestaan yhteisopettajuutta keinona vastata opetustyon kohtaamiin
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haasteisiin. He méérittelevit yhteisopettajuuden yhteistydon muodoksi, jossa toimintaa
suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan yhdessa. Sirkko ym. (2020, 29) erittelevét nelja
erilaista yhteisopettajuuden mallia, joita ovat avustava opetus, rinnakkainen opetus,
taydentdvé opetus ja tiimiopetus. Avustavassa opetuksessa yhdelld opettajalla on pddvastuu
opetuksen toteuttamisesta ja toinen opettaja voi keskittyd oppilaiden avustamiseen.
Rinnakkaisessa opetuksessa opettajat opettavat samanaikaisesti eri ryhmid. Kun opettajat
taydentdvit toistensa opetusta ja vuorottelevat sovitusti, puhutaan tdydentdvéstd opetuksesta.
Tiimiopettajuudessa opettajat opettavat puolestaan samanaikaisesti tdydentéen toinen toisiaan
myo0s spontaanisti. Oppilaiden tarpeet, olosuhteet ja paikalliset mahdollisuudet huomioon
ottaen voidaan 10ytdd oppimista ja hyvinvointia parhaiten edistdvét ratkaisut. (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet 2014, 98.)
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2 Tutkimusongelmat

Avoin alku on yksi pedagoginen toimintatapa, jolla pyritdén vastaamaan koulun ja oppilaiden
tarpeiden yhteensovittamiseen esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa. Avoimen alun
toimintatapaa ei méaaritelld eikd kuvailla opetussuunnitelmassa ollenkaan, eiki sithen liittyvaa

aikaisempaa tutkimustietoa juurikaan ole.

Tutkimusongelmat ovat:

1. Miten opettajat miérittelevét avoimen alun toimintatavan kasitetta?
2. Miten avointa alkua toteutetaan kdytannossa?

3. Mitd hydtyé ja haasteita opettajat kokevat avoimen alun toimintatavassa ja mitd he pitdvat

onnistuneen avoimen alun edellytyksind?

Ensimmaéinen tutkimusongelma keskittyy késitteen maérittelyyn. Toisen tutkimusongelman
kautta pyritddn selvittimdan, millaisin erilaisin variaatioin avointa alkua toteutetaan
kaytannodssd. Kolmannen tutkimusongelman kautta tarkastellaan opettajien kokemuksia
avoimen alun toimintatavasta hyotyjen, haasteiden sekd onnistuneen avoimen alun
toimintatavan edellytysten ndkdkulmista. Tdmén tutkimuksen keskidssd ovat nimenomaan

opettajien kuvailut ja kokemukset.
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3 Menetelma

Tédmai tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Tutkimuksessa
korostetaan osallistujien subjektiivisia kokemuksia. Tavoitteena on saavuttaa syvéllinen
ymmérrys tutkittavasta aiheesta. Sen sijaan, etté tutkittavia tarkasteltaisiin ulkopuolisesta
ndkokulmasta, pyritdén saamaan késitys siitd, miten he itse kokevat ja tulkitsevat asioita.

(Juhila 2021.)

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritdin syventymédn aiheeseen monipuolisesti. Kiytdnteité
ja kokemuksia pyritdén tutkimaan avoimesti, antaen tilaa myds uusille ja ylldttiville, jopa
ristiriitaisillekin ndkokulmille ja tiedoille. Ihmisilld on erilaisia kokemuksia ja nikemyksié
samoista asioista. Kvalitatiivinen tutkimus mahdollistaa monipuolisten ndkdkulmien

yhdistdmisen luoden ndin kattavamman kuvan tutkittavasta ilmiosta. (Juhila 2021.)

Kasilld oleva tutkimus on poikittaistutkimus, silld aineisto keréttiin kertaluonteisesti lyhyen
ajanjakson sisdlld. Tutkimuksessa pyritdédn hahmottamaan ja kuvailemaan tutkimusjoukon
kokemuksia ilmidstad tietylld hetkelld. Tutkimustyyppi ei tarjoa tietoa yksildiden kokemusten
muutoksista, syy- ja seuraussuhteista tai kehityksestd ajan my6ti. (Cohen, Manion &

Morrison 2007, 212, 216.)
3.1 Osallistujat

Tutkimukseen osallistui 6 henkilod. Kaikki tutkimuksen osallistujat olivat muodollisesti
pétevid ja heilld oli my0s pitkéd tyokokemus. Neljd heistd toimi luokanopettajana, yksi laaja-
alaisena erityisopettajana ja yksi erityisluokan opettajana avointa alkua toteuttaessaan.
Kahdelle opettajalle avoimen alun toteuttaminen oli kertaluonteinen kokemus, kolme
opettajista oli toteuttanut avointa alkua 2—-3 kertaa ja yksi 5 kertaa. Opettajat 1 ja 2
tyoskentelivét samassa koulussa ja kuuluivat samaan ty6tiimiin avointa alkua toteuttaessaan.
Vastaavasti my0s opettajat 3 ja 4 olivat saman tyGtiimin jdsenid toisessa koulussa. Opettajat 5
ja 6 tyoskentelivit kolmannessa koulussa, mutta eivét kuuluneet samaan tyotiimiin. He olivat
toteuttaneet avointa alkua eri lukuvuosina. Tutkimuksen osallistujat tyoskentelivit kahdessa

uusimaalaisessa kaupungissa. Osallistujien taustatiedot on kuvattu tarkemmin taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistujien taustatiedot

Opettajat 01 02 03 04 05 06
KM KM
KM
Koulutus KM KM EO EO EO KM
AO AO
Tybtehtava LO LO ELA ELO LO LO
Tyokokemus vuosina 15-24 15-24 Yli 25 6-14 yli 25 Yli 25
Ikaryhma 41-50 41-50 41-50 51-60 51-60 51-60
Avoimen alun
toteutuskerrat 1 1 5 2 3 3
Koulu A A B B C C

(Selitteet: O1 = opettaja 1, O2 = opettaja 2, jne., AO = aineenopettaja, ELA = erityisopettaja, laaja-
alainen erityisopetus, ELO = erityisopettaja, luokkamuotoinen erityisopetus, EO = erityisopettajan
patevyys, KM = kasvatustieteen maisteri ja LO = luokanopettaja)

3.2 Tutkimuksen toteutus

Mabhdollisten tutkimukseen osallistuvien selvittdmiseksi oltiin yhteydessd erdan uusimaalaisen
kaupungin hanketyontekijdin. Hanketyontekijin selvityksen perusteella saatiin tieto
kyseenomaisen kaupungin kuluvana lukuvuonna avoimen alun toimintatapaa alakoulun
ensimmadiselld luokalla toteuttavista kouluista ja toimintayksikdistd. Tutkimuslupa anottiin ko.
kaupungista asiaankuuluvasti. Tutkimuslupaan saatiin myonteinen vastaus sahkopostilla
9.10.2023. Kun toimintatapaa toteuttavat seitseman koulua olivat selvilld, oltiin yhteydessi
ensin koulujen rehtoreihin ja sitten luokanopettajiin ja erityisopettajiin tutkimukseen
osallistuvien hankkimiseksi. Yhteydenottojen kautta tutkimukseen saatiin kuitenkin vain
kaksi osallistujaa. Otosta tdydennettiin lumipallo-otannalla tutkijan omien kontaktien ja
ystdvin antamien vinkkien perusteella. Tuomen ja Sarajdrven (2018, 99) mukaan lumipallo-
otannassa ithmiset toimivat tiedonvilittdjind saattaen tutkijan yhteyteen mahdollisten
tutkimukseen osallistujien kanssa. Olennaista on, ettd tiedonvélittdjét tunnistavat
tutkimusasetelmassa osallistujille asetetut kriteerit. Talla tavoin tutkimukseen valikoituneet
voivat edelleen tunnistaa ja ehdottaa tutkimusjoukkoon muita kriteerit tiyttiavia osallistujia.
Lumipallo-otanta perustuukin vertauskuvaan lumipallon kierittdmisestd, kun osallistujajoukko

laajenee edelld kuvatun tavoin. (Cohen ym. 2007, 116.)
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Tutkimuksen menetelmallisend tavoitteena oli suorittaa tutkimus pareittain siten, ettd kunkin
parin jésenet olisivat kuuluneet samaan ty6tiimiin ja olisivat toteuttaneet yhdessa avoimen
alun toimintaa. Ty0tiimilld tdssd yhteydessi tarkoitettiin ammatillista tyOyhteisod, jonka
jdsenet suunnittelivat ja toteuttivat opetusta tiiviissd yhteistyOssd pdivittéin tai ainakin
suurimman osan viikosta avoimen alun aikana. Tydtiimiin katsottiin kuuluvaksi esimerkiksi
luokanopettajia, erityisopettajia ja koulunkdynninohjaajia. Tdssd tutkimuksessa osallistujiksi
rajattiin kuitenkin vain opettajat ja erityisopettajat. Tutkimukseen osallistui kaksi tyoparia ja
kaksi yksittdistd henkilod. Alkuperdisestd suunnitelmasta poiketen tutkimuksen osallistujat

ovat toteuttaneet avoimen alun toimintatapaa eri lukuvuosina.

Tutkimusaineisto koostui opettajien kokemuksista ja kolmen eri koulun kéytanndista.
Kahdessa koulussa ensimmaéinen luokka toteutettiin kolmisarjaisena. Yhdessa koulussa
neljéntend sarjana oli erityisopetuksen pienluokka. Kaikissa kouluissa kaikki ensimmaéisen
luokan oppilaat osallistuivat avoimen alun toimintatapaan. Oppilaita oli ensimmadisilla luokilla
67-80. Koulujen vililld ilmeni huomattavaa vaihtelua avoimen alun toimintatavan
toteuttamisvuosissa. Yhdessé koulussa avoimen alun toimintatapa oli ollut kdytdssad 1990-
luvun puolivélisté lahtien, mutta kdyténto oli sittemmin lopetettu noin 25 vuoden
toteuttamisen jilkeen. Toisessa koulussa avointa alkua oli kokeiltu ainoastaan kerran. Sen
sijaan kolmannessa koulussa avoimen alun toimintatapa oli ollut kiytdssd useiden vuosien

ajan. Se oli my0s edelleen aktiivisessa kdytdssa.
3.2.1 Pari- ja yksilohaastattelut aineistonkeruun menetelmina

Tutkimuksen tiedonkeruumenetelméné kéytettiin haastattelua. Haastattelut toteutettiin tammi—
helmikuun 2024 aikana. Useiden tutkijoiden mukaan haastattelu sopii
aineistonkeruumenetelmaéksi erityisen hyvin, kun tutkimuksessa kerétéén tietoa ihmisten
toiminnasta, kokemuksista ja késityksistd. Haastattelu mahdollistaa, ettd osallistujat voivat
kertoa asioista omista nikdkulmistaan. (Cohen ym. 2007, 349, 351; Hirsjdrvi, Remes &

Sajavaara 2009, 185, 204-205; Hyvérinen, Suoninen & Vuori 2021.)

Haastattelu on ainutlaatuinen tiedonkeruumenetelmad, jossa ollaan suorassa
vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa (Eskola & Suoranta 1998, 85). Haastateltavat ovat
tutkimuksessa aktiivisia ja merkityksié luovia osapuolia. Cohen ym. (2007, 349) mukaan
haastattelutilanne ei ole yksinomaan subjektiivinen tai objektiivinen vaan intersubjektiivinen.

Nékemys korostaa haastattelutilanteessa olevien ihmisten vuorovaikutuksen merkitystd tiedon
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tuottamisessa. Tieto rakentuu sosiaalisessa kontekstissa ihmisten vililld. (Cohen ym. 2007,

349.) Haastattelut kestivat noin 30—57 minuuttia.

Haastattelut pyrittiin toteuttamaan parihaastatteluina, mutta aineistoa tdydennettiin
yksilohaastatteluilla. Tutkimusaineisto kerdttiin kahdella parihaastattelulla sekd kahdella
yksilohaastattelulla. Parihaastatteluihin osallistuivat opettajat 1 ja 2 seki opettajat 3 ja 4.
Opettajien 5 ja 6 haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina. Parihaastattelun edut ja haasteet
ovat pitkélti yhtenevéisid ryhméahaastatteluihin verrattuna. Etuna pidetddn sitd, ettd
haastateltavat voivat tuntea olonsa mukavammaksi kuin yksil6haastattelussa, kun
haastattelutilanteessa on mukana myds toinen henkild. Cohen ym. (2007, 373—374) mukaan
tutun ihmisen seura voi lisdtd luottamuksellista ilmapiirié ja saada osallistujat vapautuneiksi.
Hyvi ilmapiiri rohkaisee avoimempaan keskusteluun. Tutkimuksessa parihaastattelua puolsi
myos se, ettd haastatteluparit olivat kokeneet saman avoimen alun ajanjakson, vaikka heilld

saattoi olla siité erilaisia mielipiteitd ja kokemuksia.

Cohenin ym. (2007, 373) seka Hirsjérven ym. (2009, 211) mukaan parihaastattelu voi edistda
syvillistd keskustelua, kun toisen vastaus voi toimia keskustelussa stimulanttina.
Haastattelutilanne voi tdlloin muodostua kumulatiiviseksi ja haastateltavat voivat tiydentdd
toistensa vastauksia. Edelld mainittujen tutkijoiden mukaan tdmé voi johtaa monipuolisiin ja
rikkaisiin tietoihin. Haastateltavien vélisen vuorovaikutuksen my6ti voi nousta esiin uusia
nékokulmia, joita ei ehké tulisi esille yksilohaastatteluissa. Parihaastattelu voi myos auttaa
vahvistamaan tietoja, kun haastateltavat voivat tukea toisiaan muistinvaraisissa asioissa tai
oikaista vadrinymmarryksié ja virheitd (Eskola & Suoranta 1998, 95). Cohenin ym. (2007,
373) ja Eskolan ja Suorannan (1998, 96) mukaan parihaastattelu on tehokas tiedonkeruun
muoto, silld samalla saadaan tietoa kahdelta henkil6ltd yhté aikaa ja se sdéstdd siten my0ds
haastattelijan aikaa. Parihaastattelulla voi kuitenkin olla myds negatiivisia puolia, jotka
tutkijan tulee tiedostaa ja huomioida. Eridvin mielipiteen esille tuominen voi olla vaikeampaa
kuin yksilohaastattelussa ja vaatii rohkeutta. Haastateltavien puheenvuorot eivét valttimétta
jakaudu osallistujien kesken tasaisesti vaan haastatteluun saattaa osallistua dominoivia
henkil6iti, jotka maarittdvit keskustelun painoalueita. Tutkijan on tirkedé varmistaa, etti
molemmat haastateltavat saavat tuotua omat kokemuksensa esille. (Cohen ym. 2007, 374;

Eskola & Suoranta 1998, 96-97; Hirsjarvi ym. 2009, 211.)
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3.2.2 Puolistrukturoitu teemahaastattelu

Haastattelu toteutettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna. Tédssé ldhestymistavassa
tutkija ei madritd, mitkd asiat ovat tdrkeitd vaan jattdd timén haastateltaville. Se mahdollistaa
erityisesti haastateltaville itselleen tdrkeiden asioiden painottamisen ja kokemusten esille
tuomisen. (Hirsjarvi ym. 2009, 164.) Puolistrukturoitu teemahaastattelu mahdollistaa myds
sen, ettd haastateltavien on mahdollista tuoda esille tutkimuksen kannalta olennaisia asioita,

joita tutkija ei ole haastattelukysymyksissd huomioinut.

Puolistrukturoitu teemahaastattelu on lomakkeen ja avoimen haastattelun vélimuoto, jossa
teemat muodostavat haastattelun rungon. Tutkimuksessa kunkin teeman alle oli laadittu
valmiita tukikysymyksid, kuten Tuomi ja Sarajirvi (2018, 87) kuvailevat. Puolistrukturoitu
haastattelu antaa mahdollisuuden joustavuuteen, kun kysymyksid voidaan muokata
haastattelutilanteessa ja esittdé niitd vapaassa jérjestyksessd teemojen siséllé ja edeten
haastateltavien kerronnan mukaan. (Eskola & Suoranta 1998, 86; Hirsjarvi ym. 2009, 208;
Tuomi & Sarajérvi 2018, 85, 88.) Haastateltaville voidaan esittid myds tarkentavia
kysymyksid tai pyytdd perusteluja esitetyille mielipiteille, kuten Cohen ym. (2007, 357),
Tuomi ja Sarajirvi (2018, 85, 88) sekd Hirsjarvi ym. (2009, 204-205) huomioivat.
Tukikysymysten avulla pystytddn my0s varmistamaan aihealueiden monipuolinen kasittely
seki eri haastatteluiden tasavertaisuus. Vaikka haastattelutilanteissa on runsaasti jouston
mahdollisuuksia, samat teemat kasitellaan kuitenkin kaikissa haastatteluissa (Eskola &
Suoranta 1998, 86). Hyvérinen ym. (2021) huomioivat, ettd teemojen kautta etenevaa

haastattelua on suhteellisen helppoa ryhtyd myos analysoimaan.

Haastattelukysymysten laatimisessa hyddynnettiin Von Gizyckin ja Ropon (2018) samaa
aihetta késittelevén pro gradu -tutkielman strukturoitua kyselylomaketta. Tdmén tutkimuksen
haastattelurunko 16ytyy liitteestd 1. Kysymyksistd osa selvittdé faktuaalisia tietoja ja osa
opettajien mielipiteitd ja kokemuksia (Cohen ym. 2007, 258). Faktuaalisia kysymyksid ovat
muun muassa opettajien ja koulujen taustatietoihin liittyvét kysymykset sekd avoimen alun
toimintaan liittyvét kiytdnnon toteutukset. Opettajien kokemuksia avoimen alun hy6dyisti ja
haasteita sekd onnistuneen toimintatavan edellytyksid koskevat kysymykset selvittavat
puolestaan opettajien mielipiteitd ja kokemuksia. Haastattelun lopuksi haastateltaville
tarjottiin vield mahdollisuus tuoda vapaasti esille tutkimusaiheeseen liittyvid asioita, joita
haastattelun aikana ei ollut vield noussut esille. Suurin osa haastateltavista kdytti tata

mahdollisuutta my6s hyvéksi.
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Ennen varsinaisen tutkimusaineiston kerdémistd teemahaastattelurunko esitestattiin.
Esitestausta pidetadn tarkedna tutkimustyon vaiheena, jolloin varmistetaan haastattelurungon
validiteettia, reliabiliteettia ja kdytdnndllisyyttd (Cohen ym. 2008, 341). Tutkimuksen
teemahaastattelurungon vertaisarvioi kolme henkil6d. Heiddn mukaansa haastattelurunko
vaikutti toimivalta. Haastattelurunkoa esitestattiin kdytdnndssd myos yhden kerran.
Vertaisarvioinnilla ja esitestauksella pyrittiin varmistamaan, etti teemahaastattelurungon
kysymykset olivat ymmarrettdvié ja antoivat mahdollisuuden vapaalle kerronnalle, eivétka
ohjanneet litkaa vastauksien antamisessa. Esitestauksen myoti taustatietoihin liittyvien
kysymysten luokitteluryhmid tarkennettiin kaikki vastausvaihtoehdot kattaviksi. Esitestauksen
myotd huomioitiin, ettd kaikki tutkimukseen osallistuvat haastateltavat eivét olisi vélttimatta
toteuttaneet avoimen alun toimintatapaa kuluvan lukuvuoden aikana. Kysymyksia paitettiin
muokata haastatteluissa tarpeen mukaan. Oppimistavoitteita, oppimisymparistdjé ja
menetelmid selvittdvissd kysymyksessd Millaista toimintaa oppilaiden kanssa toteutettiin
avoimen alun aikana?”, havaittiin, ettd haastateltavat olivat epdvarmoja siitd, mité

kysymykselld haettiin. Tdma ratkaistiin esittdmalla lisda tukikysymyksia.
3.2.3 Verkkohaastattelu

Haastattelut toteutettiin verkkohaastatteluina. Cohen ym. (2007, 379-380) kuvailevat
teoksessaan puhelinhaastattelua. Puhelinhaastattelu ja verkkohaastattelu ovat
aineistonkeruutavoiltaan samantyyppisid ja niiden edut sekd haasteet ovat samansuuntaisia.
Verkkohaastattelut eroavat puhelinhaastatteluista kuitenkin siind, ettd kédytettdvissd on
ddniyhteyden lisdaksi my0ds kuvayhteys. Verkkohaastattelu mahdollistaa haastattelijan ja
haastateltavan osallistumisen paikasta riippumatta. My0s haastattelijan ja haastateltavien
aikataulujen yhteensovittaminen on helpompaa etenkin, jos haastattelijan ja haastateltavan
vélimatka on suuri. Internetissd tehdyt haastattelut on helppo tallentaa tietokoneen avulla,

mika helpottaa myohempai aineiston litterointia ja analyysid. (Cohen ym. 2007, 379-380.)

Verkkohaastatteluilla on kuitenkin myds haittapuolia fyysisesti samassa tilassa tapahtuvaan
haastatteluun verrattuna. Verkkohaastattelut edellyttdvét osallistujilta tietokoneen ja
verkkoyhteyksien kdyton perustaitoja sekd tietokoneen saavutettavuutta haastatteluhetkelld.
(Cohen ym. 2007, 227.) Cohenin ym. (2007, 380) mukaan osallistujat voivat olla myos
vihemmain motivoituneita osallistumaan verkkohaastatteluun kuin kasvokkain tapahtuvaan
haastatteluun. Cohen ym. (2007, 380) huomioivat, etti haastattelijan ja haastateltavan

fyysinen etdisyys voi vaikeuttaa vuorovaikutusta haastattelutilanteessa seké analysoinnissa,
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kun osa viestinndsté ja non-verbaalisista eleistd voi jaddd huomaamatta kameran rajatessa
nidkymaii. Haastattelussa osallistujien tulee myds vélttda padllekkdin puhumista, silld Zoom-
yhteys ei pysty vilittdimain padllekkiistd puhetta osallistujien ollessa eri tietokoneiden

ddressd. TAmai saattaa rajoittaa spontaaneja kommentteja.

Verkkohaastattelu toteutettiin Zoom-verkkokokoussovellusta kiyttiden. Esitestauksessa
selvitettiin myds sovelluksen kdyttoon liittyvid haasteita. Téllaisia haasteita olivat mm.
verkkoyhteyden riittiméattomyys seké haastateltavien haasteet avata Zoom-
verkkokokoussovellus haastateltavien tietokoneille asetettujen turvallisuusasetusten vuoksi.
My0s mikrofoni- ja videoyhteyksien avaamiseen huomioitiin tarvittavan mahdollista tukea.
Haastattelulinkit ldhetettiin haastateltaville sdhkopostilla. Viestien liitteend léhetettiin ohjeet
Zoomin kdyttdon ja viestin yhteyteen liitettiin my0s haastattelijan puhelinnumero mahdollisia
ongelmatilanteita ja niiden ratkaisemista varten. Haastattelutilanteet myos videoitiin

verkkokokoussovelluksella.
3.3 Aineiston kasittely

Zoom-verkkokokoussovelluksesta videotallenteet siirrettiin Turun yliopiston tietoturvalliseen
Seafile-pilvipalveluun. Tallennettu haastatteluaineisto litteroitiin eli muutettiin kirjoitettuun
muotoon Word-tekstinkésittelyohjelmalla mekaanisesti. Litterointi toteutettiin sanatarkasti.
Ruusuvuori ja Nikander (2017, 427) pitavét titd tarkkuustasoa riittdvénd, kun huomio
kiinnitetdén analysoinnissa haastateltavien puheen sisdltoon, eikd niinkddn ilmaisutapaan.
Vastaukset anonymisoitiin. Anonymisoinnissa haastateltavien vastauksissa ilmenevit
tunnistetiedot, kuten henkildiden tai koulujen nimet muutettaan toisiksi (Ranta & Kuula-Lumi
2017, 419; Ruusuvuori & Nikander 2017, 438). Tunnistetietoja myds karkeistettiin
yleisemmiéille tasolle, kun esimerkiksi opettajien tyokokemusta ja ikdd koskevat vastaukset
kategorisoitiin. Vastauksiin liséttiin hakasulkeisiin ymmarrysti tukevia ilmauksia. Tdma oli
tarkedd, kun analyysivaiheessa analyysiyksikot irrotettiin laajemmasta kontekstistaan.
Litteraattien pituudet vaihtelivat 32845363 sanan vililld. Keskiarvoltaan litteraatit olivat

4026 sanan pituisia.

Litteroinnin jdlkeen aineisto analysoitiin kvalitatiivisin menetelmin. Eskolan ja Suorannan
(1998, 137) mukaan analyysin tavoitteena on jésentdi aineistoa ja tuottaa sitd kautta uutta
tietoa. Aineistoa pyritdén tiivistimain kadottamatta siitd kuitenkaan mitdén olennaista.

Sisdllonanalyysi on analysointitapa, jossa kasitellddn tutkimusaineiston puhuttuja sisiltdja

systemaattisesti. Analyysimenetelménd kéytettiin aineistoldhtdistd analyysia.
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Analyysimenetelméssd nimensd mukaisesti teemat nousevat itse aineistosta, eika niitd ole
etukdteen midritelty (Eskola & Suoranta 1998, 19, 151; Tuomi & Sarajarvi 2018, 108).
Litteroidut haastattelut luettiin 14pi useita kertoja yleiskuvan saamiseksi.
Haastattelulitteroinnit myos koodattiin. Kullekin opettajalle annettiin koodinumero ja
vastaukset numeroitiin esiintymisjirjestyksessi. Esimerkiksi koodaus O2v7 tarkoittaa
haastatellun opettajan numero 2 haastattelussa antamaa vastausta numero 7. Alkuperdinen
vastaus voitiin jakaa Tuomen ja Sarajarven (2018, 122) suosituksen mukaisesti myds kahteen
tai useampaan analyysiyksikkoon sen mukaan, mité erilaisia teemoja haastateltavan
vastausvuoro piti sisdllddn. Analyysiyksikot ilmaistiin vastausnumeron peréssi olevan /-
merkin jidlkeen numerosymbolilla. Esimerkiksi O2v7/3 tarkoittaa, haastatellun opettajan
numero 2 haastattelussa antamaa vastausta numero 7 ja tissd puheenvuorossa esitettya

kolmatta teemaa.

Tuomi ja Sarajdrvi kuvaavat (2018, 105) laadullista aineistonkésittelyd pilkkomisen ja
ryhmittelyn kautta etenevéksi tyoksi. Tutkimuksen osallistujien taustatiedot sekd kouluja
koskevat taustatiedot koottiin yhteen Excel-taulukkoon. Tamén jélkeen luotiin Excel-
taulukkoon oma sivu kullekin haastatteluteemalle. Eskolan & Suorannan (1998, 151) mukaan
teemahaastattelujen siséltdmét teemat muodostavatkin jo aineiston jisennyksen, josta analyysi
voidaan aloittaa. Tutkimuksen osallistujien vastaukset koottiin yhteen haastatteluteemojen
mukaisesti alkuperdisissd ilmaisumuodoissaan. Alkuperdisille ilmauksille kirjattiin
pelkistettyjd ilmauksia eli lyhyité sanallisia kuvauksia. Tdmén jdlkeen analyysiyksikot
luokiteltiin ala- ja yldluokkiin. Haastatteluteemoihin liittyvistd vastauksista etsittiin
yhtdldisyyksid analyysiyksikoiden véliltd. Vastauksia ryhmiteltiin ja vdrikoodattiin esille
nousevien teemojen mukaisesti. (Vuori 2021.) Teemoja pyrittiin kuvaamaan raportissa
sanallisesti ja nostamaan esille niissd ilmenevit merkitykset. Osallistujien vastauksista
nostettiin raportissa esille my0s sitaatteja. Sitaatteja hyddynnettiin aineistoa kuvaavina
esimerkkeind seka tutkijan tekemien tulkintojen perusteluina (Eskola & Suoranta 1998, 175).
Analyysin tavoitteena on tuoda esiin ymmaérrysté aineistossa ilmenevisti teemoista, sekd
nostaa esille ndiden teemojen viliset yhtdldisyydet ja erot. (Eskola & Suoranta 1998, 139;

Tuomi & Sarajérvi 2018, 107.)
3.4 Tutkimusetiikka

Tutkimuksessa noudatetaan Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) hyvia tieteellisi

kiytannon menettelytapoja ja eettisid ohjeita koko tieteellisen toiminnan elinkaaren ajan
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(TENK 2023). Tutkimuslupa haettiin asiaankuuluvasti siitd kaupungista, jonka kouluihin
oltiin yhteydessd. Otosta tiydennettiin lumipallo-otannalla. Ndmai osallistujat osallistuivat
tutkimukseen ty6ajan ulkopuolella omasta vapaasta tahdostaan, jolloin tutkimuslupaa
pyydettiin vain haastateltavilta henkil6kohtaisesti. Jokaiselta osallistujalta pyydettiin my0ds
oma suullinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuslupa pyydettiin kandidaatin
tutkielman lisdksi my6s mahdollista pro gradu -tutkielmaa varten. Suullinen suostumus
tallentui haastattelutilanteessa Zoom-verkkokokoussovelluksen videotallenteeseen.
Tutkimukseen osallistujille annettiin tarkat ja selkeét tiedot tutkimuksen luonteesta,
tarkoituksesta ja julkaisemisesta, jotta he saattoivat tehdi tietoisen paatoksen
osallistumisestaan tutkimukseen. Tutkimukseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen.
Haastateltavilla oli oikeus kieltdytyé tutkimukseen osallistumisesta. Heilld oli myds oikeus

perua tai keskeyttii osallistuminen halutessaan missé tahansa tutkimuksen vaiheessa.

Tutkimusprosessin aikana varmistettiin, ettei tutkimus vaarantanut osallistujien terveytta tai
turvallisuutta milldén tavoin. Tutkimuksen aikana pyrittiin minimoimaan osallistujien
mahdollinen stressi ja epdmukavuuden tunteet, ja varmistamaan siten tutkittavien hyvinvointi

tutkimuksen aikana.

Tutkimuksessa noudatetaan Euroopan Unioinin GDPR (General Data Protection Regulation)
yksityisyydensuoja-asetusta, Suomen tietosuojalakia ja Turun yliopiston tietosuojakéytintoja.
Tutkimusta varten laadittiin tietosuojailmoitus (liite 2), joka annettiin tutkimukseen
osallistuville tutustuttavaksi ennen aineiston keruuta. Tutkimusaineiston rekisterinpitéjani
toimii tutkija itse. Tutkittavilta keréttiin vain valttdimattomid henkilGtietoja tutkimusaineiston
kisittelyd varten. Kaikille tutkimukseen osallistuville taattiin tdysi anonymiteetti.
Haastateltavien tai koulujen nimié ei mainita tutkimusraportissa. Yksittdisid haastateltavia tai

heidin edustamaansa koulua ei siten voida tunnistaa.

Tutkimusaineistoa késiteltiin erittdin huolellisesti tietoturvallisessa ympéristossa.
Tutkimusaineisto videoitiin Zoom.utu.fi-verkkokokoussovelluksella ja tallennettiin yliopiston
ohjeistuksen mukaisesti Seafile-pilvipalveluun. Tutkimusaineistoon péaésy sallittiin vain
tutkijalle seka tutkimusta ohjaavalle opettajalle, eikd aineistoa luovuteta ulkopuolisille.
Tutkimustulokset esitellddn ja jaetaan Turun yliopiston ohjeistuksen mukaisesti.
Tutkimusaineistosta huolehditaan vastuullisesti my0s tutkimuksen valmistumisen jélkeen.

Tutkimusaineisto tuhotaan kahden vuoden kuluttua mahdollisen pro gradu -tutkielman
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arvioinnin jélkeen tai heti tutkijan valmistuttua. Tdmin jilkeen aineistoa ei tarvita, eikd sen

kayttoon jatkossa olisi mydskiédn lupaa.

Tutkimuksessa pyrittiin luotettavuuteen, selkeyteen ja avoimuuteen. Tutkimuksen tydvaiheita
kuvattiin raportissa huolellisesti. Kohosen, Kuula-Luumin ja Spoofin (2019, 13) mukaan
tieteen avoimuus on edellytys tutkimuksen kriittiselle arvioinnille. Tuomi ja Sarajirvi (2018,
165) kirjoittavatkin tutkimusprosessin julkisuuden tarpeesta. Tutkimustyd asetettiin
opiskelijaryhmén, ohjaavan opettajan ja tutorohjaajien vertaisarvioitavaksi tyon eri vaiheissa.
Saatu palaute huomioitiin tutkimuksen tekemisessé ja raportoinnissa. Télld pyrittiin
varmistamaan tutkimuksen eettisyytti ja luotettavuutta. Tutkimuksessa kunnioitetaan myds
aikaisempaa tutkimusta ja tutkimuksessa kdytetyt ldhteet merkittiin asianmukaisesti seka
tekstin sisélla ettd 1dhdeluettelossa. Tutkimuksen alkuperdisyys on myds todennettu Turun

yliopiston laatujirjestelmin mukaisesti Turnitin OriginalityCheck -jarjestelmalla.
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4 Tulokset

Tutkimuksen tulokset esitetddn systemaattisesti tutkimusongelmittain. Aluksi kuvataan, miten
osallistujat médrittelevit avoimen alun toimintatapaa. Tdmaén jdlkeen kuvataan avoimen alun
kdytannon toteutusta. Lopuksi tarkastellaan osallistujien kokemuksia avoimen alun tydtavasta

hyo6tyjen, haasteiden ja edellytyksien kautta.
4.1 Avoimen alun maarittely

Avoimen alun toimintatapaa méiériteltiin ennen kaikkea kdytdnnon toiminnan kautta, jossa
korostui ryhmien muodostamisen periaatteet. Kaikkien osallistujien yhteneviana nadkemyksena
oli, ettd koulun alkaessa ei ollut ennalta méarittyja pysyvid opetusryhmii. Eréds opettaja
kuvasi asiaa seuraavasti: ’Ainakin meilla se tarkoitti sité, ettd, kun ekaluokkalaiset tuli ekalle
luokalle, niin heitd ei suoraan jaettu luokkiin a, b, ¢ (O5v12/2). Kaikissa haastatteluissa
késitteen méadrittelyssé tuotiin esille myos joustavuus avoimen alun toimintajakson aikaisten

opetusryhmien muodostamisessa.

Avoin alku méériteltiin tutustumisjaksoksi, jossa kaikki opettajat ja oppilaat tutustuivat
toisiinsa. Opettaja 4 kuvasi tatd ytimekkaasti: “oppilaat tulevat kaikille opettajille tutuiksi ja
pdinvastoin” (O4v11/3). Sitd kuvattiin ajanjaksoksi, jolloin opettajilla oli mahdollisuus
havainnoida oppilaiden toimintaa. Méadrittelyissd kuvattiin avoimen alun sijoittumista
alkuopetukseen koululaiseldmén alkutaipaleelle. Se méériteltiin ajanjaksoksi, joka alkoi

koulun alkaessa ja pééttyi vakituisten opetusryhmien muodostamiseen.
4.2 Avoimen alun toteuttaminen kaytannossa

Avoimen alun kdytdnnon toteuttamiseen liittyen tunnistettiin kuusi keskeisté osa-aluetta.
Néamai osa-alueet on esitelty kuviossa 1. Tutkimustuloksia esitellddn ndiden kuuden osa-alueen

kautta.
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KUVIO 1. 6 keskeista osa-aluetta avoimen alun toteuttamisessa

4.2.1 Opetusryhmien muodostaminen avoimen alun aikana

Avoimen alun aikana opetusryhmien muodostamisperiaatteissa ja toimintakdytéinndissé oli
sekd yhtildisyyksid ettd eroavaisuuksia. Yhtildistd kaikkien osallistujien kesken oli, etti
avoimen alun ajaksi oppilaat jaettiin pienryhmiin. Pienryhmien kokoonpano pysyi samana
koko avoimen alun ajan. Pienryhmié oli méaéréllisesti enemmén kuin tulevia varsinaisia
pysyvid opetusryhmid. Yhtéldistd oli my0s se, ettd kaikissa kouluissa kunkin pienryhméin
jasenelle annettiin ryhmén yhteinen véritunnus. Oppilaille annetut véritunnukset pysyiviét
samoina koko avoimen alun ajan. Ndma véritunnukset toimivat opetusryhmien
muodostamisen tukena. Avoimen alun toimintajakson aikana pienryhmistd muodostettiin
erilaisia kombinaatioita, jotka osallistuivat yhdessd oppitunneille. Tavoitteena oli, etté
oppilaat padsivit tyoskentelemdin mahdollisimman monissa erilaisissa yhdistelmissa

avoimen alun aikana.

Tutkimuksessa ilmeni kahta erilaista toimintatapaa opetusryhmien muodostamisessa. Toisessa
tavassa joustavat opetusryhmit muodostuivat aina kahden vériryhmén oppilaista. Oppilaat oli
jaettu avoimen alun jakson alkaessa kuuteen pienryhméan. Kun kaksi vériryhmai osallistui
samaan opetusryhméén, toteutui opetus kulloinkin kolmessa eri opetusryhméssd. Opettaja 3
kuvaili opetusryhmien muodostamista seuraavasti: ”Niité [pienrytmistd muodostuvia
yhdistelmid] vaihettiin mydskin. Jos oli vaikka punainen ja sininen maanantain ja tiistain. Ja

sitte torstaina oli vaikka sininen ja keltainen ja punainen ja vihree. Ne vaihtui niin kuin koko
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ajan, niin, ettd myds oppilaat oppivat tuntemaan toisensa kaikista ryhmistd.” (O3v30.) Téssd
mallissa opetusryhmien lukumiérd pysyi aina samana avoimen alun aikana. Toisessa tavassa
samanaikaisesti toteutettavien opetusryhmien lukumééra vaihteli. Opetusryhmié saattoi olla
samanaikaisesti toiminnassa 3—4. Pienryhmii oli enemmin kuin opetusryhmié. Pienryhmid
jaettiin oppitunneille siten, ettd samassa opetusryhmassé saattoi olla vaihdellen oppilaita

yhdestd tai useammasta vériryhmistd. Talloin myds opetusryhmien koot vaihtelivat.

Pienryhmid muodostettaessa pyrittiin huomioimaan ennakolta useita asioita. Oppilaita
jaettaessa pienryhmiin huomioitiin, ettd samaan pienryhméén tuli joku lapselle entuudestaan
tuttu esimerkiksi samasta esiopetusryhmisti. Erityisen tuen pddtoksen saaneet oppilaat
pyrittiin sijoittamaan tasaisesti eri ryhmiin. Liséksi huomioitiin eri kieliryhmaét. Jokaiseen
pienryhmaéin pyrittiin sijoittamaan didinkielenddn suomea puhuvia oppilaita. Myds oppilaiden

sukupuolijakauma pyrittiin huomioimaan pienryhmid muodostettaessa.
4.2.2 Opetusryhmien toiminnan organisoiminen

Aineistossa ilmeni kolme erilaista mallia, miten opetusryhmissé toimivien pienryhmien
vaihtumista aikataulutettiin. Ensimmaisessé mallissa vaihto uuteen opetusryhméén toteutettiin
kolmen pdivén sykleissd. Oppilaat toimivat samassa opetusryhmissd saman opettajan johdolla
kolme koulupéivdi perdkkdin. Toisessa mallissa viikon tydaika jaettiin kolmen ja kahden
pdivan sykleihin. Vaihto tapahtui siten torstaisin ja maanantaisin. Kolmannessa mallissa
opetusryhmien pienryhmien kombinaatio sekd opettaja vaihtuivat paivittdin. Vaihto oli

mahdollinen myds saman péivan aikana.

Viikkotydjérjestyksen organisoinnissa oli tutkimusaineistosta havaittavissa puolestaan kaksi
erilaista toimintamallia. Yhdessé toimintamallissa ryhmien opetusta organisoitiin siten, etti
kaikki ryhmaét toimivat koko avoimen alun ajan péivittdin samanaikaisesti. Kaikkien
oppilaiden koulupdivit alkoivat ja pdittyivit samaan aikaan riippumatta siitd, mihin
pienryhméin he kuuluivat. Toisessa toimintamallissa hyddynnettiin niin sanottuja jakotunteja,
jolloin oppilaiden koulupéivit saattoivat alkaa ja loppua eri aikoihin. Talldin koulussa oli
aamuisin ja iltapdivisin véhemmaén oppilaita ja oppitunteja voitiin toteuttaa pienryhma
kerrallaan. Opettaja 5 kuvasi tdtd seuraavasti: “ne tuli niinku véhin eri aikaan kouluun ja l4hti,
et se siel saattoi olla yks, kun kaheksalta alkoi. Joku ryhmé saattoikin tulla vaan yhdekséén ja

joku ryhma saattoikin olla tunnin pidempdin.” (O5v30/2.)
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Viritunnukset, joita oli seké oppilailla ettd opettajilla, toimivat vahvasti tukena ohjattaessa
oppilaita kulloinkin oikeisiin opetusryhmiin. Oppilailla oli péivittidin kouluun saapuessaan
mukana omat véritunnukset. Opettajat ottivat oppilaita vastaan joko koulun pihalla tai sisdlla
tilassa, missé kaikkien opetusryhmien luokkahuoneet sijaitsivat. Opettajat ohjasivat oppilaita
jakautumaan virikylttien avulla, joita he pitivit kisisséddn. Oppilaat menivét aina sen opettajan
luokse, kenelld oli samanvérinen kyltti kuin oppilaan oma véritunnus. Myos luokkien ovilla
oli usein véritunnukset merkkiné oikeasta opetustilasta. Opettaja 1 kuvaili opetusryhmiin
jakautumista seuraavasti: "Me oltiin joka aamu ulkona ottamassa lapset vastaan. Meilld oli
aina ne vérikyltit mukana. Meilld meni yllattdvan hienosti kaikki vaihdot t4élla ja ne ties, kun
niilld [oppilailla] oli ne vérikyltit koko ajan kaulassa.” (O1v65.) Opettajien rooli oikeisiin
opetusryhmiin jakautumisessa oli kuitenkin merkittdva. Lapsilistat toimivat vield

varmistuskeinoina epdselvissi tilanteissa oppilaita vastaan otettaessa.
4.2.3 Henkilostoresurssit ja yhteisopettajuus

Kaikki tutkimukseen osallistujat nimesivét avoimen alun tydtiimiin kuuluvaksi
luokanopettajien lisdksi seké laaja-alaiset erityisopettajat ettd koulunkdynnin ohjaajat.
Yhdessé koulussa yhtend luokanopettajana toimi lisdksi erityisluokanopettaja ja tyotiimiin

kuului vield S2-opettaja ja resurssiopettaja.

Henkildstoresurssien jakamisessa oli koulukohtaisia eroja erityisesti erityisopettajien
resurssien hyddyntdmisessd. Yhdessd koulussa luokanopettajilla oli vetovastuu
opetustoiminnasta. Erityisopettajat toimivat avustajina opetustilanteissa kierrellen
harkinnanvaraisesti oppilaiden mukana eri ryhmissé. Opettaja 2 kuvaili erityisopettajien
resurssien hyddyntdmisti seuraavasti: "No meilld oli muutama sellainen erityinen — niin kuin
erityisen erityinen. Niin heiddn mukanaan sitten kulki enemmaén [laaja-alainen
erityisopettaja].” (O2v20.) Toisessa koulussa erityisopettajat toimivat luokanopettajien
tyOpareina. Opettajat 3 ja 4, jotka tydskentelivdt samassa koulussa, kokivat, ettd avoimen alun
aikana erityisopettajien ja luokanopettajien tydnkuvat eivit olleet eridvit. He kuvasivat
tyoskentelyd seuraavasti: ” Me aina kierrettiin aina sen yhden ryhmén mukana. Meilld oli
tavallaan kaikilla omat ryhmét siind.” (O3v34.) Kyseisessi koulussa avoimen alun ty6tiimiin
kuului niin monta tyOntekijad, ettd luokanopettajilla ja erityisopettajilla ja S2-opettajalla oli
ikddn kuin omat pienryhmaét, joiden mukana he kiersivit. Opetus toteutui siten kahden
tyontekijin tiimiopettajuutena. Kolmannessa koulussa erityisopettaja puolestaan vastasi oman

vaihtuvan opetusryhménsi toiminnasta.
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Koulunkdynnin ohjaajien resurssit jaettiin kaikissa kouluissa harkinnanvaraisesti oppilaiden
tarpeiden mukaan. Koulunkdynnin ohjaajien resurssia ei ollut kaikissa kouluissa kaytettdvissa
ekaluokkalaisia varten edes pdivittdin. Opettaja 5 kuvaili koulunkdynnin ohjaajien resurssien
suuntaamista seuraavasti: ”Ohjaajia oli sitten niin paljon kuin heita riitti niin aina mukana

sielld ryhmissd auttamassa, eikd vélttdmaéttd jokaiseen ryhmaén edes riittdnyt” (O5v37).

Aineistosta nousi esille kaksi erilaista tapaa, miten yhteisopettajuutta toteutettiin kaytdnnossa.
Kahdessa koulussa opetusta toteutettiin rinnakkaisopetuksena. Opettajat olivat suunnitelleet
yhteistyossé kullekin oppitunnille tavoitteet, sisdllot ja toteutustavat, joita toteutettiin kaikissa
eri opetusryhmissd samanaikaisesti tai ainakin saman koulupdivén aikana. Opettajat 1 ja 3
kuvasivat vastauksissaan yhteisopettajuutta ja eri opetusryhmissi tapahtuvaa toimintaa
seuraavasti: Siis kaikki me suunniteltiin yhdessa” (O1v33/1). Niin sitte meilld oli
suunnilleen samat aineet ja aiheet joka luokassa” (O3v27). Saman opetusryhmén sisilla
tyOparina toimineet opettajat toteuttivat joko avustavaa opetusta tai tiydentdvad opetusta.
Toisessa tavassa opetusvastuita ja opetussisdltojé jaettiin opettajien omien
kiinnostuksenkohteiden ja vastuiden mukaan. Télloin korostui yhteisen suunnittelun ja
jakamisen tdrkeys, jotta opettajat tiesivat, mitd muilla oppitunneilla oli tehty ja jotta oppilaita
saatiin havainnoitua erilaisissa toimintamuodoissa. Opettaja 5 kuvaili heiddn koulussaan

toteutettua vastuunjakoa seuraavasti:

”Me véhin niinku omien vahvuuksien kautta sit valittiin niité, ettd joku halusi
enemman sit ottaa. Mul oli enemmain semmoinen, ku vdhan kddentaitoihin
keskittyvd, se mun, mitd mé ohjasin. Sit ollakin oli enemmén vaikkapa
didinkieleen ja jollakin vaikka liikuntaan. Et me véhin sen oman tota
kiinnostuksen kohteen mukaan sit niitd valittiin.” (O5v23/2.)

4.2.4 Opetussisallot ja oppimisymparistot

Avoimen alun aikana toiminnassa painottuivat laaja-alaisen osaamisen taidot oppiaineiden
siséltdalueiden sijaan. Laaja-alaisista taidoista itsestd huolehtimisen ja arjen taidot seké
osallistuminen, vuorovaikutus ja ilmaisu olivat toiminnan keskiossa. Osallistujat mainitsivat
yhtenevisti toiminnan tavoitteiksi tutustumisen, vuorovaikutus- ja tunnetaidot sekd
koululaisen valmiuksien tukemisen. Itseilmaisu- ja kidentaidot kuvataideopetuksen ja
késitdiden parissa olivat usein mainittuja toimintamuotoja. Opetuksessa painottui
toiminnallisuus. Muun muassa suomen kielen ja kirjallisuuden sekd matematiikan
oppiaineisiin tutustuttiin toiminnallisen oppimisen kautta. Opettaja 3 kuvaili toiminnallisuutta

seuraavasti: “Ettd kylld siind nyt tavallaan niité siséltoja késiteltiin niinku suomen kielesti ja
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matematiikastakin, mutta ehki kuitenkin enemmaénkin sellaisen leikin ja tekemisen kautta”
(O3v40/3). Avoin alku toimi my6s mahdollisuutena tehda alkukartoituksia lukemisen ja
kirjoittamisen sekd esimatemaattisten taitojen valmiuksista, kuten opettaja 5 kuvaili: “Ehké
sitten enemmén siind, lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen opettamisessa ei siind suinkaan
vélttdmatta kirjaimia mitdén ldhdetty heti menemaién. Vaan se oli ehkd vdhdn enemmén

sellaista kartottavampaa ty0ta ja tota. Enemmaén niitten valmiuksien kartoittamista.” (O5v42.)

Oppimisympdristojen valintaan vaikuttivat koulun kdytettivissi olevat tilat, sddolosuhteet
seké oppilasaines. Koululuokka oli luonnollisesti useimmin kdytetty oppimisymparistd. Myos
koulun jumppasalit ja piha-alueet olivat usein kéytossd. Retkille suunnattiin vain harvoin, eiki
kaikissa kouluissa ollenkaan. Ldmpimat sdét houkuttelivat kdyttdméén ulkoalueita
oppimisympéristdind. Oppimisympéristdjen valinnassa otettiin huomioon myds
turvallisuusnékokohdat ja oppilaiden tarpeet. Luokkahuoneen koettiin tarjoavan selkeimmat
struktuurit oppilaiden toiminnalle ja opettajien onnistuneelle ryhménhallinnalle kuin
esimerkiksi ldhimetsd. Opettaja 1 perusteli oppimisympéristdvalintaansa seuraavasti: “Meil
on siis nyt tosi melkoinen porukka ollut nytte, niin tota me tajuttiin aika nopeasti, et mité

pienempi jengi ja tiivilmmat seinét, niin sitd paremmin meilld sujuu” (O1v37).
4.2.5 Oppilaiden havainnointi ja dokumentointi

Avoimen alun aikana oppilaiden havainnointi suoritettiin toiminnan ohessa tapahtuvana
yleisend havainnointina. Havainnointi toteutettiin yhteisvastuullisesti. Havainnointia ei siis
ollut annettu kenellekédn erityiseksi tehtdvéksi, vaikka opetustilanteessa olisi ollut ldsni
samanaikaisesti kaksi tyontekijad. Myoskddn havainnoitavia osa-alueita ei ollut jaettu
tyontekijoiden kesken, eikd ennen oppitunteja ollut sovittu, mihin osa-alueisiin kiinnitettdisiin
erityisesti huomiota. Tdma havainnoinnissa toteutettu monipuolisuus ja monindkdkulmaisuus
koettiin hyodylliseksi, kun tyontekijit olivat kiinnittineet huomiota oppilaissa erilaisiin
asioihin, kuten opettaja 2 kuvaili: ”Kun on niin monta eri aikuista sitte sen avoimen alun
aikana ndhnyt niitd lapsia. Niin kyll niistd eri havaintoja sit oli tullu, vaik ei oltukaan jaettu

mitenkéddn.” (O2v30.) Opettaja 6 puolestaan huomioi seuraavasti:

”Se oli just tatd, et me kaikki tarkkailtiin kaikkea, koska se on niin jinni, miten
yks huomaa yhden asian ja toine huomaa toisen asian. Ja sit onkin, et hei niin
tosiaan onkin. Sit voikin vaikka kattoa seuraavalla kerralla, miten tota joku vaikka
ryhmédynamiikka sielld oikein on.” (O6v40/2.)
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Havainnoista yhteisesti keskustelemisen arvioitiin ohjaavan myds suuntaamaan tulevaa
havainnointia. Havainnointi oli laaja-alaista. Se kohdistettiin erityisesti oppilaiden
tyoskentelytapojen havainnointiin: tarkkaavuuteen, keskittymiseen, toiminnanohjaustaitoihin
ja ohjeiden ymmaértamisen taitoihin. Opettajat 3 ja 5 kuvasivat havainnoinnin aiheita omissa
puheenvuoroissaan seuraavasti: Ainakin se, pystyyko toimimaan niin kuin ihan yleisen
ohjeen perusteella” (O3v46/1). "toki tietysti koululaisen perustaitoon kuuluu se toiminnan
ohjaus ja keskittyminen” (O5v47/2). My0s oppilaiden kdyttdytymisti eri tilanteissa
sosiaalisten odotusten mukaisesti havainnoitiin. Sosiaalisia taitoja havainnointiin lisdksi
vuorovaikutustaitojen, yhteisty0taitojen, osallistumisen nékokulmista. Opettaja 3 kertoi
ryhmaéssé toimimisen havainnoinnista seuraavasti: ”...ja sitte semmoinen osallistuminen
yleensidkin. Ettd, osallistuuko vai vetdytyykd.” (O3v49/1). Opettaja 2 toi puolestaan esille
ryhmédynamiikkaan liittyvén havainnoinnin tarpeen: ”Et minkélaiset parit ei ehki olleet niin
toimivia tai sitten, ettd et oli ndhtdvissd myds semmoisia, jotka tuki toisiaan sitte. Et auttoi,
auttoi sitte niinku toista ymmartdméén.” (O2v28/3). Myo6s tunnetaidot, oppilaan
temperanmentti ja persoonallisuuspiirteet koettiin tirkeiksi havainnoitaviksi osa-alueiksi.
Opettaja 6 nosti puheenvuorossaan esille tarpeen tunnetaitojen havainnoinnista seuraavasti:
”Varmaan yks semmoinen, mika tuli aika usein esille, niin ettd timmoine pettymyksen
sietdmine, kun oltiin oltu jotain litkunnallista leikkid, kun joku sitten meni murjottamaan
johonkin, et tavallaan vdhdn semmoisiakin asioita otettiin siind huomioon, ettd miten kukin
ilmaisee niitd tunteitaan.” (O6v37/5.) My0s oppilaiden tieto- ja taito-osaamista havainnoitiin,
kuten opettaja 3 esitti: ”’joku osas jo lukee ja laskee ihan hillittdmén pitkélle. Niin Kaikki
sellaiset havainnot tavallaan sit kirjattiin ja seurattiin.” (O3v50.) Yhtend tarkedna
havainnoinnin osa-alueena pidettiin myds suomen kielen taitoa, mika erottui erityisesti yhden

koulun erityisend piirteend monikulttuurisella alueella.

Dokumentoinnin systemaattisuudessa oli koulukohtaisia eroja. Yhdessi koulussa opettajan
poydalle oppituntien ajaksi oli asetettu yhteinen lomake oppilaista tehtyjen havaintojen
dokumentointia varten. Opettaja 1 kuvaili dokumentointikdytdntdd seuraavasti: ”’Sinne
[lomakkeelle] oltiin sovittu, et kaikki aikuiset kdly aina siis, jos on ohjaaja tai erkka samaan
aikaan luokassa kiy kirjoittaa nimen peréén, jos tekee jonkun havainnon” (O1v47/2).
Lomakkeelle kirjatut havainnot koottiin vield keskitetysti avoimen alun toteuttamiseen

osallistuvan ty6tiimin kesken jaettuun Drive-tiedostoon sédhkoisessd muodossa.

Toisessa koulussa havaintojen kirjaaminen toteutettiin paivékirjaan tai vihkoon merkint6ja

tekemadlld. Kolmannessa koulussa havaintoja ei kirjattu ollenkaan oppituntien aikana vaan
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havainnot jaettiin koulupdivén jélkeen ty6tiimin kesken l&hinné suullisesti. My0s oppilaiden

tekemid tehtdvid ja pikkutestejd hyddynnettiin dokumentoinnissa ja oppilaista keskustellessa.

Yhteistd kaikille kouluille oli, ettd havainnoista keskusteltiin tyotiimeissd péivittiin
koulupdivien jdlkeen tai ainakin useita kertoja viikossa. Opettaja 4 kuvaili havaintojen
jakamista ndin: ”Sitten me keskusteltiin niistd oppilaista silloin aina pdivén péaétteeksi, ettd
ootko huomannut, ettd timi on tdllainen ja tuo on tuollainen” (O4v31/2). Oppilastuntemusta
lisdttiin my0s esi- ja alkuopetuksen vilisesséd yhteistydssé. Téllaisena yhteistyon muotoina
mainittiin nivelpalaverit, joissa esiopettajat ja luokanopettajat saivat keskustella oppilaista.
Opettaja 3 kuvaili nivelpalavereita seuraavasti: ”Ma saan sitten kevailla vield sellaiset
konsultaatiopuhelut. Sit vield pdivikodeista, et kenestd he haluavat keskustella jotain erikseen,
he voivat soittaa mulle ja mulla on siihen sellainen aika.” (O3v65/2.) My®0s resurssiopettajan
tyoskentely sekd koulussa ettd paivikodissa lisdsi oppilastuntemusta yhden esiopetusryhmén
oppilaista. Opettajat 3 ja 4, jotka tyoskentelivit samassa koulussa kuvasivat toisiaan
taydentden resurssiopettajan myo6té karttuvaa oppilastuntemusta seuraavasti: Meilld oli
sellainen tilanne, ettd meilld yks ekaluokan opettaja oli viime vuonna esi- ja alkuopetuksen
niinkun” (O4v36) “resurssioppettaja” (O3v63). ’Niin, joka oli kaks pdivédd viikossa eskarissa
ja kolme pédivéa viikossa koululla.” (O4v37). ”Et, hén tunsi niitd oppilaita. Et pystyi sit sitd

kautta tuomaan sitd ainakin heista sité tietoa.” (O3v64.)

Havaintoja pyrittiin hyddyntdméén ensisijaisesti lopullisten tarpeiltaan mahdollisimman
tasapuolisten opetusryhmien muodostamisessa. Huomiota ei kiinnitetty vain erityisen tuen
tarpeisiin oppilaisiin vaan myds yleisesti toimivaan ryhmidynamiikkaan ja oppilaiden

vahvuuksiin. Opettaja 6 kuvasi opetusryhmén muodostamisprosessia seuraavasti:

“me mietittiin, ettd just, ettd kuka vaikka esimerkiksi millekin luokalle menee,
sitten siind kohtaa, ettd hei tota niin, ettd tulis tasaisesti luokille sellaisia oppilaita,
jotka tarvitsee aikuisen todella voimakasta vierelld oloa tai 1dsnédoloa, ettei ne
kaikki sitten oppilaat yhdelld luokalla ja tota jotain sitten taas just sitte oppilaat,
jotka naytti aikas hyvin selvidvin kaikesta ilman hirveesti semmoista tukea ja
aikuisen semmoista ohjausta sitten taas aateltiin, ettd heitidkin on niin kuin
tasaisesti.” (O6v43.)

Havaintojen perusteella péétettiin myds tarvittavien uusien tuen hakuprosessien
kdynnistdmisestd. Havainnot toimivat myds opetustyon tukena, kun opettajilla oli jo tietoa
oppilaiden yksilollisistd taidoista. Ndin opettajat osasivat suunnata ja yksiloidd opetustaan
eriyttden, kuten opettaja 1 huomioi: “tietysti sitte ku alat vetdén sitd matikkaa tai dikk&a, niin

sd osaat ottaa sitten huomioon ne lasten erilaisuuden tai erityisyyden tai taitavuuden”
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(O1v55). Myds opetusryhmén sopivuutta oppilaalle arvioitiin havaintojen perusteella.
Tutkimukseen osallistujat toivat esille pohdintoja erityisopetuksen pienluokan ja yhdysluokan
oppilasvalinnoista, joihin avoimen alun toimintajakson aikaiset havainnot tarjosivat

perusteluita.

”me huomattiin, et joku oppilas vaikka hén ois ollu ihan taitavakin, saattoi
héiriintya siitd sellaisesta muitten oppilaiden ihan tahattomastakin &énistd ja siité,
mitd ympérilld tapahtui, et ei nyt ehka sellaisen oppilaan oo tarkoituksenmukaista
olla sellaisessa suuressa opetusryhmaéssi [yhdysluokka]. Sitd kyll4 siind, kun niitd
luokkia koostettiin siind mietittiin.” (O6v45.)

4.2.6 Lopullisten opetusryhmien muodostaminen

Avoimen alun toteuttamiseen kdytetty aika vaihteli kouluissa vajaasta neljista viikosta viiteen
viikkoon. Pysyvien opetusryhmien muodostaminen oli ajankohtaista jakson loppupuolella.
Pysyvien opetustyhmien muodostamisen pohdintaan ja paitoksentekoon osallistuivat
pddasiassa avoimen alun tyGtiimisséd toimineet luokanopettajat seké erityisopettajat.
Koulunkdynninohjaajia, S2-opettajia seki resurssiopettajia kuultiin havainnointivaiheessa,
mutta he eivit osallistuneet itse paatoksentekoon. Myds rehtorit pidittaytyivit lopullisesta

paitoksenteosta antaen vastuun valinnoista opettajille ja erityisopettajille.

Huoltajien ja oppilaiden toiveiden kuuleminen opetusryhmien muodostamisessa vaihteli.
Kahdessa koulussa toiveita ei kyselty huoltajilta tai oppilailta. Huoltajat saattoivat kuitenkin
lahettad kaveri- tai opettajatoiveita oma-aloitteisesti. Kolmannessa koulussa huoltajien ja
oppilaiden kaveritoiveita puolestaan tiedusteltiin kotiin ldhetetyn kyselyn kautta. Téssékin
koulussa huoltajille painotettiin kuitenkin sitd, ettd opetusryhmédn muodostamisessa
oppilasvalinnat tehtdisiin ensisijaisesti avoimen alun aikana tehtyjen havaintojen perusteella.
Opettaja 3 kuvaili huoltajien esittd,id kaveritoiveita seuraavasti: ’Sielt tuli jotain toiveita.
Mutta sitte mun mielesté se oli laitettu jo sinne alkuinfoon, ettd ryhméat muodostetaan
pedagogisin perustein, niin siind se oli kylld aika monelle vanhemmalle ok” (O3v68).
Koulussa, jossa avoimen alun toimintatapaa toteutettiin ensimmaisté kertaa, koettiin suurta
vastustusta opetusryhmien muodostamisesta pedagogisin perustein huoltajien suunnalta.
Huoltajilla oli valtavan suuri tarve vaikuttaa opetusryhméjakoihin omien lastensa ja heidén
kaveripiiriensd osalta sekd esittdmélld opettajatoiveita. Huoltajat jopa uhkailivat koulun
opettajia ja rehtoria, jos heidén toiveitaan ei huomioitaisi. Avoimen alun periaate pedagogisin

perustein muodostetuista ryhméjaoista ei tdssd koulussa lopulta mydskdin toteutunut, kun
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huoltajien kanssa tehtévi yhteisty0 ja heidén esittimadt toiveet asetettiin etusijalle. Opettaja 1
kuvaili eteen tullutta tilannetta seuraavasti: ”Kun luvataan ottaa yhteytté rehtoriin ja rehtorin
esimieheen, jos lapsemme eivit padse samalle luokalle. Ajattelimme sitten, ettd olemme

joustavia.” (O1v59.)

Kun oppilaiden sijoittamista pysyviin opetusryhmiin pohdittiin avoimen alun toimintajakson
loppupuolella, kiinnitettiin huomiota paljolti samoihin asioihin kuin jakson alussa
muodostettujen pienryhmien valinnassa. Nyt oppilaiden sijoittelu opetusryhmiin perustui
kuitenkin kouluympéristdssd avoimen alun toimintajakson aikana tehtyjen havaintojen myoté
koottuun tietoon. Opetusryhmien muodostamisessa kiinnitettiin huomiota oppilaiden
yksil6llisen ohjauksen tuen tarpeen méiéradn ja laatuun, tydskentelytaitoihin kdyttdytymiseen
ja kielitaitoon. Samaan opetusryhméén pyrittiin laittamaan saman kielitaustan omaavia
oppilaita, kuitenkin huomioiden, ettei kieliryhmi ole suhteettoman suuri opetusryhmén
kokonaisoppilasméérain ndhden. Myos tyttdjen ja poikien sijoittamiseen tasamadrdisesti eri
opetusryhmiin pidettiin tavoiteltavana. Oppilaiden kaveritoiveita ja huoltajien toiveita
pyrittiin huomioimaan. Kuitenkin opetusryhmien muodostaminen pyrittiin toteuttamaan
ensisijaisesti pedagogisin perustein. Opettaja 3 huomioikin kaveritoiveiden olevan toisinaan
ristiriidassa toimivan ryhméidynamiikan kanssa. Han kuvaili asiaa ndin: ”jos sit oli semmoisia
pareja, jotka oli vdhén vilkkaita, niin ennemmin huomioitiin niin, etti olivat eri ryhmissa”

(O3v65/1).
4.3 Tyontekijoiden kokemuksia avoimen alun toimintatavasta

Tyontekijoiden kokemuksia avoimen alun toimintatavasta on jésennelty hyotyihin, haasteisiin

seki toimintatavan onnistuneen toteuttamisen koettuihin edellytyksiin.
4.3.1 Hyodyt

Tutkimukseen osallistujat kokivat avoimen alun toimintatavalla olevan moninaisia hyotyja
niin oppilaille kuin opettajillekin. Avoimen alun ndhtiin toteuttavan inkluusion arvoja yhdesta
yhtendisestd koulusta ja kaikkien ensimmadisten luokkien oppilaiden yhtenéisesti
koulunaloituksesta. Kaikissa tutkimukseen osallistuvissa kouluissa kaikki oppilaat
osallistuivat avoimen alun toimintaan riippumatta siité, oliko oppilaalla olemassa jo kouluun
tullessaan erityisen tuen paitosté tai ei. MyOskéddn yhdessi koulussa toimivaa erityisen tuen
pienluokkaa ei suljettu yhteisen avoimen alun ulkopuolelle. Opettaja 3 kuvasi erityisluokan

yhdenvertaisuutta muihin opetusryhmiin verrattuna kainteiselld toteamuksellaan seuraavasti:
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”No kyl, jos mé ajattelen ylipadtadn sitd——, jos erityisoppilaat ois heti sielld omassa
pikkuluokassaan, niin kylld mé sanoisin, ettd he jéis kylla tietylld tavalla “eristyksiin” [ndyttad

kisilld lainausmerkkejd]” (O3v72/1).

Yksi avoimen alun esille nostetuimmista hyodyistd oli tutustuminen. Vastauksista nousi esille
teemoina oppilaiden keskindinen tutustuminen, oppilaiden ja opettajien vélinen tutustuminen
seki opettajien keskindinen tutustuminen. Avoin alku tuki kouluissa ekaluokkalaisten
yhteison muodostumista. Se mahdollisti kaikkien oppilaiden yhdenvertaisuuden sekd

kaverisuhteiden muodostumisen luokkarajat ylittdvésti. Opettaja 3 kuvaili tdtd ndin:

Sitte oppilaiden niinku nikdkulmasta niin se, ettd oo vaan se oma luokka ja
vaan ne oman luokan niinku tavallaan mahdolliset ystdvyyssuhteet niinku
mahdollisia. Oppilaat oppii tuntemaan kaikki ne ykkoset sitte, kun ne niissa
ryhmissé toimii. Niin on paljon helpompaa saada niitd kavereita sitten yli
luokkatasojen.” (O3v70.)

Avoimen alun aikana oppilaat tutustuivat myos kaikkiin opettajiin. Avoin alku mahdollisti
oppilaille kouluyhteis66n monta tuttua ja luotettavaa aikuista, joiden puoleen oli mahdollista
kadntyd apua tarvitessaan. Téstd koettiin muodostuvan myos opettajien keskindista
yhteisvastuullisuutta seka kaikkia opettajia kunnioittava ja positiivinen auktoriteettisuhde,
mika kantoi vuosiluokkien yli. Yhteisvastuullisuutta kuvattiin seuraavasti: ’Paljonhan siit
koulussa puhutaan, et oo minun eiki sinun oppilaita, vaan kaikki on meidén. Se viel niinku
jotenkin vahvistaa sité siind.” (O6v51/5.) ’Se kantaa hyvin pitkille se, kun ne [oppilaat]
tuntee ja my0s ne [oppilaat] pystyy turvaamaan meihin [opettajiin]” (O3v71/3), kuvaili
opettaja 3 avoimen alun my6td mahdollistuvaa luottamussuhdetta. Opettaja 4 puolestaan
kuvasi muodostuvaa auktoriteettisuhdetta seuraavasti: "Ettd sitte pystyy niinku kéytéivilla ja

ulkonakin niinku puuttumaan ja juttelemaan heidén kanssaan” (04v40/2).

Opettajille oli tarkedd tietysti tutustua oppilaiden persooniin, mutta hydtynd koettiin avoimen
alun mahdollistama ajanjakso, jossa oppilaiden toimintaa pystyttiin kartoittamaan
nimenomaan koulukontekstissa. Opettaja 3 kuvaili etukéteen mééritteleméattomien
opetusryhméjakojen etua ja inkluusion toteutumista seuraavasti: ”Niin, mé vaan aattelin, ettd
jos mentdis, ettd tehtiis se luokittelu vaan niitten papereiden perusteella, niin silloin siind vois
tulla enemmaén niitd tavallaan, ettei me katota sité lasta eikd oppilasta vaan pelkit paperit.
Mut, kun me ei tehdé niin.” (O3v75.) Opettajien oli mahdollista havainnoida myds eri
opetusryhmien sopivuutta oppilaille, oli kyseessa sitten yhdysluokka, yleisopetuksen luokka

tai erityisen tuen pienluokka. Tamén ndhtiin sekd tukevan opettajan tyon mahdollisuuksia,
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mutta turvaavan myos oppilaan oikeuden luokkahuoneen tydrauhan sekd sen myota
parempien oppimismahdollisuuksien kautta. ”’Sitten oppilaan nikdkulmasta varmasti se, etti
tota péésee sit sellaisiin oppilasryhméin, miké on niinku katsottu semmoisten niinku
ammattilaisten niinku silmin sopivaksi” (O6v51/2), kuvaili opettaja 6 avoimen alun

mahdollistamia opetusryhmévalintoja.

Vahvana positiivisena hyotynd tutkimukseen osallistujat kokivat tiimitydskentelyn. Avoimen
alun aikana pystyttiin hyddyntdméén tyoyhteison ammatillista osaamista maksimaalisesti, kun
myos erityispedagoginen tietdmys oli erityisopettajien tydskentelyyn osallistumisen myota
jatkuvasti kdytettavissd. Opettaja 6 kuvasi titd seuraavasti: Ja sit erityisopettaja on ne viikot
siind kiintedsti mukana. Sit se hdnen semmoinen ammattitaitonsa ja oma niinku osaamisensa
tulee sit sillé tavalla tosi vahvasti hyodynnettyd siind avoimen alun aikana. Et on se

semmoinen kylld antaa paljon informaatiota siind.” (O6v51/6.)

Avoimen alun koettiin vaikuttaneen ty6tiimien vahvistumiseen. Avoin alku oli tiivis jakso,
mité toteutettiin tydyhteisdissd suunnitelmallisena ja intensiivisend yhteistyond. Tamén
yhteistyon koettiin hitsaavan tyGtiimien jdsenet yhteen. Yhteistyon jatkaminen koettiin myos

luontevaksi jakson pééttyessd. Opettaja 3 kuvasikin tiimiytymistd seuraavasti:

Sitte kun tehddén yhdessd ne suunnitelmat ja ne tyot, niin kyll4 siind aika
nopeasti tulee se tiimi ja se tiimityd. Sitten on paljon helpompi aloittaa siité sit sitd
lukuvuotta ja yhteisid suunnitelmia ja tekemisid. Tavallaan siitd tulee siithen
yhteisopettajuuteenkin ihan erilaista ajatusta ja suunnittelua.” (O3v71/1.)
Tiivis yhteistyd ndhtiin myds mahdollisuutena mentorointiin. Télloin uusia tyontekijoita oli
helppoa perehdyttdd ja he padsivit hyvin mukaan koulun toimintakulttuuriin. Tutkimuksen
osallistujat nékivat arvokkaana myds mahdollisuuden omalle ammatilliselle kehittymiselle,
kun he paisivit seuraamaan toistensa opetusta ja tyoskentelyd. “Ja sitten opettajien kesken
niin, se on ihan mielenkiintoista niinku néhda toisen opettajankin tydskentelyd, ettd

minkélaista se on” (O4v41), kuvaili opettaja 4. Yhteistyon koettiin vaikuttavan myos

opettajien omaan motivoitumiseen, mitd opettaja 6 kuvaili seuraavasti:

M4 itse inspiroidun ihan valtavasti ja saan todella paljon semmoista virkistymista
ja voimaannun, kun tulee uusia ihmisid, mun omien lasten ikdisid ihmisid ja
kollegoiks ja he tulee niillé virkeilld ja tuoreilla ajatuksilla sinne tydmaalle ja ma
niinku opin heiltd aivan valtavasti. Se on mun mielesté todella hienoa.”
(0O6v57/3.)
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4.3.2 Haasteet

Vihiten haasteita koettiin suhteessa oppilaisiin. Avoin alku vaikutti toteutuvan hyvin ja
oppilaiden kohtaamiseen ja ohjaamiseen panostettiin. Vain yksi tutkimuksen osallistuja
kuvasi haasteita oppilaiden ndkokulmasta. Haasteet liittyivdt ryhméjakojen ja lukujirjestysten
organisointeihin, jolloin oppilaat eivét aina tienneet, missd heidén kuului kulloinkin olla.
Opettaja 6 kuvaili juuri kouluun saapuneita oppilaita, jotka joutuvat kohtaamaan lukuisia
uusia asioita lyhyen ajan sisdlld seuraavasti: "Kun muutenkin pienet oppilaat, kun tulee,
vaikka heilld on se eskarikokemus, niin he on siithen alkuun véhin pdé pyoralla” (O6v12/3).
Hin jatkoi, ettd: “oppilaat saattoi 1dhted vaikka, niin kuin ne muutenkin ldhtee, mut silloin
ehkd enemman, et he 14hti kotiin, vaikka t4élld koulun ois pitdnyt jatkua tai menivét
iltapdivikerhoon, vaikka heidén olisi vield pitdnyt olla opetuksessa” (O6v12/4). Sama opettaja
arvioi siirtymien ryhmisté ja tiloista toisiin myos visyttidvin oppilaita, joille koulumaailma oli
muutenkin vield uutta. Tédssé yhteydessa hédn nosti esille oppilaiden turvallisuuden tunteen

kokemuksen. Opettaja 6 kuvaili titd seuraavasti:

”Kun aattelee tén pdivén lapsia, on paljon sitd ettd lapset joutuu aika paljon
sopeutumaan vaihdoksiin. Voi olla vaikka just timmoisté, ettd koti vaihtuu
viikoittain ja sielld sit taas tai ihan kenen tahansa kotona. Et jos koulu on sit hyvin
semmoinen, et ei 0o oikein ei tiedd, mitdhin tdnddn tapahtuu, kun mi tin koulun
oven avaan ja mihin méd meen ja kenen kanssa. Se voi olla, ettd se ei tunnu
kauheen oppilaasta sellaiselta turvalliselta ja levolliselta paikalta.” (O6v55/4.)

Eniten haasteita kohdattiin suhteessa huoltajien kanssa tehtéviin yhteistyohon. Huoltajille
perinteinen opetusryhméjako ja yhden opettajan ja oman kotiluokan toimintamalli vaikutti
tutkimukseen osallistuneiden kertomusten mukaan tutuimmalta ja uuteen toimintamalliin ja
erityisesti opetusryhmien muodostamiseen pedagogisin perustein suhtauduttiin epéilevisti.

Opettaja 6 kuvaili vanhempien hdmmennystd uudesta toimintamallista seuraavasti:

”Vanhemmat varmaan on aika silleen aluks hekin himmentyneiti just siitd, et
aijaa, et el ookaan nyt sitd tiettyd opettajaa siind nyt heti ja kukakohan niisti tulee
nyt sitten meille opettajaks ja kehen mi otan sitten yhteytté, vaikka jos sill lapsella
on sit keskell4 sitd koulupéivad se hammasladkari” (O6v52/1).

Huoltajien kanssa toteutettavan yhteistyon haasteena koettiin my6s puutteet tiedottamisessa,
mika oli riittdmatontd huoltajien tarpeisiin ndhden. Kieliongelmat muodostivat myds omat
haasteensa tiedottamisessa. Yhdessd koulussa koulun sisdisessd yhteistydssd ilmeni haasteita,
kun avoimen alun ty6tiimin ja rehtorin vélilld ei ollut selkedd yhteisymmarrystd ja sovittuja

linjauksia avoimen alun toimintatavasta ja sithen liittyvésti viestinnistd huoltajien suuntaan.
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Erityisen kriittisend koettiin, kun rehtori antoi lupauksia huoltajien vaikutusmahdollisuuksista,
mutta ndiden lupauksien taustalla ei ollut selkedd sopimusta tyotiimin kanssa. Rehtorin
myo6tidmielisyyden huoltajien esittimid kaveritoiveita ja luokkavalintoja kohtaan koettiinkin
tassd koulussa jopa mitdtdivin avoimen alun alkuperéisté tarkoitusta opetusryhmien

muodostamisesta pedagogisin perustein.

Opettajat kertoivat haasteiden liittyvin usein avoimen alun toimintatavan kiynnistamiseen.
Kun toimintaa oltiin aloittamassa koulussa aivan ensimmadisti kertaa, puuttuivat kaikki mallit
sen toteuttamisesta. Opettaja 1 kuvailikin kokemustaan néin: Meille se oli tosi rankkaa, kun
meilld ei ollut mitddn kokemusta meidin koulussa avoimesta alusta. (O1v69/1)” Hén jatkoi:
Mut kun ei ollut mitdéin mallia mistdén. Me vaan itte kehiteltiin se tavallaan se homma”
(O1v69/5). Opettaja 2 oli toteuttanut avointa alkua koulussaan pilottikokeiluna. Han
kaipasikin myos tietoa vertaiskokemuksista ja kuvasi ajatuksiaan seuraavasti: ”Siiné pitéis
olla vihdn ehkd enemmin tietoa erilaisista vaihtoehdoista, mitd on ollut muissa kouluissa
toimivia systeemeji” (O2v41/2). Kukaan tutkimukseen osallistuneista ei ollut myoskaén
saanut koulutusta avoimen alun toimintatapaan liittyen. Vaikka avointa alkua olikin toteutettu
toisissa kouluissa jopa useita vuosia, ei jatkuvuus ollut itsestdédn selvyys. Avoimen alun
tyGtiimi vaihtui vuosittain, kun opettajat siirtyivét jatkamaan opetusryhmienséd mukana
seuraavalle luokka-asteelle. Ensimmaéisen luokan tyGtiimistd valtaosa vaihtuukin vuosittain ja
haasteeksi koettiin, miten kokemus ja tieto toimivista kdytdnndistd saadaan siirrettyd

seuraavalle ty6tiimille.
4.3.3 Edellytykset

Haasteista huolimatta avoimen alun toimintatapa koettiin toteuttamisen arvoisena. Opettajat
olivat my0s tietoisia ja toivat selkeésti esille onnistuneen avoimen alun toimintatavan
toteuttamisen edellytyksid. Onnistumisen avaintekijoind pidettiin yhtendistd ndkemysté
avoimen alun toimintatavasta, riittdvid ja yhdenmukainen viestintéd, riittdvié resursseja,

huolellista suunnittelua ja yhteistyota.

Ensisijaisena edellytyksend avoimen alun toteuttamiselle pidettiin toimintatavan yhtenéisti
ymmérrystd koko koulun tydyhteison tasolla rehtorista koulunkdynnin ohjaajiin. Tdméan
katsottiin edellyttidvin yhteisid keskusteluja kouluyhteisossd. Tutkimukseen osallistujat toivat
esille, ettd uudessa tydyhteisdssd ja uutta toimintamallia kdyttoon otettaessa keskustelua

tarvittiin enemmén kuin jo asian kanssa tutuksi tulleessa tydyhteisossa.
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Térkedksi koettiin, ettd myos huoltajille tiedotetaan avoimen alun toimintatavan kiytannoista,
periaatteista ja tavoitteista hyvissi ajoin ennen oppilaiden koulun aloittamista. Opettajat
nékivét tarkedksi jarjestdd myos tilaisuuksia, joissa huoltajat padsivit keskustelemaan
tyontekijoiden kanssa itsedéin askarruttavista asioista. Myo0s tiedottamista avoimen alun
toimintajakson ollessa kdynnissd perdédnkuulutettiin. Uskottiin, ettd, kun huoltajat ymmartavat
mistd avoimen alun toimintatavassa on pohjimmiltaan kysymys, lisdd se luottamusta
opettajien tyotd kohtaan ja mahdollistaa heille tydrauhaa. Opettaja 6 kuvasi avoimen alun

toimintatavasta tiedottamisesta seuraavasti:

“meilld oli ihan erityisopettajakin puhumassa asiasta [vanhempainillassa]. Ettd
tietdd sit huoltajat, ettd, mitd on niin kuin luvassa ja ndin. Muutama sit viel
haluskin jddda, kun ilta oli sitten jo ohitse. Niin jdivit sitten vield. Just heilld oli
paljon, paljon kysymyksid ja vihdn semmoista, mitka heitd arvelutti siini
systeemissd.” ( O6v50/2.)

Yhteisestd tiedottamisen linjasta huoltajien suuntaan tulee osallistujien mukaan myds pitda

kiinni.

Keskeiseni edellytyksend néhtiin, ettd rehtori osoittaa ja mahdollistaa riittdvit resurssit
avoimen alun toteuttamiselle. Opettajien mielestd hdnen tulisi suunnata kiytettavissd olevaa
henkildstoresurssia avoimen alun ajanjaksolle. Rehtorin tulisi varata opettajien mukaan myos
aikaa ty6tiimien suunnittelutydlle ennen toimintajakson alkua seké yhteistydlle ja havaintojen
jakamiselle toimintajakson ollessa kdynnissd. Avoimen alun ollessa kidynnissé péivittdiset tai
lahes péivittdiset kokoontumiset koettiin merkityksellisiksi oppilaista tehtyjen havaintojen
jakamisessa ja tulevien pdivien toiminnan suunnittelussa. Vaikka rehtoria ei kuvattu
kuuluvaksi varsinaiseksi avoimen alun ty6tiimin jédseneksi, néhtiin hénen roolinsa vélillisesti
tarkedksi. Osallistujien vastauksissa heijastui tarpeita myds erilaisista vapausasteista.
Toisaalta rehtorilta odotettiin vahvaa luottamusta siihen, ettd tyGtiimit hoitavat avoimen alun
tyoskentelyyn liittyvit asiat itsendisesti. Toisaalta rehtorilta kaivattiin vahvempaa tukea

kokemusten peilaamiseen ja tukeen haastavissa tilanteissa.

Tutkimukseen osallistujat pitivit tarkeénd, ettd avoimen alun toimintatavan suunnittelu
aloitetaan jo hyvissd ajoin toimintakautta edeltdvini kevdina sekd syyslukukauden alkaessa
veso-pdivilld. Talloin koettiin tdrkedksi suunnitella toiminnalle struktuurit muun muassa,
miten oppilaiden ja opettajien kierto toteutuu, millaisia yhteisopettajuuden muotoja
hyodynnetddn ja millaista toimintaa toteutetaan. Kun avoimen alun tydskentelytiimi vaihtuu

vuosittain, nousevat erityisopettajat merkittavédn rooliin jatkuvuuden ylldpitdjind. Opettajat



kokivat tiarkeédksi, ettd asiantuntijuus ja toimiviksi todetut kdytdnndt siirtyvét heidan
mukanaan uudelle ty6tiimille. Opettajat kokivat tiarkedksi myos hyvéksi havaittujen
materiaalien jakamisen, joita jaettiin erddssa koulussa mm. yhteisissé sdhkoisissé
verkostoissa. Tutkimukseen osallistujat huomioivat kuitenkin my®ds, ettd avoimen alun
toimintatavan struktuureita tulee voida muokata tydtiimien osaaminen ja vahvuudet
huomioiden. Myos kéytettdvissd olevat henkildstoresurssit seké tieto saapuvista oppilaista

tulee opettajien mukaan huomioida suunnittelussa.
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5 Pohdinta

Pohdintaosuudessa tutkimusta on tarkasteltu kahden osa-alueen kautta. Ensimmaéiseksi
arvioidaan tutkimustuloksia sekd tutkimuksen hyddyntdmismahdollisuuksia seka

jatkotutkimusideoita. Tamaén jélkeen esitelldén ajatuksia tutkimuksen luotettavuuteen liittyen.
5.1 Tutkimustulosten pohdinta

Tutkimukseen osallistuvat méirittelivdt avoimen alun toimintatavan késitettd keskendan hyvin
yhdenmukaisesti. Mééritelméa vastasi my0s tutkimuksen teoriaosuudessa esitettyd median
mukaista mééritelmad (esim. HS, 2019; YLE, 2016). Sen sijaan avoimen alun kdyténtojen
toteuttamisessa ilmeni runsaasti koulukohtaisia eroja. Avoimen alun kiyténtdjen
toteuttamiseen vaikuttivat koulujen erityispiirteet, kuten kdytettdvissd olevat
henkildstoresurssit, tilat ja oppilasaines. Avoimen alun toteuttamistavoissa oli eroja muun
muassa sen suhteen, millaista jatkuvuutta ja sidnndnmukaisuutta ne mahdollistivat oppilaille
opetusryhmien ja opettajien vaihtuvuudessa ja tydjérjestysratkaisuissa. Eroja ilmeni myos
yhteisopettajuuden toteuttamistavoissa seka erityisesti tavassa hyodyntda erityisopettajien
resursseja. Dockettin ja Perryn (2001, 6) mukaan onnistuneet toteutustavat esi- ja

alkuopetuksen nivelvaiheissa ovatkin riippuvaisia juuri paikallisista olosuhteista ja tarpeista.

Téssi tutkimuksessa esiteltiin kolmen eri koulun kéytint6jé ja kuuden opettajan kokemuksia
avoimen alun toteuttamisesta. Tétd kuvailevaa tietoa voidaan pitéd arvokkaana, koska
aiempaa tutkimusta erilaisista toimintamalleista ei ole. My0s tutkimuksen osallistujat toivat
esille, kuinka koulun toimintamallin luominen avoimen alun tydskentelyssé oli ollut tydlasta,
kun mitdéin aiempia malleja ei ollut hyodynnettdvissa. Tutkimuksen kautta tarjoutui
mahdollisuus onnistuneiden kokemusten jakamiseen. Yhtéd arvokkaana voidaan ndhdd myos
epdonnistumisten ja haasteiden esille nostaminen. Raportissa esitetyt konkreettiset esimerkit
ja tarkahkot kuvaukset ovat siten perusteltuja. Tutkimus voikin tarjota joustavan
viitekehyksen avoimen alun toimintatavan kehittdmiseen ja arviointiin. Lukijoiden tehtdvéksi
jaa arvioida, millaiset mallit olisivat siirrettdvissé tai muokattavissa heiddn omiin
koulukonteksteihinsa. Voitaneen myos todeta, ettd yhtd kaikkialle sopivaa toimintamallia ei
ole olemassa, eiki sellainen myd&skdén olisi tarkoituksenmukaista. Avointa alkua voidaan
toteuttaa onnistuneesti monin eri tavoin. Jokainen ty0yhteisd on myds ainutlaatuinen ja sen
voimavarojen ja ominaispiirteiden huomioiminen ja hyddyntdminen on jarkevdi. Dockett ja

Perry (2001, 6) huomioivat myos, etti sujuvia siirtymi esiopetuksesta alkuopetukseen
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voidaan toteuttaa erilaisilla toimintatavoilla. Avoin alku on vain yksi mahdollisista
toimintatavoista. Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista selvittéd, kuinka laajasti avoimen
alun toimintatapaa toteutetaan Suomessa ja milld muilla tavoilla oppilaiden siirtymisté

esiopetuksesta alkuopetukseen tuetaan.

Avoimen alun toimintatavalla ndhtiin tutkimuksessa olevan lukuisia erilaisia hy6tyja niin
oppilaille kuin tyontekijoillekin. Sen alkuperdinen tarkoitus oli toimivien ja tarpeiltaan
tasapuolisten opetusryhmien toteuttaminen. Kuten johdannossa esitettiin, avointa alkua
voidaan pitdi interventiona. Jatkotutkimusta tarvitaan selvittimaan, millaista vaikuttavuutta
avoimen alun toimintatavalla on ollut opetusryhmien toimivuuteen, oppilaiden tuen tarpeiden
toteutumiseen sekd opettajien jaksamiseen. Sulkusen (2005, 48—49) mukaan vaikuttavuudella
tarkoitetaan vaikutuksia, kun ollaan kiinnostuneita siitd, tehoaako toteutettu interventio
toivotulla tavalla vai ei. Positiivisena voitiin ndhdd my0ds ensimmadisen luokan oppilaista
muodostunut yhteiso sekd Salamancan sopimuksen mukainen (UNESCO 1994)
inklusiivisuuden toteutuminen, kun kaikki oppilaat osallistuivat avoimen alun toimintaan.
Tutkimuksissa onkin havaittu, ettd vuorovaikutus seké oppilaiden keskindisissa
vertaissuhteissa ettd oppilaiden ja opettajien vililla liittyy positiivisesti onnistuneeseen koulun

siirtyméprosessiin. (Karikoski & Tiilikka 2020, luku 6).

Sirkko ym. (2020, 27) huomioivat inklusiivisen koulun ja heterogeenisten opetusryhmien
lisdnneen opettajien tyotehtivid ja osaamiseen kohdistuvia vaatimuksia. Avoimen alun
toimintatavassa néhtiin positiivisena moniammatillisuuden hyddyntdmismahdollisuudet, kun
erityisesti erityisopettajien resurssi oli vahvasti kiytettdvissd. Avoimen alun koettiin
vahvistaneen myds opettajien keskindistd tiimityoskentelyd. Tdma voidaan ndhdé opettajien
hyvinvoinnin kannalta merkityksellisend. Sirkko ym. (2020, 30) mukaan yhteisopettajuus

lisddkin opettajien hyvinvointia, tyon iloa sekd mahdollistaa ammatillista kehitysta.

Dockettin ja Perryn (2001, 16) mukaan oppilaiden perehdyttiminen koulumaailmaan on
perinteisesti mielletty koulun ja erityisesti opettajien tehtaviksi. Myds haastatteluissa korostui
opettajan asema aktiivisena toimijana oppilaan siirtymévaiheen tukijana. Dockett ja Perry
(2001, 5) huomioivat, ettd koulun aloittaminen ei ole vain yksilollinen kokemus lapselle.
Pikemminkin kokemus on yhteisollinen. Ekologisen siirtymiteorian mukaan koulun aloitus
voidaan nihdé siirtymdvaiheena kaikille sidosryhmille, kuten lapsille, huoltajille, opettajille ja
esiopetuksen opettajille. Namai kaikki sidosryhmét tulisi ottaa huomioon. (Dockett & Perry

2001, 9.) Tutkimuksessa opettajien mainitsemien haasteiden yhteisend nimittdjand vaikutti
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olevan uutuus. Vaikka avoimen alun toimintatapaa olisi toteutettu koulussa useita vuosia ja
malli kiytdnnon toteuttamiselle olisi havaittu toimivaksi, oli sidosryhmissé aina osapuolia,
joille tilanne oli uusi. Osapuolina saattoivat olla oppilaat, huoltajat tai koulun tyontekijét.
Mirkhilin (2010, 61) mukaan ndmi edelld mainitut tunnustetaankin maailmanlaajuisesti
tarkeiksi sidosryhmiksi sujuvan ja onnistuneen koulunaloituksen edistdmisessi. Kuitenkin
sidosryhmien osallisuus esi- ja alkuopetuksen siirtymissa ja koulun aloituksessa voidaan
tutkimuksessa arvioida toteutuneen eriarvoisesti. Avoimen alun toteuttamisessa painottui

opettajajohtoisuus, kuten Dockett ja Perry (2001, 16) esittivét.

Tutkimuksessa nousi esille haasteita huoltajien kanssa tehtévissa yhteistyssa. Huoltajat eivit
aina ymmartineet avoimen alun toimintatavan kéytintojé ja tavoitteita. He saattoivat esittdd
voimakkaitakin mielipiteitd ja pyrkid vaikuttamaan opetusryhmien muodostamiseen
esittamalld kaveri- ja opettajatoiveita. Erityisesti koulussa, jossa avoimen alun toimintaa
toteutettiin ensimmadistéi kertaa, opettajat kokivat tilanteen, jossa huoltajien painostuksen takia
opetusryhmié ei pystytty muodostamaan pedagogisin perusteisiin. Opettajilla ja huoltajilla on
erilaisia odotuksia koulun aloittamiseen liittyen (Dockett & Perry 2001, 6). Mirkhilin (2010,
60—61) mukaan sidosryhmilld on myds vaihtelevia ndkemyksia tekijoistd, jotka edistdvat
lasten siirtymistd esiopetuksesta kouluun. Ndiden uskomusten ja odotusten tiedostaminen
puolin ja toisin olisi tirkedd. Sidosryhmien yhteisend tavoitteena on kuitenkin lasten kokemus
onnistuneesta siirtymaistd, jossa lapset voivat tuntea itsensd onnellisiksi ja innostuneiksi
(Mirkhil 2010, 60, 67). Dockett ja Perry (2001, 10) huomioivat, ettd siirtymien suunnitteluun
tulisi ottaa mukaan kaikki sidosryhmaét. Dockettin ja Perryn (2001, 14) mukaan yhteistyon
tulee perustua kaksisuuntaiseen ja vastavuoroiseen viestintdidn. On tirkedd, ettd sidosryhmille
annetaan mahdollisuus osallistua suunnittelun, toteutuksen ja arvioinnin eri vaiheisiin.
(Dockett & Perry 2001, 11.) Nyt timé vastavuoroisuus vaikutti toteutuneen vain osittain.
Jatkotutkimuksena voitaisiin selvittdd huoltajien kokemuksia avoimen alun toimintatapaan
sekd yhteistyohon liittyen. Mirkhil (2010, 61, 69) korostaa, ettd sidosryhmien tulee tehda

yhteisty6td varmistaakseen, ettd lapset saavat positiivisen kokemuksen koulun aloittamisesta.

Tédmai tutkimus késitteli avoimen alun toimintatavan kéytint6jé ja kokemuksia opettajien
ndkokulmasta. Mielenkiintoista olisi selvittdd myos oppilaiden kokemuksia avoimen alun
toimintatapaan liittyen. My0s lasten kokemuksia, toiveita ja mielikuvia yleisemmin koulun
aloitukseen liittyen olisi tirkeda tutkia. Perryn mukaan (2001, 6) kouluun siirtyessdén lapsilla
on erilaisia tietoja, taitoja ja kokemuksia. He myds kokevat koulun aloituksen yksil6llisesti.

Lasten omat odotukset koulusta vaikuttavat myds siirtyméikokemuksiin. Oppilaat pitdvét
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tarkeind eri asioita koulun aloitukseen liittyen kuin opettajat tai huoltajat. (Dockett & Perry
2001, 4-5, 7.) Lapsilta saatua tutkimustietoa voidaan pitdéd arvokkaana myos
siirtymévaiheiden suunnittelun tukena. (Dockett & Perry 2001, 16.) Kuten Ahtola (2012),
Hellblom-Thibblin ja Marwick (2016, 23) sekd Mirkhil (2010, 6) ovat todenneet sujuvalla
siirtymdlld esiopetuksesta kouluun olevan positiivisia ja kauaskantoisia vaikutuksia. Avoimen
alun toimintatavan tutkimuksella ja lasten kokemusten huomioimisella on siten
yhteiskunnallista merkitystd. Tdma tutkimus tdydensi avoimen alun toimintatapaan liittyvaa
tutkimusvajetta ja on siten merkittava. Tutkimus lisdd myos keskustelua ja tietoisuutta

avoimen alun toimintatavasta opettajien seké opiskelijoiden keskuudessa.
5.2 Tutkimuksen luotettavuus

Eskola ja Suoranta (1998, 210) pelkistavét laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
pohdinnaksi tutkimuksen totuudenmukaisuudesta. Laadullisessa tutkimuksessa mydnnetién
lahtokohtaisesti tutkijan subjektiviteetti. (Eskola & Suoranta 1998, 210; Risdnen 2005, 87.)
Tutkijan henkildkohtaisilla uskomuksilla, arvoilla ja ennakko-oletuksilla voi olla vaikutusta
sithen, miten hén tulkitsee ja analysoi haastatteluaineistoa (Tuomi & Sarajirvi 2018, 160).
Tutkija voi tietoisesti tai tiedostamattaan suosia omien késitystensd mukaisia ndkemyksia.
Tuomen ja Sarajdrven (2018, 109) mukaan analyysin tulee tapahtua tutkimuksen osallistujien
ehdoilla eika tutkijan ennakko-oletusten vaikuttamana. Eskola & Suoranta (1998, 211)
pitdvatkin uskottavuutta luotettavuuden kriteerind. Luotettavuuden takaamiseksi haastattelija
pyrki haastattelun aikana varmistamaan kysymyksilld, ettd oli ymmaértdnyt haastateltavien
kuvailemia asioita oikein ja muodostamaan kokonaiskuvaa toiminnasta. Vaikka tdydelliseen
objektiivisuuteen ei voida paésti, on tutkimusaineistoa pyritty késittelemadn huolellisesti.
Aineisto on litteroitu kokonaisuudessaan sanatarkasti. Luotettavuutta on pyritty lisdédméain
lukemalla aineistoa ldpi useita kertoja eri lukukerroilla. Aineistoon tunnollisella
perehtymiselld on pyritty koostamaan vastauksista yhtendisid teemoja ja ymmartimaan niité.
Aineiston ja tulkintojen vélilld onkin pyritty johdonmukaisuuteen, eivitké ne sisélld
ristiriitaisuuksia. Tétéd pidetdénkin ulkoisen validiteetin edellytyksend (Eskola & Suoranta
1998, 213; Tuomi & Sarajirvi 2018, 149). Aineiston teemoittelu ja kaikkien vastausten
luokittelu ndiden teemojen mukaisesti varmisti, ettei tulkinta perustunut myoskain
satunnaisiin poimintoihin aineistosta. Tutkimuksen uskottavuutta on pyritty lisddméain myos

runsailla suorilla haastattelusitaateilla.
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Tutkimusraportissa tutkimuksen toteuttaminen on pyritty kuvaamaan avoimesti ja selkedsti.
Résdsen (2005, 98) mukaan tutkimuksen uskottavuus onkin riippuvaista raportointiin
liittyvistd ratkaisuista. Edellytyksend hin pitéé perusteltua ja yksityiskohtaista selontekoa
tutkimuksessa toteutetuista toimenpiteistd. Eskola & Suoranta (1998, 212) viittaavat
puolestaan realistiseen luotettavuuteen. Tadlld he tarkoittavat sitd, kuinka pétevésti raportissa
on kuvattu tutkittua kohdetta. Sisdisté validiteettia tavoiteltaessa tutkimuksen kisitteitd on
pyritty avaamaan selkeisti ja teoreettinen viitekehys on esitelty johdonmukaisesti. Eskola &
Suoranta (1998, 212) nimedvét luotettavuuden kriteeriksi myos vahvistavuuden. Télla
tarkoitetaan sitd, ettd tulkinnat saavat tukea muista tutkimuksista. Avoimen alun
toimintatavasta ei ole olemassa vield vertaisarvioitua tutkimusta. Aihetta on téssi
tutkimuksessa kuitenkin 1dhestytty monipuolisen teoreettisen viitekehyksen kautta ja

tutkimustuloksia on pyritty peilaamaan aikaisempaan tutkimukseen soveltuvin osin.

Tutkimuksen osallistujajoukko oli pieni (N=6). Laadulliselle tutkimukselle ominaisesti
tutkimuksella ei pyrité tilastolliseen yleistettdvyyteen. My0s tutkimustulosten siirrettdvyyteen
suhtaudutaan varauksellisesti. (Eskola & Suoranta 1998, 65.) Tutkimus tarjoaa kuitenkin
arvokkaita kuvauksia opettajien kokemuksista seké heididn edustamiensa koulujen
kaytannoistd. Suuremmalla otoksella olisi ollut mielenkiintoista selvittdd, millaisia muita
kdytantdjd avoimen alun toimintatavassa toteutetaan. Ndin pienelld otoksella saturaatio ei
varmasti toteutunut. Saturaatio viittaa aineiston kyllddantymiseen. Sen mukaan haastattelujen
madra on riittdva, kun aineiston kerddminen ei endd tuota uutta tietoa, vaan se alkaa toistaa
itseddn. Télloin suurempi haastateltavien maaré ei toisi siten merkittavaa lisdarvoa

tutkimustulokseen (Eskola & Suoranta 1998, 62—63; Hyvérinen 2017, 34).

Tutkimus oli tarkoitus toteuttaa yhden kaupungin opettajia haastattelemalla.
Tutkimusasetelmaa jouduttiin kuitenkin muokkaamaan alkuperdisestd suunnitelmasta
haastateltavien saatavuuteen liittyvien haasteiden vuoksi. Tutkimusotosta tdydennettiin
lumipallo-otannalla. Tdydennyksen myo6té tutkimuksen osallistujajoukko muodostui kahdessa
kaupungissa tydskentelevisti opettajista. Alkuperdisen suunnitelman mukaisesti tavoitteena
oli 16ytaa tutkittaviksi henkil6iksi opettajia, jotka olisivat toteuttaneet avointa alkua kuluvan
lukuvuoden aikana. My®s tésti tavoitteesta joustettiin. Tutkimuksen osallistujien kokemukset
avoimen alun toteuttamisesta ovat kymmenen vuoden aikavililtd. Tutkimuksen osallistujat
olivat siten heterogeenisempi tutkimusjoukko alkuperéiseen suunnitelmaan verrattuna.
Toisaalta tdmai toi tutkimukseen monipuolisuutta, miké voidaan jélkeenpdin arvioida

hyodylliseksi.
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Cohenin ym. (2007, 227) arviot osuivat oikeaan siind, ettd teknisten taitojen heikkous ja
tekniset ongelmat voivat rajoittaa tutkimukseen osallistumista. Téssa tutkimuksessa torméttiin
ndihin haasteisiin. Esitestauksen yhteydessé haastattelijan verkkoyhteys katkesi muutamia
kertoja ja yhdessa varsinaisessa haastattelussa haastateltavien verkkoyhteys katkesi kerran.
Haastatteluja pystyttiin kuitenkin jatkamaan uuden yhteyden muodostamisen jélkeen. Yksi
haastattelu peruuntui kuitenkin kokonaan Zoom-verkkokokoussovelluksen avaamiseen

liittyvien ongelmien vuoksi.

Toteutuneet verkkohaastattelut todettiin tutkimuksessa onnistuneiksi. Ne koettiin luonteviksi
ja ajallisesti helposti saavutettaviksi vaihtoehdoksi. Verkkohaastatteluissa vuorovaikutus seka
haastateltavien ettd haastattelijan kesken vaikutti sujuvalta. Haastattelutilanteissa vilittyi
myo0s Alasuutarin (2005, 18) edellyttima tutkijan kunnioitus haastateltavien asiantuntijuutta
kohtaan. Tdma ilmeni vuorovaikutuksen positiivisuutena seki haastateltavien haluna kertoa
asioista monipuolisesti. Verkkoyhteyshaasteista huolimatta haastattelujen tekninen sujuvuus
koettiin toimivaksi. Haastatteluissa huomioitiin riittdvit tauot kysymysten, kommenttien ja
vastausten vililld, silld yhteyksissé oli havaittavissa pientd viivettd. Parihaastatteluissa
haastateltavat olivat saman tictokoneen daressd, mikd mahdollisti haastateltavien keskindisen
ja luontevan vuorovaikutuksen. Tdma ilmeni vastausten luonnollisuutena puheissa, katseissa
ja eleissd. Jos haastateltavat olisivat olleet eri koneilla, heidén limittiiset ja osin pééllekkéiset

puheenvuorot olisivat saattaneet jadda epédselviksi yhteysviiveiden vuoksi.

Osa haastatteluista toteutettiin parihaastatteluina ja osa yksilohaastatteluina.
Parihaastatteluiden vahvuus néyttiytyi haastateltavien tdydentiessa toisiaan faktuaalisissa
vastauksissa. Haastateltavat varmistelivat toisiltaan toteutettuja kdytanteitd ja jatkoivat
tdydentden toistensa kerrontaa. Yksilohaastatteluissa epdvarmuus oli parihaastatteluita
ilmeisempdd. Avoimen alun toteuttamisen kayténtoihin liittyvien kysymysten vastauksissa
ilmeni epdvarmuutta ilmaisevia sanoja, kuten ehkéd ja muistaakseni. Olennaisesti tdhén liittyi
se, ettd osallistujien aikaperspektiivit olivat erilaisia. Yksilohaastateltavat olivat toteuttaneet
avointa alkua useita vuosia sitten. Yksilohaastatteluiden faktuaalisia tietoja voidaan siten
arvioida hieman varauksellisesti. Avoimeen alkuun liittyvét kokemukset olivat heilld
kuitenkin vahvasti muistissa. Opettajien kokemukseen liittyvissd kysymyksissa
yksilohaastatteluissa ilmenneilla tekijoilld ei koeta olevan vaikutusta tutkimuksen

luotettavuuteen.
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Pietild (2017, 115) huomioi, ettd haastattelutilanteissa vuorovaikutus useamman osallistujan
kesken voi heikentdd aineiston monipuolisuutta. Tdma johtuu ryhmén dynamiikkaan
liittyvistd tekijoistd, kuten dominoivista tai varovaisista osallistujista, jotka voivat vaikuttaa
keskustelun suuntaan ja osallistujien ilmaisemiin ndkokulmiin. Molemmissa
parihaastatteluissa ilmeni havainto, ettd toinen haastatteluparin jdsenisti osoitti
dominoivampaa kéyttdytymistd. He ilmaisivat itsedéin aktiivisemmin ottamalla enemmén
puheenvuoroja, aloittaen usein vastaamisen haastattelijan kysymyksiin ja esittden pidempid
puheenvuoroja. Haastattelupareista toiset jisenet osoittivat puolestaan aktiivista kuuntelua.
Nyokyttelylld ja lyhyilld myotéilevilld vastauksilla he viittasivat yhteneviin ndkemyksiin
késiteltdvistd aiheista. Heiddn rooliinsa kuului usein myos tdydentéd, tarkentaa ja varmistaa
aktiivisemman osapuolen vastauksia. He nostivat esille kuitenkin myods omia mielipiteitdén.
Néiden havaintojen perusteella voidaan olettaa, ettd kaikki haastattelun osapuolet olivat
saaneet ilmaista ajatuksiaan haastattelun aiheisiin liittyen ja aineistoa voidaan pitda
luotettavana. Tutkimuksen haastattelurunko vaikutti myds toimivalta ja joustavalta pyrittdessé
selvittimién taustatietoja, toteutettuja kayténtdjd seké osallistujien kokemuksia ja mielipiteita.
My0s haastateltavat pitivit aiheen kisittelyéd haastattelutilanteessa monipuolisena ja laajana.

Haastattelukysymysten kautta pystyttiin vastaamaan esitettyihin tutkimuskysymyksiin.
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Liitteet

Liite 1 Teemahaastattelurunko

Haastateltavien taustatiedot
Mikaé on tyotehtivasi koulussa?
Kuinka kauan olet toiminut tyotehtdvassési? 0-5 / 6-14 / 15-24 / yli 25 vuotta
Miké on pohjakoulutuksesi?
Mihin ikdryhméén kuulut? alle 20 /21-30 / 31-40/ 41-50/ 51-60/ 61-70 / yli 71 vuotta
Oletko toteuttanut avointa alkua aiemmin kuin lukuvuonna 2023-2024? Kuinka usein?
Milloin olet viimeksi toteuttanut avointa alkua?

Oletko saanut koulutusta avoimen alun toimintatapaan? Jos, millaista?

Avoimen alun toimintatavan méaarittely

Miten madrittelet kdsitteen avoimen alun toimintatapa?

Taustatiedot koulusta

Osallistuiko avoimen alun toimintatapaan kaikki koulun ensimmaiset luokat? Jos ei,

miksi?
Kuinka monta luokkaa osallistui avoimen alun toimintatapaan?
Kuinka monta ensimméisti luokkaa koulussanne oli avoimen alun jilkeen?

Kuinka monta oppilasta aloitti ensimmadiselld luokalla avointa alkua viimeksi

toteuttaessasi?

Jos kaikki luokat eivit osallistuneet avoimeen alkuun, Kuinka monta oppilasta

osallistui avoimen alun toimintatapaan?
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Kuinka monta vuotta avointa alkua on toteutettu koulussanne?

Kuinka kauan avoin alku kesti koulussanne syyskauden 2023 alkaessa?

Miten avointa alkua toteutetaan kiytinndssd — opetusryhmat
Miten tilapdiset opetusryhmét muodostettiin?
Kuinka monta oppilasta avoimen alun kussakin pienryhméssi oli?
Miti asioita otettiin huomioon pienryhmid muodostettaessa?

Pysyivitko pienryhmét samoina avoimen alun aikana? Jos ei miten ne muokkautuivat

ja miksi?

Otettiinko erityisen ja tehostetun tuen oppilaat huomioon pienryhmié

muodostettaessa? Jos, miten?
Miten pienryhmien toiminta organisoitiin paivétasolla?
Miten pienryhmien toiminta organisoitiin viikkotasolla?

Miten opetusryhmét vaihtuivat ja kuinka usein?

Miten avointa alkua toteutetaan kaytdnnossa — henkilostoresurssi
Keti laskette kuuluvaksi avoimen alun ty6tiimiinne?

Ketkd (ammattiryhmadt / roolit) tyoskentelivit pienryhmien kanssa avoimen alun

aikana?

Mika oli aikuisresurssi? Luokanopettajien, koulunkdynninohjaajien ja

erityisopettajaresurssit maarit?

Miten resurssit oli jaettu?

Yhteisopettajuuden toteutuminen
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Miten avoimen alun toimintaa suunniteltiin ty6tiimin kanssa yhdessa?
Millaisia yhteisopettajuuden muotoja hyodynnettiin?

Miten tyontekijét jakautuivat?

Opettivatko kaikki opettajat kaikkia pienryhmid?

Miten tydtiimin jdsenten vélinen kierto toteutui? (Kiersivitko opettajat /erityisopettajat

/ avustajat eri luokissa vai kiersivitko oppilaat?

Opetustavoitteet, oppimisympéristot ja -menetelmét
Millaista toimintaa oppilaiden kanssa toteutettiin avoimen alun aikana?
Millaisia toimintatapoja avoimen alun aikana hyddynnettiin?
Miti sisdltojd opetuksessa painotettiin?

Millaisia oppimisymparistdjd avoimen alun aikana hyddynnettiin?

Havainnointi ja dokumentointi
Miten oppilaiden tydskentelyd havainnoitiin ja dokumentoitiin avoimen alun aikana?
Miti asioita koettiin tiarkeéksi havainnoida?
Miten opettajat havainnoivat oppilaita?
Kuka havainnoi? Miten vastuut oli jaettu?
Miten opettajat dokumentoivat oppilaita koskevia asioita?
Miti tyovilineitad kdytettiin havainnoinnin tukena?

Miten havaintoja hyddynnettiin?

Oppilaiden jakaminen lopullisiin opetusryhmiin avoimen alun toimintajakson paitteeksi
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Miten ja milld perusteilla oppilaat jaettiin lopullisiin opetusryhmiin?

Miti asioita painotettiin?

Ketka osallistuivat paéttdmaan lopullisesta opetusryhméjaosta?

Miten opetusryhmien jaoissa huomioitiin esi- ja alkuopetuksen vilinen yhteisty6?
Miten oppilaiden osallisuus huomioitiin?

Miten vanhempien osallisuus huomioitiin?

Opettajien kokemukset ja mielipiteet avoimen alun toimintatavasta
Onko avoimen alun toteuttaminen mielestési tarkedd ja miksi?
Mitd hyotyd avoimesta alusta mielestési on?
Miksi avointa alkua mielestisi kdytetdan?
Millaisia onnistumisia koit tai todistit avoimen alun aikana?

Miti positiivisia asioita opettajat kokevat liittyvin avoimen alun opetukseen?

(opettajan / erityisopettajan / avustajan tyon, oppilaiden, vanhempien nédkdkulmasta)

Millaisia epdonnistumisia koit tai todistit avoimen alun aikana?

Mitd negatiivisia asioita opettajat kokevat liittyvén avoimen alun opetukseen? (

opettajan / erityisopettajan / avustajan tyon, oppilaiden, vanhempien nédkokulmasta)

Haluaisitko toteuttaa avointa alkua uudestaan aloittaessasi ensimmaéisen luokan

oppilaiden kanssa? Miksi?
Miti haluaisit toimintatavasta sdilyttdd seuraavaan vuoteen?

Mita haluaisit muuttaa toimintatavasta seuraavaan vuoteen?



Onko muita asioita, joita haluaisit vield tuoda esille tutkimuksen aiheeseen liittyen?
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Liite 2 Tietosuojailmoitus

Tietosuojailmoitus

Tiedote tutkittaville koskien tutkimusta “Avoin alku alakoulun ensimmaiselléd luokalla — kaytant6jé

ja opettajien kokemuksia”

Olet ottamassa osaa Turun yliopiston Kasvatustieteiden tiedekunnan opettajankoulutuslaitoksella

toteutettavaan tieteelliseen kandidaatin tutkimukseen. Tdma tietosuojaseloste kuvaa sitd, miten

henkil6tietojasi tullaan késitteleméén tutkimuksessa.

Rekisterin nimi

Avoin alku alakoulun ensimmaiselld luokalla -kdytantd;ja ja
opettajien kokemuksia

Rekisterinpitdja

Jenni Sorakivi,

Turun Yliopisto,
Kasvatustieteiden tiedekunta,
Opettajankoulutuslaitos

jeksor@utu.fi
+358 50 547 3446

Tietosuojavastaavan
yhteystiedot

DPO@utu.fi,
+358 29 450 4361

Henkil6tietojen
kisittelyn tarkoitukset ja
kisittelyn oikeusperuste

Teen tutkimusta Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
luokanopettajan tutkinnossa suoritettavaa kandidaatin
tutkielmaa varten.

Tutkimuksessa kuvataan avoimen alun toimintatavan kayténtdja
seki opettajien kokemuksia avoimen alun toimintatavasta
alakoulun ensimmadiselld luokalla.

Kyseessé on laadullinen tutkimus. Aineisto kerétdédn etelé-
suomalaisista kouluista. Tutkimuksen osallistujiksi valitaan
harkinnanvaraisesti alakoulun ensimmaiisen luokan opettajia,
jotka ovat kuluvan lukuvuoden 2023-2024 aikana toteuttaneet
avoimen alun toimintatapaa

Opettajat osallistuvat tutkimukseen pareittain ja ovat aina saman
tyGtiimin jasenid. Tyotiimilld tassd yhteydessa tarkoitetaan
ammatillista tyOyhteisdd, jotka suunnittelevat ja toteuttavat

ryhménohjausta ja opetustyoté tiiviissd yhteisty0ssd ja toimivat
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tiimind pdivittdin tai ainakin suurimman osan viikosta avoimen
alun aikana. Tydtiimiin voi kuulua esimerkiksi luokanopettajia,
erityisopettajia ja koulunkidynninohjaajia.

Téssd tutkimuksessa osallistujina voivat olla opettajat ja
erityisopettajat.

Tutkimuksessa haastatellaan avoimen alun toimintatavan
kiytantdjd sekd opettajien kokemuksia toimintatavan hyddyista
ja haasteista.

Tutkimuksen osallistujilta kerdtddn vain vélttdméttomid ja
tutkimuksen kannalta olennaisia henkil6tietoja.

Haastattelutilanteet videoidaan ja tallennetaan aineiston
késittelyd varten.

Henkildtietoja kdytetdédn kuvaamaan tutkimukseen osallistuvien
tyOparien rakennetta ja tutkimuksessa saatetaan nostaa esille tai
vertailla eri ammatti- tai ikdryhmien tai koulutustaustan vélisid
nékokulmia.

Aineistoa saatetaan hyddyntdd myos myohemmin tutkijan
samaa aihepiirid kasittelevdssa pro gradu -tutkielmassa.

Tutkielman ohjaaja Kandidaatin tutkielman ohjaaja
Yliopistonlehtori lina Mannikkd
Turun opettajankoulutuslaitos,
Assistentinkatu 5. 20500. Turku
iina.mannikko@utu.fi

+358 29 450 2252, +358 50 331 6378.

Pro gradu -tutkielman ohjaaja ei ole vield tiedossa.

Henkil6tietojen EU:n Henkil6tietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan
yleisen tietosuoja- mukaisena kisittelyperusteena on

asetuksen 6 artiklan

mukaisena o kisittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen
késittelyperuste etu 6 art. 1 a-kohta)

e rekisterdity on antanut suostumuksensa henkil6tietojen
késittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Kisittely perustuu yliopistolain (558/2007) 2§:ssé asetettuun
yliopiston tehtdvédn ja sen toteuttamiseen yleisen edun nimissé.

Rekisteriin tallennetaan | Tutkimuksen osallistujilta kerdtién taustatietoina ik,
rekisterdidysté seuraavia | tyotehtiva, pohjakoulutus, tydkokemus, onko toteuttanut
tietoja



mailto:iina.mannikko@utu.fi

58

ailemmin avoimen alun toimintatapaa ja onko saanut sithen
koulutusta, jos niin millaista koulutusta.

Haastattelun Zoom-linkkié varten tutkija kerdé tutkimuksen
osallistujien sdhkopostiosoitteet.

Haastattelut videoidaan ja tallennetaan.

Henkil6tietojen
vastaanottajat ja
vastaanottajaryhmat

Tutkimuksen henkildtietoja késittelee tutkija Jenni Sorakivi.

Henkildtietietoihin padsyoikeus on myds kandidaatin tutkielman
sekd pro gradu-tutkielman ohjaajilla.

Tiedot tietojen siirrosta
kolmansiin maihin

Henkildtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen
ulkopuolelle.

HenkilGtietojen
sdilytysaika

Tutkimusaineisto tuhotaan kahden vuoden kuluttua mahdollisen
pro gradu -tutkielman arvioinnin jilkeen tai heti tutkijan
valmistuttua OKL:Ita.

Rekisterdidyn oikeudet

Rekisterdidylld on oikeus pyytdd padsy hantd itseddn koskeviin
henkil6tietoihin seké oikeus pyytéé tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka késittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
kasittelyd. Oikeutta henkil6tietojen poistamiseen ei sovelleta
tieteellisessé tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus
todennikoisesti estdd késittelyn tai vaikeuttaa sitd suuresti.
Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.
Rekisterdidylla on oikeus tehdé valitus valvontaviranomaiselle

Tiedot siitd, mista
henkilGtiedot ovat saatu

Tiedot kerdtddn suoraan tutkimukseen osallistuneilta suullisesti
haastattelutilanteen yhteydessd. Kysymyksiin vastaaminen
perustuu vapaaehtoisuuteen.




