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Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien kokemuksia opetuksen
strukturoinnista. Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siitd, millaisia kokemuk-
sia luokanopettajilla on opetuksen strukturoinnista sekd millaisia kokemuksia
luokanopettajilla on opetuksen strukturoinnin merkityksista.

Tutkimus oli luonteeltaan laadullinen ja sen ldhestymistapa oli fenomeno-
logis-hermeneuttinen. Tutkimuksen tavoitteena oli padstd kasiksi opettajien ko-
kemuksiin opetuksen strukturoinnista. Tutkimuksen aineisto koostui kuuden
luokanopettajan haastatteluista. Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina,
hyodyntden puolistrukturoitua teemahaastattelua. Aineisto analysoitiin tulkitse-
valla fenomenologisella analyysilla.

Tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd luokanopettajien kokemusten mu-
kaan opetuksen strukturoinnista voidaan nostaa esille oppilaan ja opettajan na-
kokulmat. Lisdksi opettajien kokemusten mukaan opetuksen strukturoinnissa
otetaan huomioon vuorovaikutus sekd joustavuus. Opetuksen strukturointi on
kiintedsti yhteydessd opetuksen suunnitteluun. Opetuksen strukturoinnin mer-
kityksen tarkastelu osoittaa, ettd keskeistd on oppimisen edistdimisen pyrkimys

sekd oppilaan aktiivisuuden, tunnetilan ja ainutlaatuisuuden huomioiminen.
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1 JOHDANTO

Suomessa perusopetuksella tavoitellaan yleissivistyksen lisdksi kykyd parjata
yhteiskunnassa erilaisten yhteiskunnallisten vaatimusten edessd. Perusopetus-
lain pykaldssa kaksi (Finlex, 1996) opetuksen tavoitetta kuvataan seuraavasti:
“Tdassd laissa tarkoitetun opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvuna ih-
misyyteen ja eettisesti vastuunkykyiseen yhteiskunnan jdsenyyteen sekd antaa
heille eldmdssa tarpeellisia tietoja ja taitoja”. Perusopetuksen ydintehtdvian toteu-
tumista ohjaavat valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet, jolla pyritddn turvaamaan koulutuksen tasa-arvoinen toteutuminen ja laatu
sekd antaa parhaat mahdolliset edellytykset oppilaiden kasvuun, kehitykseen ja
oppimiseen (Opetushallitus, 2014). Tarkastellessa oppituntien kulkua, esille nou-
see opettajan tekemat ratkaisut koskien opetuksen didaktisia ja pedagogisia va-
lintoja. Opetuksen toteutuksen tasolla liikuttaessa voidaan kohdentaa tarkastelu
opetuksen strukturointiin, joka on tdssd tutkimuksessa tutkimuksen kohteena
oleva ilmio.

Puusa ja Juuti (2020) tuovat esille, kuinka tutkimuksessa on tavoitteena ku-
vata, selittdd, tulkita ja ymmartdd tutkittavaa ilmiota. Téassa tutkimuksessa kysei-
nen ilmié on opetuksen strukturointi. Tdtd ilmictd pyrin tutkimuksessani ym-
méartdmadn ja selittdamadn tulkitsemalla luokanopettajien haastatteluita heidan
kokemuksistaan liittyen opetuksen strukturointiin. Tulkinnan taustalla on
esiymmadrrys tutkittavasta ilmiostd. Taméd esiymmaérrys muodostuu osaltaan il-
midon liittyvddn teoriaan ja tutkimukseen perehtymisestd ldpi koko tutkimus-
prosessin. Teorian rakentaminen on jatkuvaa arviointia vaativaa toimintaa, jossa
tutkittava ilmi6 suhteutetaan ymparoivaan todellisuuteen (Saari, 2021).

Jyrhdama ym. (2016) tuovat esille, kuinka opetuksen didaktiikan padatehta-
vdnd on selvittdd, millaista on hyvéa opetus. Tavoitteena on etsid sellaiset tarkoi-
tukseen sopivat opetusmuodot, jotka parhaillaan vahvistavat oppilaiden oppi-

mista. Tutkimuksen taustalla on inhimillinen halu opettaa hyvin ja tutkia, millai-



nen rooli opetuksen strukturoinnilla on hyvéan opetuksen nikokulmasta. Jyr-
hamé ym. (2016) toteavat, kuinka didaktiset kysymykset linkittyvéat vahvasti sii-
hen, kuka opettaa, kenelle, mitd, milloin, missd ja miksi opetetaan. Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) kuvataan, kuinka
opetuksen pedagogiset ratkaisut tulee tehdd niin, ettd ne edesauttavat parhaalla
mahdollisella tavalla oppilaiden oppimista ja hyvinvointia (Opetushallitus,
2014).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) to-
detaan, kuinka kouluty6ssd on hyva pyrkid arjen ennakoitavuuteen. Néin voi-
daan tukea oppilaiden hyvinvointia ja turvallista kouluarkea. Luokanopettajana
toimiessa opettajalla on mahdollisuus vaikuttaa koulupédivan ja etenemiseen si-
sdllollisesti enemmaén kuin esimerkiksi aineenopettajalla (Jyrhama ym., 2016).
Koulupdivdn rytmityksessd olisi hyva ottaa huomioon oppilaiden vireystilan,
joka on aamupadivalld parhaimmillaan ja iltapdivdd kohden vaihtelee (Jyrhdama
ym., 2016). Jyrhdméan ym. mukaan koulupdivan etenemisen suunnittelussa on
kuitenkin rajoittavia tekijoitd, kuten koulukyyditykset, ruokailut, opettajien tyo-
pdivan eteneminen ja lukujédrjestyksen suunnitteluun liittyvét rajoitukset. He
tuovat esille, kuinka perinteisesti koulupdiva rytmittyy oppitunneittain niin, etta
yhdelld oppitunnilla opiskellaan yhtéd oppiainetta. Perusopetusasetuksessa (§3)
todetaan, kuinka yhden tunnin aikana opetukseen tulee kdyttda 45 minuuttia,
joka tulee jakaa tarkoituksenmukaisiin opetusjaksoihin (Finlex, 2021). Opettaja
madrittelee sen, mitd nuo tarkoituksenmukaiset opetusjaksot kdytannossa tar-
koittavat oppituntien aikana ja sitd ldhden tutkimuksessani selvittimddn. Opet-
taja on se henkilg, joka on vastuussa opetuksen etenemisestd kokonaisuuden na-

kokulmasta (Jyrhama ym., 2016).



2 OPETUKSEN STRUKTUROINTI JA SEN MERKI-
TYS

Sana struktuuri tarkoittaa rakennetta ja strukturointi jasentynytta kokonaisuutta,
joka muodostuu erilaisista osista (Kerola, 2001; Kerola & Sipild, 2017; Tieteen ter-
mipankki, 2024a). Sekd opetus ettd koulu fyysisend oppimisympdaristond pitad
sisdlldan monenlaisia eri rakenteita. Nama rakenteet viittaavat oppimisymparis-
ton ndakokulmasta rakennettuun ja ajallisesti jasenneltyyn ymparistoon. Lisdksi
opetus itsessddn muodostuu useista didaktisesti ja pedagogisesti valituista struk-
tuureista, jotka syntyvéat koulussa toimivien henkildiden toimesta. Tédssd teoria-
luvussa on pyrkimyksend madritelld kouluun ja opetukseen liittyvit rakenteelli-
set tekijdt ja pohtia niiden merkityksellisyyttd ldhdekirjallisuuteen sekd tutki-
mustietoon peilaten. Oppituntien rakenne, opetustoiminnot ja niiden jdrjestys

ovat keskeisid tekijoitd tarkastellessa opetuksen laatua (Li ym., 2022).

2.1 Opetuksen strukturointi

Maulana ym. (2015) kiteyttdvat, kuinka opetuksen struktuuri on yksi tarkeimpia
opetuksen elementtejd ja oppiminen koostuu Saltmarshin ym. (2015) mukaan
sekd kognitiivisista, sosiaalisista ettd rakenteellisista tekijoistd. Opetuksen struk-
turointia on kaikki se, miké tekee opetustilanteesta johdonmukaisen ja ennakoi-
tavan (Loukomies & Laine, 2023). Kerola (2001) kasittdd strukturoidun opetuksen
olevan tietoista, tavoitteellista ja suunnitelmallista kasvatuksellista toimintaa.
Tatd vaittamadd tukee myos ndkemys siitd, kuinka sellainen toiminta, joka tuottaa
jarjestystd, mahdollistaa oppimisen (Saltmarsh ym., 2015). Kouluissa on monia
valmiita toimintaa ohjaavia rakenteita, kuten aikataulut ja oppimisymparistot
(Saltmarsh ym., 2015). My0s esimerkiksi istumajdrjestys, tuntisuunnitelmat, ar-
viointitehtdvit ja opiskeluryhmdt, ovat rakenteita, jotka ovat osa jokapdivdistd
opetusta sekd oppimista. Sandberg (2015, s. 107-108) korostaa oppimisympaéris-

ton rakentamista riittdvan selkedksi ja niin, ettd siind on huomioitu oppilaiden



yksilolliset tarpeet esimerkiksi istumapaikkaratkaisuissa ja aistikuormaa aiheut-
tavissa tekijoissa.

Oppituntien rakenteet ja niihin kédytetty ajallinen médra voivat vaihdella
paljonkin (Maulana, ym., 2015). Olennaista kuitenkin on, ettd oppitunnin jdsen-
taminen edesauttaa oppilaita muodostamaan yhteyksid oppitunnin eri osien va-
lille, mikd edesauttaa oppimista (Kyriakides ym., 2018). Loukomies ja Laine
(2023) tuovat esille, kuinka opetuksen strukturoiminen tulee ottaa huomioon
myos oppiainerajat ylittdvissd, projektiluontoisissa oppimiskokonaisuuksissa,
erityisesti niiden toiminnallisen luonteen vuoksi.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) to-
detaan, kuinka oppimisympaéristd muodostuu niistd tiloista ja paikoista, jossa
opetus tapahtuu. Sen liséksi oppimisymparistoon kuuluu koulussa toimivat yh-
teisot ja koulun toimintatavat sekd opetuksessa kiytetyt vilineet, palvelut ja ma-
teriaalit (Opetushallitus, 2014). Oppimisympdristo tulee perusopetuksen opetus-
suunnitelman mukaan luoda sellaiseksi, ettd se edistdd yksilon ja yhteison kas-
vua, oppimista, osallisuutta, yhteisollisen tiedon rakentamista sekd vuorovaiku-
tusta. Oppimisympéristdjen tulee olla monipuolisia ja toisaalta myds joustavia.

Koulupdivdn ajallista struktuuria ohjaa perusopetusasetuksessa (Finlex,
2021) madratty oppitunnin pituus, joka on 45 minuuttia. Tuon ajan opettaja jakaa
tarkoituksenmukaisiksi opetusjaksoiksi. Lisdksi koulupdivéan ajalliseen etenemi-
seen vaikuttavat ruokailu, vilitunnit ja koulun yhteiset tapahtumat (Opetushal-
litus, 2014). Keskeistd on, ettd koulupdiva rytmitetddn oppilaiden hyvinvointia
tukevaksi. Jyrhama ym. (2016) ohjaavat ottamaan opetuksen ajallisessa etenemi-
sessd huomioon oppilaiden vireystilan sekd oppituntien ettd koko koulupdivan
aikana. Maulana ym. (2015) toteavat tutkimuksessaan, ettd esimerkiksi luokka-
huoneiden hallintaan liittyvat hairiot ja tapahtumat nakyvat enemman pidem-
milla kuin lyhyemmilla oppitunneilla. Ajanhallinta on tdrked osa oppilaiden
oppimismahdollisuuksien ndkékulmasta, silld tunnin strukturointi heijastuu op-
pilaiden oppimismahdollisuuksiin sekd opiskeluun sitoutumiseen (Maulana

ym., 2015). Loukomies ja Laine (2023) tuovat esille, kuinka sekd koulupdivan etta



oppitunnin etenemistd kannattaa hahmottaa oppilaille kommunikoimalla selke-
dsti. Heiddn mukaansa eteneminen on hyva jattda oppilaille ndkyville seka kir-
jallisesti ettd visuaalisesti.

Roiha ja Polso (2023) tuovat esille, kuinka opetuksen strukturointi kuuluu
opetuksen yleisiin opetusjdrjestelyihin ja oppimisympaériston eriyttamiseen. Hei-
ddn mukaansa strukturointi on pohja opetuksen eriyttamiselle. Tyttapojen va-
lintaa perusopetuksen perusopetussuunnitelma ohjaa valittavaksi niin, ettd
niissd huomioidaan sekd oppilaiden tarpeet, oppimisen tavoitteet ja edellytykset,
ettd oppilaiden mielenkiinnon kohteet (Opetushallitus, 2014). Sandberg (2018, s.
95) tuo esille, ettd oppitunnin rakentaminen jokaiselle oppijalle sopivaksi, riip-
pumatta kasiteltdvastd aihealueesta, osoittaa opettajan ammattitaitoa. Yhtena
huomioitavana tekijand on Alisaaren ym. (2022) mukaan otettava huomioon kieli
osana ajattelua ja ilmaisua sekd kielen merkitys oppiainekohtaisesti tarkastel-
tuna. He tuovat esille, kuinka esimerkiksi tydtapojen valinnassa on otettava huo-
mioon kielellisen tuen muodot, kuten ohjeiden pilkkominen, mikéd on struktu-

roinnin ndkokulmasta myos keskeista.

2.2 Opetuksen strukturoinnin merkitys

Opetusryhmét muodostuvat hyvin monenlaisista oppijoista ja voidaan ajatella,
ettd luokissa on aina sellaisia oppilaita, joille pelkka suullinen ohje ei riitd, vaan
he tarvitsevat opetuksen etenemisen hahmottamiseksi selkedt ja tuetut ohjeet
sekd kdsityksen oppitunnin etenemisestd (Roiha & Polso, 2023). Opetuksen struk-
tuureja ovat erilaiset rutiinit, selked aloitus ja lopetus opetuksessa, oppitunnin
tavoitteiden esitteleminen ja esimerkiksi pdivdohjelma, jossa ovat ndkyvilld myos
siirtymait ja ruokailu (Roiha & Polso, 2023). Opettajan on hyva tarkastella omaa
tapaansa antaa ohjeita, esimerkiksi sitd, pilkkooko opettaja antamansa ohjeet pie-
nempiin osiin ja miten hdn asettuu fyysisesti antaessaan ohjeita. Ohjauksella ja
ohjeiden pilkkomisella on suuri vaikutus siihen, kuinka oppilas kiinnittyy oppi-
tunnin tavoitteeseen ja etenemiseen (Sandberg, 2015, s. 109-112). Oppilaiden

hahmottamista tukee se, ettd opettaja varmistaa, ovatko oppilaat ymmartaneet



10

etenemisen kulun ja annetut ohjeet. Strukturointi liittyy vahvasti my6s eriytta-
miseen ja se auttaa jaksottamaan opiskelua sekd erottamaan epdolennaisen olen-
naisesta (Roiha & Polso, 2023).

Parikka ym. (2017) tuovat esille, kuinka ennakoitavuus on yksi keskeisim-
mistd tekijoistd kdyttdytymisen ohjaamisessa ja saman toteaa myos Belt (2013)
vditoskirjassaan. Heidédn vdittdmaansa tukee Laakson (2009) tutkimus, jossa to-
detaan, ettd arjen rutiinit ja toistot jasentdvéat elaméé ja ndin ollen luovat turvalli-
suutta. T4lloin aikuisella tulee olla selked kasitys siitd, miten on tarkoitus toimia
ja myo6s oppilaat tietdvat, mikd on oppitunnin tavoite, mitd heiltd odotetaan ja
miten oppitunti konkreettisesti etenee (Loukomies & Laine, 2023). Parikan ym.
(2017) ndkemyksen mukaan aikuisella on vastuu siitd, ettd ohjaus on selkedd ja
ettd tyoskentely on jasenneltyd. Aikuisen vastuulla on luoda luokkaan turvalli-
nen tunnelma, mitd vahvista se, ettd tilanne on aikuisen hallinnassa (Calleja ym.,
2023; Parikka ym., 2017). Heiddn mukaansa mitd pienempi lapsi on kyseessd, sitd
enemmadn hén tarvitsee aikuisjohtoisuutta toiminnassaan. My6s Loukomies ja
Laine (2023) tuovat esille, kuinka selkedt struktuurit lisddvat oppilaan hallinnan
tunnetta, miké taas lisdid turvallisuuden tunnetta. Kun aikuisella on selkea kisi-
tys siitd, mitd tavoitteita toiminnalla on ja miten toiminta etenee, on se Parikan
ym. (2017) mukaan helppo perustella myos lapselle.

Osa oppilaista kykenee paremmin toimimaan strukturoimattomassa ympa-
ristossd kuin muut. Kuitenkin erityisesti ne oppilaat, joilla on haasteita tarkkaa-
vaisuudessa, keskittymisessd, toiminnanohjauksessa ja sddtelytaidoissa, tarvitse-
vat strukturoitua ymparistod (Loukomies & Laine, 2023; Roiha & Polso, 2023, s.
41). Oppilaiden tiedot ja taidot voivat olla hyvéat, mutta pahimmillaan struktu-
roimaton ympadristo estdd oppilaan potentiaalin esille tulemisen (Roiha & Polso,
2023, s.41). Laine ja Loukomies (2023) seké Belt (2013) tuovat esille, kuinka rutii-
nit ja struktuurit tukevat tydrauhaa, toimivat eriyttdmisen keinona, parantavat
lasten keskittymistd ja vapauttavat opettajan resursseja esimerkiksi oppilaiden
yksilolliseen tukemiseen. Ahonen (2015) tuo esimerkiksi tutkimuksessaan esille,

kuinka liian pitkdd sitoutumista vaativat tehtdvit lisddvét lasten levottomuutta.
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Oppitunnin tulee rytmittdd niin, ettd ne tukevat jokaisen oppilaan keskittymis-
kykya ja jaksamista (Sandberg, 2015, s. 97). Tama lisdd oppilaan oppimismahdol-
lisuuksia, silld riittdvan vaihteleva tekeminen opiskeltavan asian ymparilla kiin-
nittdd oppilaiden tarkkavaisuuden opiskeltavaan asiaan.

Oppiainekohtaisesti tarkasteltuna selkedlld jdrjestykselld pyritddan lisaa-
maddn opiskelijoiden kasitteellistd ymmarrystd tarkeimmistd opiskeltavista asi-
oista (Walkington & Marder, 2018). Maulana ym. (2015) tuovat tutkimuksessaan
esille, kuinka selkedt oppitunnin jasentelyelementit helpottavat muistamaan ja
ymmartamaan oppiaineiden yhtendisid kokonaisuuksia. Nditd viitteitd tukee
my0ds Kyriakideksen ym. (2018) tutkimus, jossa todetaan, ettd opetuksen jdsenta-
minen heijastuu oppilaiden oppimiseen positiivisella tavalla. Tutkimusten mu-
kaan oppilaiden ikd heijastuu enemmaén strukturoinnin merkityksellisyyteen
kuin oppilasryhmien viliset erot (Maulana ym., 2015). Ohjauksen madéré ja ra-
kenteen selkeys vihenee oppilaiden kasvaessa ja oppilaiden odotetaan ottavan
kasvaessaan enemmdn vastuuta omasta selviytymisestddn opiskeluiden etene-

misen suhteen.
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3 OPETUKSEN STRUKTUROINTI DIDAKTIIKAN
JA PEDAGOGIIKAN VALIMAASTOSSA

Opetuksen strukturointi on luonteeltaan osa sekd opetuksen didaktiikkaa ettd
opettajan tekemid pedagogisia ratkaisuja ja tama vaikeuttaa sen selkedd sijoitta-
mista opetuksen kentille. Karkeasti jaoteltuna didaktiikka tarkoittaa niit4 ratkai-
suja, joita opettaja tekee opettamisen ndkokulmasta ja pedagogiikka niitd ratkai-
suja, joita opettaja tekee kasvatuksen nikokulmasta. Opetuksen didaktisessa tar-
kastelussa korostuu opetuksen sisdllon ja oppilaan suhde, kun taas pedagogii-
kassa korostuu opettajan ja oppilaan vilinen pedagoginen suhde (Jylhd, 2007, s.
199). Opettajan tyossd nama kaksi elementtid ovat synteesissa toistensa kanssa,
ja niitd voi olla vaikea erottaa toisistaan. Opettaja on lopulta se henkild, joka kan-
taa vastuun opetustapahtumasta kokonaisuudessaan, joten hdn on vastuussa

sekd opetuksen didaktisista ettd pedagogisista ratkaisuista (Jyrhama ym., 2016).

3.1 Opetuksen strukturoinnin didaktiikka

Leino ja Leino (1995) kuvaavat didaktiikan olevan opetuksen nakokulmasta kas-
vatustieteen keskeisin osa-alue. Heiddn mukaansa silld tarkoitetaan niitd kom-
ponentteja, joilla oppiaineen sisallosta riippuen pyritddn opettamaan haluttu
asia. Didaktiikalla yleisesti tarkoitetaan opetuksen tavoitteiden, menetelmien ja
sisaltojen valisid suhteita (Leino & Leino, 1995).

Didaktisista ldhtokohdista tarkasteltuna opetuksen strukturointi linkittyy
opetuksen suunnitteluun ja itse opetustapahtuman toteuttamiseen. Maulanan
ym. (2015) mukaan tunnin struktuuri rakentuu opetussuunnitelman vaatimusten
ja opetusmateriaalien pohjalle. Jyrhaman ym. (2016) mukaan, ndma periaatteet
ovat my0Os opetusta ohjaavia didaktisia nakemyksid. He tuovat esille, kuinka
opetuksen tavoitteet ja sisdllot edellyttavat opettajaa kdyttamaan erilaisia tarpeen
mukaan valikoituja opetusmuotoja, opetusvalineitd ja oppimateriaaleja. Tata tu-

kee my0s Loukomiehen ja Laineen (2023) ajatus siitd, ettd aikuisella tulee olla
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selked kasitys opetuksen etenemisesta kokonaisuudessaan. Jyrhaman ym. (2016)
toteavat, ettd opetuksen suunnittelu pohjautuu sisallollisesti opetussuunnitel-
man tavoitteisiin ja kdytannollisesti katsottuna opetuksen etenemisen suunnitte-
luun. Opetusjdrjestelyiden valinnat taas pohjautuvat opettajalle muodostunee-
seen oppilaan tuntemukseen ja tuntisuunnittelussa tuleekin ottaa huomioon
kaikkien oppilaiden tarpeet (Ahonen, 2015; Jyrhama ym., 2016).

Sandberg (2015, s. 99) tuo esille, kuinka oppitunnin struktuurit kannattaa
rakentaa hyvin selkeiksi. Se hyoddyttada hanen mukaansa koko oppilasryhmaa
sekd opettajan omaa tyota. Han suosittelee, ettd oppitunnin alussa oppilaille teh-
daan tiedettavaksi oppitunnin kulku, sekd tunnin padmaara ja tavoitteet. Oppi-
tunnin etenemisessa on hyva huomioida monipuolinen tekeminen ja jokaisen op-
pilaan yksilolliset tarpeet esimerkiksi taukojen ja liikkumisen ndkokulmasta
(Sandberg, 2015, s.101, 103). Teoreettisen opetuksen ja toiminnallisuuden on
hyva vuorotella oppitunnin edetessa.

Opetuksessa vuorovaikutus jarjestetddn niin, ettd opetussuunnitelman ta-
voitteet saavutetaan parhaalla mahdollisella tavalla. Opetuksen strukturointi on
osa vuorovaikutusta, niilta osin, kun se tehddan oppilaille nakyvaksi. Yksinker-
taiselta nayttava tapahtuma sisaltaa didaktisesti ja pedagogisesti tarkasteltuna
useita eri nakokohtia, jotka eroavat toisistaan. Oppilaan kannalta ei ole miele-
kastd, ettda nama kaikki olisi heille maaritelty yksityiskohtaisesti, vaan struktu-
roinnin osalta oppilaiden tulisi havaita sellaiset tekijat, jotka helpottavat heidan
toiminnanohjaustaan (Jyrhama ym., 2016).

Tutkimusten mukaan oppitunneista on tunnistettavissa selkeitd element-
tejd, joihin oppitunnin jakautuvat (Kyriakides ym., 2018; Li ym., 2022; Maulana
ym., 2015). Namad elementit vaihtelevat oppiaineesta, opetettavasta kokonaisuu-
desta ja opetusryhmadstd riippuen (Maulana ym., 2015). Suunnittelussa on kes-

keistd huomioida oppilaiden osallisuus, sitoutuminen, motivointi ja aikaisem-

man tiedon aktivointi (Li ym., 2022; Walkington & Marder, 2018). Lin ym. (2022)
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mukaan opettajat panostavat tuntisuunnittelussaan ennakointiin sekd opetetta-
van aiheen havainnollistamineen. He tuovat esille, kuinka aiheen muotoutumi-
nen oppilaalle merkitykselliseksi, on keskeistd opetuksessa. Opetuksen struktu-
roinnissa on hyva ottaa huomioon mahdollisen vapaa-ajan strukturoiminen, silla
odottelu lisdd oppilaiden levottomuutta (Ahonen, 2015; Loukomies & Laine,
2023). Lisaksi opettajan on pystyttava joustamaan omista suunnitelmistaan, jos
han huomaa, ettei lasten jaksaminen ole riittdvaa suhteessa tunnin suunnitelmiin
(Ahonen, 2015). Ahonen (2015) korostaa kuinka erityisesti pienten lasten koh-
dalla on tdrkeda kiinnittaa suunnitellusti huomiota rauhoittumiselle. Rauhoittu-
mista tukeville hetkille tulee varata suunnitellusti aikaa koulupaiviin.
Oppituntien suunnittelussa on hyva ottaa huomioon, ettd eri oppiaineet ja
erilaiset tehtdvat edellyttavit erilaista strukturointia. Opettajien on pyrittava
tydssddn valitsemaan sellaisia opetusmenetelmid, jotka tukevat oppilaiden oppi-
mista parhaalla mahdollisella tavalla (Maulana ym. (2015). Tehtdvien struktu-
rointi kannattaa rakentaa sen mukaan, ldhestyyko tehtdvaa oppilasldhtoisesti
keskustellen, jolloin opettaja osallistuu tehtdvan ratkaisuun vai opettajajohtoi-
sesti niin, ettd opettaja ohjaa oppilaita huomioimaan tiettyja tekijoitd tehtdvan
ratkaisemisessa (Li ym., 2022). Li ym. (2022) tuovat esille, kuinka tehtdvan ldhes-
tymistapa voi olla myds sellainen, missd oppilaat ldhtevéat ratkaisemaan tehta-
vdnantoa ldhes kokonaan ilman opettajan ohjausta. Tamad ratkaisutapa edellyttdd

oppilailta korkeaa kognitiivisen tason toimintaa.

3.2 Opetuksen strukturoinnin pedagogiikka

Pedagogiikalla tarkoitetaan kasitystd siitd, miten kasvatus ja opetus tulisi jdrjes-
tad (Tieteen termipankki, 2024b). Maulana ym. (2015) tuovat esille, kuinka tunnin
strukturointi rakentuu sille asetettujen pedagogisten tavoitteiden pohjalta. Hei-
ddn mukaansa oppilaiden tietimys opetuksen etenemisestd sekd mahdollisista
siirtymistd antaa paremmat edellytykset oppimiselle. Ahonen (2015) ja Sandberg
(2015) tuovat esille, kuinka erityisesti siirtymaétilanteet on tidrked strukturoida,

silld ne ovat tilanteita, joissa lapset ovat alttiita levottomuudelle. Lasten kanssa
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toimiessa ennakointi on keskeistd, silld se heijastuu oppilaiden jaksamiseen ja
tyoskentelyrauhan sdilymiseen (Ahonen, 2015). Ennakointia voi toteuttaa erilais-
ten vilineiden avulla, kuten esimerkiksi pdivdjdrjestykselld tai kuvatuella.
Saltmarsh ym. (2015) tuovat esille oppilaiden yksil6llisten tarpeiden ja koko
ryhmaén tarpeiden huomioimisen opetuksen rakenteiden nidkokulmasta. He piti-
vit tarkednd, ettd opettaja ymmartdd selkeiden rakenteiden merkityksen kayttay-
tymisen, jdrjestyksen, rutiinien ja perustaitojen oppimisen kannalta. Toisaalta
heidédn tutkimuksessaan tuotiin ilmi, kuinka tdrkedd on pystyd tarvittaessa jous-
tamaan rakenteista ja jarjestyksestd, silld liian tiukka struktuureihin kiinnittymi-
nen heikensi oppilaiden mahdollisuuksia saavuttaa oppimistavoitteita.
Vuorovaikutus on tdrked osa opettajan pedagogista toimintaa, mutta myos
perustava opetuksen didaktiikalle (Jyrhama ym., 2016). Maulanan ym. (2015) tut-
kimuksen mukaan kuitenkin suurin osa oppitunneista koostuu opettajan luen-
noimisesta ja se viahentdd oppituntien vuorovaikutuksellisuutta. Opettajan hen-
kilokohtaiset tavat toimia ja opettajan autonominen asema heijastuvat siihen,
kuinka paljon han kayttdd tydssdan vuorovaikutuksellista opetustyylid. Koulu-
pdivit koostuvat kuitenkin opettajan toimintatavasta riippumatta monesta vuo-
rovaikutuksellisesta tilanteesta, joissa opettajan on syytd olla tietoinen omasta ta-
vastaan toimia. Ahonen (2015) tuo esille, kuinka myos aikuisen puheen ddnen-
paino, eleet ja toiminta ovat tarked osa viestintdd lapsia ohjatessa. Aikuisen tapa
viestid voi korostaa kédytdvan asian merkityksellisyyttd tai silld voidaan pyrkia
esimerkiksi herdttimadn lasten huomio kyseistd asiaa kohtaan (Ahonen, 2015).
Poysd ym. (2021) rakensivat Jyvaskylan yliopiston hankkeena Vuorovaiku-
tus osana opettajan arviointiosaamista (VOPA) -toimintamallin. Tamén toimin-
tamallin avulla pyritddan lisdédmé&ddn ymmarrystd opetustilanteiden vuorovaiku-
tuksesta. Poysdn ym. (2021) mukaan opetustilanteiden vuorovaikutus koostuu
monista eri elementeistd ja niissd useammassa nousee esille myos strukturoinnin
ndkokulma. Opetuksen vuorovaikutuksessa on VOPA-mallin mukaan keskeistd
oppilaan tarpeisiin vastaaminen, mika pitdd sisdlldan ennakoinnin ja turvallisuu-
den tunteen ndkokulmat. Opetustilanteiden vuorovaikutuksen on hyvi olla sel-

kedd, johdonmukaista ja oppilaiden tulee tietdd, mitd heiltd odotetaan. Oppilailla



16

tulee siis olla tiedossa selkedt kadyttaytymisodotukset ja oppimisen tavoitteet.
Opetuksen rytmittdmiselld pystytddan VOPA-mallin mukaan tukemaan oppilai-
den osallistumista. Poysan ym. (2021) luomassa mallissa korostetaan oppilaiden
itseohjautuvuuden vahvistamista, mikd on opetuksen strukturoinnin nakokul-

masta hyvin keskeista.

3.3 Strukturointi eriyttimisen ja itseohjautuvuuden tukemi-
sen tyokaluna

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tuodaan esille, kuinka kaiken
opetuksen perustana tulee olla eriyttamisen ndkokulma (Opetushallitus, 2014).
Nykyaikaisen opetuksen arvoperusta pohjaa jokaisen lapsen oikeuteen kuulua
osaksi tavallista opetusryhmdd, juuri niine ominaisuuksineen, joita héanelld on.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) tuodaan
esille, kuinka perusopetuksessa tulee huomioida kaikkien yksilolliset tarpeet
sekd mahdollistaa osallistuminen jokaiselle oppilaalle. Jokaiselle oppilaalle tulee
tarjota yhtéldiset mahdollisuudet oppia ja eriyttamisen tulee olla kaiken opetuk-
sen perusta. Strukturoinnin ndkokulmasta se kasittdd erityisesti tyoskentelyn
rytmin ja opiskelun etenemisen yksilolliselld tavalla. Oppilaalla tulee olla itsel-
ladn my6s mahdollisuus vaikuttaa siihen, miten ja millaisilla tavoilla hanen opis-
kelunsa etenee (Opetushallitus, 2014).

Eriyttamistd pidetddn tarkednd tekijand inklusiivista kasvatusta noudatta-
vassa koulussa. Inkluusiolle ei ole yksiselitteistd maaritelmé&d, mutta yleisesti voi-
daan todeta, ettd silld tarkoitetaan niitd toimia, joilla pyritddn turvaamaan jokai-
sen oppilaan jatkuvan oppimisen mahdollisuus, poistaen opetukseen osallistu-
misen esteitd (Sirkko, 2020). Kun yhdistdd opetussuunnitelman mukanaan tuo-
mat velvoitteet ja inklusiivisen ajattelutavan, voi todeta, ettd opettajat tyoskente-
levdat moninaisten vaatimusten ja velvoitteiden edessd. Inkluusion myota yleis-
opetuksen luokat ovat moninaistuneet ja opettajilta odotetaan yhd enenevissa
madrin erityispedagogista osaamista ja oppilaiden erityistarpeet huomioivaa

opetusta (Husu & Toom, 2016; Krepf & Konig, 2023). Jylha (2007, s. 197) toteaa,



17

kuinka heterogeeniset opetusryhmit haastavat opettajan tyotd sekda pedagogi-
sesti ettd didaktisesti tarkasteltuna. Opettajan tulee huomioida oppilaat sekéa yk-
silollisesti ettd osana koko oppilasryhmad, mika tarkoittaa sitd, ettd opettajat tar-
vitsevat luokkaansa tyokaluja oppilaiden tukemiseen. Roihan ja Polson (2018)
mukaan, opetuksen strukturointi on perusta hyville opetukselle. Kouluissa tuli-
sikin siis olla kdytossa sellaiset hyvét toimintatavat, jotka ottavat huomioon op-
pilaiden erilaisuuden. Krepf ja Konig (2023) tuovatkin esille, kuinka opetuksen
jasentdminen eli strukturointi on nimenomaan erilaiset oppijat huomioivaa toi-
mintaa, silld se helpottaa opittavan sisdllon jasentdmistd. Strukturoinnin voidaan
siis ajatella olevan yksi avainkeinoista inkluusion mahdollistamisessa.

Inkluusion merkitys nousee esille Parikan ym. (2017) mukaan oppimisen
yksilollisessd ja yhteisollisessd ndkdkulmassa. Oppilaan saama tuki omaan ope-
tusryhméaéansa on keskeinen inkluusion mahdollistaja. Selkeiden struktuurien
merkitys nousee hyvin vahvasti esille erilaisten oppimisen haasteiden tukemi-
sessa (Parikka ym., 2017; Roiha & Polso, 2018; Sandberg, 2018). Parikka ym. (2017,
s. 74) korostavat, kuinka aikuisen luomat selkeit struktuurit, jotka pitavat sisal-
laan oppimisen tavoitteet, luovat turvallisen oppimisilmapiirin ja ndin ollen tu-
kevat oppimista.

Opetuksen strukturointia voidaan tarkastella my6s itseohjautuvuuden na-
kokulmasta katsottuna. Itseohjautuvuus on aktiivisuutta sekd kykyad suoriutua
tehtdvistd itsendisesti ja oma-aloitteisesti (Martela ym., 2021). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014) todetaan, kuinka oppi-
laan tietoisuus omasta oppimisprosessista sekd vastuullisuus tukevat itseohjau-
tuvuuden kehittymistd. Opettajan tulee valita yhdessd oppilaiden kanssa tyos-
kentelytavoiksi sellaisia menetelmid, jotka tukevat itseohjautuvuutta (Opetus-
hallitus, 2014). Opettajan rooli on itseohjautuvuuden ndkdkulmasta oppilaita oh-
jaava (Opetushallitus, 2014).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden ndkokulmaa haastaa kui-
tenkin Saarisen (2020) tutkimus, jossa todetaan, ettd yhd enenevissd maarin kas-

vava itseohjautuvuuden vaatimus ja itseohjautuvuuteen pohjautuvat tyoskente-
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lymenetelmaét heijastuvat negatiivisesti oppilaiden oppimistuloksiin sekd hyvin-
vointiin. Tdm& korostuu erityisesti niiden oppilaiden kohdalla, joilla on jonkin-
laista riskitaustaa oppimisen ndkokulmasta. Tutkimuksessaan Saarinen (2020)
viittaa itseohjautuvuudella kykyyn sdddelld omaa kayttaytymistdan, mikd pitdd
sisdllddan sinnikkyyden, kdyttdytymis- ja tunneimpulssien kontrolloinnin, tavoit-
teellisen tyoskentelyn ja keskittymisen kohdentumisen oppimisenkannalta mer-
kitykselliseen asiaan.

Saarinen (2020) toteaa, ettd itseohjautuvuuden kehittyminen on hidas pro-
sessi, joka hidastuu entisestdén, jos lapsella on tarkkavaisuuden ja ylivilkkauden
haasteita, aivoverenkierron hiirio tai esimerkiksi masennus- tai ahdistusoireita.
Lis&ksi itseohjautuvuuden kehittymistd voi hidastaa perheen heikko sosioekono-
minen asema, sukupuoli (mies) ja heikko koulumenestys (Saarinen, 2020). Saari-
nen (2020) tuo esille, kuinka itseohjautuvuuden haasteet heijastuvat heikkoon
koulumenestykseen ja turhautumiseen. Itseohjautuvuuden kehittymisessd on
kokonaisuudessaan kyseessd hitaasti etenevistd prosessista, joka selittyy geneet-
tisilla tekijoilld ja jatkuu pitkille nuoruuteen asti.

Itseohjautuvan oppimisen kaytantsjen hyodyntdmisen tavoitteena on itse-
ohjautuvuuden kehittyminen (Opetushallitus, 2014). Suomessa itseohjautuvuu-
teen ohjaavat toimenpiteet ovat johtaneet vihemman strukturoituun opetukseen
(Saarinen, 2020). Saarisen (2020) toteaa, ettd itseohjautuvuutta on tavoiteltu sel-
laisilla keinoille, jotka eivit tue itseohjautuvuutta. Taman seurauksena koulupdi-
viin on Saarisen (2020) mukaan tullut lisdd epavakautta, minkd han nidkee hait-
taavan lasten ja nuorten kehitystd ja koulumenestystd sekd lisddvan mahdolli-
suuksia kiusaamiselle. Salo (2015) tuo esille, kuinka itseohjautuvuuden tukemi-
sessa yhdistyy yhtdaltd opettajan tuki ja lasndolo ja toisaalta oppilaan nakokul-
masta tietty vapaus tehdd omalle oppimiselleen sopivia ratkaisuja koulupdivan
aikana.

Itseohjautuvuuden vaatimusten haasteet korostuvat erityisesti niiden las-
ten kohdalla, joilla on ldhtokohtaisesti joitain oppimisen riskitekijoitd ja joilla it-

seohjautuvuuden kehittyminen on vield vaiheessa. Ndiltd lapsilta odotetaan liian



19

paljon heidén yksilolliseen kehitysvaiheeseensa ndhden. Itseohjautuvuuden ke-
hittyminen pohjautuu vahvasti geneettisiin tekijoihin, joten ymparistotekijoiden
rooli sen kehittymisessd on pieni (Saarinen, 2020). Saarinen (2020) toteaa tdimdn
lisddvan oppilaiden vilistd oppimisen kuilua, eli hyvin pédrjdavien oppilaiden ja
heikosti parjddavien oppilaiden ddripddt ovat kasvaneet ja keskiverto-oppilaiden
maddrd on vahentynyt. Oppilailla voi olla haasteita sdddelld omaa oppimistaan
sekd kayttaytymistddn ja he turhautuvat oppimistilanteissa (Saarinen, 2020). Li-
sdksi itseohjautuvuuden vaatimukset vievit Saarisen (2020) tutkimuksen mu-
kaan tilaa itse oppiaineen oppimiselta, mikd heijastuu heikentyneend tiedollisena
osaamisena.

Itsesddn itseohjautuvuuteen pyrkiminen ei ole huono asia ja sen on todettu
heijastuvan tydeldmaéssd tyonimuun, nopeampaan palautumiseen tyonteosta, li-
sddantyneeseen hyvinvointiin sekd vihdisempddn tyouupumukseen ja -stressiin
(Martela ym., 2021). Kysymys kuuluukin, kuinka itseohjautuvuuteen ohjaamista
voidaan tukea kasvattamatta lapsiin kohdistuneita itseohjautuvuuden vaatimuk-
sia lilan suuriksi. Parikka ym. (2017) tuovat esille, kuinka opetuksen pddvastuu
on aina aikuisella. Paananen (2020) tdydentdd, kuinka opettajan vastuu korostuu
erityisesti siind, ettd oppilas saavuttaa riittdvét perustaidot, joiden varaan hin voi
rakentaa omaa oppimistaan. Han korostaa, kuinka aikuisen on oltava tietoinen
opetuksen tavoitteellisista sisdlldisté ja siitd, millaisia taitoja lapsen on harjoitel-
tava kehittddkseen omaa itseohjautuvuuttaan. Rautamies ym. (2018) lisddvat,
kuinka lapsen itseohjautuvuuden tukeminen on yhteydessd hédnen itsendisyy-
teensd. He tuovat esille, kuinka itseohjautuva lapsi pystyy harjoituksen myotd
toimimaan ilman opettajan kontrollointia, ohjausta ja tukea. Kuitenkin autono-
miaan pyrkivédssd itseohjautuvuuden harjoittelussa on keskeistd, ettd lapsi saa
olla lapsen roolissa ja pddvastuu asioista sekd padatoksistd on aikuisella (Rauta-
mies ym., 2018). T&llin aikuisen rooli on olla 1dsna sekd han sanoittaa, auttaa ja
ohjaa toimillaan lasta kohti itseohjautuvuuden kehittymistd. Opetuksen struktu-
rointi on toimintamallina parhaillaan lapsen itseohjautuvuuden harjoittelua tu-

kevaa toimintaa, jossa opettaja antaa oppilaille keinoja ohjata omaa toimintaansa
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ilman aikuisen jatkuvaa kontrollia ja ohjausta, mutta on tarvittaessa ldsnd ja

avuksi lapsen oppimisessa.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella opetuksen strukturointia. Tarkem-

min madriteltynd tutkimus kohdentui tarkastelemaan luokanopettajien koke-

muksia opetuksen strukturoinnista, sen toteutuksesta sekd merkityksista.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajalla on opetuksen strukturoinnista?

2. Millaisia kokemuksia luokanopettajalla on opetuksen strukturoinnin

merkityksesta?

4.2 Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa

Tutkimuksen metodologia on kytkoksissa siihen, millaisia valintoja tutkija tekee
tutkimuksensa aikana. Ndama valinnat ohjaavat Juutin ja Puusan (2020a) mukaan
tutkimusprosessin etenemistd, pohjautuen siihen todellisuuteen, josta tutkimuk-
sessa pyritddn saamaan uutta tietoa. Tutkijan on Juutin ja Puusan (2020a) mu-
kaan syytd olla tietoinen oman tutkimuksen ldhestymistavan tuomista rajoituk-
sista sekd taustaoletuksista. He toteavat, kuinka tutkimuksen ldhestymistavan
tulee perustua tutkimuskohteesta muodostettuun esiymmarrykseen. Kaikki ai-
neiston analysoinnin vaiheet pohjautuvat tutkijan epistemologiselle ja ontologi-
selle kasitykselle siitd, millaista ilmiotd ollaan tutkimassa, miten ilmié hahmot-
tuu tutkimusaineistossa ja mika siind on olennaista (Ruusuvuori ym., 2010). Tut-
kimusta tehddan aina jostakin ndkokulmasta, eli paradigmasta kasin ja tutkijan
on tunnettava metodien taustalla olevat ontologiset ja epistemologiset oletukset
(Heikkinen ym., 2005).

Tamad laadullinen tutkimus perustuu fenomenologis-hermeneuttiseen 14-
hestymistapaan. Fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa pohjautuu sy-

vimmiltddn ontologiaan, jolle on Hirsjarven ym. (2009) mukaan ominaista tarkas-
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tella todellisuuden luonnetta. Todellisuus rakentuu ihmisille eri tavoin, pohjau-
tuen siihen aikaan, paikkaan ja kulttuuriin, jossa ihminen eldd (Heikkinen ym.,
2005). Huhtanen ja Tuominen (2020) tuovat esille, kuinka fenomenologialle on
tyypillistd kidsitys todellisuuden jatkuvasti muuttuvasta luonteesta ja tutkimuk-
sessa pyritddn pddsemddn kasiksi ilmioon tutkittavien kokemustodellisuuden
kautta. Juuti ja Puusa (2020a) taydentdvit, kuinka kokemusten merkitysyhteydet
rakentuvat ihmisten sosiaalisen todellisuuden kautta.

Téssd tutkimuksessa ontologinen ndkokulma pohjautuu ihmiskésitykseen,
silld sekd tutkijana ettd tutkimuksen kohteena on ihminen (Hirsjarvi ym., 2009).
Fenomenologinen ulottuvuus nousee esille erityisesti ihmisyyden ndkckulmasta,
silld haastateltavat opettajat tuovat tutkimuksessa esille heiddn oman eldmis-
maailmansa todellisuutta, subjektiivista kokemustaan opetuksen strukturoin-
nista. Patton (2002, s. 104) tuo esille, kuinka fenomenologialle on tyypillista tar-
kastella, kuinka ihmisolennot merkityksellistdvit kokemusta. Tietoisuutta koke-
muksesta pyritddn merkityksellistiméddn ja tarkoituksena on muodostaa syvalli-
sempi kokemus jokapdivdisestd toiminnasta.

Epistemologialla tarkoitetaan késitystd tiedon rakentumisen luonteesta
(Matikainen, 2022). Epistemologisesti tarkasteltuna tama tutkimus kietoutuu so-
siaalisen konstruktivismin ympérille. Siind tiedon ndhddan muodostuvat ihmis-
ten vilisissd suhteissa (Hakala, 2011). Sosiaalisessa konstruktivismissa kohtaavat
ihmisen sisdinen ajattelu ja reflektointi sekd ulkoinen, vuorovaikutuksessa syn-
tynyt kasitys tutkittavasta aiheesta (Puusa & Juuti, 2020). Epistemologisesti tar-
kasteltuna fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tut-
kimuksessa tarkasteltu ilmié kuvataan niin kuin se tutkijalle ilmenee (Matikai-
nen, 2022). Matikaisen (2022) mukaan tutkimustieto on siis aina kytkoksissé sii-
hen, kuinka tutkija tulkitsee, kdsitteistdd ja kuvaa tutkittavaa ilmiotd. Tutkijalla
onkin siis keskeinen rooli osana tutkimusta, miké alleviivaa ihmisyyteen pohjau-
tuvaa ontologista ndkokulmaa.

Hermeneutiikalle on tyypillistd, ettd tutkittavaa ilmiotd pyritdéan tarkastele-
maan ikddn kuin ulkopuolelta kisin, peilaten sitd muihin, jo olemassa oleviin

ldhteisiin ja tietoihin tutkittavasta ilmiosta (Vilkka, 2021). Patton (2002, s. 113)
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muistuttaa, kuinka hermeneutiikassa otetaan huomioon kulttuurillinen kon-
teksti, erityisesti tutkimuksen analyysivaiheessa. Han tuo esille, kuinka herme-
neutiikassa on pyrkimyksend ymmartdd aineiston sisdisid merkityksid, mutta
ymmadrtdmisen pohjalla on aina tutkijan oma tulkinta. Tutkijan pyrkimyksend
on Vilkan (2021) mukaan tuottaa subjektiivisten ldhtokohtien kautta mahdolli-
simman objektiivista tietoa. Han tuo esille, kuinka hermeneutiikassa on keskeista
tutkimuksen aikainen tulkinnan jatkuva ja kriittinen reflektointi. Aineistoa kay-
d&ddn lapi useita kertoja ja peilataan tutkittavaa ilmictd kokonaisuuksista yksit-
tdisiin huomioihin ja niiden edelleen (Vilkka, 2021). T4td kutsutaan hermeneutti-
sella kehilld olemiseksi. Tutkija sekd lukee, ajattelee, keskusteluttaa ja kirjoittaa,
mutta my9s arvioi omaa tulkintaansa jatkuvasti kriittisesti (Vilkka, 2021).

Tuomi ja Sarajarvi (2018) sekd Laine (2018) tuovat esille, kuinka fenomeno-
logis-hermeneuttiselle tutkimukselle on ominaista tuoda nékyvéksi sellainen,
mikd on tottumuksen tai tiedostamattomuuden vuoksi jadnyt nakymattomaksi.
Tassa tutkimuksessa tarkasteltavana ilmiona on opetuksen strukturointi, joka on
keskeinen osa koulumaailmaa, mutta sen tietoinen tarkastelu esimerkiksi tutki-
muksen saralla on jadnyt niukaksi. Tuomi ja Sarajédrvi (2018) toteavatkin, ettd fe-
nomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa tehdddn jo tunnetusta tiedettya.
Kokemuksen tutkiminen on kaksitasoinen ilmi¢, jonka ensimmaiselld tasolla eli
perustasolla on tutkittavan oma eldma sellaisena kuin hédn sen tutkijalle ilmaisee
(Laine, 2018). Toisella tasolla on itse tutkimus, jossa tutkija tematisoi ja késitteis-
tdd ensimmaisen tason merkityksid (Laine, 2018).

Sekd fenomenologialle ettd hermeneutiikalle on tyypillistd kokemusten ja
merkitysten tutkiminen (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Kokemukset ja merkitykset
pyritddn kasitteellistdméadn tutkimuksen avulla ja tutkijan on ymmarrettdava ko-
kemuksen ja késityksen ero (Vilkka, 2021). Tutkimuksen hermeneuttinen viite-
kehys nousee esille luokanopettajien kokemusten tulkitsemisen tarpeen myota.
Tuomi ja Sarajdrvi (2018) toteavat, kuinka tulkinnan roolin tietoinen ymmarrys
lisdd niin kutsuttujen oikeiden tulkintojen mahdollisuuksia ja Patton (2002, s.
115) tdydentdd, kuinka tutkimuksen tulos on aina tutkijan tulkinnan alainen.

Joku toinen tutkija voisi padtyd tekemddn tutkimuksen edetessi erilaisia valintoja
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ja ndin ollen p&dtyd erilaisiin tuloksiin (Patton, 2002). Tuomen ja Sarajdrven
(2018) mukaan hermeneutiikassa ymmarryksen luomista voidaan kuvata ter-
milld hermeneuttinen kehd, joka tarkoittaa sitd, ettd ymmartaminen pohjautuu
jonkinlaiseen esiymmairrykseen tutkittavasta aiheesta. Tutkimuskontekstissa
esiymmarrystd pyritddn luomaan tutkittavan aiheen teorian tarkastelulla. Taman
liséiksi tutkijalla voi olla omaan kokemusmaailmaansa pohjautuva esiymmarrys
tutkittavasta aiheesta, joka on voi olla pohjalla tutkijan tematisoidessa tutkitta-
vien kokemuksia (Vilkka, 2021). Hermeneuttisen kehdn avulla pyritddn ymmar-
tamddn ilmiotd kokonaisvaltaisesti ja irrottamaan omat ennakkokaésitykset seka

asenteet tulkinnasta (Vilkka, 2021).

4.3 Tutkimusaineisto

Tdhéan tutkimukseen osallistui yhteensa kuusi luokanopettajaa. Vilkka (2021) tuo
esille, kuinka laadullisessa tutkimuksessa haastateltavien tai tutkimusaineiston
madrd ei ole keskitssd, vaan aineiston laatu. Tuomi ja Sarajarvi (2018) jatkavat,
kuinka tutkimuksessa kdytossa olevat resurssit tulee suhteuttaa tutkimusaineis-
ton madraan. Kaikki tdhdn tutkimukseen osallistuneet haastateltavat toimivat
parhaillaan luokanopettajan tehtdvissd. Heistd yhdelld oli lisdksi kokemusta
laaja-alaisena erityisopettajana toimimisesta sekd kahdella opettajalla aineen-
opettajan toimimisesta. Tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien aiem-
man tyokokemuksen médrd vaihteli seuraavasti: Yhdelld luokanopettajista oli
tyokokemusta alle kymmenen vuotta, kahdella 10-20 vuotta ja kolmella enem-
méan kuin 20 vuotta. Opettajista kolme tyoskenteli alkuopetuksessa eli 1-2-luo-
killa, yksi 3-4-luokilla ja kaksi 5-6-luokilla. Lisdksi opettajilla oli vaihtelevasti
aikaisempaa tyokokemusta eri luokka-asteiden opettamisesta alakoulussa.
Vilkka (2021) toteaakin, ettd tutkimusaineiston heterogeenisuus on tutkimuksen
rikkaus.

Luokanopettajat valikoituivat tutkimukseen eliittiotannan avulla. Eliit-
tiotannalla tarkoitetaan Tuomen ja Sarajdarven (2018) mukaan harkinnanvaraista

aineiston kerdamisti. Haastateltavien valinnassa on otettava huomioon se, ettd
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heilld on omakohtainen kokemus tutkittavasta ilmiostd (Vilkka, 2021). Tutki-
mubksen tutkittava ilmio, opetuksen strukturointi, on luonteeltaan sellainen, etta
jokainen opettaja tekee sitd tyossddn jollain ainakin jollain tasolla. Siksi tutkimuk-
seen valikoituneilta haastateltavilta ei etukédteen tiedusteltu heiddn ajatuksiaan
tai suhdettaan opetuksen strukturointiin. Tadssd tutkimuksessa tutkimukseen
osallistujien valinnan kriteerind oli luokanopettajana toimiminen. Tutkimuk-
sessa kdytetyn litteroidun haastatteluaineiston koko oli 99 sivua (rivivali 1,5,
fonttikoko 12).

Tutkimuksen analysointivaiheessa tutkimusaineisto pseudonymisoitiin eli
haastateltavista kadytettiin tunnistekoodeja. Naméa koodit muodostettiin kirjai-
mesta H=haastattelu ja numeroinnista valilla yksi viiva kuusi. Tamé& koodaus tu-
lee esille haastattelun tulosluvussa, jossa haastatteluiden sitaateissa ilmenee

haastattelun tunnistekoodi. Tunnistekoodit muodostettiin satunnaisesti.

4.4 Tutkimusaineiston keruu

Tassd tutkimuksessa aineisto koostui haastatteluista, mikd on Tuomen ja Sarajér-
ven (2018) sekd Puusan (2020) mukaan laadulliselle tutkimukselle hyvin yleinen
aineistonkeruumenetelmi. He tuovat esille, kuinka haastattelu on toimiva aineis-
tonkeruumenetelma juuri laadullisessa tutkimuksessa siitd syystd, ettd se on hy-
vin joustava. Haastattelun aikana voidaan kysya tarkentavia kysymyksid, toistaa
kysymys ja tarvittaessa esimerkiksi selventdd kysyttavaa asiaa. Téassd tutkimuk-
sessa pyrittiin tarkastelemaan tutkittavien kokemuksia opetuksen strukturoin-
nista. Vilkka (2021) tuo esille, kuinka haastattelu aineistonkeruumenetelma on
tyypillinen juuri silloin, kun ollaan kiinnostuneita haastateltavien kokemuksista
puheen muodossa ja Pietild (2010) taydentdd, kuinka haastattelu on ihmistieteel-
liselle tutkimukselle perusaineistonkeruumenetelma.

Tarkemmin maddriteltynd tdssd tutkimuksessa on kyseessd puolistruktu-
roitu haastattelu eli teemahaastattelu. Haastattelu toteutettiin yksilohaastatte-

luna, silld yksilohaastattelu on Pietilan (2010) mukaan sellainen haastattelun
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muoto, joka tukee henkilokohtaisten kokemusten kertomista haastattelijalle. Yk-
silohaastattelun luonne luo haastateltavalle turvallisen ympaériston kertoa aidosti
omista kokemuksistaan. Teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd haastattelu ete-
nee ennalta suunniteltujen teemojen mukaan (Tuomi & Sarajédrvi, 2018). N&dihin
teemoihin voi liittyd tarkentavia kysymyksid ja haastattelun edetessa kysymyk-
sid voidaan syventdd keskustelussa ilmenneiden aihepiirien ympdrille. Kysy-
mysten asettelussa on huomioitava, ettd kysymysten asettelu on jarjestykseltdaan
luonteva ja kysymykset on muotoiltu niin, ettd ne eivit ole arvottavia (Vilkka,
2021). Tutkijan on aineiston analysointivaiheessa huomioitava, ettei haastattelua
ohjaavat teemat ole millddn tavalla yhteydessd tutkimustuloksiin, vaan ne ovat
toisistaan erilliset asiat (Pietild, 2010).

Tuomi ja Sarajarvi (2018) tuovat esille, kuinka on suositeltavaa, ettd tutkit-
tavilla on mahdollisuus tutustua haastattelun teemoihin ennen varsinaisen haas-
tattelun toteutumista. Namé teemat muodostuvat Tuomen ja Sarajdrven (2018)
mukaan tutkimuksen viitekehykseen eli sithen, mitéd kyseisesta ilmiosté jo aikai-
semmin tiedetddn. Vilkka (2021) tdsmentdd, ettd puolistrukturoidussa teema-
haastattelussa pyritddn valitsemaan ne teemat, jotka ovat keskeisid nimenomaan
tutkimusongelmaan vastaamiseksi. Kuitenkin kokemuksen tutkimuksessa on
tarkedd, ettd itse haastattelutilanteessa haastattelua ohjaavat kysymykset eivét
rajoitu tutkimuskysymyksiin, vaan haastateltavalla on aidosti mahdollisuus
tuoda vapaasti esille omia kokemuksiaan tutkittavasta ilmiostd (Eskola, 2018).

Tassd tutkimuksessa tutkittaville toimitettiin haastattelun alustava runko
(LIITE 1) sdhkopostitse samalla, kun toimitettiin tutkimuksen tiedote ja tietosuo-
jalomake. Ndin tutkittaville tarjottiin mahdollisuus tutustua haastattelun aikana
késiteltyihin teemoihin ennen varsinaista aineiston keruuta. Tutkittaville lahete-
tyssd haastattelurungossa pyrittiin parhaalla mahdollisella tavalla ottamaan huo-
mioon se, ettei haastattelun teemat ohjaisivat haastateltavien vastauksia liikaa.
Lisdksi haastateltaville kerrottiin haastattelun alussa, ettei haastattelun kysy-
myksiin ole vddrid vastauksia vaan kaikki heiddn ajatuksensa ovat hyvid juuri

sellaisenaan. Lisdksi haastattelun lopussa kysyttiin, tuleeko heille mieleen jotain
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sellaista opetuksen strukturointiin liittyvéad, jota haastattelun aikana ei ole tullut
esille.

Puusa (2020) kirjoittaa, kuinka tutkimushaastatteluun on syyta valmistau-
tua etukdteen. Tdhén liittyy osaltaan tutkittavan ilmion teoriatietoon perehtymi-
nen. Tassd tutkimuksessa tdmad valmistautuminen tapahtui teoriatietoon pereh-
tymisen lisdksi koehaastattelun avulla. Helmikuussa 2024 toteutettiin koehaas-
tattelu eldkoityneelle opettajalle, jolloin haastattelun kysymyksien ymmarretta-
vyyttd tarkasteltiin. Varsinaiset haastattelut toteutettiin helmi-maaliskuussa
2024. Haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina, mikd on Vilkan (2021) mu-
kaan omakohtaisen kokemuksen tutkimiseen soveltuva keino kerita aineistoa.
Kaksi haastatteluista toteutettiin etdhaastatteluna Teams-sovellusta hyodyntden
ja neljd lahihaastatteluna.

Puusa (2020) tuo esille, kuinka tutkimushaastattelu voidaan késittdd kes-
kusteluksi, jolle on asetettu tavoite. Kyseessd on aina vuorovaikutuksellinen ta-
pahtuma, jossa on tavoitteena pddstd kasiksi tutkittavien ajatuksiin sekd koke-
muksiin ja saada ne puheen kautta keréttya tutkittavaan muotoon (Puusa, 2020).
Kieli on siis haastattelussa vdistaiméttda mukana oleva aspekti. Puusa (2020) tuo
esille, kuinka ymmartdminen on sidoksissa kieleen ja tutkijan on syyta olla perilld
kielen merkityksestd tutkimuksessaan. Vilkka (2021) tuokin esille, kuinka haas-
tattelussa on aina mukana tulkinnallinen ndkokulma, joten haastattelijan on tar-
vittaessa hyvd varmistaa oman tulkintansa oikeellisuutta. Tassd tutkimuksessa
haastattelun lopuksi kysyttiin haastateltavilta lupa ldhestya heitd sahkopostitse,
jos aineiston tulkinnassa nousee esille epdvarmuuksia.

Vuorovaikutustapahtuma on aina sidoksissa inhimilliseen kontekstiin,
mikd osaltaan tulee ottaa huomioon haastattelua tehdessa. Tutkijan on hyva pyr-
kid omalla toiminnallaan luomaan rento ja turvallinen ilmapiiri haastattelutilan-
teeseen. Ikonen (2017) tuo esille, kuinka luonnollisuutta, luottamusta ja rentoutta
voi etdyhteyksien vilitykselld tehdyssd tutkimuksessa tukea kuuntelemisen
osoittamisella sekd keskustelevalla otteella. Tama patee myos kasvotusten toteu-

tetussa haastattelussa. Tdssd tutkimuksessa haastattelun ilmapiirid pyrittiin tu-
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kemaan vastavuoroisen keskustelun periaatteella ja haastattelijan esittamilld tar-
kentavilla kysymyksilld. Haastattelun aikana pyrittiin osoittamaan kuuntele-
mista ja tarttumaan haastateltavilta esille nousseisiin teemoihin osana sujuvaa

haastattelukeskustelua.

4.5 Aineiston analyysi

Patton (2002) tuo esille, kuinka aineiston analysointi alkaa jo ennen varsinaista
analyysivaihetta ja siihen sisdltyy analyysia edeltdvat tutkijan tekemdat paatokset
sekd ratkaisut. Sen lisdksi, ettd tutkimusta edeltdvit padatokset ovat tarkedssd roo-
lissa myos analysointivaiheessa, on my0s itse analysointivaihe tdynnd tutkijan
tekemid p&atoksid suhteessa analysoitavaan aineistoon (Eskola, 2018). Eskola
(2018) tuo esille, kuinka tarkeintd analysointivaiheessa on, ettd tutkijalla on ym-
maérrys siitd, mitd tekee.

Tassd tutkimuksessa tutkimusaineisto analysoitiin hyodyntéden tulkitsevaa
fenomenologista analyysia. Fenomenologiselle analyysille on tyypillistd, ettd tut-
kimusaineistoa kasitellddn yhtend kokonaisuutena (Vilkka, 2021). Tulkitseva fe-
nomenologinen analyysi soveltuu erityisesti erilaisten kokemusten tarkasteluun
(Tokkari, 2018). Kyseisessd analyysimenetelmdssad tutkija hyodyntdd omia en-
nakko-oletuksiaan osana haastattelua, mutta tutkijan omat késitykset eivat hei-
jastu tutkimuksen tuloksiin, vaan tulokset pohjautuvat mahdollisimman puh-
taasti tutkittavien kokemusten analysointiin (Tokkari, 2018). Vilkka (2021) t&s-
mentdd, kuinka tutkija analysoi tutkimuksen edetessd myos omaa esiymmarrys-
tddn ja sen muotoutuminen on osa tutkimusprosessia.

Tulkitsevassa fenomenologisessa analyysissd on Tokkarin (2018) mukaan
kuusi vaihetta. Analyysin ensimmadinen vaihe koostuu aineistoon tutustumisesta
ja alustavien kommenttien luomisesta. Ruusuvuori ym. (2010) tuovat esille,
kuinka tdméd on keskeinen osa haastattelun analyysin aloitusta ja se luo pohjaa
aineiston keskusteluttamiselle. Tadssd tutkimuksessa ensimmaéinen vaihe muo-

dostui haastatteluiden litteroinnista ja litteroinnin tarkastamisesta. Haastattelui-
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den litteroinnissa tutkimusaineisto muutetaan tutkittavaan muotoon, huomioi-
den, ettd haastateltavien puhetta ei voi litteroidessa muokata (Vilkka, 2021). Lit-
teroinnin tarkkuus on tiarked osa tutkimuksen luotettavuuden nidkokulmasta. Jo
litterointivaiheessa haastatteluaineisto tulee tutkijalle tutuksi. Ensimmadiseen vai-
heeseen kuului my6s haastatteluaineiston lukeminen ja tutkimuskysymysten na-
kokulmasta olennaisten kohtien merkkaaminen eri varikoodein. Samalla muo-
dostui erddnlainen muistiinpanoasiakirja, johon kirjoitettiin ylos tdssad vaiheessa
esille tulleita ndkokulmia tutkimusaineistosta. Analysointivaiheessa on tdarkedd,
ettd tutkijalle on muodostunut perustavanlainen tuntemus omaan tutkimusai-
neistoonsa, mikd edellyttdd tutkimusaineiston lukemista useaan kertaan (Eskola,
2018; Patton, 2002). Aineistoon tutustumisen jalkeen haastatteluista alettiin muo-
dostamaan kommentteja, jotka kiteyttivat haastateltavien esille tuomia nakokul-
mia.

Tulkitsevassa fenomenologisessa analyysissd toisena vaiheena on teemojen
luominen kommenttien pohjalta (Tokkari, 2018). Taulukossa 1 ndkyy ensimmadi-
sen tutkimuskysymyksen ndkokulmasta ote analyysin toisen vaiheen muodostu-
misesta. Kolmantena vaiheena tulkitsevassa fenomenologisessa analyysissd on
teemojen vélisten yhteyksien 16ytdminen ja neljantend vaiheena teemataulukoi-
den muodostaminen (Tokkéri, 2018). Viides vaihe koostuu Tokkarin (2018) mu-
kaan yhteisen teemataulukon muodostamisesta. Tamén tutkimuksen teema-
taulukon muodostuminen on kuvattu taulukkoon 2. Ruusuvuori ym. (2010) tuo-
vat esille, kuinka timai vaihe on nimenomaan keskeinen vaihe tutkimustulosten
muodostumisen ndkokulmasta. Aineiston ja analyysin vuorovaikutuksessa tut-
kijan ymmarrys tutkimusaineistosta laajenee ja sitd kutsutaan hermeneuttisella
kehilld olemiseksi. Kdytdnnossd analyysin eri vaiheet limittyvit ja tapahtuvat
osittain padllekkdin, mikd on hyvin tyypillistd analyysivaiheessa (Ruusuvuori
ym., 2010). Hermeneutiikalle on ominaista merkitysten tulkinnan tarve, jota ana-
lyysissa pyritddn ldhestymédn teemoittelun kautta. Tutkija pyrkii koettelemaan
omaa esiymmarrystddn tutkittavasta aiheesta ja tulkitsemaan aineistoa herme-

neuttista kehdd apuna kayttdaen (Laine, 2018).
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Ote kommenttien ja teemojen muodostumisesta
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Alkuperédinen aineisto

Kommentit

Teemat

“Ei vdlttamittd ollenkaan itses-
tddn selvdd niin niin, toisaalta
ndin on ollut niin kauan opetta-
jana ja than vasta niinku viime
aikoina on tajunnu sen etti
strukturiointi on tirkedd jus-
tiin. Joo ollaan sielld mallilla
ettd koulumailma on muuttu-
nut niin paljon, ettd se on pa-
kottanut sithen. ” H4

“ M voin sanoa silld, etti nyt
kun si oot tuota, md nden etti
sd haluat litkkua véhin ja niin
jos teet nimd kolme niin md
paan sulle tuonne merkin. Joo
niin nyt sd voit ldhted sitten
niin litkkumaan ja sd saat
vaikka tehdi yhden jumppaliik-
keen tai ettd si saat kiertdd luo-
kan” H4

“Ettd nyt ei ettd se tulikin suun-
nitelmiin  muutos tdssd. Ehkdi
helpompi itselld pidssd, mutta
ettd myds sitten perustellaan
lapsille, etti nyt ei keritty, mutta
me ensi kerralla jatketaan tai
ndin.” H2

Strukturoinnin tirkeyden
ymmartaminen ja tarpeeseen
vastaaminen strukturoinnilla

Oppilaan vireystilan tunnis-
taminen ja sithen reagointi

Muutosten perusteleminen
lapsille

Pedagogiset perusteet

Yksilollistiminen
Joustavuus
Oppilaiden jaksaminen

Joustavuus
Vuorovaikutus




Taulukko 2

Teemoittelun muodostuminen tutkimuskysymysten pohjalta
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Teemat Yhdistellyt teemat
Tutkimuskysymys 1.
Oppilaiden jaksaminen Oppilaan ndkokulma

Yksilolliset tarpeet

Luokan hallinta
Tyshyvinvointi

Oppiainekohtainen strukturointi
Pedagogiset perusteet

Vuorovaikutus
Joustavuus

Opettajan ndkokulma

Tuntisuunnittelu

Huomioitavat tekijét

Tutkimuskysymys 2.

Omatoimisuus
Osallisuus
Sosiaalinen tavoite

Selkeys
Ennakointi
Tyoskentelyrauha
Motivointi
Sinnikkyys
Keskittyminen
Nivelvaiheet

Turva

Kuormittumisen vilttiminen
Turhautumisen vilttiminen
Perustarpeet

Itsetunto

Levollisuus oppimiseen

Aktiivinen toimija

Oppimisen edistdminen

Tunnetila




32

Kuudes vaihe pitdd sisdllddan tulosten auki kirjoittamisen kirjalliseen muotoon,
mikd toteutuu tdssd tutkimuksessa tuloksia késittelevassa luvussa sekd pohdin-
nassa. Viidennessé ja kuudennessa vaiheessa aineistoa kasitellaan yhtend koko-
naisuutena ja siind yhdistyy teemoja kokoava tulkinta sekd pohdinnan osuu-
dessa tulosten tarkastelu suhteessa aikaisempaan tutkittuun tietoon ja teoriaan
(Tokkaéri, 2018). Analyysin tekeminen onkin tutkimusaineiston tiivistimistd ja
keskusteluttamista suhteessa ilmiostd aikaisemmin tiedettyyn. Kaikkinensa ai-
neiston tulosten hahmottuminen on vuoropuhelua aineiston ja tutkimuskysy-

mysten kesken (Ruusuvuori ym., 2010).

4.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen eettiset ratkaisut kulkevat mukana ldpi koko tutkimusprosessin ja
ne ovat vahvasti kytkoksissa tutkimuksen luotettavuuteen. Tutkimuseettinen
neuvottelukunta (TENK, 2024) tuo esille, kuinka eettisesti hyvaksyttdvd, luotet-
tava ja uskottavia tuloksia tuottava tutkimus edellyttdad hyvien tieteellisten kay-
tantdjen noudattamista ldpi koko tutkimusprosessin. Namd kaytannot pitavit
TENK:n mukaan sisilldan tutkimuksen luotettavuuden, rehellisyyden, arvostuk-
sen sekd vastuunkannon ja nditd tekijoita on pyritty tdassa tutkimuksessa noudat-
tamaan huolellisesti. Eettisesti kestdvassa tutkimuksessa noudatetaan tiedeyhtei-
son tunnustamia toimintatapoja (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 150). Lisdksi TENK
(2023) mukaan eettisesti kestdvassa tutkimuksessa korostuu tutkijan huolellisuus
ja tarkkuus tutkimusprosessissa. Hyvit tieteelliset kdytannot edellyttavat mah-
dollisimman avointa tutkimuksen etenemisen ja tutkimustulosten kuvausta. Toi-
saalta tutkimusaineistoa taas kasitelldan tutkimukseen osallistujien yksityisyytta
ja turvallisuutta kunnioittaen, mahdollisimman huolellisesti. Lapi koko tutki-
musprosessin muiden tutkijoiden ja tahojen aineistoihin suhtaudutaan kunnioit-
taen ja asianmukaisesti ldhdemateriaaliin viitaten. TENK (2023) mukaan hyviin
tieteellisin kdytantoihin kuuluu, ettd tutkija tuo esille mahdolliset sidonnaisuu-
det ja oman asemansa suhteessa tutkimukseen. Tdssd tutkimuksessa on pyritty

noudattamaan huolellisuutta ja tarkkuutta kaikissa tutkimuksen vaiheissa.
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Tutkija tekee valintoja ja pdatoksid lapi koko prosessin, jotka edellyttavit
eettisestd ndkokulmasta kestdvyyttd. Jo tutkimusaiheen valinta on yksi tutkijan
tekemistd eettisistd ratkaisuista (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 86). Lisdksi tutkimuk-
sen toteutuksessa tulee eteen esimerkiksi pdatokset siitd, millaista aineistoa kera-
tddan ja millaista ldhestymistapaa tutkimuksessa kdytetddn (Hirsjarvi ym., 2009).
Eettisestd ndkokulmasta tarkasteltuna keskeistd on se, ettd tutkija tekee tarkoi-
tuksenmukaisia valintoja ja pyrkii kaikella tavalla olemaan ohjaamatta tutki-
musta omien intressiensd mukaan, lapi koko prosessin. Tuomi ja Sarajarvi (2018,
s. 149) kuvaavat tatd tutkimuksen sisdisend johdonmukaisuutena, joka on heidan
mukaansa keskeinen hyvan tutkimuksen kriteeri. Tutkijan pyrkimyksend on
tehdd tutkimusta mahdollisimman objektiivisesti. Tamd on kuitenkin inhimilli-
sestd ndkokulmasta tarkasteltuna mahdotonta, mutta keskeistd on, ettd tutkija
harkitsee tarkoin valintojaan ja on tietoinen omista taustaoletuksistaan suhteessa
tutkimukseen.

Tutkijan suhde tutkimusaineistoon on keskeisessa roolissa, kun tarkastel-
laan tutkimuksen eettisyyttd. Patton (2002, s. 114) tuo esille, kuinka tutkimuksen
tulos on aina tutkijan tulkinta suhteessa tutkimusaineistoon. Joku muu tutkija
voisi saada erilaiset tulokset, vaikka analysoitavana olisi tdysin sama aineisto.
Juuti ja Puusa (2020b) tuovat esille, kuinka eettisestd nakokulmasta katsottuna
on tarkedd, ettd tutkimuksesta ei aiheudu haittaa kenellekéén ja tutkimuksen me-
netelmét sekd analysointitavat voisivat olla my6s muiden tutkimusten toiminta-
tapoja.

Tutkimuksen eettisyyden ndkokulmasta on keskeistd, ettd tutkittavat osal-
listuvat tutkimukseen vapaaehtoisesti ja ettd heilld on riittdvd maara tietoa tutki-
muksesta. Eettisesti katsottuna on my0s tarkedd, ettd tutkittavat tietdvat mistd
haastattelussa tullaan puhumaan (Tuomi & Sarajarvi, 2018, s. 86). Tamad huomi-
oitiin tdssd tutkimuksessa kahdessa kohtaa, silloin kun haastateltavia kysyttiin
tutkimukseen sekd ennen varsinaista haastattelua lahetetylld haastattelun teema-
rungolla (LITE 1). Tassd tutkimuksessa haastateltaville annettiin tietoa tutki-
muksen aiheesta, kun haastateltavia kysyttiin tutkimukseen. Lisdksi haastatelta-

vat saivat yksityiskohtaisempaa tietoa tutkimuksesta tutkimustiedotteen kautta.
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Tutkimustiedotteessa kuvattiin muun muassa tutkimuksen aihetta ja tutkimuk-
sen kulkua sekd tuotiin esille osallistumisen vapaaehtoisuutta.

Yhdessd tutkimustiedotteen kanssa haastateltaville ldhetettiin myos tieto-
suojailmoitus, jossa kerrottiin, mité tietoja tutkittavista kerdtdaan, miten tutkimus-
aineistoa késitellddn ja mitd tutkimusaineistolle tapahtuu tutkimuksen jalkeen.
Lisdksi tiedotteessa kerrottiin, kuka on rekisterinpitdjd. Taman tutkimuksen tut-
kimustiedote ja tietosuojailmoitus on laadittiin Jyvaskyldn yliopiston pro gradu
-tutkielman tutkimustiedotteen ja tietosuojailmoituksen mallipohjia hycdyn-
tden. Kyseiset asiakirjat toimitettiin tutkittaville helmikuussa 2024, ja tutkittavia
pyydettiin ilmoittamaan mahdollinen suostumuksensa tutkimukseen seka tar-
vittavien asiakirjojen vastaanottaminen tutkijalle sihkdpostitse. Viisi haastatelta-
vaa vastasi sahkopostitse ja yksi tekstiviestitse saaneensa asiakirjat ja olevansa

halukkaita osallistumaan tutkimukseen.
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5 LUOKANOPETTAJIEN KOKEMUKSIA OPETUK-
SEN STRUKTUROINNISTA JA SEN MERKITYK-
SISTA

Tdamaén tutkimuksen tuloksista kdy ilmi, ettd opetuksen strukturointi toteutetaan
eri tavoin, kuten sanallisesti ohjaten, kirjallisesti ja visuaalisesti. Sitd tapahtuu
myds monella tiedostamattomalla tavalla, kuten rakennetun ympariston jérjes-
tykselld ja siisteydelld. Oppilaille ndkyvilld olevan struktuurin ei tarvitse olla
liilan yksityiskohtainen, vaan opettajan tulee poimia nidkyville ne tekijat, jotka
ovat opetuksen etenemisen kannalta keskeisia.

Strukturoinnin koettiin olevan luonteeltaan moninainen kokonaisuus, jo-
hon oppilaiden lisddntynyt strukturoinnin tarve on ajanut. Erds haastateltavista

totesi seuraavalla tavalla:

Eiki se ole vilttimaittd ollenkaan itsestddn selvdd (opetuksen strukturointi), toisaalta ma
olen ollut niin kauan opettajana ja ihan vasta niinku viime aikoina oon tajunnut sen struk-
turoinnin tarkeyden justiin. Joo ollaan silld mallilla, ettd koulumaailma on muuttunut niin
paljon, ettd se on pakottanut siithen. (H4)

Opetuksen strukturointia pidettiin osaltaan uutena ilmiond, silld useampi
haastateltava toi esille, kuinka ovat tehneet strukturointia jollain tasolla aina,
mutta nyt sithen on alettu kiinnittdd huomiota yhd enemman. Alaluvuissa syven-
nytddn tutkimuksessa nousseisiin tutkimustuloksiin. Tulokset eivit ole toisistaan
irrallisia elementtejd, vaan ne kytkeytyvit toisiinsa hyvin moninaisena verkos-

tona.

5.1 Luokanopettajien kokemukset opetuksen strukturoinnista

Oppilaan niakékulma. Opettajien kokemusten mukaan opetuksen strukturoin-
nissa on otettava huomioon oppilaan ndkokulma, joka pitda sisédlldan oppilaiden

jaksamisen ja yksilolliset tarpeet. Oppilaiden jaksamisen huomiointi ldhtee liik-
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keelle jo lukujdrjestysten jdrjestelystd niin, ettd oppiaineet ovat sijoitettu loogi-
sesti pitkin viikkoa ja niiden jarjestyksessd huomioidaan jaksamista vaativien op-
piaineiden ja vapaampien oppiaineiden sopiva suhde toisiinsa. Erds haastatelta-

vista totesi:

Kaikki pohjautuu lukujérjestykseen, elikkd periaatteessa voisi sanoa, ettd ne struktuurit
liittyy tdhén lukujarjestykseen, ettd ne on niinku suunniteltu jo aikaisemmin ja itse olen
tehnyt sinne joitakin muutoksia, ettd on saanut siitd pdivéstd semmoiseen ettd ei olisi pelk-
kad, taimmoisté niinku, lukuaineita ei olisi liikaa tai ettd olisi joku kevyempi ainekin niinku
joka pdivalla. (H4)

Lisdksi oppilaiden jaksaminen tulee ottaa huomioon viikkotason toiminnoissa,
opettajien kokemusten mukaan esimerkiksi maanantait ovat usein oppilaille
niitd pdivid, jolloin jaksaminen on vahdisempdd. Muutama opettajista toi esille,
kuinka maanantaipdiville ei kannata suunnitella ottavansa oppimisen etenemi-

sen nikokulmasta keskeisti asiaa kasiteltdvaksi.

Ettd onhan se selvdd ja maanantaipdivét on aika hankalia yleensd, niin sielld ei ehkd kan-
nata niinku ottaa mitddn semmoista mink4 ajattelee, ettéd olisi niinku tosi tiarkeitd ja tdh-
dellistd, ettid niin hassulta kun se aina tuntuukin, niin se maanantai on niinku kaikkein ehki
vdsynein pdivd monesti lapsilla. (H4)

Opettajat toivat esille, kuinka sopiva tauotus ja esimerkiksi evdastauon muistami-
nen ovat keskeisid oppilaiden jaksamista tukevia elementtejd. Jaksamisen huo-
mioiminen ndyttaytyi opettajien kokemusten mukaan myos tehtavétyyppien va-
litsemisessa sekd niiden sijoittamisessa pdivan tai oppitunnin kulkuun. Opetuk-
sen etenemistd saatettiin esimerkiksi tauottaa hyodyntamalla toiminnallisia teh-
tavid, liikunnallisia harjoitteita, puuhanurkilla tai esimerkiksi hiljaisella nurk-
kauksella, jossa oppilas pddsee palautumaan rauhallisessa ympaéristossd. Yksi
opettajista toi esille, kuinka on hyodyntanyt tauotuksessa erilaisia ajastimia, jol-
loin oppilas siirtyy takaisin tehtdvien pariin taukonsa loputtua. Toisaalta taas tut-
kimuksessa nousi esille, ettd opettajalla taytyy olla herkkyys tunnistaa, milloin
tyoskentely etenee niin sujuvasti, ettei sitd kannata keskeyttdd toiminnallisella

tehtavallda. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd luokanopettajana toimiessa
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opettajan on helppo suhteuttaa tekemistad oppilaiden jaksamiseen niin, ettd alku-
perdinen suunniteltu toiminta voidaan siirtdd seuraavalle opetuskerralle, jos op-
pilaiden jaksaminen ei tue alkuperdisen suunnitelman toteuttamista.
Oppilaiden jaksaminen tulee opettajien kokemusten mukaan ottaa huomi-
oon myos kotitehtdvien strukturoimisessa. Opettajat toivat esille, kuinka kotiteh-
tavien kohdalla strukturointi tarkoittaa sitd, ettd huomioidaan, ettei oppilaille
tule samana pdivand esimerkiksi matematiikasta ja didinkielestd pitkdd kotiteh-

tavaa.

Nadin, ettd se on ainakin ja sitten just, ettd ei tulisi samana pédivand sitten vaikka &dikasta
pitkaa laksyjd ja matikasta ja ettd sitten on sopivasti sielld niitd taito- ja taideaineita valissa
ja silld viikon tasolla mutta sitten tota. Oppitunnin tasolla ajattelin, ettd, etté tota ja kuulin
semmoisen opiskelujen aikaan, ettd joka tunti pitiisi joka oppilailla nousta kerran peppu
penkista. Sitd oon koittanut ajatella, ettd miké olisi tunnin semmoinen pieni toiminnallinen
juttu, sitten taas jos huomaa ettd he hyvin rauhoittuu tekemé&én noin niin sitten se voi olla
vaikka just ennen vilitunnille 1dhtod néin, ettei sité sitten keskeyta. (H6)

Kokonaisuudessaan oppilaiden jaksaminen tullee siis huomioida kaikessa ope-
tuksen etenemisessd ja strukturoinnin ndkokulmasta se vaikuttaa siihen, kuinka
paljon opettaja varaa aikaa oppitunnista keskustelulle, tyoskentelylle, tauoille ja
yhteiselle lopetukselle sekd millaisia tyoskentelytapoja opettaja valitsee oppitun-
neilleen.

Opetuksen strukturoinnissa tulee opettajien kokemusten mukaan huomi-
oida oppilaiden yksilolliset tarpeet. Tama edellyttdd opettajalta syvillistd oppi-
laantuntemusta ja toisaalta opettajat toivat esille, kuinka joskus yksittdisen oppi-
laan strukturoinnin tarve madrittelee koko opetusryhmén toiminnan etenemista.
Tama heijastui koko opetusryhmddn esimerkiksi niin, ettd opettaja ei voi niin
joustavasti muuttaa suunnitelmiaan, silld yksittdiselle oppilaalle toiminnan en-
nakoinnin tarve oli niin suuri. Tutkimuksessa tulikin esille, ettd jokaiselle opetus-
ryhmaille muodostuu tietyt toimivat struktuurit, jotka voivat vaihdella eri ope-
tusryhmien vélilld. Opettajien kokemusten mukaan tavallisista struktuureista

poikkeaminen edellyttdd erityisesti tiettyjen oppilaiden kohdalla ennakointia.
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Toisaalta opettajat toivat esille, kuinka ennakoinnin sanoittaminen on hyva kaik-
kien oppilaiden ndkokulmasta, mutta sen merkitys korostui erityisesti yksittais-
ten oppilaiden tarpeiden nikokulmasta.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaat hyotyvait siitd, ettd he tietdvit
ennalta oppitunnin etenemisen rytmin. Opettajat toivat kuitenkin esille, kuinka
hyodyt ovat erilaiset suhteessa oppilaisiin, silld joidenkin yksildiden ajateltiin
hyotyvan opetuksen strukturoinnista enemmaén kuin toisten. Myos opetusryh-

mien todettiin olevan yksilollisid, kuten haastattelussa 2 todettiin:

Kyll4 se riippuu tieddtko luokasta, ettd joku ei niinkddn tarvitse sitd, ettd tullaan luokkaan
ollaan paikallaan, otetaan kirjat tai tarvikkeet esille, tulee ohje, ettd joku tarvitsee, joku
luokka tarvitsee sen kovasti. (H2)

Toisaalta tulokset osoittivat myos sen, kuinka oppilaat etenevit oppiaineissa eri
tahtia, jolloin opettaja luovii oppitunnin etenemistd oppilaiden yksilollisten tar-
peiden vilissd. Opetuksen suuret linjat ovat siis oppilaiden tietoisuudessa, mutta
yksityiskohtaisempi oppitunnin eteneminen maaraytyy jokaisen oppilaan koh-

dalla yksil6llisten tarpeiden mukaan.

Opettajan ndkokulma. Opettajan ndkokulmasta opetuksen strukturoinnista
nousi esille kaksi ndkdkulmaa: luokan hallinta ja tyohyvinvointi. Luokan hallin-
nan kannalta tulokset osoittivat, ettd tiettyjen struktuurien ylldpito parantaa
tyoskentelyrauhan sdilymistd ja kokonaisuuden hallintaa. Esimerkiksi oppitun-
nin alussa tiettyjen sallittujen toimintojen tekeminen ennen opettajan paikalle
pddsyd, omalla paikalla odottaminen ja hiljentyminen oppitunnin alussa, olivat
sellaisia struktuureja, jotka helpottivat luokan hallintaa.

Opettajien kokemusten mukaan koulupdivéan aikana oli tiettyjd struktuu-
reja, joilla pyrittiin levollisuuteen esimerkiksi siirtymaétilanteissa ja erilaisissa
tyoskentelytavoissa. Tutkimuksen tulokset soittivat, ettéd erilaiset jonojarjestyk-
set, ryhmiin ja pareiksi jakautumisen keinot, tukivat luokkahallintaa. Opettajat
toivat esille, kuinka on tirked huomioida my®os ne tilanteet, jossa tavoitteellinen

toiminta loppuu, jolloin oppilaat tietdvat mitd he voivat silloin tehda. Opettajien
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kokemusten mukaan oppilailta tulee vain vahan kyseenalaistamista silloin, kun
toiminta tai ohje on pilkottu osiin ja toiminnan tavoite on selked. Liséksi esimer-
kiksi lukuvuoden alussa sovitut luokan saannot ndhtiin sellaisena strukturoinnin
keinona, miki tukee luokan hallintaa.

Opettajan nakokulmasta tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd selkeét struk-
tuurit tukevat opettajan tyohyvinvointia. Kun oppilaat tietdvit tekemisen rytmit-
tymisen, oppitunnin tavoitteen, tarvittavat materiaalit ja mitd he tekevét tavoit-
teellisen toiminnan jdlkeen, se vapauttaa opettajan resursseja muuhun toimin-
taan, esimerkiksi yksilolliseen ohjaukseen. Strukturoinnilla voidaan lisdtd oppi-

laiden itseohjautuvuutta, mika osaltaan helpottaa opettajan tyoskentelya:

Ettd mité tdssd tehdéédn, koko ajan oli joku kysymassd, mité tdssd tapahtuu, mitd tehddan.
Se oli heille niin epdselvd, niin seuraavalla kerralla ne on ollut taululla ja se helpottaa, etta
kylld ne, kun ne tottuu siihen, ettd saa selkedt ohjeet, pilkotut. (H1)

Opettajan on esimerkiksi mahdollista poistua tarvittaessa opetustilasta hetkeksi,
silld oppilailla on mahdollisuus seurata kirjallisen ja visuaalisen tuen avulla, mita

heidin seuraavaksi tarvitsee tehda:

..ja sitten kun lapset on oppinut siihen struktuuriin, voi sanoa, ettd nyt te jatkatte tuosta ja
ope kéy tuolla, sitten jatkatte tuosta ja ja auttakaa toisianne. (H3)

Pienten parissa se oli niinku ihan selked se, ettd ettd kun sen jakso ndhdé sen vaivan ja ne
tottui siihen, ettd on niinku se on niinku palasteltu sielld niin kylldhén se niinku kanto ja
se lisdks sitd se antoi siind niinku itselle sitten kanssa niinku enemman aikaa kéytettaviaksi
muuhun kun vidhin tietds ettd miten miten tdd ndma tulee menneen. (H5)

Yksi opettajista toi esille, kuinka palkitsevaa on, kun luokkaan saapuessa oppi-
laat ovat ottaneet tarvittavat materiaalit jo esille, kun oppitunnin struktuuri on

ollut jo nidkyvilla heille.

Se myos palkitsee hirvedsti kun ne oppii siithen niin on niin helppo, ettd niinku menn&in
sitd kohti, ettd jos sd oot pannu vaikka tunnin alussa jutut taululle ja lapset on lihtenyt
vilkaille ja kun si tulet sinne ja vaikka maé yritén tulla niin ettd ma oisin yhtd aikaa paikalla
mutta aina ei mene niin,
niin sehdn on ihan tdydellistd, jos sielld kaivellaan kirjoja ja osaa on jo aloittanut niin sitten
mé nddn, ettd mun struktuurit toimii. (H3)
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Lisdksi toiminnan etenemisen selked jasentdaminen opettajalle itselleen helpotti
pdivdn etenemisen toteuttamista kdytdnnossd. Opettajat toivat esille, kuinka
struktuureihin panostaminen palvelee koko koulupdivan etenemistd. Struktuu-
rin hahmottaminen oppilaille ndkyvéksi toimi my6s samalla opettajan muistilis-
tana siitd, miten pdivd etenee ja mitd pdivan aikana tulee ottaa huomioon. Tutki-
muksen tulokset osoittivat, ettd strukturoinnin séénnéllinen ja johdonmukainen
kayttoonotto omassa tyossddn vaatii opettajalta hyvan pohjatyon. Opettajat toi-
vat esille, kuinka perusteellisen suunnittelun ja pohjatyon kautta opetuksen
strukturointi helpottuu ja sujuvoituu. Toimintamallin vakiintuminen omaan tyo-
hon ja oppilaiden tottuminen toimintatapaan palvelee laajasti koko luokan toi-

mintaa.

Tuntisuunnittelu. Tuntisuunnittelun ndkokulmasta opetuksen strukturoinnissa
yhdistyy opetuksen etenemisen suurempien linjojen hahmottaminen, mutta
myos yksityiskohtaisemman oppitunnin etenemisen pilkkominen. Tutkimuksen
tulokset osoittivat, ettd opetuksen strukturoinnista on erotettavissa selvasti eri-
laisia ulottuvuuksia liittyen siihen, mikd oppiaine on kyseessa. Kaikki haastatel-
tavat toivat esille, kuinka esimerkiksi matematiikassa oppitunnin etenemisen

struktuuri on hyvin selkea.

Matikan tunnit mé ainakin itse tykkddn rakentaa sen tietyn kaavan pailtd, tulee sitten ne
kaikki elementit, tulee harjoiteltua péistolaskua ja sit opetuskeskustelu ja toiminnalli-
suutta ja sitten itsendistd tyotd ja nédin ettd se on, se on ollut semmoinen, etté tulee sitten
ehkd samalla kaavalla aika lailla sitten taas joku timmoiset tietysti tai tehdd taideaineet voi
olla vapaampia. (H6)

No matematiikka itsessd on hyvin eksakti aine, ettd siind monesti riittdd se, ettd nyt me
opiskellaan timmdistd asiaa ja nyt se tapahtuu néin ja nédin. (H3)

Taideaineiden nikokulmasta tutkimuksen tulokset osoittivat ristiriitaisuutta, toi-
nen opettaja koki taideaineet struktuuriltaan vapaammiksi, kun toinen taas toi

esille kuinka strukturoinnin merkitys korostui niilld oppitunneilla.

Mutta kuvis on ehkd semmoinen, ettd se on erilli lailla strukturoitu, ettd mullakin on siini,
ettd mitd me tehd&dn. Sitten mé ndytdn ne vaiheet yhteisesti ja sen jalkeen vasta ruvetaan
tekemddn, ettd siitd md tykkadan, ettd kuviksessa on kylld tiarked olla semmoinen hyvi
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struktuuri, ettd sinne ei jad ketddn niinku, niinku tietdmaéttd, ettd mitd seuraavaksi tapahtuu
tai muuten yleensd ne vaiheet on sitten vield nakyvilld taulullakin, ettd voi palata sitten
siihen, ettd mité se on. (H1)

Suomen kielen oppitunnit nousivat esille useamman haastateltavan toimesta mo-

ninaisempana kokonaisuutena, mikd myos haastoi oppiaineen strukturointia.

Mun mielestd joku matematiikka on niin selvi, ettd ehké ehké suk, suomen kieli on sem-
moinen, jota joutuu koska siind pallotellaan ja menndén eri kirjoja ja muuta ja tdtd se se
vaatii vahdn energiaa, ettd pitdd olla aina tietoinen mitd me meilld on meneillddn ja ettd se
on ehkd semmoinen, mikd mun mielesté eniten, ettd muut menee aika lailla kylld niinkun
samaan kaavaan, kun katsoo. Oppilailleen on niinku semmoinen tuttu ja turvallinen ja ettd
tietdvat mitd tapahtuu. (H4)

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd joka oppiaineeseen muodostuu tietty struk-
tuuri, miten tunti etenee. Oppilaille tulee tutuksi oppituntien etenemisen rytmi,
mikd luo turvallisuuden tunnetta ja selkeyttd kouluarkeen.

Suunnittelun ndkokulmasta toisena teemana nousi esille strukturoinnin pe-
dagogiset ja didaktiset perusteet. Opettajat toivat esille selkeyden ja yksinkertai-
suuden merkityksen. Struktuurit pyritddn tekeméddn oppilaille nikyvéksi, esi-
merkiksi taululle. Hahmottamisen tukena kéytetddn erilaisia symboleja tai véri-
koodeja, kunkin opettajan omalla tyylilld ja parhaaksi osoittautuneella tavalla.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajien kokemuksen mukaan on

tarkedd, ettd oppilaalla on tieto siitd, mikd on oppitunnin tavoite:

Tietysti tunnin alkuun on se se opetustuokio ja sitten hyvin niinku tullut hyvin selkeésti,
se on niinku oikeastaan nykypdivinad vahvistunut, se hirvedn selkedsti niinku sanotaan se,
ettd mitd tdlld tunnilla haetaan, miké on se tavote, mikd on tdmén tunnin asia. Kylld ettd se
sanotaan suullisesti, ettd timé tunti on nyt. Ettd monestihan se on vaan niin, ettd sanotaan,
ettd nyt tehdddn titd kirjaa, vaan niinku nykyéddn mé konkretisoin sen, ettd timén avulla
me harjoitellaan keskittymistd ja sitten me harjoitellaan, me etsitddn tota tappelupukari
kirjaimia, jos on vaikka geminaatta tai me harjoitellaan paritydskentelyd. Me sanotaan se

dédneen. (H3)

Strukturoinnin kerrottiin luovan opetukselle raamit ja “ryhtid”. Yksi opettajista
kuitenkin korosti erityisesti sitd, ettd strukturointi ei ole itse tarkoitus, vaan opet-
tajan apuvdline. Opetus pohjautuu tavoitteille ja niithin pyritddn padsemddn,
mutta opettajan on kyettdva myos joustamaan. Struktuurin kerrottiin eldvan jat-

kuvasti, erilaisten tarpeiden ja tilanteiden mukaan.
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Huomioitavat tekijat. Opettajan kokemukset osoittivat, ettd opetuksen struktu-
roinnissa tulee huomioida vuorovaikutus ja joustavuus. Vuorovaikutuksen na-
kokulmasta useat opettajista korostivat asioiden sanoittamista lapsille, erityisesti
silloin, kun kyseessd on suunnitelmien muutos. Tallainen tutuista tai ennalta oh-
jatuista struktuureista poikkeaminen edellyttdd sanoittamista ja perustelemista
lapsille. Poikkeusten perustelua korostettiin erityisesti niiden lasten kohdalla,

joilla on haastavaa suhtautua muutoksiin.

Olennaista siind on se, mikd nyt on monta kertaa sanottukkin, ettd se pitdd perustella. Etta
sdd et voi niinku sanoo, ettd kun me ollaan aina tehty niin ja nyt me tehhddn nuin ja nyt
sdd vaan teet. Vaan pitdd sanoo, ettd nyt meilld on semmonen tilanne, ettd on jadnyt tuo
yks tehtdva tuolta vilistd ja on ihan tdrkidd, ettd sdd ymmarrét timén, niin siksi meidédn
pitdd palata, vaikka meiddn on suunniteltu, ettd me tehdddn tuolta. Aina pitdd perustella.
Ja sillon se mun mielest4 toimii, vaikka sdd muutat sitd struktuuria. Mutta jos sda kuittaat
aikuismaisesti, ettd no ei se haittaa, ei silld oo valid, niin lapsi jdd niinku kysymyksiin ja
sitten sen jdd miettimé&&n, ettd ope sdd sanoit, mut ope sdd sanoit. Ettd se on se olennainen
juttu, ettd aina perustele. (H3)

Péivin sisdlld tai semmoinen pdivakohtaisesti, ettd jos se on kuitenkin semmoinen enna-
koitavissa oleva ja se sanallistetaan ja merkataan vield vaikka ylos, ettd just siind on, jos
ajattelee meilld vaikka tdssd nyt tulisikin joku poikkeama, ja merkatas se tuohon ylos, niin
lapsi pystyy sitten katsomaan, ettd ettd okei, nyt me ollaan tossa. (H5)

Vuorovaikutuksen ndkdkulmasta opettajat pitivit tarkednd, ettd tavoitteiden ker-
tomisen lisdksi tunnin perusluonne nimet&én, esimerkiksi onko kyseessd perus-
tunti, toiminnallinen tunti vai jotain muuta. Haastatteluissa nousi vuorovaiku-
tuksen ndkokulmasta esille sanoittaminen lapsen ikdtasoon sopivalla tavalla.
Toisena keskeisend ndkokulmana opetuksen strukturoinnissa huomioita-
viin tekijoihin nousi esille joustavuus. Opettajien kokemuksissa korostui tilan-
teen mukaan toimiminen, tarpeen mukaan ennalta suunniteltujen toimintojen
muuttamisen ja sen perustelemisen lapsille. Tutkimuksessa nousi esille, kuinka
opettajan tdytyy reagoida nopeastikin erilaisiin tilanteisiin, jolloin tdytyy olla
joustava myos ennalta suunniteltujen struktuurien kanssa. Luokanopettajat toi-
vat esille, kuinka struktuurit eldvit jatkuvasti, tilanteiden ja erilaisten tarpeiden

mukaan. Toisaalta opettajat toivat esille, ettd jotkut oppilaista voisi nauttia ylla-
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tyksellisyydestd opetuksessa, mitd haastoi heiddn mukaansa se, ettd jotkut oppi-
laat taas reagoivat todella voimakkaasti muutoksiin ja heiddn tarpeidensa vuoksi

opetusta strukturoitiin vahvasti.

5.2 Luokanopettajien kokemukset opetuksen strukturoinnin
merkityksistd

Aktiivinen toimijuus. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetuksen struktu-
roinnilla on merkitys oppilaan aktiivisen toimijuuden tukemisessa. Tama nousi
esille luokanopettajien kokemuksista omatoimisuuden, osallisuuden ja sosiaalis-
ten tavoitteiden kautta. Useammassa haastatteluista nousi esille, kuinka opetuk-
sen strukturoinnin keinoin oppilas voi omatoimisesti selvittdd, mitd hdnen piti
tehdd, missd jdrjestyksessd ja esimerkiksi mistd oppiaineesta tuli kotitehtadvia.
Luokanopettajat kayttivat erilaisia keinoja havainnollistamisessa, osa yksityis-
kohtaisemmin, osa laveammin. Taméan todettiin heijastuvan oppilaiden tunneko-
kemuksiin, kuten turvallisuuden tunteeseen ja itsevarmuuteen. Tunnekokemuk-
sia tarkastellaan tutkimuksessa yksityiskohtaisemmin toisessa tulososiossa.
Opetuksen strukturoinnissa korostuu luokanopettajien kokemusten mu-
kaan my®os oppilaiden osallistaminen kouluarkeen. Tama nékyi tutkimuksen tu-
loksissa niin, ettd tarvittaessa opettaja ottaa opetukseensa mukaan myos oppilai-
den ehdottamia elementtejd ja sitd kautta muuttaa ennalta suunniteltuja struk-

tuureja:

Toisaalta itse ajattelisin, ettd pitdisi olla avoin my®s sille tilanteelle ja sieltd jos lapselta tu-
leekin idea, ettd hei tehtdisiinko ndin, niin sitten, jos miten sitd tuntuu semmoiselta toteut-
tamiskelpoisena niin sitten lisdd kanssa sitd lapsen osallisuutta. (H6)

Toisaalta osallisuuden nidkokulma nousi esille luokanopettajien kokemusten mu-
kaan siind, ettd strukturointia erityisesti tarvitsevat oppilaat eivét erotu struktu-
roinnin tarpeen vuoksi opetusryhmdstd. Samojen struktuurien todettiin palvele-
van kaikkia, olipa erityisen tuen tarpeita tai ei. Yksi luokanopettajista totesikin,

kuinka strukturoinnista ei ole kenellekddn haittaa. Toisaalta opettajat toivat
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esille, kuinka yleiset struktuurit eivat valttamatta riitd niille, joilla tuen tarve on

suurempi. Silloin tarvitaan vield yksityiskohtaisempaa strukturointia:

Joo ettd jos on niinku justiin keskittymisen vaikeutta, niin hyotyy selvisti siitd enempi ja
sitten, ettd, jos on niinku, vaikka on justiin jotakin toiminnanohjauksen haasteita, niin hyo-
tyy siitd selvdsti enempi ettd. Siind vaan sitten on aina se, ettd miettii ettd miké se on siind
lapselle semmoinen niinku, ettei véalttdméttd mene kuitenkaan niin, ettd se menee sielld
samalla kaavalla sitten, mutta ettd hénelle 16ytaa ne omat, omat keinot niin hy6tyy enempi.
Vaikkapa ihan siitd vaan ettd katsotaan niinku, ettd laitetaan niitd taukoja, sijoitetaan sithen
jaja, ettd mitd taukojen aikana tehdéén ja kauan kun saat olla tauolla ja sitten ettd montako

tehtdvad tai mitka tehtdvit vaikka pitda tehda ja on niinku tdmén tyyppista niin. (H5)
Oppilaiden aktiivisen toimijuuden nikokulmasta tutkimuksen tulokset osoitti-
vat, ettd opettajat pitivit strukturointia merkityksellisend myo6s sosiaalisesta na-
kokulmasta. Yksi opettajista ndki esimerkiksi pareiksi tai ryhmiksi jakamisen liit-
tyvan opetuksen strukturointiin sosiaalisen aspektin kautta. Han toi esille,
kuinka tekee tietoista pari/ryhmdjakoa niin, ettd se tukisi oppilaita erilaisissa so-
siaalisissa tavoitteissa ja toisaalta ryhmad ja parityoskentelyd kaytettiin opetuskei-

nona sosiaalisissa tavoitteissa.

No mad arvon joskus sitten tule sitd vaihtuvuutta. No joskus md arvon ja se ei johtuu siita
vaikkapa ettd joku oppilas tarvitsee vaikka, vaikka vahan kaverisuhteissa apua, ettd silloin
mun mielestd niinku tarkotus pyhittdd keinot, ettd ne laput on niinku jo etukéteen katsottu.
(H2)

Mai teen niitd ryhmid sen takia, ettd joskus joku oppilas jolla on vahéan haastetta, nehdn saa
tukea niistd toisista, ettd ne toiset niinku ja aika hyvin ndd osaa jo vaikka ettd ne ei sano
vastausta vaan ne sanoo ettd katsopa kun ma ajattelin ainakin télleen laske vaikka jotakin
laskua, ettd mulla saattaa vaikka kun ryhmad tai pari tyoskentelyi olla se muun syyn takia
kun sen opiskeluun ett4 se saattaa olla semmoinen sosiaalinen. (H2)

Oppimisen edistaminen. Oppimisen edistimisen ndkokulma nousi hyvin kes-
keiseksi tekijaksi opetuksen strukturoinnin merkityksia tarkastellessa. Yksi haas-
tateltavista toi esille, kuinka alun perin opetuksen strukturointiin ajoi yksittdisen

oppilaan tarve, mutta kdytanto osoitti sen palvelevat kaikkia oppilaita:

Ettd miksi md sithen menin niin oli ettd meilld olisi semmoinen oppilas, joka tarvitsi konk-
retia tuonne taululle, ettd mitd missdkin menee ja se se oli sitten. Huomasin, ettd se on
kaikille niin hyviksi. Sen jdlkeen se on ollut aina ja se on mukana siis. (H1)
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Siind yhdistyivét sekd opetuksen selkeys, opetuksen ennakointi sekd tyoskente-
lyrauhan tukeminen. Tatd tukee useat haastatteluissa esille nousseet ndkokul-
mat. Haastateltavat toivat esille, kuinka selkeys ja ennakointi on opetuksen struk-
turoinnin perusta. Tutkimuksessa nousi esille, kuinka oppilaiden kannalta on
merkityksellistd, ettd he tietdvat mikad oppitunti on kyseessd ja oppitunnin seka
koulupdivan eteneminen on tiedossa. Opettajan on hyva selkedsti osoittaa ne ti-
lanteet, jolloin esimerkiksi kuunteleminen on ensiarvoisen tarkead. T&lloin oppi-

laat pystyvit kiinnittimddn huomionsa opettajan ohjaukseen:

No tietysti on mulla semmoinen tapa, ettd kun on joku tdrkedmpi asia, md nousen ylos,
ettd oppilaat huomaa, ettd nyt niinku varsinkin tulee sitd niin sanotusti tdd tarked asiaa.
Kaikkihan mitd opettaja laskee suusta on todella tarkedd, mutta ettd ehkd se on semmoinen,
ettd nyt md nousen ylos ma tuun tinne eteen ja ne oikeastaan tietddkin vahén sen, ettd hei
nyt me laitetaan véliaikapuuha poissa. Ja no sitten jos on joku ohje, kirjoitan sen tai sitten
kuvilla laitan, ettd semmoinen on. (H2)

Tyoskentelyrauhan sdilyminen oli usean opettajan mielestéd keskeinen oppimista
edistdva tekijd opetuksen strukturoinnissa. Opettajat toivat esille, kuinka sen li-
séksi, ettd itse opetushetken ja toiminnallisuuden eteneminen on strukturoitu, on
myo6s merkityksellistd, ettd tavoitteellisen toiminnan jédlkeinen aika on struktu-

roitu, muuten tyorauhan koettiin heikkenevan merkityksellisesti:

..niin sitten tota huomaa, ettd se voi helpommin l4hted sitten se homma késistd, jos ei ole
semmoista selkeitd, itse tietdisi, ettd mitd nyt tehd&dén ja lapsi tietdd mitd haneltd odotetaan.
(H6)

Opetuksen strukturoinnin koettiin tukevan luokan hallintaa ja sitd kautta tyos-
kentelyrauhan ylldpitoa. Tutkimuksen tulokset osoittivat opetuksen strukturoin-
nin heijastuvan myo6s oppilaiden motivaatioon sekd sinnikkyyteen. Kokonai-
suuksien pilkkomisen pienempiin osiin ja sopivan tauottamisen koettiin tukevan
sekd motivaatiota ettd sinnikkyyttd. Lisdksi sen koettiin tukevan vdhentdvan op-

pilaiden turhautumista ja tukevan keskittymista.

Viel4 sitten, ettd jos on tarvetta niin katsotaan sitten vield vahan niinku viela lisaa
sitd, ettd vaikka sieltd merkataan, ettd sulla on tdd tehtdva miké olisi niinku hyva
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tehdddn ja tdd on se tavoite. Ettei koe sitten sitd tyomaddrdd sellaisena ylitsepddse-
méattomand siind, ettd kylld se, yksittdisen tunninkin katkominen on vaan ja pilk-
kominen, niin on on kylld tosi oleellista. (H5)

Opetuksen strukturoinnin merkitys korostui luokanopettajien kokemusten mu-
kaan erityisesti nivelvaiheissa. Opetuksen strukturointi painottui alakoulun
alemmille luokille ja sen méd&drd vaheni, mitd vanhemmiksi oppilaat kasvoivat.
Opetuksen strukturoinnin merkitys korostui esikoulusta kouluun siirtyessa ja

toiselta luokalta kolmannelle luokalle siirtyessa:

Pienet taas hyotyy selvésti enemman siitd, ettd onko se koulutyoskentely on kuitenkin
uutta ja jos ajatellaan ykkoskakkosia sielld, niin siind sitten kun eskarista muutos siihen
ekaluokalle on kuitenkin tosi iso ja kun tunnit ei esimerkiksi ole edes eskarissa vield tar-
koita sitd, ettd se oppitunti on neljakymment&viisi minuuttia ja nyt ne niinku ekalla on, niin
siindhdn on valtava iso ero, ettei voi ajatellakaan ettd neljadkymmentéviittd minuuttia sit-
ten ldhdetddn heti niinku tyoskentelemédn kanssa siind tehokkaasti. H5

Ja minulla on se kokemus, ettd kolmannella ovat tarvinneet enemmaén sii-hen, ettd anne-
taan ohjeistusta ja tukea sithen. Monetkin kakkoselta kun siirtyy kolmoselle, niin siind tulee
niin paljon, tai siis harppaus siihen kouluun. Varsinkin siind tarvitsee, ettd no mitd nyt
tapahtuu niin siind siind ne tarvitsee paljon enemmén, kun nelosella ne jo tietdd. H1

Tunnetila. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetuksen strukturoinnilla on
merkitys oppilaan tunnetilaan. Luokanopettajat toivat esimerkiksi esille, etta
opetuksen strukturointi voi helpottaa niiden oppilaiden olemista, jotka jannitta-

vit, jos eivit tiedd mitd tulee tapahtumaan.

Se on ihan selked ettd jotkut tarvitsee sen, jotkut tarvitsee jannittamisen takia. Jotkut tarvit-
see sen takia ettd he ei pysty keskittyméédn ja joo, kun se on tosiaan luo sitten sitd turvaa,
ettd ei tarvitse olla mitddn oppimisvaikeutta vaikka. (H2)

Kaikissa haastatteluissa nousi esille, kuinka struktuurit heijastuvat erityisesti op-
pilaan turvallisuudentunteeseen. Kun samat struktuurit toistuvat ja oppilaat tie-
tavéat mitd tulee tapahtumaan, se lisdd perusturvan tunnetta. Kun oppimisympa-
ristd tuntuu oppilaasta turvalliselta, vapauttaa se resursseja oppimiseen. Luo-
kanopettajat toivat esille, kuinka perusturvan muodostuttua oppilaan on myos

helpompi suhtautua mahdollisiin muutoksiin.
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Kun on pienisté lapsista varsinkin kyse niin heilld pitdé olla tuttu kaava ja ja ja se luo sen
turvan, ettd he tietdd, ettd nyt meilld on suomen kielen tunti. Nyt me luetaan aapisesta ja
nyt me tehd&én tehtdvikirja. Me harjoitellaan nditd ja sitten tapahtuu néin ja ettd pitd4 olla
semmoinen kaava ja etté se ettd ettd jotenkin niin kun. Se tuo sen perusturvan ja sitten kun
se on opittu. Niin sitten voidaan ruveta niitd enempi poikkeamaan ja nytten tehddan tam-
mdinen ja timmoinen kyll4, ettd ettd mun mielestd se on hirvedn tarked. (H4)

Luokanopettajien kokemusten mukaan struktuurit tukevat ujoja ja epdvarmoja
oppilaita, jotka eivit vilttamattd rohkaistu kysymadédn, vaikka he eivit tietdisi

mit3d heidan tulee tehdi tai mitd heiltd odotetaan.

Mai luulen, ettd se luo oppilaalle semmoista niinku omalla tavallaan turvallisuudentun-
netta, kun se nikee ettd mitd on. Vaikka jos on epdvarma oppija, ei ehka tiedd, ettd mitako-
hién seuraavatunnilla on mikéd mitkéhén kirjat. Ja sen katsoo taululle, ettd aha nyt nuoli on
siirtynyt tuolle kohdalle, ettd nyt ei tarvitse kellon aikoja osata tai muuta, kun nikee etta
nyt seuraavalla tunnilla niin meilld on tuota. Ei ne vanhat tunnit pois sieltd mitka on kayty
ja sen rooli siirtyi. Md luulen ettd sithen tulee se hyvéa puoli niille ujoille ja sitten jos on
tarkkaavaisuuden ongelmia tai jotain erityistarpeita niin varmasti siindkin. Mutta varmaan
tuo helpotusta sitten taas ihan ihan kenelle tahansa. (H1)

Opetuksen strukturoinnin merkitys tuli esille my6s kuormittumisen ja turhautu-
misen valttdmisen ndkokulmasta. Lisdksi sen ajateltiin tukevan oppilaiden itse-
tuntoa sekd lisddvan levollisuutta oppimiseen. Yhtend tdarkednd tunnetilaan liit-
tyvéana tekijand luokanopettajat toivat esille oppilaiden perustarpeiden tayttami-
sen ndkokulman. Tastd ndkokulmasta keskeiseksi nousi opetuksen rytmitys, so-

piva tauottaminen ja pitkind pdivind vélipalatauon pitiminen.

Ettd silloin kannattaa pitdd tai itse pitdéd ainakin silleen, ettd tauko on varmasti oikealla
kohdalla ja vilipalat on oikealla kohdalla ja etté ettd semmoisista ei passaa lipsua etté sitten
ei mene niinku. (H1)

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetuksen strukturoinnilla on luokanopet-
tajien kokemusten mukaan moninaisia merkityksid. Naistd merkityksistd opetta-

jien on hyvi olla tietoisia pohtiessaan opetuksen strukturoinnin toteuttamista.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tdamén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia luokanopet-
tajilla on opetuksen strukturoinnista ja sen merkityksistda. Luokanopettajien ko-
kemuksista nousi esille opetuksen strukturoinnin oppilaan ja opettajan ndkokul-
mat. Lisdksi he toivat esille opetuksen strukturoinnissa huomioitavia tekijoitd ja
sen yhteyden tuntisuunnitteluun. Opetuksen strukturoinnin merkitystd poh-
tiessa opettajat korostivat oppilaan aktiivista roolia oppimisprosessissa, oppimi-
sen edistdmistd sekd oppilaan tunnetilan merkitystd. Opetuksen strukturointi
kiinnittyy hyvin vahvasti konkreettisen opetustyohon, joka pohjaa laajemmin
tarkasteltuna opetussuunnitelman noudattamiseen ja koko perusopetuksen ta-
voitteeseen antaa oppilaille parhaat edellytykset kasvuun, kehitykseen ja oppi-
miseen (Opetushallitus, 2014).

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetusta strukturoidaan, jotta oppi-
laalla olisi parhaat mahdolliset edellytykset oppimiselle. Tutkimuksen tulokset
olivat yhtenevid aikaisemman tutkimuksen osalta siitd ndkokulmasta, ettda oppi-
tunnin asioiden vélisten yhteyksien selkeys ja jdrjestelmallisyyttd tuottava toi-
minta avaavat vaylid oppimiselle (Kyriakides ym., 2018; Saltmarsh ym., 2015).
Ennen kaikkea opetuksen strukturointi ndhtiin timén tutkimuksen tulosten mu-
kaan tyoskentelyrauhaa tukevana elementting, joka heijastuu oppilaiden siséi-
seen tunnetilaan ja ndiden tekijoiden ndkokulmasta tukee oppilaiden oppimista.
Belt (2013) toi vditoskirjassaan esille, kuinka ennakoitavuus tukee oppilaiden
kayttaytymisen ohjaamista, ja rutiinit sekd struktuurit tukevat tyérauhaa. Calleja
ym. (2023) korostivat aikuisen vastuuta turvallisen tunneilmapiirin luomisessa.
Tdamén tutkimuksen tulokset olivat yhtenevid Beltin (2013) ja Callejan ym. (2023)
tutkimusten kanssa.

Luokanopettajien kokemusten mukaan on tdrkedd sanoittaa oppitunnin
etenemistd ja mahdollisia muutoksia oppilaille etukidteen. Sanoittamisen liséksi

muistamisen tukena on yleensd kuvatuki tai muu visuaalinen tuki. Walkingtonin
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ja Marderin (2018) tutkimuksessa todettiin, kuinka selkelld jarjestykselld tavoi-
tellaan oppilaiden kasitteellistd ymmarrystd tarkeimmistd opiskeltavista asioista.
Tdssa tutkimuksessa ei noussut esille késitteellisen ymmarryksen merkitystd,
vaan opetuksen strukturointi kytkeytyi enemmaénkin oppitunnin kdytannon ete-
nemiseen. Luokanopettajat nostivat kylld esille sanoittamisen merkityksen,
mutta sen yhteyttd oppiainekohtaisten kisitteiden ymmaértdmiseen ei tullut
esille.

Tutkimuksen tulokset toivat esille, ettd opetuksen strukturointi korostuu
koulumaailmassa erityisesti pienten oppilaiden kohdalla. Luokanopettajat toivat
kuitenkin esille, ettd isommatkin oppilaat hyotyisivit siitd, mutta oppilaiden kas-
vaessa opetuksen strukturointi vihenee. Alakoulun ylempien luokan oppilaiden
kohdalla voidaan helposti olettaa, ettei opetuksen strukturointiin ole endéd tar-
vetta, vaikka itseohjautuvuuden harjoittelu opetuksen strukturoinnin avulla
voisi olla hyodyllistd. Erityisesti yksi luokanopettajista korosti, kuinka nikee tér-
kednd, ettd myos isompien oppilaiden koulunkdynnissd hyddynnettdisiin ope-
tuksen strukturointia, mika vahvistaisi itseohjautuvuuden taitojen kehittymista.
Han nadki tdmdn merkitykselliseksi erityisesti opetussuunnitelman vaatimusten
ndkokulmasta, silld perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ohjaavat op-
pilaiden itseohjautuvuuden kehittamiseen. Opetuksen strukturointi voitaisiin
valjastaa ikédtasoiseen itseohjautuvuuden harjoitteluun tietyin edellytyksin.
Tama edellyttdisi tietoista opetuksen strukturoinnin toteuttamista itseohjautu-
vuuteen suunnaten niin, ettd sitd jatkettaisiin my6s oppilaiden kasvaessa van-
hemmaksi ja heidédn itseohjautuvuuden taitonsa padsisivit pitkdjanteisesti har-
jaantumaan. Saarinen (2020) tuo esille, kuinka vaatimukset lasten itseohjautu-
vuudesta eivit ole realistisia suhteessa heiddn aivojensa kehitykseen. Hanen mu-
kaansa itseohjautuvuuteen liittyvit aivorakenteet kehittyvit pitkélle nuoruuteen
asti.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opetuksen strukturointi vahenee jo
alakoulun ylemmilld luokilla. Maulanan ym. (2015) tutkimuksessa nousi esille,
kuinka oppilaiden ik& oli merkityksellisempi tekija opetuksen strukturoinnissa

kuin oppilasryhmien viliset erot. Tadssd tutkimuksessa ei noussut esille ndiden
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kahden tekijan vélistd eroavaisuutta. Luokanopettajat toivat esille, kuinka ope-
tuksen strukturoinnin maara on kylld yhteydessa oppilaan ikddan, mutta toisaalta
yhdenkin oppilaan strukturoinnin tarve koettiin niin merkitykselliseksi, ettd ope-
tusta strukturoitiin koko opetusryhmiéille. Tdhén oli motiivina osallisuuden ja yh-
teenkuuluvuuden ndkokulma. Luokanopettajat toivat esille oppilasryhmien va-
lisid eroavaisuuksia siind, kuinka paljon opetusryhma itsessdan edellyttdaa ope-
tuksen strukturointia, mutta tutkimuksessa ei tullut esille sen yhteyttd oppilai-
den ik&dan.

Tuntisuunnittelun ndkokulmasta tutkimuksen tulokset olivat saman suun-
taisia Ahosen (2015) ndkemysten kanssa siitd, ettd opetuksen strukturointia ohjaa
oppilaantuntemus sekd oppilaiden yksilolliset tarpeet. Luokanopettajat toivat
esille, kuinka eri oppiaineisiin on muodostunut erilaiset struktuurit, riippuen op-
piaineen luonteesta. Saman totesi myts Maulana ym. (2015) tutkimuksessaan,
jonka mukaan oppitunnin elementit vaihtelevat oppiaineesta, opiskeltavasta ko-
konaisuudesta ja opetusryhmadstd riippuen. Uutena ndkokulmana verrattuna ai-
kaisempaan tutkimukseen, tdssd tutkimuksessa nousi esille, kuinka opettajat
strukturoivat opetustaan oppilaiden jaksamiseen peilaten. Strukturointia tapah-
tui niin suuremmissa opetusta ohjaavissa linjoissa, kuten lukujérjestyksen jarjes-
telyissd, mutta my06s pienemmissd asioissa, kuten pdivakohtaisten kotitehtdvien
antamisessa.

Walkington ja Marder (2018) seké Li ym. (2022) korostivat tutkimuksissaan
oppilaiden osallisuutta, sitoutumista ja ennakointia sekd opeteltavan asian kyt-
kemistd oppilaiden aikaisempiin tietoihin. Tdssd tutkimuksessa luokanopettajat
nostivat esille oppilaiden osallisuuden, sitoutumisen ja ennakoimisen ndakokul-
mat, mutta aikaisemman tiedon aktivoiminen ei tullut esille heiddn kokemuksis-
taan opetuksen strukturoinnista. Lin ym. (2022) tutkimuksessa nousi esille myos
tehtdvakohtainen ldhestymistapa strukturoinnin ndkokulmasta. Tassa tutkimuk-
sessa opettajat eivit eritelleet tehtdvdkohtaisia kokemuksiaan opetuksen struk-

turoinnista, joten tdimén osalta tutkimustulokset eivit vahvistaneet toisiaan.
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Aikaisemmista tutkimustuloksista poiketen taman tutkimuksen tulokset
osoittivat, kuinka opetuksen strukturointi on parhaimmillaan opettajat tychy-
kiksi eriyttdmiseen. Tamén tutkimuksen tulokset osoittivat opetuksen struktu-
roinnin olevan yksi eriyttamisen mahdollistaja, mutta my6s eriyttamisen keino.
Opettajien kokemusten mukaan jotkut oppilaat tarvitsevat vield yksityiskohtai-
sempaa struktuuria, kuin mitd he yleisesti tyossddn kayttavit. Krepf ja Konig
(2023) toivatkin esille, kuinka opetuksen strukturoinnin keinoin voidaan tukea

oppilaita, joilla on erityisid tarpeita oppimisessaan.

6.2 Tutkimuksen arviointi

Tdssd tutkimuksessa tarkastelen opetuksen strukturointia luokanopettajien ko-
kemusten avulla. Ensisijainen intressi kyseisen aiheen tutkimiseen ldhti puhtaasti
omasta halustani oppia lisdd siitd, mitd opetuksen strukturoinnilla oikeastaan
tarkoitetaan. Tutkimuksen edetessd minulle valkeni, kuinka tidrkedn aiheen di-
relle olen pysahtynyt, silld tutkimukseni tulokset osoittivat opetuksen struktu-
roinnin moniulotteiset merkitykset.

Lahdin rakentamaan esiymmarrystd tutkimusaiheeseeni jo tehdessani kan-
didaatin tutkielmaa, jossa toteutin kirjallisuuskatsauksen opetuksen strukturoin-
nista. Huomasin, ettd kyseistd aihetta on tutkittu Suomessa niukasti ja kansain-
vélinen tutkimus on painottunut tarkastelemaan opetuksen strukturointia opet-
tajan tyon nakokulmasta, keskittyen oppitunnin eri osa-alueiden vilisiin suhtei-
siin. Kirjallisuuskatsaus ei antanut minulle riittdvid vastauksia siitd, mistd ope-
tuksen strukturoinnissa on pohjimmiltaan kyse ja pditin jatkaa saman aiheen da-
ressd myos pro gradu -tutkielmassani.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden ja eettisyyden kisitteet kyt-
keytyvit ldheisesti toisiinsa (Juuti & Puusa, 2020). Seké luotettavuuden ettd eet-
tisyyden nakokulmasta tutkijan on tehtdvé ldpi koko tutkimusprosessin kestavia
valintoja. Tynjdlan (1991) mukaan tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkas-

tella neljan osa-alueen kautta, jotka ovat uskottavuus, vastaavuus, siirrettdvyys
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ja tutkimustilanteen arviointi. Kédytdn tdssd tutkimuksessa luotettavuuden arvi-
oinnin pohjana Tynjdlan (1991) madritelmaa tutkimuksen luotettavuudesta, joka
mukailee Lincolnin ja Guban (1985) luotettavuuden luokittelua.

Uskottavuus. Tynjdlan (1991) mukaan luotettavuuden tarkastelun ensim-
mdinen osa-alue on uskottavuus. Tutkimuksen uskottavuudella tarkoitetaan
Juutin ja Puusan (2020b) mukaan sitd, ettd tutkimuksen toteutus on asianmu-
kaista, liittyen aineiston keruuseen, tutkimuksen toteuttamiseen seka esimerkiksi
raportointiin. Juuti ja Puusa (2020b) tuovat esille, kuinka luotettavuuden tarkas-
telussa keskeistd on se, ettd tutkijan tekemadt valinnat ovat perusteltuja ja niiden
avulla tutkijan on mahdollista saada tutkimuskysymyksiinsd ndhden oikeanlai-
sia ldhestymistapoja. Myos Vilkka (2021) toteaa, kuinka laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta tarkastellessa keskeistd on se, ovatko tutkimuskohde ja tulkittu
materiaali yhteensopivia. Vilkan (2021) mukaan tutkimuksen luotettavuus ja to-
teuttaminen ovat hyvin vahvasti kytkoksissa toisiinsa. Lisdksi tutkimuksen luo-
tettavuutta lisdd Juutin ja Puusan (2020b) sekd Ruusuvuoren ym. (2010) mukaan
tutkimuksen etenemisen tarkka kuvaaminen tutkimusraportissa. Tédssd tutki-
muksessa ldhestymistapana oli fenomenologis-hermeneuttinen ldhestymistapa.
Sen ajatella olevan kokemuksen tutkimukseen soveltuva ldhestymistapa (Tok-
kari, 2018). Tutkimuksen tieteenfilosofinen lahestymistapa ja tutkimuksen etene-
miseen liittyvét valinnat on pyritty kuvailemaan ja perustelemaan kattavasti tut-
kimuksen toteuttamista késittelevassa luvussa.

Vastaavuus. Tynjdldan (1991) mukaan toinen tutkimuksen luotettavuuden
osa-alue on vastaavuus. Téll4 tarkoitetaan sitd, vastaako tutkijan tuottamat kasi-
tykset tutkittavien tuottamia kasityksid. Tutkimuksen luotettavuutta tarkastel-
lessa on otettava huomioon se tosiasia, ettd timin tutkimuksen kontekstissa on
vdistamattd lasnd vuorovaikutukselliset ja inhimilliset tekijat (Huhtanen & Tuo-
minen, 2020). Tuomi ja Sarajarvi (2018) korostavat, kuinka fenomenologiassa on
tyypillistd se, ettd ihminen on sekd tutkijana ettd tutkimuksen kohteena ja tutki-
muksessa keskitytddn tarkastelemaan inhimillistd tietoa. Télléin on hyva tuoda
esille my6s ihmisen inhimillinen rooli seké tutkijana ettd tutkittavana. Vaikka

tutkijan pyrkimyksend on olla objektiivinen suhteessa omaan tutkimukseensa,
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on sen tdydellinen toteutuminen mahdotonta ihmisen inhimillisyyden vuoksi.
Olennaista onkin se, ettd tutkija on tietoinen omasta asemastaan suhteessa tutki-
mukseen ja pyrkii toimimaan tutkimusprosessissa mahdollisimman objektiivi-
sesti. Tutkittavan roolia on hyvi tarkastella my6s inhimillisten kehysten lapi, esi-
merkiksi suhteessa siihen, tuoko hén esille tutkimuksessa sellaisia seikkoja, joi-
den olettaa olevan tutkimuksen kannalta suotuisia. Nama tekijdt on syytd ottaa
huomioon my®os tarkastellessa tamén tutkimuksen luotettavuutta. Vaikka tutki-
muksessa on pyritty parhaalla mahdollisella tavalla tekemé&dn luotettavuuden
nakokulmasta kestdvid valintoja, on vuorovaikutuksellisuuden ja inhimillisyy-
den ndkokulmasta mahdollista, ettd tutkimuksen tuloksia analysoidessa on syn-
tynyt vaarinkdsityksid. Tutkimuksen tuloksia analysoidessa, tarvittaessa palat-
tiin kuuntelemaan haastatteluaineistoa yha uudelleen, jotta mahdollisilta vadrin-
kasityksilta valtyttdisiin. Silti laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti on otettava
huomioon inhimillisten erehdysten mahdollisuus siind, vastaako tutkijan tuotta-
mat kasitykset tutkittavien tuottamia kasityksia.

Pietild (2010) tuo esille, kuinka yksilohaastatteluissa on vaarana sosiaalisesti
hyvaksyttdvien vastauksien antaminen haastattelijalle. Talld tarkoitetaan sitd,
ettd haastateltava pyrkii vastaamaan haastattelijan kysymyksiin niin kuin olettaa
haastateltavan haluavan. Tassd tutkimuksessa tdtd seikkaa pyrittiin valttdimaan
silld, ettd jokaiselle haastateltavalle korostettiin haastattelun aluksi, ettei kysy-
myksiin ole olemassa oikeita tai vaddrid vastauksia, vaan kaikki heidan esille tuo-
mat ndkokulmat ja kokemukset ovat hyvid juuri sellaisenaan. Haastateltaville
myds sanoitettiin se, ettei heiddn tarvitse miettid vastauksiaan siitd ndakokul-
masta, ettd mitd mini haastateltavana haluaisin heiltd kuulla. Kuitenkaan sosiaa-
lisesti suotavien vastausten antamista ei voida luotettavuuden ndkokulmasta
sulkea pois.

Siirrettivyys. Luotettavuuden ndkokulmasta kolmantena luotettavuuden
arvioinnin osa-alueena Tynjdld (1991) nostaa siirrettdavyyden. Silld tarkoitetaan
Tynjdlan mukaan tulosten siirrettdvyyden mahdollisuutta toiseen kontekstiin.
Tatd tutkija voi tukea tarpeeksi yksityiskohtaisella tutkimusprosessin kuvauk-

sella. Tulee kuitenkin muistaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa ei voida toistaa
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tutkimusta, silld tutkimusolosuhteet ja konteksti ovat ainutlaatuiset (Vilkka,
2021). Teoreettisella tutkimuksen toistettavuudella tarkoitetaankin sitd, ettd lu-
kija paatyy tutkimuskontekstissa samoihin tutkimustuloksiin kuin tutkija
(Vilkka, 2021). Tam&dn mahdollistuminen edellyttdd tutkimusprosessin, tutki-
muksen periaatteiden ja sen etenemisen yksityiskohtaista kuvausta. Tutkimustu-
losten muodostumista tulee havainnollistaa lainauksilla tutkimusaineistosta ja
esimerkiksi tutkimustulosten syntymisen taulukoinnilla. Tédssa tutkimuksessa on
pyritty mahdollisimman yksityiskohtaiseen tutkimusprosessin kuvaukseen ja
tulosten havainnollistamiseen, tutkimuksen luotettavuuden vahvistamiseksi.
Tynjdld (1991) tuo esille, kuinka tutkimuksen siirrettdvyyden arviointi on osal-
taan tutkimuksen lukijan arvioitavana, silld tutkija tuntee tutkimusympéris-
tonsd, eikd siksi voi objektiivisesti tarkastella siirrettivyyden nidkokulma. Tutkija
voi omalla toiminnallaan kuitenkin parhaansa mukaan tukea siirrettdvyyden
osa-alueen toteutumista.

Tuomi ja Sarajarvi (2018) tuovat esille, kuinka laadullisessa tutkimuksessa
ei ole tavoitteena tiedon yleistettdvyys. Vaikka tdamén tutkimuksen aineisto on
laaja, sen laajuudesta huolimatta on otettava huomioon se tosiasia, ettd tihan tut-
kimukseen osallistui ainoastaan kuusi haastateltavaa. Tamén vuoksi tutkimustu-
lokset eivit ole yleistettdvissd. Puusa (2020) toteaa, kuinka tutkimuksessa on tar-
koituksena nostaa esille erilaisia ndkokulmia aiheen tarkasteluun. Tutkijalta
tama edellyttdd hanen mukaansa tiettyd herkkyyttd aineiston hankinnassa ja ana-
lysoinnissa. Ruusuvuori ym. (2010) jatkavat, kuinka tutkimuksen tuloksena ei ole
aineiston analyysin loppuun suorittaminen vaan se, ettd aineisto alkaa kylldan-
tyd. Kyllaantymiselld tarkoitetaan sitd, ettd aineisto alkaa toistamaan itseddn.
Tdssd aineistossa tapahtui kylldantymistd, silld haastatteluiden aineistossa alkoi
vahvasti toistua samat teemat. Tama tukee sitd, ettd haastateltavien mééara oli riit-
tava suhteessa tutkimuksen kontekstiin.

Tutkimustilanteen arviointi. Tynjdlan (1991) mukaan tutkimustilanteen
arvioinnilla tarkoitetaan niiden tekijoiden arviointia, jotka ovat voineet vaikuttaa

tutkimustilanteeseen jollain tapaa. Nditd voivat olla esimerkiksi tutkijasta itses-
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tadn johtuvat tekijdt, haastattelu kontekstista johtuvat tekijat tai tutkittavasta il-
midstd johtuvat tekijat (Tynjald, 1991). Tassd tutkimuksessa tutkimustilanteen ar-
viointiin liittyvind tekijoind on huomioitava, ettd vaikka haastattelutilanteissa
pyrittiin luomaan rento ja viliton tunnelma, saattoi haastattelutilanne olla haas-
tateltavalle jannittava tilanne. Haastatteluista kaksi toteutettiin perétysten, jol-
loin haastattelijana tunsin keskittymiseni herpaantuneen jalkimmdisessa haastat-
telussa. Lisdksi haastatteluiden kontekstisidonnaisuus on hyva huomioida haas-
tattelun luotettavuutta arvioitaessa. Tamén tutkimuksen haastatteluista kaksi to-
teutettiin etdnd ja nelja kasvotusten. Lisdksi luokanopettajien vireystila saattoi
vaihdella, silld osa haastatteluista toteutettiin heiddn tyopdivansad pdatteeksi.
Tutkittavan ilmion ndkokulmasta katsottuna tutkimustilanteen arvioin-
nissa on syytd huomioida, ettd tutkittavat saattoivat kasittda opetuksen struktu-
roinnin eri tavalla. Koska tutkimuksessa pyrittiin padsemddn késiksi tutkittavien
aitoihin kokemuksiin tutkittavasta ilmiostd, ei opetuksen strukturointia haluttu
etukdteen madritelld tutkittaville millddn tavalla. Ennen varsinaisia haastatteluita
toteutin koehaastattelun jo eldkoityneelle opettajalle, jolloin pyrin testaamaan
haastattelukysymyksidni etukédteen ja muokkaamaan niitd toimivammiksi ennen
varsinaisia haastatteluita. Tamén voidaan ajatella lisddvan tutkimuksen luotetta-
vuutta, silld varsinaisten haastatteluiden toteuttaminen oli nidin ollen varmem-

paa ja haastattelukysymykset oli muokattu toimivimmiksi.

6.3 Jatkotutkimusaiheet ja kiytinnon sovellus

Opetuksen strukturointi liittyy opetuksen kentdlld sekd opettajan tekemiin peda-
gogisiin ettd didaktisiin ratkaisuihin. Mahdollisesti sen moniulotteisen luonteen
vuoksi, sitd on tutkittu niukasti, mika osoittaa sen tutkimisen merkityksellisyy-
den. Kansainvilinen tutkimus opetuksen strukturoinnista on keskittynyt pitkalti
tarkastelemaan millaisiin eri elementteihin oppitunnit sisdlloltddan jakautuvat,
miten tietyn tyyppiset tehtdavakokonaisuudet sijoittuvat oppitunteihin ja millai-
sia tehtdvidt ovat luonteeltaan, mikd on oppitunnin elementtien vilinen suhde

toisiinsa sekd minkd verran mihinkin oppitunnin elementtiin on kaytetty aikaa
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(Calleja ym., 2023; Krepf & Konig, 2023; Sullivan ym., 2016). Taméan tutkimuksen
tulokset osoittivat monia positiivisia merkityksid opetuksen strukturoinnista,
luokanopettajat kokivat sen tukevan monella tavalla sekd heiddn omaa tyotdéan,
ettd oppilaita. Jatkossa opetuksen strukturoinnin tutkiminen voisi keskittya tar-
kastelemaan sen mahdollista potentiaalia oppilaiden itseohjautuvuuden tukemi-
sessa.

Taman tutkimuksen tuloksia voisi soveltaa tulevien luokanopettajien kou-
lutuksessa. Luokanopettajakoulutukseni aikana useammalla opintojaksolla on
nostettu esille opetuksen strukturoinnin merkitystd, mutta kyseistd asiaa ei ole
avattu milldan tavalla tarkemmin. Kyseistd teemaa voisi olla hyvé avata tuleville
luokanopettajille konkreettisemmin, kdyden ldpi sitd, mitd opetuksen struktu-
roinnilla tarkoitetaan ja miksi sen ajatellaan olevan tidrked osa luokanopettajan

tyGta.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelun teemat

Haastattelurunko, opetuksen strukturointi:
Taustakysymyksia:
» Tyokokemus opetustehtavissa vuosina?

o Millaisissa erilaisissa opetustehtavissd olet toiminut (yleisope-
tus/laaja-alainen erityisopettaja/erityisluokanopettaja/aineenopet-
taja tms.)?

» Milla luokkatasolla opetat nyt?
»Mita luokka-asteita olet urasi aikana opettanut?
Yleiset teemat liittyen koulupdivan ja oppitunnin strukturointiin:
» Kertoisitko koulupaivan rakenteista/struktuureista?
» Kertoisitko oppitunnin rakenteista/struktuureista?

o Onko oppiainekohtaisia eroja (jos on, niin millaisia)?

o Millaisia menetelmid sinulla on kdytossa opetuksen strukturoi-
miseksi?

» Kertoisitko ndkemyksesi tai kokemuksesi opetuksen strukturoinnista oppi-
laiden nakokulmasta?

o Mitkd ovat kokemustesi mukaan sellaisia oppitunnin rakenteita,
joita oppilaiden on hyva tietda tai ei ole tarpeellista tietad?

o Millaisia kokemuksia sinulla on opetuksen strukturoimisesta suh-
teessa oppilaiden jaksamiseen koulupaivan/oppitunnin aikana?

o Onko kokemustesi mukaan opetettavalla luokka-asteella/oppilas-
ryhmalla merkitystd sen suhteen kuinka paljon ja miten strukturoit
opetustasi?

o Onko kokemustesi mukaan oppilaskohtaisia eroja siind, tarvit-
seeko joku oppilas enemman strukturointia kuin toinen?

» Kertoisitko kokemuksistasi rakenteista/struktuureista poikkeamisesta:

o opettajan nakokulmasta

o oppilaan nakokulmasta?

» Tuleeko mieleesi jotain muuta opetuksen strukturointiin liittyvaa?

Saanko olla sinuun yhteydessa esimerkiksi sahkopostilla, jos minulla tulee vield
myohemmin jotain kysyttavaa tai jaan miettimaan, olenko kasittanyt jonkin
asian oikein.

Kiitos osallistumisestasi!



