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The purpose of this master’s thesis is to investigate what kinds of means of predictability and structure are
used by classroom teachers in classroom situations and what kinds of meanings are given by classroom
teachers to anticipation and structure as part of building peace in the classroom. Predictability refers to
ensuring the predictability of things for both the teacher and the students. Structure refers to structuring
different situations, things, and other variables for students in such a way that the variables are known to the
student.

The data was collected in spring 2026 by interviewing eight classroom teachers from Tampere
comprehensive schools. The interview took place as a semi-structured interview in the classroom teachers'
home classrooms. The data was analyzed in four stages, as is typical of the analysis of phenomenographic
research. The analysis of the data aimed to form descriptive categories that describe the phenomenon more
broadly. Six descriptive categories were formed in relation to the first research question and four in relation to
the second research question.

The six descriptive categories related to the first research question are concrete measures, teaching
content, student knowledge, lesson structure, rules and routines, and preparation for change. The four
descriptive categories related to the second research question are common rules as builders of classroom
peace, student knowledge as builders of classroom peace, trust and predictability as builders of classroom
peace, and teacher authority as builders of classroom peace.

The results present different means of predictability and structure in classroom situations, each of which is
central in its own way. The results show that the significance of anticipation and structure from the perspective
of workplace peace is divided into two main categories, in which the first, anticipation and structure are seen
as extremely important for classroom peace, and in the second, anticipation and structure are not always seen
as necessary or even possible, so their impact on classroom peace is not significant.
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1 JOHDANTO

Ennakointi ja struktuuri opetuksessa ovat asioita, joita ei tule ajateltua erikseen
tuntisuunnitelmaa tai jaksosuunnitelmaa tehdessa, vaan ne integroituvat osaksi opetusta
automaattisesti. Ennakoinnilla opetuksessa tarkoitetaan yksinkertaisimmillaan ajatusta siita,
etta kaikki opetuksen osa-alueet olisivat ennakoitavissa ja ennakoituja (ks. Barton & Beth,
2012; Eller & Hierck, 2022). Struktuurilla opetuksessa taas tarkoitetaan oppitunnin
jasentamista sellaiseksi, ettéd se on rakenteeltaan selkea (Sandberg, 2018). Miten ndma
sitten liittyvat tydrauhaan? Tyérauhalla tarkoitetaan tilaa, jossa opetus on keskeyttamatonta
ja mahdollistaa yhtalaiset mahdollisuudet oppimiseen kaikille opetukseen osallistuville.
Taman tutkimuksen tavoitteena on tutkia, millaisin keinoin luokanopettajat rakentavat
ennakointia ja struktuuria luokassaan sekad millaisia merkityksid he antavat ennakoinnille ja
struktuurille tydrauhan nakdkulmasta.

Oma kiinnostukseni aiheeseen herasi tutkivassa opetusharjoittelussa, jossa tulee valita
itselleen tutkimusteoria, jonka kautta harjoittelun sisaltéja pohditaan ja toteutetaan.
Ennakointi ja struktuuri eivat olleet oma tutkimusperustainen lahtdkohtani, vaan eraan toisen
opiskelijan ja kiinnostuin aiheesta hanen esittdamassa esityksessaan. Koen ennakoinnin ja
struktuurin olevan sellainen osa luokanopettajan ammattia, jota harva ajattelee tietoisesti,
vaan se ikaan kuin syntyy osaksi suunnitteluprosessia.

Ennakointia ja struktuuria osana tyérauhan rakentamista ei ole tutkittu ainakaan
suoraan aikaisemmin ja naenkin tdman olevan kiinnostava tutkimusaukko. Tutkimuksessani
tulen tarkastelemaan luokanopettajien kasityksia ja kokemuksia ennakoinnin ja struktuurin
keinoista seka niiden merkityksista tydrauhan kannalta. Tulen tarkastelemaan naita
kasityksia fenomenografisesta nakdkulmasta ja luomaan kuvauskategorioita eri kasitysten ja
kokemusten perusteella.

Tutkimukseni koostuu viidesta paaluvusta, joista ensimmaisessa on tutkimuksen
johdanto. Toisessa tutkimuksen paaluvussa kasittelen tutkimuksen kannalta olennaista
teoriapohjaa teoreettisen viitekehyksen luvussa. Teoreettisessa viitekehyksessa tulen
kasittelemaan ennakointia opetuksessa, struktuuria opetuksessa, tydrauhaa, tyérauhan
hairidita, opettajan auktoriteettia seka ryhman hallintaa. Tutkimuksen keskeiset metodit
esitelldan luvussa kolme ja luvussa nelja taas kaydaan lapi tutkimuksen tulokset. Luvussa
viisi tulen tarkastelemaan tuloksia seka johtopaatoksia ja esittelen tutkimukseni luotettavuutta

ja eettisyytta seka jatkotutkimusmahdollisuuksia.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

2.1 Ennakointi opetuksessa

Ymmartaddkseen ennakoinnin kasitetta tulee ensin tarkastella yllatyksen kasitetta.
Yllatyksella tarkoitetaan erikoista, yleensa lyhytaikaista mielentilaa, jonka aiheuttaa joku
odottamaton tapahtuma (Macedo ym., 2012, s. 3250). Vaikka yllatykset eivat rajoitu
pelkastaan oppimistilanteisiin, niitd esiintyy usein tallaisissa tilanteissa, ja silla on tarkea rooli
oppimisessa ja sen etenemisessa (Macedo ym., 2012, s. 3250). Yllattavan tapahtuman
kohdannut yksild on yleensa mukana jonkinlaisessa toiminnassa, jonka yllattava tapahtuma
keskeyttaa ainakin hetkeksi (Meyer ym., 1997, s. 255). Ennakointi pyrkii siis vahentdmaan
yllatyksia oppimistilanteissa ja taten pyrkii luomaan oppimiselle jatkumon, jota yllattyneisyys
ei keskeyta.

Ennakoinnin tarkoituksena on tukea oppilasta erityisesti vaikeissa tilanteissa, kuten kun
siirrytaan uuteen asiaan, tilanteeseen tai toimintamalliin. Ennakointi mahdollistaa oppilaalle
kasityksen siita, mita hanelta tilanteessa odotetaan. Lapset hyotyvat ennakoitavuudesta ja
rutiineista oppiessaan uusia taitoja ja ollessaan uusissa tilanteissa (Barton & Beth, 2012).
Eller ja Hierck (2022) esittavat, ettd luokkahuoneiden ja koulujen tulisi olla emotionaalisen
ennustettavuuden ja johdonmukaisuuden paikkoja. Ennakoinnilla opetuksessa tarkoitetaan
siis sita, etta opetuksesta tehdaan mahdollisimman helposti ennakoitavaa ja oppilas
ymmartaa, mitd haneltd tahdotaan tavoitteellisesti seka, millaisia oletuksia hanen
tyoskentelyynsa kohdistuu.

Ennakoinnin keinot voivat olla puhuttuja tai visuaalisia. Ennakoinnin keinoina voidaan
kayttaa esimerkiksi antamalla oppilaille eri vaihtoehtoja, miten toteuttaa esimerkiksi tietty
tehtava tai miten oppilas lahestyy tiettya tilannetta. Erityisesti neuroepatyypillisten oppilaiden
toimiviin oppimisymparistoihin kuuluvat elementit ovat vuorovaikutus tyypillisesti kehittyvien
ikatovereiden kanssa, tiheat valinnanvapausmahdollisuudet seka ymparistdn tuki, joka
edistdad oppimisen rakennetta, ennakoitavuutta ja oppilaiden korkeaa sitoutumista
oppimiseen (Barton & Beth, 2012). Tehokkaisiin ennakoinnin strategioihin kuuluvat
visuaalisten aikataulujen, sanallisten ja visuaalisten siirtymavaroitusten, kuten ensin/sitten
antaminen seka visuaalisten vihjeiden tai siirtymaobjektien kayttd (Barton & Beth, 2012).

Tutkimusta on siis tehty erityisesti neuroepatyypillisista oppilaista ja lapsista, mutta Eller ja
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Hierck (2022) toteavat, ettd johdonmukaiset strategiat ongelmien ratkaisemiseksi ja

ennakoitavan aikataulun noudattaminen auttavat kuitenkin kaikkia oppijoita.

2.2 Struktuuri opetuksessa

Strukturoitu opetus on nimitys TEACCH-ohjelman (Treatment and Education of Autistic
and Related Communication Handicapped Children) yhteydessa kehitetyille periaatteille ja
strategioille, joilla opetetaan ja tuetaan autisminkirjon henkildité (Berkell Zager ym., 2011,
166—168). Sandberg (2018) toisaalta ilmaisee, miten struktuuri tukee ja auttaa koko
oppilasryhmaa, vaikka se onkin ensisijaisen tarkeaa tukea tarvitseville oppijoille.
Strukturoidun opetuksen tavoitteena on hyddyntaa oppilaiden visuaalisia vahvuuksia ja
tunnetta jarjestyksesta auttaakseen oppilasta oppimaan uusia konsepteja ja taitoja (Berkell
Zager ym., 2011, 166—-168). Berkell Zager kumppaneineen (2011, 168-170) kuvailevat, ettad
strukturoidulla opetuksella on nelja periaatetta, joiden mukaan toimimalla, struktuurin
luominen opetukseen onnistuu: Strategioiden ja tavoitteiden yksildinti, ulkoisen tuen
tarjoaminen oppilaalle tilan, ajan ja tehtavien jasentelyyn, visuaalisen tuen tarjoaminen lisana
tai korvaavana ominaisuutena puhutuille ohjeille seké mielenkiinnon kohteiden
hyddyntaminen opetuksessa.

Sandberg (2018) kuvailee strukturoinnin olevan sellaista toimintaa, joka jasentaa
oppitunnin rakenteeltaan selkeaksi. Strukturoidun opetuksen voidaan nahda koostuvan 11 eri
osa-alueesta: yhteistydsta, opetuksen sisallosta, menetelmista, kommunikoinnista, fyysisesta
tilasta, ajasta, henkildista, valineista ja toiminnasta, seurannasta ja palautteesta,
emotionaalisesta ilmapiiristd seka itseohjautuvuudesta (Kerola, 2001, 14). Strukturoitua
oppimista ja opetusta suunniteltaessa tulisi sovittaa yhteen kaikki nama 11 eri osatekijaa
(Kerola, 2001, 14).

Kerola (2001, 43) kuvailee, miten strukturoitu opetus rakentuu yhteistyon varaan.
Yhteistyodlla tassa tilanteessa tarkoitetaan sita, etta osallistumaan tarvitaan kaikki sellaiset
henkilt, jotka toimivat oppilaan arkitilanteissa (Kerola, 2001, 43). Kerola (2001, 43) korostaa
myos lapsen oman osallisuuden merkitystd oppimisen suunnittelussa ja seurannassa.
Todellinen pedagoginen yhteistyd on vanhempien ja ammattikasvattajien yhdessa asettamia
tavoitteita, kasvatuksellista yhteisty6ta tavoitteiden saavuttamiseksi seka oppimisen
edetessa jaettua iloa (Kerola, 2001, 44).

Opetuksen sisaltd strukturoidussa opetuksessa liittyy vahvasti siihen, mitka ovat
oppijalle asetetut oppimistavoitteet (Kerola, 2001, 67). Kerola (2001, 67) kuvaa, miten

oppimisesta on tavalla tai toisella tehtava oppijalle mieluisa velvollisuus, jotta voidaan saada
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aikaan tuloksia. On siis syyta pohtia oppimisen tavoitteita seka sisaltdja, kun pyritdan
saavuttamaan strukturoitua opetusta (Kerola, 2001, 67).

Kerola (2001, 87) kuvailee, miten oppiminen on yksildllinen ja subjektiivinen prosessi,
johon ulkopuolelta voidaan vaikuttaa vain, jos tiedetaan oppijan oppimistyyli. Menetelmat
liittyvat siis vahvasti siihen, miten erilaiset oppijat oppivat (Kerola, 2001, 88). Kerola (2001,
88) esittaa, etta oppimistyylit voidaan jakaa kolmeen ryhmaan sen mukaan, miten yksil®
vastaanottaa, prosessoi ja muistaa informaatiota. Nama kolme ryhmaa ovat auditiivinen,
visuaalinen ja kinesteettinen (Kerola, 2001, 88). Auditiiviset menetelmat toimivat oppijoille,
jotka oppivat kuulemansa perusteella ja pystyvat tarvittaessa palauttamaan kuulemansa
mieleensa (Kerola, 2001, 111). Visuaaliset menetelmat taas toimivat sellaisille oppijoille,
jotka muistavat ndkemansa ja pystyvat palauttamaan mieleensa erinaisia visuaalisia
yksityiskohtia (Kerola, 2001, 112). Kinesteettiset menetelmat toimivat sellaisille oppijoille,
jotka kayttavat sormiaan ja kasiaan opetuksen tukena, he voivat oppia parhaiten
konkreettisten ohjeiden ja fyysisten aktiviteettien avulla (Kerola, 2001, 112). Kerola (2001,
88) kuvailee, miten opettajalla on oltava erityista herkkyytta ja taitoa havaita, mika
oppimistyyli toimii kunkin oppilaan kohdalla ja poistaa haittaavia arsykkeita, jotta oppilas voi
keskittya esilla olevaan opeteltavaan asiaan.

Kerola (2001, 111) esittaa, ettd oppiminen perustuu yksildiden valiseen
vastavuoroiseen kommunikointiin. Tata vuorovaikutusta ja oppimista voi tapahtua monin eri
keinoin seka erilaisten aistien valityksella (Kerola, 2001, 111). Kerola (2001, 111) kuvailee,
miten oppimisen yksia peruskysymyksia on eri aistikanavien kayttdé vuorovaikutuksen ja
oppimisen edistajana opetuksessa. Kerola (2001, 111) painottaa, miten opetusmenetelmat
tulisi valita siten, ettéd ne palvelevat niin auditiivisia, visuaalisia kuin kinesteettisid oppijoita.

Strukturoimalla fyysista tilaa voidaan poistaa oppijan havainnointikentasta erilaisia
ylimaaraisia arsykkeita, jotka haittaavat oppimista ja keskittymista (Kerola, 2001, 131).
Kerola (2001, 131) kuvailee, miten fyysisen tilan strukturointi merkitsee neljan
jarjestelytehtavan toteuttamista: tietty samana pysyva paikka tietyille toiminnoille,
kaytettavilla esineilld ja tyétarvikkeilla on omat paikkansa, visuaalisen tilan selkiinnyttdminen
seka tilojen tarkoituksenmukaisuus ja esteettisyys, joka vaikuttaa oppimiseen. Yksilén
oppimisen kannalta on merkittadvaa suunnitella paivan eri vaiheet, missa tilassa sekd missa
jarjestyksessa paiva etenee (Kerola, 2001, 131). Opetustilassa huomioon tulisi ottaa fyysisen
ympariston elementteja ja luoda kullekin oppijalle sellainen oppimisymparisto, jossa on
riittvasti pysyvyytta, mutta myds mahdollisuutta muutokseen (Kerola, 2001, 131).

Kerola (2001, 149) kuvailee, miten ajan strukturointi ja sisalléllinen suunnittelu, voi
tukea yksilén toimintaa hanen asettamiensa tai hanelle asetettujen tavoitteiden suuntaisesti.

Koulussa paivittainen tydskentely on jaettua ajallisesti, oppitunnit, ruokailut ja valitunnit on
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maaritelty ajallisesti paivaan sisaltyviksi (Kerola, 2001, 149). Tiukat aikataulut voivat toisaalta
tehostaa ja tarkentaa ajankayttéd, mutta myos ahdistaa tai rajoittaa (Kerola, 2001, 149).

Henkilokemiat vaikuttavat oppimiseen yhta lailla kuin kaikki muukin sosiaalinen
ihmisten valinen vuorovaikutus (Kerola, 2001, 165). Oppilaalle voi olla kehittynyt
kayttaytymisen malleja, jotka liittyvat tiettyyn henkiléon, kuten esimerkiksi opittua
avuttomuutta tai valikoitua kuulemista (Kerola, 2001, 165). Strukturoidussa opetuksessa on
siis arvioitava, kenen kanssa oppija voi oppia vaaditut perusvalmiudet sekd miten han voi
oppia toimimaan myds muiden kanssa (Kerola, 2001, 165).

Toimintatilojen tarkoituksenmukainen jarjestaminen on keino strukturoida
opetusvalineita ja toimintaa (Kerola, 2001, 181). Strukturoidun opetuksen, kuten kaikkien
muidenkin opetuksen keinojen, tuloksellisuuden ja hyddyllisyyden kannalta on olennaista se,
ettd sitd voidaan arvioida jotenkin (Kerola, 2001, 182). Opetusvalineiden ja muun toiminnan
strukturoinnissa on se etu, ettd se on helposti arvioitavaa (Kerola, 2001, 182). Kehitysta on
mahdollista seurata, kun tehtava suoritetaan samassa paikassa samoilla valineilla
useamman kerran (Kerola, 2001, 182). Tasta esimerkkina luokassa sijaitseva kynalaatikko,
oppilaan kaytettya kynia han palauttaa ne takaisin paikalleen. Talldin oppijaa ohjataan
suunnittelemaan toimintaansa seka suorittamaan aloitettu tehtava loppuun (Kerola, 2001,
181).

Kerola (2001, 201) kuvailee, miten opetuksesta tulee strukturoitua vasta, kun sille on
asetettu selkeat tavoitteet, joiden etenemista voidaan seurata ja arvioida sovitulla asteikolla.
Henkil6kohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS) on merkityksellinen
arvioinnin ja seurannan kannalta, siind tdsmentyvat mita on sovittu tehtavaksi seka eri
henkildiden tehtavat tavoitteiden saavuttamiseksi (Kerola, 2001, 201). Strukturoidun
opetuksen seuranta ja palaute keskittyvat siis pitkalti siihen, miten oppimista arvioidaan ja
miten oppija saa tiedon siita (Kerola, 2001, 201).

Kerola (2001, 219) kuvailee, miten oppimisen kannalta tarkein osatekija on
emotionaalinen ilmapiiri. Tunnetilamme ohjaavat oppimistamme, ne innostavat ja auttavat
keskittymaan, rauhoittavat tai tekevat levottomaksi (Kerola, 2001, 219). Hyva oppimisilmapiiri
syntyy, kun opettaja pystyy omalla olemuksellaan ilmaisemaan, etta valittda oppilaista ja
arvostaa heita (Kerola, 2001, 219). Oppilaiden tunne-elama tulisi ottaa huomioon tehdessa
opetusratkaisuja, siten, ettd motivaatio, asenteet, tuntemukset ja mielikuvat sidotaan osaksi
opittavaa asiaa (Kerola, 2001, 219).

Itseohjautuvuudella tarkoitetaan oppijan kykya ohjata omaa toimintaansa (Kerola,
2001, 237). Itseohjautuvuudessa struktuurit eivat sinalldan ole merkityksellisia, vaan niiden
tehtavana on luoda mahdollisuus oppimiselle (Kerola, 2001, 237). Struktuurit voivat kuitenkin

ohjata ja tukea oppilaan toimintaa seka oppimista, mutta mitd enemman oppija pystyy itse
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tietoisesti kayttamaan annettuja ja tarvitsemiaan struktuureja, sita itsenaisemmaksi han
kehittyy oppijana (Kerola, 2001, 237).

Kerola (2001, 254) kuvailee, miten strukturoinnilla voidaan edistda oppimisprosessia.
Struktuurien avulla pystytaan suunnittelemaan parhaat mahdolliset kaytannoét oppimiselle
seka poistaa mahdollisia oppimisen esteita (Kerola, 2001, 254). Kerola (2001, 254) painottaa
kuitenkin, ettd opettajan tydssa opetusta strukturoidessaan tulee taman kayttaa tarkeimpina

tyékaluinaan omaa pedagogista viisauttaan, luovuutta ja vapautta.

2.3 Tyorauha

“Tybérauha” kasitteen suomalaiseen kasvatustieteen tutkimukseen toi Matti
Koskenniemi vuonna 1994 (Holopainen ym., 2009, 9). Tydrauhalla tarkoitetaan luokassa
vallitsevaa rauhallista ja hairi6tonta tilaa, joka edellyttaa kaikilta oppilaista kurinalaista
toimintaa ja yhteisén saantdjen noudattamista (Hirsjarvi, 1983, viitannut Holopainen ym.,
2009, 9). Tydrauha kasitteen maaritelma on kuitenkin subjektiivinen, suhteellinen ja muuttuva
(Holopainen ym., 2009, 9). Tydrauha kasitteelle ei siis ole yksiselitteista selitysta, vaan se
riippuu ndkdkulmasta.

Englanninkielisessa kirjallisuudessa tydrauha on vieras konsepti ja usein puhutaankin
kayttaytymisesta eli “behavior” kasitteesta tydrauhan sijaan, tassa tutkimuksessa tulen siis
viittaamaan tydrauhaan osin kayttaytymisen kasitteella. Kasite “kayttaytyminen” itsessaan
herattaa jo tunteita, silla jokaisella meista on oma kasitys kyseisen sanan merkityksesta ja
meilla kaikilla on omia kayttaytymismalleja, joita piddmme hyvaksyttavina tai vahemman
hyvaksyttavina kontekstisidonnaisesti (Williams, 2018, 4-5). Oppilaiden sosiaalisten taitojen,
emotionaalisten taitojen ja kayttaytymisen kehittdminen voi toisinaan olla haastavaa
(Williams, 2018, 4-5). Yhteydessa kayttaytymiseen on niin sanottu “jarjestys” eli “discipline”,
jolla tarkoitetaan niita toimia joita kasvatustieteiden ammattilainen kayttaa saavuttaakseen
tydrauhaa ja koulun kontekstiin sopivaa kayttaytymista. Tehokas jarjestys kulkee kasi
kadessa tehokkaan opettamisen kanssa (Gootman, 2008, 13-15).

Yksinkertaisimmillaan kayttaytyminen voidaan maaritella tavaksi, jolla ihminen toimii tai
kayttaytyy, erityisesti muita kohtaan tai tavaksi, jolla henkild kayttaytyy tietyssa tilanteessa
(Williams, 2018, 6—8). Kun puhutaan oppilaiden kayttaytymisesta, keskitytdan helposti
negatiiviseen kaytokseen, jolloin nousee esille tarve kyseisen kayttaytymisen hallinnasta
(Williams, 2018, 6-8). Williams (2018, 6—8) kuitenkin nostaa esille, etta kayttaytyminen ei ole
asia, jota meidan tulisi hallita, vaan se on joukko taitoja ja osaamista, joiden kehittdmista
tulisi pyrkia edistdmaan. Luokkahuoneen ja opetustilanteiden ollessa tarkoin ja selkeasti

jarjestettyja, oppilaille kehittyy turvallisuuden tunnetta, jolla taas nahdaan olevan rauhoittava
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vaikutus kayttaytymiseen (Gootman, 2008, 15-18). Gootman (2008, 15—-18) korostaa
selkeasti maaritellyiden sdantdjen ja ohjeiden vaikutusta tyérauhaan.

Oppilaat matkivat kaytdstdamme niin hyvassa kuin pahassa. Toisinaan opettaja ei itse
huomaa lahettavansa oppilaalle ristiriitaista viestia toivotusta kaytdksesta pyytaessaan
oppilasta toimimaan yhdella tavalla, toimiessaan itse toisella tavalla (Gootman, 2008, 20—
23). Gootman (2008, 20-23) esittdakin, ettd kunnioitus on kuin bumerangi, jos annamme sita
oppilaille, saamme sita yleensa takaisin. Nain ei kuitenkaan aina ole, silld vastavuoroiseen
kunnioitukseen oppilaiden osalta voivat vaikuttaa ulkoiset tekijat, kuten oppilaiden halu
nayttaa siistilta ystaviensa edessa, turhautuneisuus ja vihaisuus tai ihan vain itsehillinnan
menetys tilanteessa (Gootman, 2008, 20-23). Nama ovat tilanteita, joita opettajat joutuvat
kohtaamaan, mutta usein kunnioittava kaytos oppilasta kohtaan auttaa purkamaan tilanteen
rakentavasti (Gootman, 2008, 20-23). Voidaan siis nahda, etta opettajan oma kaytos on yksi
keskeinen rakentava tekija tydrauhan luomisessa.

Jokaisessa koulussa on oikeuksia ja saantéja. Williams (2018, 20-21) esittaa, etta on
olemassa nelja sellaista oikeutta, jotka vaikuttavat luokkahuoneessa vallitsevaan
“kayttaytymispolitikkaan”: Lapsen oikeus oppia, opettajan oikeus kehittya ja opettaa, oikeus
turvallisuuteen seka oikeus ihmisarvoon ja kunnioitukseen. Naiden neljan oikeuden avulla
voidaan varmistaa sellainen oppimisymparisto, joka on kaikille turvallinen ja jossa oppiminen
on mahdollista (Williams, 2018, 20-21). “Kayttaytymispolitiikka” ei perustu rangaistuksiin,
vaan ajatukseen siita, etta kayttaytyminen kontekstiin sopivalla tavalla on opittavissa ja
kehitettavissa oleva taito (Williams, 2018, 20-21). Rajojen ja sdantdjen asettaminen on
vaikeaa monille opettajille, mutta sdantdjen puuttuminen voi olla yhta haitallista kuin liian
ankarien saantdjen pitdminen (Gootman, 2008, 45-47). Saanndt antavat oppilaille
konkreettista palautetta siita, millaista kaytosta heiltd odotetaan (Gootman, 2008, 45-47).
Saantdjen ja rajojen laatimiselle ei ole olemassa yhta ainoaa tapaa, vaan se riippuu pitkalti
opettajan opetustyylista seka kasityksesta omasta opettajuudesta (Gootman, 2008, 49-52).
Tarkeinta saantodjen ja rajojen asettamisessa on, etta oppilaat ymmartavat selkeasti luokan

saanndt ja vaadittavat kayttaytymistavat (Gootman, 2008, 49-52).

2.4 Tyorauhan hairiot

Tyobrauhan hairidt ja tydrauhaongelmat ovat asioita, joita jokainen luokanopettaja tulee
jossain vaiheessa uraansa kohtaamaan. Tydrauhaongelman voidaan nahda olevan sellainen
asia, joka haittaa tehokasta oppimista tai oppilaan itsehallinnan kehittymista (Saloviita, 2007,
22). Paaasiassa tydrauhaa voidaan hairita neljalla eri kaytésmallilla, hairitsemalla

opettamista, loukkaamalla toisten oikeutta oppia, aiheuttamalla psykologista tai fyysista
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uhkaa tai tuhoamalla ymparist6a (Saloviita, 2007, 22). Talla maarittelylla myos opettaja voi
olla se, joka luo tydrauhan hairidn esimerkiksi mydhastelemalla tai keskittymalld oppitunnin
aikana muuhun kuin sen tavoitteiden saavuttamiseen (Saloviita, 2007, 22).
Yksinkertaisimmillaan tyérauhan hairié on siis sellainen tilanne, jossa oppilaan oppiminen
vaarantuu.

Suurin osa tyérauhanongelmista on kuitenkin hyvin lievia. Yleisin
ongelmakayttdytyminen luokassa on luvatta puhuminen (Saloviita, 2007, 24—-25). Saloviita
(2007, 25) kuvailee, miten suurin osa koulussa tapahtuvista tyérauhaongelmista on
normaalia lasten ja nuorten kayttaytymista. Oppilaat toisinaan tekevat muuta kuin
kuuntelevat opettajaa tai keskittyvat taman antamaan tehtavaan esimerkiksi keskustelevat,
likkuvat paikaltaan, ovat toimettomia, silloin, kun jotain tulisi tehda ja niin edelleen (Saloviita,
2007, 25). Saloviita (2007, 25) painottaakin, ettéd tamantapaisissa tyérauhanongelmissa ei
niinkdan ole kyse kayttaytymisongelmista, vaikka ne rikkoisivat luokan saantoja.
Ongelmakayttaytymista taas on sellainen kaytés, joka voi saada jopa vakavia muotoja, kuten
opettajan avoin haastaminen, tottelemattomuus tai jopa darimmaisissa tapauksissa vakivalta
(Saloviita, 2007, 25).

Saloviita (2007, 45) ja Kiiski kumppaneineen (2012, 11) kuvaavat, miten
ennaltaehkaisy on tarkein valine tydrauhaongelmien ehkaisemiseksi. Panostamalla
ongelmien ennaltaehkaisyyn seka puuttumalla nousseisiin ongelmiin mahdollisimman pian
voidaan saavuttaa parhaimmat tulokset tyérauhan kannalta (Kiiski ym., 2012, 11). Kiiski ja
kumppanit (2012, 11) kuvailevat, miten tyérauhaongelmia voidaan ennaltaehkaista
laadukkaalla ja hyvalla opetuksella, turvallisella ja osallistavalla ilmapiirilla seka
moniammatillisella yhteistyolla.

Voidaan siis nahda, etta vaikka tyérauhan hairiét ja tydrauhaongelmat ovat varsin
yleinen ongelma luokkatilanteessa, ei sen kaikki muodot ole niin vakavia, vaikkakin ne
saattavat rikkoa luokan saantoja ja hairita opetusta. Ennaltaehkaisy tuntuu olevan avain
tyérauhan hairididen ja tyérauhaongelmien ratkaisemiseksi. Saloviita (2007, 89) kuvailee

kuitenkin, ettd aina ennaltaehkaisy ei riitd, vaan joudutaan toteuttamaan korjaavia toimia.

2.5 Opettajan auktoriteetti

Opettajan auktoriteetilla tarkoitetaan yksinkertaisimmillaan monimutkaista sosiaalista
suhdetta, joka iimenee luokkahuoneessa erilaisissa vuorovaikutustilanteissa, ja silla on
erilainen merkitys niin opettajan kuin oppilaan ndkdkulmasta (Pace & Hemmings, 2006, s.
17-18). Ajatus auktoriteetista on usein ristiriitainen ja sita pidetaan niin pakottavana valtana,

joka toimii demokratian vastaisesti, kuin myos valttamattdmana osana vakaata
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yhteisbelamaa (Pace & Hemmings, 2006, s. 17—18). Pace ja Hemmings (2006, s. 79-81)
kuvailevat, miten kasitysta auktoriteetista ei tulisikaan l&hestya yksittdisen henkilon
ominaisuutena, vaan se tulisi nahda vuorovaikutuksen ominaisuutena, joka muodostuu
kaikkien osallisten aktiivisesta tydsta rippumatta, missa asemassa he ovat. Pedagoginen
auktoriteetti rakentuu luokkahuoneissa opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa ja voidaan
nahda, ettd on olemassa kolmenlaista vuorovaikutusta, joista pedagoginen auktoriteetti
kumpuaa: pedagoginen vuorovaikutus, deonttinen vuorovaikutus ja didaktinen vuorovaikutus
(Harjunen, 2009).

Pedagogisella vuorovaikutuksella viitataan opettajan ja oppilaan valiseen
henkilokohtaiseen suhteeseen koulun kontekstissa (Harjunen, 2009). Pedagogiseen
vuorovaikutukseen vaikuttavia ominaisuuksia ovat muun muassa luottamuksen
rakentaminen, oppilaiden kohtelu yksilina, valittdmisen seka oikeudenmukaisuuden etiikka
(Harjunen, 2009). Ajatus luottamuksesta pedagogisen vuorovaikutuksen edellytyksena on
lahtdisin ajatuksesta, ettd koulutus ei ole mahdollista ilman luottamusta (Harjunen, 2009).
Harjunen (2009) kuvailee, miten luottamusta ei voida luoda tarkoituksella, vaan kyseessa on
yleinen luottamus olemiseen ja eldamaan. Oppilaiden kohtelu yksildina kiteytyy ajatukseen,
jossa oppilaat ndhdaan ennen kaikkea ihmisena ja toisinaan vuorovaikutuksessa voidaan
irtautua perinteisesta opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhteesta (Harjunen 2009). Valittdmisen
seka oikeudenmukaisuuden etiikassa keskidssa on, ettei auktoriteettina oleminen tarkoita
ainoastaan oman persoonallisuuden kayttamista valineena, vaan auktoriteettina oleminen on
normien henkilokohtaista toteuttamista eli opettajat valittdvat normeja ja arvoja, jotka he
itsekin hyvaksyvat (Harjunen, 2009). Pedagoginen vuorovaikutus liittyy siis keskeisesti
siihen, millainen opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhde osallisten valille syntyy.

Deonttisessa vuorovaikutuksessa keskidssa ovat opettajan nakemykset koulun
normeista ja arvoista, ja nilden ndhdaan vaikuttavan siihen, miten opettaja on
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa yllapitadkseen jarjestysta luokkahuoneessa (Harjunen
2009). Deonttisen vuorovaikutukseen vaikuttavia ominaisuuksia ovat koulun normien ja
saantdjen toimeenpano, rajojen asettaminen seka sdantbjen ja normien demokraattinen
luominen (Harjunen, 2009). Normien ja sdantdjen toimeenpanoon liittyy usein tarve pyrkia
luomaan institutionaalista auktoriteettia, jolloin koulun sdannét tulevat erityisen tarkeiksi ja
niitd saatetaan kayttaa luokittelemaan tietty oppilas “ongelmaksi” (Harjunen, 2009). Normien
ja saantdjen toimeenpanon merkitys kuitenkin korostuu sellaisissa opetustilanteissa, joissa
tahdotaan saavuttaa kontrollia tilanteesta (Harjunen, 2009). Rajojen asettaminen on
mielenkiintoinen osa deonttista vuorovaikutusta, silld se auttaa 16ytdmaan keinoja erottaa
hyvaa ja huonoa kaytodsta (Harjunen, 2009). Rajojen asettaminen pyrkii siis niin positiivisten

kuin negatiivistenkin rajojen kautta kitkemaan huonoa kaytdsta ja kannustaa hyvaan
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kaytokseen. Saantojen ja normien demokraattisella luomisella viitataan ajatukseen siita, etta
opettajat seka oppilaat pohtivat yhdessa, millaisia sdantéja heidan luokkahuoneessaan on,
joka nostaa oppilaiden osallisuutta (Harjunen, 2009).

Didaktisessa vuorovaikutuksessa vuorovaikutus tapahtuu opettajan, oppilaan ja
opetettavan sisallon valilla (Harjunen, 2009). Didaktisen vuorovaikutuksen keskeisia
vaikuttavia ominaisuuksia ovat opettaminen opiskelijoiden kuuntelemisena ja
vuorovaikutuksena, motivaatio oppia ja opiskella seka opiskelijoiden perustaitojen
kehittyminen (Harjunen, 2009). Opettaminen opiskelijoiden kuuntelemisena ja
vuorovaikutuksena korostaa ajatusta siita, etta opettaja pyrkii kuuntelemaan ja
ymmartamaan oppilaitaan (Harjunen, 2009). Oppilaisiin pyritddn pitamaan yhteytta erilaisin
elein, kuten hymyilemalla heille, koskettamalla heita tai polvistumalla heidan korkeudelleen
heille puhuttaessa (Harjunen, 2009). Kokonaisuudessaan kyseessa on siis vastavuoroisen
vuorovaikutussuhteen luominen. Motivaatiossa oppia ja opiskella korostui erityisesti ajatus
siita, etta opettaja pyrkii yllapitdamaan oppilaiden oppimismotivaatiota, jotta heilla olisi
yhtalaiset mahdollisuudet oppia (Harjunen, 2009). Opiskelijoiden perustaitojen kehittyminen
tarkoittaa tassa yhteydessa sosiaalisen oppimisen korostamista opetuksessa, oppilaat
oppivat niin vuorovaikutuksessa toisiensa kanssa kuin myds vuorovaikutuksessa opettajan
kanssa (Harjunen, 2009).

Nailld kolmella vuorovaikutustyypilld ja niiden pddominaisuuksilla voidaan nahda
olevan tarkea rooli siina, miten opettajat suorittavat tehtavansa eli opettamisen ja siten
rakentavat pedagogista auktoriteettiaan (Harjunen, 2009). Harjusen (2009) analyysi naista
vuorovaikutustyypeista osoittaa sen, ettd didaktinen vuorovaikutus keskittyy opetettavaan
aiheeseen ja opettajan opetusmenetelmiin, kun taas deonttisessa vuorovaikutuksessa
korostuvat arvot ja normit luokkahuoneessa. Pedagogisen vuorovaikutuksen voidaan nahda
tarjoavan suotuisa luokkahuoneilmapiiri ndiden kahden muun vuorovaikutustyypin

kehittymiselle (Harjunen, 2009).

2.6 Ryhman hallinta

Ryhman hallinnan voidaan nahda olevan yksi haastavimmista opettajanty6n osa-
alueista (Harlacher, 2016, 14—16). Se on kuitenkin myos yksi tarkeimmista luokkahuoneessa
tapahtuvista kdytannaoista, joka mahdollistaa oppilaiden oppimisen (Harlacher, 2016, 14—-16).
Harlacher (2016, 14—16) kuvailee, miten tehokas ryhman hallinta voi auttaa opettajia
edistdmaan turvallista ja jarjestelmallista ymparistda luokkahuoneessa, ja vahentamaan

huonoa kaytosta ja kiusaamista.
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Marzano (2005) esittaa viisi strategista osa-aluetta, jotka hoitamalla luokanopettajalla
on mahdollisuus kehittdd omaa ryhman hallintaansa: sdannét ja menettelyt, kuri ja
seuraukset, opettajaoppilassuhde, opettajan ajattelutapa seka oppilaan vastuu. Saanndéilla
tarkoitetaan tassa tilanteessa yleisia odotuksia, yksi saanto voi kattaa laajemmankin kirjon
odotettuja kayttaytymismalleja (Marzano, 2005, 5). Menettelylla taas viitataan odotuksiin
tietyille kayttaytymismalleille (Marzano, 2005, 5). Saantdjen ja menettelyjen tarkoituksena on
antaa oppilaille heidan tarvitsemansa rakenteen seka auttaa heita tuntemaan, etta
luokkahuone on turvallinen ja ennustettava paikka (Marzano, 2005, 5).

Marzano (2005, 37) kuvailee, miten hyvin hallituissa ryhmissa opettajat kehittavat
samanaikaisesti joukon saantdja ja menettelyja seka niita vastaavia kurinpitoon liittyvia
seuraamuksia ja palkintoja. Oikein sovellettuna naiden kaikkien valinen vuorovaikutus voi
edistaa oppilaan ja opettajan valisen positiivisen suhteen muodostumista ja luo
luokkahuoneesta tuotteliaan oppimisymparistén (Marzano, 2005, 37). Marzano (2005, 37)
korostaa, etta vaikka kasite kurinpito tuo mieleen oppilaiden rankaisemiseen tarkoitettuja
strategioita, niin kurinpitotoimien tulisi sisaltda seka positiivisten ettéa negatiivisten seurausten
tasapainoa. Kaytanndssa tama siis tarkoittaa, etta kurinpito pyrkii seka vahvistamaan
positiivista kayttaytymista, etta kasittelemaan ja vahentamaan sopimatonta ja hairitsevaa
kayttaytymista (Marzano, 2005, 37).

Marzano (2005, 56) esittda, miten ryhman hallinnan yksi keskeisimpia ominaisuuksia
on hyva opettajan ja oppilaan valinen suhde. Marzano (2005, 56) korostaakin sita, etta
erityisesti opettajan kaytoksella on merkitysta siihen, miten oppilaat tulkitsevat taman
asenteen ryhmaa tai yksittaista oppilasta kohtaan. Yksil6llinen oppilaan kohtaaminen ja tasta
kiinnostuneisuus ovat yksi merkittdvimpiad keinoja opettajalle osoittaa valityksensa oppilasta
kohtaan (Marzano, 2005, 59). Marzano (2005, 59) kuvaileekin, miten opettajat, jotka
ymmartavat tdman ja pyrkivat tietoisesti I6ytamaan tapoja osoittaa olevansa kiinnostuneita
oppilaista, rakentavat vahvemman pohjan tehokkaalle ryhman hallinnalle ja oppimiselle.

Opettajan ajattelutavalla viitataan opettajan omaan kasitykseen omasta
johtajuudestaan ja auktoriteettiasemastaan (Marzano, 2005, 81). Marzano (2005, 81)
kuvailee, miten ilman asianmukaista ajattelutapaa, mikdan muukaan ryhman hallinnan osa-
alue ei tule toimimaan. Lyhyesti sanottuna ajattelutapa kasittelee niita tapoja, joilla opettaja
ajattelee ja kayttaytyy luokkahuoneessa hetkesta toiseen eli esimerkiksi, miten han reagoi
hairitsevaan oppilaaseen tai palkitsee hyvaa kaytésta (Marzano, 2005, 81).

Opettaja on ryhman hallinnan johtava voima, mutta my6s oppilailla on merkitysta siina,
miten ryhmaa hallitaan (Marzano, 2005, 101). Oppilaan vastuu omasta kaytdksestaan
kytkeytyy lukuisiin eri kasitteisiin, kuten itsekuriin, itsehallintaan, itsesaatelyyn, itsehillintdan

ja sosiaalisiin taitoihin (Marzano, 2005, 101). Oppilaan vastuun merkitys ryhman hallinnan
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kannalta on varsin yksinkertainen: kun oppilas ottaa vastuuta omista teoistaan, esiintyy
luokkahuoneessa véhemman hairidita ja konflikteja (Marzano, 2005, 102). Tehokkaat
ryhman hallintataidot ovat ratkaisevan tarkeita turvallisen ja jarjestelmallisen kouluympariston

ja oppilaiden koulumenestyksen edistamisessa (Harlacher, 2016, 14—16).
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS JA
MENETELMAT

3.1 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd, miten ennakointi ja struktuuri vaikuttavat seka
toimivat tydrauhan lahteena. Keskityn tutkimuksessani kokonaisvaltaisesti ennakoinnin ja

struktuurien mahdollisuuksiin tydrauhan lahteena.
Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Milla keinoin ennakointia ja struktuuria rakennetaan luokkatilanteessa?

2. Millaisia merkityksia luokanopettajat antavat ennakoinnille ja struktuurille

tyérauhan nakokulmasta?

Tutkimusaineisto kerattiin haastattelemalla kahdeksaa luokanopettajaa, jotka opettavat
vuosiluokilla 3-4 ja ovat toimineet luokanopettajan virassa paatoimisesti vahintaan kaksi
vuotta. Tutkimus on laadullinen tutkimus, jossa aineiston analyysiin kaytetaan

fenomenografista tutkimussuuntaa.

3.2 Laadullinen tutkimus

Toteutan tutkimukseni kvalitatiivisena eli laadullisena tutkimuksena. Laadullinen
tutkimus on tutkimusmenetelma, joka pyrkii ymmartdmaan asenteita, kokemuksia seka
kayttaytymista. Laadullista tutkimusta kutsutaankin toisinaan ymmartavaksi tutkimukseksi
(Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tassa tutkimuksessa pyrin ymmartamaan, millaisia vaikutuksia
ennakoinnilla ja struktuurilla on opetusluokassa vallitsevaan tyérauhaan. Tuomi ja Sarajarvi
(2018) kuvaavatkin ymmartamisen olevan eraanlaista elaytymista tutkimuskohteen
ajatuksiin, tunteisiin ja motiiveihin. Tulen siis tarkastelemaan tutkimaani ilmiéta pyrkimalla

ymmartamaan luokanopettajien kokemuksia ilmidsta.
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Laadullisessa analyysissa aineistoa tarkastellaan kokonaisuutena (Alasuutari, 1993,
23). Alasuutari (1993, 21) kuvaa laadullisen analyysin koostuva kahdesta vaiheesta:
havaintojen pelkistamisesta ja “arvoituksen ratkaisemisesta”. Havaintojen pelkistaminen
voidaan jakaa kahteen tydskentelyvaiheeseen: ensimmaisessa tydskentelyvaiheessa
aineistoa tarkastellaan teoreettisen viitekehyksen valossa ja poimitaan sieltd ainoastaan
tutkimuskysymykselle olennaisia kohtia, seuraavassa vaiheessa taas havaintoja pyritdan
yhdistelemaan etsimalla havaintojen yhteisia piirteitéa (Alasuutari, 1993, 23). Laadullisen
analyysin toisessa vaiheessa “arvoituksen ratkaisemisessa”, jolla tarkoitetaan tulosten
tulkintaa, luodaan johtolankojen ja vihjeiden perusteella merkitystulkinta tutkittavana olevasta
ilmiosta (Alasuutari, 1993, 27).

Fenomenografia on yksi laadullisen tutkimuksen tiedonhankinnan strategioista
(Metsdmuuronen, 2006, 108). Metsdmuuronen (2006, 108) kuvailee, miten
fenomenografiassa tutkitaan yleisesti sitd, miten maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen
mielessa. Fenomenografia siis tutkii ihmisen kasityksia asioista (Metsamuuronen, 2006,
108). Tutkimukseni toteutin fenomenografisen tutkimussuuntauksen mukaan, josta tulen

kertomaan lisaa seuraavassa luvussa.

3.3 Fenomenografinen tutkimussuuntaus

Lahestyn tutkimaani ilmiota fenomenografisesta nakokulmasta. Fenomenografisessa
tutkimuksessa keskeista ovat inmisten erilaiset kasitykset tutkittavasta ilmiosta (Kettunen,
2021). Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvailla, analysoida ja ymmartaa
kyseisia kasityksia seka niiden keskinaisia suhteita (Huusko & Paloniemi, 2006).
Fenomenografiassa ollaan siis kiinnostuneita toisen ihnmisen kokemuksen tutkimisesta
(Niikko, 2003, 24). Fenomenografiassa aineisto on kirjallisessa muodossa, mutta muutoin se
voi olla esimerkiksi erilaisia haastatteluja, kirjoitelmia, dokumentteja tai kyselyita (Huusko &
Paloniemi, 2006).

Fenomenografisen tutkimuksen kaksi keskeista kasitetta ovat kokemus ja kasitys.
Kokemuksella tarkoitetaan prosessia, joka tdhtaa kasityksiin (Niikko, 2003, 25). Kokemus
pyrkii heijastumaan kasitysten kautta eli kaikki mitd ihmisen voidaan nahda kokeneen, on
l&sna kasitysten rakentumisessa (Niikko, 2003, 25). Kasityksella taas tarkoitetaan
mielensisaltéa eli se heijastaa kokemusta ilmidsta sellaisena, kuin tutkittavana oleva sen

kokee (Niikko, 2003, 25). Fenomenografiassa kasityksen kasite eroaa arkieldamassa
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ymmarretysta merkityksesta ja silla pyritdankin selittdmaan perustavanlaatuista
ymmartamista tai ndkemysta jostakin ilmidsta (Niikko, 2003, 25).

Fenomenografiassa ajatus on, etta ihmiset ymmartavat, kokevat seka kasittavat
samoja asioita eri tavoin (Niikko, 2003, 27). Fenomenografiassa tutkimuksen tavoitteena ei
ole selvittaa syita kasitysten taustalla, vaan se pyrkii kuvaamaan erilaisia seka
samankaltaisia kasityksia (Niikko, 2003, 28). Tutkimuksen perimmaisena tarkoituksena on
tuoda esiin mahdollisimman erilaisia ndkemyksia tutkittavasta ilmiosta (Niikko, 2003, 29).

Fenomenografisessa tutkimuksessa aineiston analyysi etenee vaiheittain usealla eri
tasolla (Huusko & Paloniemi, 2006). Haastattelussa nousevat rakenteelliset erot
muodostetaan kasitteellisiin kuvauskategorioihin. Aineiston tulkinta kohdistetaan
kokonaisuuteen, eika yksittaisiin sanoihin tai lauseisiin (Huusko & Paloniemi, 2006).
Fenomenografisella analyysilla ei kuitenkaan ole olemassa yhta selkeda raamia tai

menettelytapaa, jonka mukaisesti se tulisi tehda (Niikko, 2003, 32).

3.4 Haastattelu aineistonkeruumenetelmana

Haastattelu on yksi yleisimmista laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmista
(Eskola & Suoranta, 1998). Hyvarinen ja kumppanit (2017) kuvailevat, miten haastattelun
myo6ta syntyvaa aineistoa on kaikki se, mita haastattelutilanteessa tapahtuu, eivatka
pelkastaan ihmisten kokemukset, menneisyys tai ajatukset sellaisenaan. Haastattelua
kayttavassa tutkimuksessa on kolme paakysymysta, jotka ohjaavat tutkimuksen
jasentymista: tutkimuskysymykset, jotka ohjaavat koko tutkimuksen jasentymista,
haastattelukysymykset, jotka eroavat tutkimuskysymyksista seka aineistolle tehtavat
kysymykset, jotka ohjaavat haastatteluaineiston lukutapaa (Hyvarinen ym., 2017).

Hyvarinen ja kumppanit (2017) esittavatkin, etta tutkimuksessa haastateltavat ihmiset
eivat tarjoa valmiita tutkimustuloksia, vaan ne syntyvat vasta, kun haastattelija itse analysoi
aineistoaan. Silvennoinen (2016) taas kuvailee, miten haastattelijan ja haastateltavan valinen
ymmarrys ja luottamus ratkaisevat sen syntyykd haastateltaessa sellaista aineistoa, jonka
perusteella voidaan tehda luotettavia tulkintoja tutkittavasta iimiosta.

Tutkimusaineistoni kerattiin haastattelemalla kahdeksaa luokanopettajaa eri
alakouluista puolistrukturoituna yksiléhaastatteluna. Puolistrukturoidussa haastattelussa
kysymykset laaditaan ennakkoon seka esitetaan suurin piirtein samassa muodossa, mutta
vastaustyyli on vapaa (Hyvarinen ym., 2021). Laadullisen haastattelun keskeisena ideana
on se, etta haastateltavat saavat vastata kysymyksiin omin sanoin ja niin laajasti kuin
kokevat tarpeelliseksi (Hyvarinen ym., 2021). Haastattelukysymykset muodostuvat yhdessa

teoreettisen viitekehyksen ja tutkimuksen tutkimuskysymysten kanssa.
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3.5 Aineiston keruu

Tutkimusaineisto kerattiin puolistrukturoituina yksilohaastatteluina kahdeksalta
alakoulun luokanopettajalta Tampereelta. Tutkittavat valikoituivat seuraavien kriteereiden
mukaan: Tutkittava on ollut paatoimisena luokanopettajana yli kaksi vuotta seka opettaa
luokka-asteita 3-4. Virassa olemisen edellytys perustuu ajatukseen siita, etta
luokanopettajalle on ehtinyt jo kertymaan erilaisia ennakoinnin ja struktuurin keinoja
opetukseensa. Luokka-asteet 3-4 perustuvat kasvatuspsykologiseen ajatukseen, jossa
oppilaat ovat osin jo ehdollistuneet osaksi koulumaailmaa ja sen kaytantoja, jolloin heidan
kanssaan voidaan kayttaa erilaisia ennakoinnin ja struktuurin keinoja kuin esimerkiksi
alkuopetuksessa.

Aineistonkeruuta varten hankin tutkimusluvan Tampereen kaupungilta. Lisaksi
informoin tutkittavia tutkimuksesta ja sen etenemisesta seka aineistonkeruusta ja
tietosuojasta. Tutkimukseen osallistuminen oli taysin vapaaehtoista ja tapahtui vain
tutkittavan suostumuksen mukaan. Tutkimukseeni etsin luokanopettajia olemalla suoraan
yhteydessa heihin sahkopostilla. Mikali tutkimukseen kiinnostuneita osallistujia olisi ollut
tavoitemaaraa enemman, osallistujat olisi arvottu.

Tutkittavia informoitiin tietosuojasta sekd aineiston anonymisoinnista. Aineiston
anonymisoinnissa huomioitiin minimoinnin periaatteet, eika tutkimuksessa kerata
henkilétietoja kuin vain siind maarin, mika on valttamatonta tutkimuksen toteuttamiseksi
(Tietoarkisto, n.d). Tama tarkoittaa sita, etta tutkimuksen kannalta epaolennaiset tiedot, jotka
nousivat esiin haastatteluvaiheessa, kuten esimerkiksi koulun tai haastateltavan nimi,
anonymisoitiin lopullisesta aineistosta, jotta tutkittavia ei ole mahdollista tunnistaa
tunnistetietojen kautta. Aineisto havitetdan asianmukaisesti tutkimuksen arvostelun
valmistuttua. Tutkimuksessa noudatetaan hyvia tieteellisia kaytantdja (Tutkimuseettinen
neuvottelukunta, 2023) ja tutkimus toteutetaan niiden mukaisesti luotettavasti, rehellisesti,
arvostettavasti ja vastuun kantaen. Tutkimusaineistoa keraantyi yhteensa litterointien jalkeen

36 sivua rivivalilld 1,5 ja fonttikoolla 12.

3.6 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi toteutetaan fenomenografialle tyypillisesti kahdessa paaosassa,

mutta neljassa eri vaiheessa. Aineisto litteroidaan ja aineistoon tutustutaan, jonka jalkeen
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ensimmaisessa analyysivaiheessa tunnistetaan ja kuvataan osallistujien kasityksia tai
kokemuksia aiheesta (Kettunen, 2021). Analyysin toisessa vaiheessa keskitytaan
tunnistamaan merkitysten valisia suhteita, eli niité eroja, joiden suhteen kasitykset eroavat
toisistaan (Kettunen, 2021).

Naiden vaiheiden jalkeen ja perusteella muodostetaan kuvauskategorioita, joista
jokainen kertoo jonkun erilaisen tavan kokea tutkittava ilmié (Kettunen, 2021).
Kuvauskategorioille on asetettu kolme laatukriteeria, jotka niiden tulee tayttéda: 1) Jokaisen
kategorian tulee selkeasti kuvata erilaista kokemusta ilmiésta, 2) kategorioiden tulee olla
hierarkkisessa ja loogisessa suhteessa toisiinsa seka 3) aineiston vaihtelua kuvaavien

kategorioiden tulee olla maaraltaan rajattu ja mahdollisimman pieni (Kettunen, 2021).

3.6.1 Ensimmadinen vaihe

Fenomenografisen analyysin ensimmaisessa vaiheessa aineisto luetaan useaan
kertaan huolella 1api, niin, ettad se tayttaa tutkijan ajatuksen lahes taysipaivaisesti (Niikko,
2003, 33). Luin aineiston lapi useaan otteeseen, joka kerta keskittyen lukemaani uudesta
nakokulmasta, jotta en keskittyisi vain tiettyihin ilmaisuihin tai nakékulmiin. Aineiston
Iapilukemisen tarkoituksena on 16ytaa aineistosta tutkimuskysymysten kannalta merkittavia
ilmauksia (Niikko, 2003, 33). Toteutin taman vaiheen analyysistd kahdesti, molemmilla
kerroilla keskittyen eri tutkimuskysymykseen.

[Imausten joukosta voidaan analyysiyksikoksi valita yksittdinen sana, kokonainen
lause, kappale tekstista tai vaikka koko haastattelu (Niikko, 2003, 33). Tassa
analyysivaiheessa valitut ilmaukset ovat pohja analyysin seuraavalle vaiheelle (Niikko, 2003,
33). Tarkeinta tassa analyysivaiheessa on keskittya itse ilmauksiin, rajat tutkittavien valilla
siis hylataan ja tutkijan kiinnostuksen kohteeksi nousee aineistosta esiin nousevat
merkitykset (Niikko, 2003, 33). limausten konteksti on myos tarkea osa niiden keraamista,
ilmausten tulkinta tulee tehda siina suhteessa kontekstiin, josta se on alun perin (Niikko,
2003, 33). Taulukoin I6ytamani alkuperaisilmaisut sattumanvaraiseen jarjestykseen sen

mukaan, kun Idysin niita.

3.6.2 Toinen vaihe

Analyysin toisessa vaiheessa |0ydettyja ilmauksia aletaan tutkimuskysymysten
suunnassa etsimaan, lajittelemaan ja ryhmittelemaan merkitysyksikkoihin (Niikko, 2003, 34).
limauksien ryhmittely suoritetaan vertailemalla merkityksia ilmauksien kesken (Niikko, 2003,

34). Taman vaiheen ytimena on etsia ilmauksien merkitysten joukosta samankaltaisuuksia ja
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erilaisuuksia, mutta lisdksi my0s erilaisia rajatapauksia ja harvinaisia merkityksia (Niikko,
2003, 34). Taman analyysivaiheen toteutin myds kahdesti tarkastellen aiemmin valitsemiani
ilmauksia eri tutkimuskysymysten kannalta.

Niikko (2003, 34) kuvailee, miten tdma analyysin vaihe on aineiston lukemisen ja
merkityksellisten ilmausten reflektoinnin kannalta jatkuva keha. Analyysi lahtee aineistoista,
eli sita ei voi tehda valmiiseen luokittelurunkoon tai teoriaan pohjautuen (Niikko, 2003, 34).
Analyysi on siis vahvasti aineistolahtoista, eikd aiemmin luetulla teorialla ole juurikaan
merkitysta tdssa vaiheessa analyysia. Erittelin ja ryhmittelin aiemmin etsimiani iimauksia
erilaisiin merkitysyksikoihin. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen osalta merkitysyksikkdja
muodostui 29 ja toisen tutkimuskysymyksen osalta 15. Seuraavassa kuviossa 1 esittelen

yhden merkitysyksikdn muodostumista alkuperaisilmauksista.

Alkuperaisilmaus Merkitysyksikko

“—Tai niinku ettd semmoiset automaattiset tavat
ja rutiinit mitka oppilaat niinku tietaa ja sitten
struktuuri tietysti myds siina sen oppitunnin
lapikaymisessa, etta useimmiten on vaikka joku
niinku vahan niinku rutiini siind.” L1

“— Mut semmoiset perusasiat just vaikka Oppilaiden tunnistamat ja tietdmat rutiinit ja
aamulla hyvaa huomenta ja nain, ja sitten toistuvat osa-alueet paivassa

kyllahan oppilaat tietda. Se on aika tuttu kaava

miten tunnit etenee, etta alkuun ollaan hiljaa ja

ma kerron mita tehdaan tai jos on joku opetus

niin sitten, etta tietaa etta nyt tulee taa osuus ja

sitten paasee tekemaan.” L6

“— Ja ennemminkin vaan hallita niin kun niita
muuttuvia tilanteita ja sitten kiinnittaa sita
tydpaivaa semmoisilla rituaalinomaisilla asioilla
esimerkiksi silla, etta se paiva alkaa aina
tervehdyksella ja silla etta se tiedetaan, etta
opetus alkaa ja semmoisilla pienilla asioilla, etta
kun l&ahdetdan sydmaan, niin toivotetaan hyvaa
ruokahalua.” L4

Kuvio 1. Yhden merkitysyksikon muodostuminen

3.6.3 Kolmas vaihe

Kolmannessa analyysin vaiheessa keskitytdan kategoriarajojen maarittdamiseen
vertailemalla analyysin toisessa vaiheessa saatuja merkitysyksikkdja koko aineiston

merkitysten joukkoon (Niikko, 2003, 36). Analyysin tuloksena saadut merkitysryhmat
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muutetaan nimellisesti kategorioiksi (Niikko, 2003, 36). Kategorioiden muodostamisessa
tarkeaa on se, etta ne ovat selkeasséa suhteessa toisiinsa (Niikko, 2003, 36). Tamankin
analyysivaiheen tein kahdesti, ensin tarkastellen ensimmaisen tutkimuskysymyksen kannalta
muodostuneita merkitysyksikkdja ja sen jalkeen toisen tutkimuskysymyksen kannalta
muodostuneita merkitysyksikkdja. Alakategorioita ensimmaiseen tutkimuskysymykseen
littyen muodostui 14 ja toiseen tutkimuskysymykseen liittyen 7.

Niikko (2003, 36) kuvailee, miten on tarkeaa, etta yksittaiset kategoriat ovat selkeassa
suhteessa tutkittavaan ilmiéon, siten, etta kustakin kategoriasta saadaan erilaista tietoa
tietysta tavasta kokea ilmié. Kategorioiden rajat maaraytyvat sen mukaan, etta niissa ei saisi
esiintya limittaisyytta (Niikko, 2003, 36). Tarkea ero sisalldnanalyysiin fenomenografisessa
analyysissa on se, ettei fenomenografiassa maaritella kategorioita etukateen, vaan ne
syntyvat analyysiprosessin aikana (Niikko, 2003, 36). Tassa analyysivaiheessa saaduista
kategorioista muodostetaan alakategorioiden joukko ja usein analyysi paatetaan tahan,
kuitenkin analyysin paattaminen tdhan vaiheeseen jattaa tulokset kalpeiksi ja vaatimattomiksi
(Niikko, 2003, 36). Seuraavassa kuviossa 2 esitan esimerkin merkitysyksikoiden

muodostumisesta alakategoriaksi.

Merkitysyksikot Alakategoria

Vaivattomuus vaihtaa suunnitelmaa tarpeen
tullen

Valmistautuminen siihen, etta mita tahansa voi Erilaisiin tilanteisiin varautuminen
tapahtua

Oppimistilanteen ennaltaelaminen oppilaan
ndkokulmasta

Kuvio 2. Yhden alakategorian muodostuminen merkitysyksikoista

3.6.4 Neljas vaihe

Neljannessa analyysin vaiheessa kategoriat pyritdan yhdistamaan viela laajemmiksi
kuvauskategorioiksi (Niikko, 2003, 36). Kuvauskategoriat ovat luonteeltaan abstrakteja ja ne
ovat sellaisia kolmessa suhteessa: ne ovat selektiivisia, tiivistavia ja organisoivia
suhteutettuna aineistoon (Niikko, 2003, 37). Kuvauskategorioiden perimmaisena
tarkoituksena on heijastaa erilaisia tapoja, joilla tutkittavaa iimi6ta voidaan kuvata, analysoida

seka ymmartaa (Niikko, 2003, 37). Kuvauskategoriat pyrkivat kuvaamaan ilmiota
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yleisemmalla tasolla, jonka vuoksi niiden pohjalta voidaan saada kasitys kulttuurisista
ajatustavoista (Niikko, 2003, 37)

Tein tdman analyysivaiheen myos kahdesti, eritellen ensin ensimmaisen
tutkimuskysymyksen alakategorioita kuvauskategorioihin, jonka jalkeen toistin saman toisen
tutkimuskysymyksen alakategorioille. Kuvauskategorioita muodostui ensimmaiseen
tutkimuskysymykseen liittyen kuusi ja toiseen tutkimuskysymykseen liittyen nelja.
Seuraavassa kuviossa 3 tulen esittdmaan esimerkin siitd, miten yksi kuvauskategorioista

muodostui.

Alakategoria Kuvauskategoria

Auditiiviset keinot

Visuaaliset keinot Konkreettiset keinot

Fyysiset keinot

Kuvio 3. Yhden kuvauskategorian muodostuminen alakategorioista

Kuvauskategoriat pyrkivat kuvaamaan ilmiota laajemmalla tasolla, joka on nahtavissa

tassakin esimerkissa kuvauskategorian muodostumisesta.



4 TULOKSET

Olen jakanut tutkimustulokseni kahteen eri vaiheeseen. Ensimmaisessa vaiheessa
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kasittelen tutkimuskysymysta numero yksi, joka kasittelee ennakoinnin ja struktuurin keinoja

luokkatilanteessa. Toisessa vaiheessa kasittelen tutkimuskysymysta numero kaksi, joka

kasittelee luokanopettajien antamia merkityksia ennakoinnille ja struktuurille tydérauhan

nakokulmasta. Molempia kysymyksia tulen tarkastelemaan siten, etta ensin kayn |api

kuvauskategorian tutkimuskysymykseen liittyen ja sitten avaan sen alla olevia

alakategorioita. Olen esitellyt ndma kuvauskategoriat ja niiden alakategoriat kuvioissa 4 ja 5.

Konkreettiset Opetuksen Oppilaantuntemus  Oppitunnin Saannot ja Muutoksiin
keinot sisaltdo rakenne rutiinit varautuminen
Fyysiset keinot Pedagoginen Keskinaisten Oppitunnin Rutiinitjatavat  Erilaisiin
tietotaito suhteiden rakenteen ja osana opetusta tilanteisiin
huomiointi siirtymien varautuminen
suunnittelu
Visuaaliset keinot  Mielekas Opetuksen Yhteiset Turvallinen arki

sisaltd

Auditiiviset keinot

rytmittdminen pelisaannot

Valintojen Kayttaytymisen
tarjoaminen odotukset

Kuvio 4. Luokkahuoneessa kaytetyt ennakoinnin ja struktuurin keinot

Yhteiset sdannot
tyorauhan rakentajina

Oppilaantuntemus
tyoérauhan rakentajana

Luottamus ja Opettajan auktoriteetti
ennustettavuus

. " tyérauhan rakentajana
tyérauhan rakentajina Y J

Tybérauhan perusteet

Saantojen luoma
turvallisuus

Oppilaantuntemus

Oppijoiden erilaisuuden
huomiointi

Ennustettavuus ja selkeys  Opettaja auktoriteettina

Luottamuksen kautta

tydrauhan rakentaminen

Kuvio 5. Luokanopettajien ennakoinnille ja struktuurille antamia merkityksia tyérauhan

nakokulmasta

Seuraavissa luvuissa avaan kuvauskategorioiden sisallét. Ensimmaisessa luvussa

kerron milla keinoin ennakointia ja struktuuria rakennetaan luokkatilanteessa. Tulen
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erittelemaan erilaisia ennakoinnin ja struktuurin keinoja, kuten oppilaantuntemus ja
konkreettiset ennakoinnin ja struktuurin keinot.

Toisessa luvussa kerron millaisia merkityksia luokanopettajat antavat ennakoinnille ja
struktuurille tyérauhan nakékulmasta. Tulen tarkastelemaan, miten luokanopettajat
luonnehtivat ennakoinnin ja struktuurin osana tyérauhaa seka millaisia merkityksia he

antavat ennakoinnille ja struktuurille tydrauhan nakdkulmasta.

4.1 Ennakoinnin ja struktuurin keinot

Ennakoinnin ja struktuurin keinot ovat usealle tutkittavista jopa automaattisia.
Tutkittavat kuvailevat, miten ennakointi ja struktuuri ovat keskeinen osa opettajan ty6ta ja
kuuluvat tahan tyéhon lahes paivittain eri muodoissa. Tassa luvussa tulen tarkastelemaan
luvun alussa esitetyssa kuviossa 4 esitettyja ennakoinnin ja struktuurin keinoja seka

erittelemaan, mita niilla tarkoitetaan.

4.1.1 Konkreettiset keinot

Ennakoinnin ja struktuurin konkreettiset keinot jakaantuvat fyysisiin keinoihin,
visuaalisiin keinoihin seka auditiivisiin keinoihin. Tassa luvussa tulen ensin tarkastelemaan
fyysisia keinoja, sen jalkeen visuaalisia keinoja ja lopuksi auditiivisia keinoja. Tutkittavat ovat
esittaneet haastatteluissa omia tapojaan tuoda ennakointia ja struktuuria osaksi koulupaivaa.
Naista konkreettisista keinoista on havaittavissa, etta tutkittavat miettivat ennakoinnin ja
struktuurin keinoja lahes paivittain, silla osa niista on paivittain toistettavia, kuten esimerkiksi
istumajarjestys tai lukujarjestyksen noudattaminen.

Fyysiset ennakoinnin ja struktuurin keinot jakaantuvat kahdenlaisiin keinoihin, joista
ensimmainen on asioiden ja tavaroiden nimikoiminen ja toinen on istumajarjestys
rauhoittamisen keinona. Tavaroiden ja asioiden nimikoimisen ennakoinnin ja struktuurin
keinona esiin nosti vain yksi luokanopettaja. Toisaalta voidaan yleistaa, etta usein
luokkatilassa tavarat ja asiat on nimikoitu tai jarjestelty siten, etta jokaisella on omat

tavaransa ja niista tulee pitaa huolta.

“No meille no no ehka tavallaan ihan tammoisia yksinkertaisia esimerkkeja, etta
meilla on oppilailla kaikilla omat tavarat.” L3
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“Ma nimikoin kaikki asiat, kaikilla tavaroilla, niinku t4a on nyt vaan tdmmadinen tavara
esimerkki, mutta tavaroilla on omat paikat.” L3
Istumajarjestyksen ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kaksi
luokanopettajista. Tutkittavat kuvaavat, miten istumajarjestyksella usein pyritaan
rauhoittamaan luokkaa ja yllapitamaan tyérauhaa. Tutkittavat lisaksi painottavat sita, etta he
saattavat vaihtaa oppilaiden istumapaikkoja kesken koulupaivan, mikali tydskentely ei sen

hetkiselld istumapaikalla onnistu.

“Totta kai niinku vaikka paikkojen merkityksella on niinku iso vaikutus, etta sitten
vaikka itse on voinut ihan lennostakin vaihtaa oppilaiden paikkaa niinku varoituksen
jalkeen, ettd nyt taa ei toimi teilld kahella taalla, te puhutte ihan liikaa.” L8

“Kyllahan meilla on istumajarjestys, mutta sitd vahan muuttelee sen mukaan, etta
mika on luokan tarpeet ,etta sitten ma lahen silleen, etta jos on levoton porukka niin
sitten istutaan yksin ja esimerkiksi siitd 1ahdetaan, ettd on se helpompi.” L7

“— Se struktuuri toimii silla tavalla, etta jos koko aika vaihtaisi paikkaa niin ma luulen
ettd olisi aika paljon levottomampaa, etta kylla se on hyva etta oppilaalla se oma
paikka on, eika silleen, ettd kimpoillaan taalla miten sattuu, niin varmasti tuo
levottomuutta lisda.” L7

Visuaalisista ennakoinnin ja struktuurin keinoista nousi aineistosta esiin paivaohjelman
ja lukujarjestyksen esittdminen paivan alussa. Tata tutkittavat luonnehtivat erityisesti osaksi
ennakointia koulupaivassa. Oppilaille tulisi olla selkeda, mita koulupaivan aikana tapahtuu ja

missa jarjestyksessa asiat tapahtuvat. Paivaohjelman ja lukujarjestyksen esittdmisen paivan

alussa ennakoinnin ja struktuurin keinona nostivat esiin nelja luokanopettajaa.

“— Etta paiva alkaa meillakin aina silla, etta taululla on sen paivan ohjelma
nakyvissa ja tavallaan se oppilas on tietoinen itse, ettda mita tdnaan tulee
tapahtumaan tai sitten tunnin sisalla.” L3

“Totta kai ihan vaan silla, ettd ma kirjoitan mika on paivan rakenne ja se ettd ma
kerron etukateen mika jarjestys on vaikka millakin asialla.” L6

“Tottakai lukkari nakyvissa, paivan kulku kaydaan lapi ja tota oppilaalla on omatkin
lukujarjestyksensa aikanaan jaettu.” L8
Yksi luokanopettajista nosti esiin myds sen, etta paivaohjelman ndkyminen ja sen
oikein oleminen on erityisen tarkeaa oppilaille. Tdma osin korostaa sita, miten merkittavaa

ennakointi on erityisesti oppilaan nakdkulmasta.

“— Mutta kylld mun oppilaat edelleen kokee tarkeaksi just ja sanookin etta jos mulla
on vaara joku vaikka paivaohjelma tuolla niin ne on ihan silleen, etta nyt sa oot
unohtanut vaihtaa toi on eilinen ohjelma, etta kylla se selvasti on heillekin tarkeaa
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nakya tuolla taululla ihan toi et milloin on valkat ja milloin mitékin, vaikka he aika
hyvin niinku osaa ihan tankin asian kylla ulkoa.” L5

Auditiiviset ennakoinnin ja struktuurin keinot jakaantuvat kahdenlaisiin keinoihin, joista
ensimmainen on taputtaminen ryhman huomion kiinnittdmiseksi ja toinen laskeminen
oppilaiden rauhoittamiseksi. Taputtamisella ryhman huomion kiinnittdmiseksi tarkoitetaan
tassa opettajajohtoista taputusvuoroa, jonka oppilaat toistavat perassa ja sitten hiljentyvat
kuuntelemaan. Laskemisella oppilaiden rauhoittamiseksi tarkoitetaan taas esimerkiksi
kolmesta alaspain laskemista, jonka myo6ta oppilaat hilienevat. Taputtamisen ryhman
huomion kiinnittdmiseksi nosti esiin kaksi luokanopettajista. Tutkittavat kuvaavatkin, etta
kayttavat taputusta erityisesti tilanteissa, joissa oppilaiden tulisi hiljentya kuuntelemaan

opettajaa.

“Meilla on semmoinen, ettd ma kolme kertaa taputan niin sitten pitaisi olla hiljaista,
mutta ei se nyt yleensa ihan salamana noin mene siita, etta kylla ma nyt saatan pari
kertaa taputtaa sen ettd hei nyt taputettiin niin kylla ne sitten niinku hiljenee.” L1

“— Mutta aika hyva mitd monet kayttaa strukturoinnissa on sita, ettd se myds aina
alkaa jos tulee joku ohjeistus, niin taputusvuoro, taputus on aika hyva ja sitten ne
vastaa ja tietda heti, etta tavallaan se lihasmuisti ja se koko systeemi on silleen, etta
sitten kun sa tiedat ettd sa taputat niin ahaa, nyt pitaa olla hiljaa, se on aika hyva.”
L6

Laskemisen oppilaiden rauhoittamiseksi nosti esiin kaksi luokanopettajista. Tutkittavat

kuvaavat myos laskemisen kohdalla perimmaisen syyn laskemisen taustalla olevan

hiljaisuuden saavuttaminen.

“Meilld ollaan rauhassa omalla paikalla, kun tunti alkaa ja sitten ma tulen tanne
luokkaan ja sitten ma sanon vaan, ettd 3 2 1 rauhassa omalla paikalla ja sitten taalla
on ihan hiljaista ja sitten me paastaan aloittamaan.” L5

“Yksi esimerkiksi mika toimii tommoisissa, on vaikka 10 laskeminen tai 5 laskeminen
on semmoisia selkeita, etta sitten ne tajuaa.” L6
Konkreettiset ennakoinnin ja struktuurin keinot ovat siis nimensa mukaisestikin
konkreettisia keinoja, joilla oppilaiden toimintaa ja kaytosta pyritaan osin saatelemaan.
Ennakointi ja struktuuri nayttaytyvat konkreettisien keinojen valossa melko arkisiksikin

asioiksi, joita luokanopettajat toteuttavat koulupaivan aikana.

4.1.2 Opetuksen sisélto

Opetuksen sisaltdé ennakoinnin ja struktuurin keinona jakaantuu pedagogiseen

tietotaitoon seka mielekkaaseen sisaltoon. Tassa luvussa tulen ensin tarkastelemaan
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pedagogista tietotaitoa ennakoinnin ja struktuurin keinona ja sen jalkeen mielekasta sisaltda.
Tutkittavat ovat kertoneet haastatteluissa omasta opettajuudestaan ja keinoistaan toimia
opettajina. Opetuksen siséltd ennakoinnin ja struktuurin keinona liittyy vahvasti siihen,
millainen kokemus opettajalla on itsestaan opettajana seka kasvattajana.

Pedagogisella tietotaidolla tassa tilanteessa viitataan opettajan ymmarrykseen seka
taitoon toteuttaa ja suunnitella opetusta niin pitkdjanteisesti kuin tilannekohtaisestikin siten,
ettd se tukee oppijan oppimista seka kasvua. Pedagoginen tietotaito jakaantuu kokemuksen
ja tiedon tuomaan taitoon opetuksessa seka opetettavan oppiaineen sisallén miettimiseen
etukateen. Kokemuksen ja tiedon tuomaan taitoon opetuksessa ennakoinnin ja struktuurin
keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten kokemuksen tuoman
tiedon avulla he kykenevat sopeutumaan tilanteisiin tilannekohtaisesti seka kohtaamaan

oppilaan hanen tarpeidensa mukaisesti.

“Sellaista niinku tietoa ja kokemusta ettd miten niin kun oppitunnit menee niin ei
tarvitse etukateen miettid sita rakennetta tai struktuuria niin paljon.” L2

“— Mutta miten ma naen sen pidemmalla aikavalilla varsinkin opettajan ty6ssa, niin
se on sita, ettd opettajalla on hyva oppilaan tuntemus. Han tietda, tunnistaa erilaiset
oppilaat ja heidan tarpeensa ja sita kautta pystyy muokkaamaan sita opetusta
muovautumaan siihen tilanteeseen sen tarpeeksi tai niinku tarpeen vaatimalla
tavalla. “ L8

Opetettavan oppiaineen sisallén miettimisen etukateen nosti esiin kaksi
luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten kokemuksen ja tiedon myéta he pystyvat
suunnittelemaan miten he opettavat opetettavan aiheen. Opetettavan oppiaineen sisallén
miettiminen etukateen liittyy vahvasti siihen, miten oppilaiden ajatellaan pystyvan

vastaanottamaan uutta tietoa ja miten he parhaiten oppivat.

“Jos ma niin kun mulla on joku tietty aihe, minkd ma haluan oppilaille opettaa, niin
ma niinku automaattisesti sitten mietin vahan ettd miten mun kannattaa se kayda,
jotta ne oppii, ettda ma siina jo ennakoin ettd miten he niin kun ehka osa ottaa sen
vastaan” L1

“Miettii tavallaan ne kaikki kaikkien, vaikka olisi vaan yksinkertainen matematiikan
tunti, niin niitten tehtavien mita silla tunnilla tehdaan niitten harjoitteiden kohdat, etta
missa kohtaa vaikka oppilaat tarvitsee eniten apua ja sitten ma saatan painottaa
opetuksessa just sitd kohtaa” L3

Mielekkaan sisallon tarjoamisen ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin yksi
luokanopettaja. Tutkittava kuvailee mielekkaan sisallon tarjoamista erityisesti ennakoinnin

keinona, eli miten luokanopettaja pystyy varmistamaan, etta kaikilla on tunnin aikana jotakin

mielekasta tekemista.
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“Miten ma sitten toimin etta kaikilla olisi jotenkin niinku mielekasta tekemista tunnilla”
L1

"Miten ma niinku teen sen tilanteen niin ettd muut saa kuunnella, mutta he sitten jos
he ei pysty, niin mitd ma heidan kanssa teen tai ettd otan vaikka ohjaajan mukaan."
L1

Opetuksen sisaltd ennakoinnin ja struktuurin keinona liittyy siis vahvasti
luokanopettajan omaan opettajuuteen seka kokemuksen kartoittamaan pedagogiseen

tietotaitoon.

4.1.3 Oppilaantuntemus

Oppilaantuntemus ennakoinnin ja struktuurin keinona keskittyy pelkastaan keskinaisten
suhteiden huomiointiin. Tassa luvussa siis tarkastelen keskinaisten suhteiden huomioinnin
eri osa-alueita. Tutkittavat ovat haastatteluissa korostaneet oppilaantuntemuksen ja
oppijoihin seka vanhempiin tutustumisen merkitysta erityisesti ennakoinnin keinona.

Keskinaisten suhteiden huomiointi jakaantuu kolmeen osa-alueeseen:
ryhmadynamiikan ja ryhman toiminnan ennakointiin opetuksessa, oppilaaseen ja perheisiin
tutustumiseen seka opettajan ja oppilaan valiseen suhteeseen. Ryhmadynamiikan ja ryhman
toiminnan ennakoinnin opetuksessa ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kaksi
luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat ryhmadynamiikan ja ryhman toiminnan ennakoinnin
opetuksessa liittyvan erityisesti silhen, miten oppilaat toimivat keskendan seka, miten

esimerkiksi tydskentelyparit ja -ryhmat voidaan muodostaa opetuksessa.

“Sitten ma ennakoin sita ryhmaa, etta miten se toimii vaikka. Ma voin vaikka tietaa,
etta nyt on ollut levotonta viime aikoina, niin sitten ma niinku ennakoin ettd miten ma
toimin, ettd ma estan sitd levottomuutta ettd nyt mun pitda olla vaikka tiukempi
naissa jutuissa eika saa sallia yhtdan niinku huutelua ilman viittaamista tai ettd mulla
on tietyt oppilaat joita ei kannata laittaa samaan ryhmaan” L1

“Ja kaikki nda ryhmadynamiikat ja muut, etta kuka pystyy tydskentelemaan kenenkin
kanssa, vaikka tavoite on se, etta kaikki pystyy kaikkien kanssa, niin sitten tietyssa
tilanteissa vaikka jotain ei ehka voi laittaa pariksi” L8
Oppilaaseen ja perheisiin tutustumisen ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin
kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten on erityisen tarkeda luokanopettajan
ammatissa, etta tietda kenen kanssa tyoskentelee. Lisaksi toinen tutkittavista kuvailee, miten
on erityisen tarkeaa rakentaa luottamusta niin oppilaiden kuin vanhempienkin kanssa ja

kuvailee tata eraanlaisena ennakoinnin keinona.
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“Ma tutustun hyvin, en pelkastaan oppilaisiin vaan kokonaisesti perheisiin ja
vanhempiin. Tavallaan luo sen semmoisen niinku avoimen keskusteluyhteyden ja
semmoisen luottamuksen ilmapiirin, jonka jalkeen on tavallaan helppo
kommunikoida, etta jos tulee jotain murheita, niin tavallaan ne kanavat on auki ja
kaikki asiat saadaan aika hyvin selvitettya, ettda ehka semmoinen avoimuus ja
rehellisyys niinku siina ihmisten kanssa tehtavassa tydssa” L3

“Etenkin luokanopettajan hommissa mun mielesta on tosi tarkeata, etta tietda keiden
kanssa on tekemisissa.” L4
Opettajan ja oppilaan valisen suhteen ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin
kolme luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten luokanopettajan ammatissa oppilaiden ja

opettajan valinen suhde on yksi keskeisimmista ennakoinnin ja struktuurin keinoista.

“Opettajan tydssahan sun luokassa on helposti yli 20 oppilasta niin ma koen, etta ne
oppilaat on ihan ykkosia eli niihin pitaa tavallaan saada se kaikki panostus” L3

“Kylla se paljon on my®6s sita niinku, ettd miten oppilaiden kanssa on, etta kyllahan
se kaikkeen siihen tyérauhaan ja olemiseen myds niinku vaikuttaa se opettaja ja
oppilaiden valinen suhde, etta millainen se ilmapiiri ylipaataan on. Etta kylla ma
luulen etta jos niinku ope aidosti valittda oppilaistaan ja oppilaat kokee etta heilla on
hyva ja turvallinen ja kiva olla taalla koulussa, niin kylla he myos haluaa tuottaa sita
hyvaa ja semmoista tydrauhaa niin kuin sille koko ryhmalle” L5

Tutkittavat kuvaavat myds, miten niin sanottuun “hyvaan opettajuuteen” liittyy se, etta

oppilas on kaiken keskidssa.

“— Mutta musta siihen hyvaan opettajuuteen kuuluu myos se, etta on tarvittaessa
joustava ja huomioi oppilaan niinkuin henkildkohtaiset tarpeet siind.” L8
Oppilaantuntemus ennakoinnin ja struktuurin keinona on siis varsin monitasoinen, eika
keskity pelkastaan oppilaisiin vaan myods heidan perheisiinsa ja muihin keskeisiin
ihmissuhteisiin. Luokanopettajan tydssa oppilaantuntemuksen voidaan nahda olevan yksi

tarkeimmista luokanopettajaan liittyvistd ennakoinnin ja struktuurin rakentamisen keinoista.

4.1.4 Oppitunnin rakenne

Oppitunnin rakenne ennakoinnin ja struktuurin keinona jakaantuu kolmeen eri
alakategoriaan: Oppitunnin rakenteen ja siirtymien suunnittelu, opetuksen rytmittaminen ja
valintojen tarjoaminen. Téassa luvussa tarkastelen kutakin alakategorioista. Tutkittavat ovat
iimaisseet haastatteluissa erilaisia keinoja, joilla he vaikuttavat oppitunnin kulkuun ja sen
rakenteeseen.

Oppitunnin rakenteen ja siirtymien suunnittelu jakaantuu paikoista toiseen siirtymisen

suunnitteluun seka etukateen tilanteiden kulun ja rakenteiden suunnitteluun. Paikasta toiseen
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siirtymisen suunnittelun ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa.
Tutkittavat kuvaavat, miten he suunnittelevat etukateen, miten siirtymat toimivat ja avaavat

taman oppilaille niin, etta oppilaat tietavat, millaista kdytosta ja toimintaa heiltéd odotetaan.

“Lahdetaan vaikka liikuntatunnille jonnekin, niin ma ennakoin jo sen, ettd miten
sinne kannattaa menna, millaisessa, mennaanko parijonossa” L1

“— Etta kun sanotaan ettd nyt mennaan ruokailuun, niin he tietaa, etta se tarkoittaa
sita etta he ei juokse sinne paa kolmantena jalkana, vaan he menee taalta, lahtee
vaikka meidan luokasta, ja he menee muodostaa a luokan jonon ja b luokan jonon
tuohon ruokalan eteen, sitten kun aikuinen tulee ja aikuinen paastaa sitten
mennadan. Kun mennaan portaat niin mennaan portaiden oikeaa puolta eika juosta
taaskaan miten sattuu ja sitten pestdan kadet ja taas tehdaan uusi jono ja se on
niinku koko se semmoinen, sitten he tietaa jo tdssa kohtaa tietysti, ettd mihin
poytdan ma menen istuu ja mihinka, etta tavallaan se koko niin kun prosessi etta
vaikka ma sanoin etta no niin ruokailuaika niin he osaa sen kaikki niin kun eri niinku
vaiheet siitd tehda. “ L5
Etukateen tilanteiden kulun ja rakenteen suunnittelun ennakoinnin ja struktuurin
keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat suunnittelevansa tilanteita
siten, ettd mitd missakin vaiheessa tapahtuu seka, miten asiat tulisi tehda, jotta kaikki sujuisi

mahdollisimman hyvin.

“Mita ma niinku teen etukateen, jotta se tilanne sujuisi hyvin” L1

“No silla tavalla, ettd ma vahan tietysti suunnittelen etukateen ja vahan mietin, etta
mita mihinkakin kohtaan kannattaa ympata” L7
Opetuksen rytmittdminen ennakoinnin ja struktuurin keinona jakaantuu oppitunnin
sisallon aikatauluttamiseen seka oppitunnin jakamiseen pienempiin osiin. Opetuksen
rytmittamista tutkittavat ovat kuvanneet erityisesti oman ennakoivan toimintansa kautta.
Tutkittavat pyrkivat ennakoimaan, millaisia aikataulullisia seikkoja heidan tulee opetuksessa
ottaa huomioon seka, miten oppitunnin keskeinen rakenne jakaantuu. Oppitunnin sisallén

aikatauluttamisen ennakoinnin ja struktuurin keinona nostivat esiin kaksi luokanopettajaa.

“— Etta tavallaan kay lapi sen kaiken materiaalin mita kayttaa tai sitten miettii, etta
missa kohtaa tuntia oppilaat hakee valineita tai missa kohtaa tuntia tehdaan ryhmat
tai parit tai jotkut muut niin sitten semmoiset siirtymat on supertarkeitd” L3

“Se on niinku sita aikatauluttamista, rutiineja eli selkeat oppitunnit ajat milloin mista
mennaan mihinkin, ja siihen itse oppituntiinkin voi kuulua sita aikatauluttamista.” L8
Oppitunnin jakamisen pienempiin osiin ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin
kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten he jakavat oppituntia pienempiin osiin,

jotta oppilaiden olisi helpompi keskittya ja pysya kiinnostuneena opetettavasta aiheesta.
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“— Etta ei vaadita sita ettd nyt sé oot 45 minuuttia taysin hiljaa paikallasi, mika on
taikka ehkd mahdottomuus, tommoiselle kymmenvuotiaalle vahan utopistinen
tavoite, mutta just niissa pienissa patkissa ja hetkissa, kun he tietdad mita heilta
vaaditaan, niin se on ehka just sita struktuuria.” L5

“Semmoinen niinku mitd ma teen paljon nyt niin sita niinku rytmittamista, ettda ma

ilmoitan ettd nyt me vaikka nyt jutellaan vaikka 10 minuuttia tai sitten ettéd nyt ollaan

ensimmaiset 10 minuuttia taysin hiljaista tyota ja sen jalkeen voidaan sitten miettia

vahan juttelua ja muuta, ettd semmoista niinku rytmittdmista ja sitten kun on 10

minuuttia juteltu ja muuta etta hei pitaisikod taas olla hiljaa hetki.” L6

Valintojen tarjoaminen keskittyy ainoastaan vapauden ja mahdollisuuksien

tarjoamiseen oppilaan rauhoittumisen tueksi. Tutkittavat ovat kuvanneet erilaisia keinoja,
joilla he tarjoavat oppilaille vapauksia ja mahdollisuuksia koulupaivan aikana tukeakseen
heidan keskittymistadan oppitunneilla. Lisaksi toinen tutkittavista korostaa vaaratilanteiden
ehkaisya osana vapauksien ja mahdollisuuksien tarjoamista. Vapauden ja mahdollisuuksien

tarjoamisen ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa.

“Niin ma yritdn miettia niinku keinoja, ettd miten ma voin heité tukea siind, mutta
toisaalta miten antaa mahdollisuuksia vaikka kayda kavelylla kaytavalla tai tuoda
patjan luokan taakse, etta voi vetaa valilla vatsalihaksia ja kun on tehnyt kolme
matikan tehtavaa, miten he voi tauottaa sita heidan tekemista, etta he pystyy niin
kun toimimaan siella eika turhaudu niinku liikaa.” L1

“— Tai antaa niin paljon my6skaan sita vapautta, etta tietda, ettd ma ennakoin
vaikkapa tuolla, kun mennaan ympari kaupunkia jossain jutussa niin sitten, etta
kehen voi enemman luottaa ja kehen vahemman etta keta on hyva pitaa niin kun
tarkemmin silmalla naissa tilanteissa. Etta osa oppilaista osaa toimia hienosti
vapaammassa ymparistdssa ohjeiden mukaan, mutta toisilla on haastavaa se
itseohjautuvuus ja sitd kautta opettajan ennakointiin kuuluu, ettd ehkaistaan niita
vaaratilanteita siella.” L8
Oppitunnin rakenne ennakoinnin ja struktuurin keinona liittyy siis vahvasti oppitunnin
aikana tapahtuviin ajallisiin ja rakenteellisiin seikkoihin. Tutkittavat pyrkivat toiminnallaan
mahdollistamaan sen, etta jokainen oppija pystyy keskittymaan paivan aikana, toimii

ohjeiden mukaisesti seka pysyy turvassa koulupaivan aikana.

4.1.5 Saannét ja rutiinit

Saannot ja rutiinit ennakoinnin ja struktuurin keinona jakaantuvat rutiineihin ja tapoihin
osana opetusta, yhteisiin pelisdantoihin seka kayttaytymisen odotuksiin. Tassa luvussa
tarkastelen kutakin saantdjen ja rutiinien osa-aluetta. Tutkittavat ovat haastatteluissa
avanneet, ettd sdannét ja rutiinit ovat keskeinen osa heidan keinojansa ennakoinnin ja

struktuurin toteuttamiseen luokkatilanteessa.
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Rutiinit ja tavat osana opetusta jakaantuvat tavan ja toiston kautta rakennettuihin
rutiineihin seka oppilaiden tunnistamiin ja tietamiin rutiineihin ja toistuviin osa-alueisiin
paivassa. Rutiinien kuvaillaan olevan paivassa usein toistuvia pienia hetkia ja tekoja, jotka
siten omalla tavallaan saatelevat opetuksen struktuuria. Tavan ja toiston kautta rakennetut
rutiinit ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat
kuvaavat tavan ja toiston kautta rakennettuja rutiineja pysyviksi rakenteiksi luokan

toiminnassa.

“— Mutta ehka se on sellaisia pysyvia rakenteita sen luokan toiminnassa ja mun
omassa toiminnassa, etta millaisia niin kuin rutiineja mulla on siella luokassa.” L1

“— Ja sitten semmoisen niinku tavan kautta ja toiston kautta rakentaa semmoisia
niinku piilostruktuureja joita oppilaiden ei sinallaan tarvitse niinku tietda.” L4
Oppilaiden tunnistamia ja tietamia rutiineja ja toistuvia osa-alueita paivassa
ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kolme luokanopettajaa. Tutkittavat avaavat,
ettd kyseessa on oppilaille merkityksellisia rutiineja ja toistuvia osa-alueita, joita toistetaan
paivittain.
“— Tai niinku ettd semmoiset automaattiset tavat ja rutiinit mitka oppilaat niinku

tietda ja sitten struktuuri tietysti myds siina sen oppitunnin lapikdymisessa, etta
useimmiten on vaikka joku niinku vahan niinku rutiini siind.” L1

“— Ja ennemminkin vaan hallita niin kun niitd muuttuvia tilanteita ja sitten kiinnittaa
sita tyopaivaa semmoisilla rituaalinomaisilla asioilla esimerkiksi silla, etta se paiva

alkaa aina tervehdyksella ja silla ettd se tiedetaan ettd opetus alkaa ja semmoisilla
pienilla asioilla, etta kun lahdetdan sydmaan niin toivotetaan hyvaa ruokahalua.” L4

“— Mut semmoiset perusasiat just vaikka aamulla hyvaa huomenta ja nain, ja sitten

kyllahan oppilaat tietda. Se on aika tuttu kaava miten tunnit etenee, etta alkuun

ollaan hiljaa ja ma kerron mita tehdaan tai jos on joku opetus niin sitten, etta tietda

ettd nyt tulee taa osuus ja sitten paasee tekemaan.” L6

Yhteiset pelisdannot jakaantuvat opettajan asettamiin sdantéihin yhteiselle toiminnalle,

yhteisiin pelisdantéihin, joiden mukaan toimitaan seka yksiselitteisiin ja kaikille samoihin
saantoihin. Tutkittavat kuvaavat haastatteluissa saantoja valttamattomaksi osaksi
ennakointia ja struktuuria. Opettajan asettamat saannét yhteiselle toiminnalle ennakoinnin ja
struktuurin keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Naiden saantdjen keskidossa on se, etta

mita luokanopettaja itse pitda tarkedna ja kokee sdanndn arvoiseksi.

“— Millaisia saantdja, mitd ma niin kuin noudatan ja pidan tarkeana” L1

“Syksylla aloitettiin niin ma tein sen heti niinku ikdan kuin selvaksi, etta taalla
toimitaan talla tavalla” L2
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Yhteiset pelisdannét, joiden mukaan toimitaan, ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti
esiin nelja luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat sdantéjen olevan sellaisia, jotka oppilaat ja
luokanopettaja ovat yhdessa sopineet heidan toiminnalleen. Sdanndissa korostetaan sita,

etta oppilaiden tulisi noudattaa saantdja itsensa, ei opettajan, takia.

“Tavallaan ne meidan pelisaanndét et miksi me ollaan koulussa. Me ollaan koulussa
siksi et meilld on opetussuunnitelmalliset sisallét, joita me opiskellaan ja me tehdaéan
se mahdollisimman mukavasti yhdessa ja kun sen tavallaan ne pelisaanndt luo, niin
sitten sen jalkeen voi siina luottamuksen ilmapiirissa tavallaan tota toimia ja sita
myodten se tydrauha niinku tulee tavallaan vahan niinku sitten itsestaan sen hyvan
oppimismotivaation myo6ta.” L3

“— Mutta ma yritén sanoittaa koko ajan sita, etta nyt taytyy olla hiljaa. Ei minun takia
vaan teidan takia, etta te pystytte oppimaan ne asiat ja jokaisella on se rauha siina
kuunnella, ettd ala vie toiselta sitda mahdollisuutta, ettd ma Iahden ehka siita
ennemmin kuin siita, etta taa on nyt joku mun asiani.” L6

Yhteisissa pelisdanndissa korostetaan myos oppilaiden ja opettajan valisen suhteen

seka oppilaiden keskindisten suhteiden valista merkitysta saantéihin ja niiden

noudattaamiseen.

“Ma oon sitd mieltd, ettd kun niin kun ollaan hyvaa pataa kesken&an niin he myods
ymmartaa sen sitten kun niinku ma annan, varsinkin palautetta et hei et huomasitko
sa et nyt s& hairitsit naitéd muita ja he ei voinut keskittya, niin he ehka jollain tapaa
tuntee ainakin pienen piston rinnassaan myds siita et haluaa niinku olla
mahdollisimman hyvia kavereita, et vahan niinku silleen opettajana tuoda esiin sita
ettd hei te ootte kaikki samassa veneessa tassa ja ja nyt teidan pitaa niinku
kollektiivina pystyy tassa tavallaan toimimaan oikealla tavalla.” L8

“‘Nyt meilld on tdmmadiset peliohjeet ja sdannot ja muut ettd ehka se on niinku aika
pitkalti sitd semmoista vahan niinku miettimista ettd miten se asia sujuisi
jouhevimmin ja turvallisesti." L5
Yksiselitteiset ja kaikille samat sddnndt ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin
yksi luokanopettaja. Tutkittava kuvaa, ettd sdantdjen tulisi olla kaikille samanlaiset ja

mahdollisimman selkeat.

“No lahinna just se se mitd ma oon tassa sanonutkin niin se, etta lapset tietda miten
heidan oletetaan toimivan ja se on niinku se, etta niitten niitten saantdjen taytyy olla
niinku selkeat ja yksiselitteiset.” L2

“Lapset tietda mita heiltéd odotetaan ja ne saannét on kaikille samat.” L2

Kayttaytymisen odotukset ennakoinnin ja struktuurin keinona keskittyy ainoastaan
siihen, etta oppilas tietda, mitd haneltd odotetaan. Tutkittavat ovat haastatteluissa kuvanneet,

kuinka oppilaiden tulisi tietda, mita heiltéd odotetaan, jotta he voisivat toimia sen mukaisella
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tavalla. Oppilaan tietdmisen siitd, mitd haneltd odotetaan, ennakoinnin ja struktuurin keinona

nosti esiin kaksi luokanopettajaa.

“Mutta sitten kun sita niinku harjoittelee pikkuhiljaa niin sitten se niinku etenee myds
sen luokan struktuuri tietylld tapaa, ettd he ymmartaa ettd mita heiltd odotetaan ja
vaikka se etta kun heilla on kielid niin he osaa menna sinne oikeaan luokkaan ihan
automaattisesti, ettd ma en ole siina enda sanomassa nyt menkaa sinne, niin
tavallaan etta etta se pikkuhiljaa kehittyy se oma ohjautuvuus siella myds.” L8

“— Etta ne itsekin tietaa ettd miksi taalla ollaan, mita heiltd odotetaan ja vaaditaan.”
L7
Saannoét ja rutiinit ennakoinnin ja struktuurin keinoina perustuvat siis pitkalti luokassa
valinneisiin tottumuksiin, rutiineihin seka yhteisiin pelisdantéihin. Lisaksi kayttaytymisen
odotuksien voidaan nahda olevan luokanopettajille keino yllapitaa ennakointia ja struktuuria

luokkatilanteessa.

4.1.6 Muutoksiin varautuminen

Muutoksiin varautuminen ennakoinnin ja struktuurin keinona jakaantuu erilaisiin
tilanteisiin varautumiseen seka turvalliseen arkeen. Tassa luvussa tulen ensin
tarkastelemaan erilaisiin tilanteisiin varautumista ennakoinnin ja struktuurin keinona ja sen
jalkeen turvallista arkea. Tutkittavat ovat haastatteluissa kertoneet turvallisen arjen
merkityksesta erityisesti ennakoinnin keinoina, ja he ovat avanneet erilaisiin tilanteisiin
varautumista sekd ennakoinnin ettd struktuurin keinona.

Erilaisiin tilanteisiin varautuminen on luokanopettajantydssa lahes arkipaivaista ja se
onkin yksi keinoista, jolla luokanopettajat voivat ennakoida opetusta. Erilaisiin tilanteisiin
varautuminen jakaantuu vaivattomuuteen vaihtaa suunnitelmaa tarpeen tullen,
valmistautumiseen siihen, ettd mitd tahansa voi tapahtua seka oppimistilanteen
ennaltaelamiseen oppilaan ndkdkulmasta. Vaivattomuuteen vaihtaa suunnitelmaa tarpeen
tullen ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat
kuvaavat, miten heille on vaivatonta ja helppoa vaihtaa suunnitelmaa tarpeen tullen, silla he

ovat ennakoinnin ja struktuurin avulla rakentaneet toimivat peruspalat paivaan.

“Ma teen semmoista niin kun tiedonkeruuta vahan niin kun siind omassa mielessani
ja sitten niinku analysoin sitd, ja ma oon aika niinku mulla on aika vaivatonta myds
kokeilla uusia juttuja, muuttaa sita toimintatapaa perustuen siihen tietoon, mitd ma
oon oppilaista saanut, ja etsii semmoisia toimivia rakenteita ja se on just sita
ennakointia ja sita struktuurin luomista tavallaan.” L1
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“‘Ma tykkaan olla aika semmoinen niinku dynaaminen ja spontaani eli mulla on
kaikkein tarkein juttu ennakoinnissa varmaan on se, ettéd ettd ma haluan olla valmis
ja avoin silleen etta asiat tapahtuu eri lailla, kun miten voisi olettaa ja just silleen,
ettd ma en kasikirjoita niita juttuja hirvean tai liian tarkasti etukateen ja yritan
huomioida ne semmoiset osat, jotka todennakéisesti voi muuttua, kun se asia
tapahtuu.” L4

Valmistautumisen siihen, ettd mita tahansa voi tapahtua ennakoinnin ja struktuurin
keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten heidan tulee pystya

toimimaan myos yllattavissa tilanteissa, ja aina tulisi olla jonkinlainen varasuunnitelma.

“No se on tietysti sitd, ettd valmistautuu niin kun toimimaan yllattavassa tilanteessa”
L2

“Kaikkeen ei voi vaikuttaa, mutta sitten taytyy olla pléan b, cjad” L7

Oppimistilanteen ennaltaeldmisen oppilaan ndkdkulmasta ennakoinnin ja struktuurin
keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten he
suunnitteluvaiheessa ikdan kuin ennalta elavat oppitunnin eri tilanteet oppilaan

nakokulmasta, jotta kaikki sujuisi lopullisella oppitunnilla mahdollisimman jouhevasti ja hyvin.

“Ma aina sanon, ettd pessimisti ei pety niin ennakoin ja mietin tavallaan oppilaiden
kannalta sen tunnin jarjestykset ja jarjestelyt, ja sitten sen sisallon ymmartamisen ja
kaikki mita siihen opettamiseen liittyy, niin etta tavallaan elan ehkd sen tunnin jo
etukateen oppilaiden puolesta” L3

“Sitten luokkatilanteessa on vahan sita, ettad sa oot niinku jollakin tavalla

valmistautunut siihen, ettd mitas ainetta ma oon menossa pitdmaan ja mitka ne

meidan just semmoiset, vaikka rutiinit on, ettd miten sa aloitat sen paivan ja miten

sa pidat sita ryhmaa silleen ja pakkaa kasassa, etta ja tai jos lahdetdan johonkin

retkelle, niin mitka on siina ne, etta nyt pari jonoon ja nyt meilla on tammoiset

peliohjeet ja saannoét “ L5

Turvallinen arki on tutkittavien kuvailujen mukaan yksi keskeisimmista tavoitteista,

joihin he pyrkivat ennakoinnin ja struktuurin keinoilla. Turvallisen arjen tarjpaminen
ennakoinnin ja struktuurin keinona jakaantuu neljaan eri osa-alueeseen: Oppilas tietdd mita
tapahtuu seuraavaksi, muutoksista etukateen ilmoittaminen, joku tietaa mita tapahtuu
seuraavaksi ja turvallinen ja toistuva arki. Sen, etta oppilas tietdd mita tapahtuu seuraavaksi
ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat,

ettd erityisesti ennakoinnin kannalta, on tarkeaa, etta oppilas itsekin tietda, mita seuraavaksi
tulee tapahtumaan.

“Ehka nyt kun alan miettid sitd ennakointia, niin kun oppilaan nakékulmasta niin
sitten se on just, ettd sa tiedat mita tapahtuu.” L6
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“— Ettd se varmaan on semmoinen, etta kun lapsella on selked homma, etta mita
tehdaan ja mita tulee tapahtumaan, niin se helpottaa noissa molemmissa asioissa.”
L7
Muutoksista etukateen ilmoittamisen ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin yksi
luokanopettaja. Tutkittava kuvaa, miten han pyrkii ilmoittamaan muutoksista aina etukateen

osana ennakointia opetuksessa.

“Tallaisista muutoksista pyrin niinku hyvissa ajoin tiedottaa ja laittaa ylos taululle, jos

jos tulee jotain tai ainakin kertomaan, etta hei etta ensi viikolla tulee uinti, talléin niin

silloin sitten kaikilla uikkarit mukana, niin sitten se ei tule enaa sellaisena

yllatyksend” L8

Sen, etta joku tietda, mita tapahtuu seuraavaksi ennakoinnin ja struktuurin keinona

nosti esiin yksi luokanopettaja. Tassa tilanteessa “joku” sana tuntuu viittaavan pitkalti
luokanopettajaan itseensa. Tutkittava kuvailee, miten on paljon sellaisia ennakoinnin ja
struktuurin keinoja, joita on hyva sanoittaa oppilaille, mutta myds paljon sellaista, jonka tulisi

olla vain luokanopettajan itsensa tiedossa.

“Mutta tota niin se on sita, ettd ainakin joku tietda, mita tapahtuu seuraavaksi” L4

“Se on hyvaa se semmoinen, etta joitain struktuureja avataan oppilaille kerrotaan
niille, ettd tdmmdinen on ja tasta on teille apua koska nain, mutta sitten on tarkeata
myoskin, ettd on paljon sitd semmoista konepellin alla olevaa struktuuria, mika ohjaa
niita ilman, etta ne tietaa etta niita ohjataan” L4
Turvallisen ja toistuvan arjen ennakoinnin ja struktuurin keinona nosti esiin kolme
luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten koulun tulisi olla turvallinen paikka, jossa oppilas

kokee olevansa turvassa ja pystyy toteuttamaan arkeansa.

“Mutta on hyva kun on turvallinen arki niin, ettd oppitunnit voi olla samantyyppisia.”
L7

“Entista tarkeampi ehka ettd koulu on semmoinen saareke, missa lapsella on sitten
niinku selkeat savelet mita tapahtuu ja se rauhoittaa ihan hirveasti sitten sita
tilannetta.” L3

“— Etta se on sita luotua struktuuria, ettd se homma toimii silleen niinku
jarjestelmallisesti ja jarkevasti ja just ehka niinku turvallisuus siinakin on se ja
semmoinen ennakoitavuus.” L5
Muutoksiin varautuminen ennakoinnin ja struktuurin keinona on siis hyvin laaja ja
kattava kuvauskategoria. Muutoksiin varautuminen tarkoittaa paitsi konkreettisesti muutoksiin

varautumista, mutta my0ds kaikkea ennakkoty6ta muutoksiin ja yllatyksiin varautumisen
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taustalla. Turvallinen arki kuvautuu tutkittavien haastatteluiden mukaan sellaisena

ominaisuutena, jonka tulisi kuulua jokaisen oppilaan koulupaivaan.

4.2 Ennakoinnin ja struktuurin merkitykset

Vaikka ennakoinnin ja struktuurin keinot ovat usealle tutkittavista jopa automaattisia,
antavat he niille erilaisia merkityksia opetustydssaan. Tukittavat ovat kuvailleet erinaisia
lahestymistapoja siihen, mika todellisuudessa on tyérauhan yllapitdmisen kannalta
merkityksellista. Tassa luvussa tarkastelen luvun alussa esitetyssa kuviossa 5 esitettyja
ennakoinnin ja struktuurin merkityksia tyérauhan nakékulmasta ja pohtimaan yhdessa

aineiston kanssa, millaisia keinoja tydrauhan rakentamiseen luokkatilanteessa on.

4.2.1 Yhteiset sdannét tyérauhan rakentajina

Yhteiset sdanndét tydrauhan rakentajina on kuvauskategoria, joka jakaantuu kahteen
alakategoriaan: Tydrauhan perusteet ja sdantdjen luoma turvallisuus. Yhteiset sdannot
tyérauhan rakentajina perustuu pitkalti luokanopettajien kasitykseen siita, ettd noudattamalla
yhteisia saantdja, voidaan paitsi yllapitaa myds kehittaa luokan tyérauhaa. Tutkittavat ovat
luonnehtineet tyérauhan muodostuvan yhteisia saantdja noudattamalla sek& kuvanneet
erindisia tilanteita, joissa sdannagilld on huomattava merkitys tyoérauhan kannalta.

Tyo6rauhan perusteet alakategoria liittyy tyérauhan perusteiden sanoittamiseen
oppilaalle. Tybérauhan perusteiden sanoittamisen merkitysta tyérauhan kannalta kuvasi yksi
luokanopettaja. Tutkittava kuvaa, miten sanoittamalla hanen luokkansa tyérauhan kaytannat,

han omalla tavallaan kehittaa ja parantaa tyérauhaa.

“Me puhutaan yhdessa just tammoisistd ryhmadynamiikan ilmidista ja tota se auttaa
mun mielesta siihen tyérauhaan, ettd mun mielesta on aika hyva tyérauha.” L1

“— Mutta mun mielesta se tyérauha on nyt hyva, kun ma oon tavallaan skannannut

sita tilannetta ja tehnyt niitd toimenpiteitd, ja ma paljon oppilaillekin avaan niinku

kaikkia tilanteita ja prosesseja.” L1

Saantéjen luoma turvallisuus taas liittyy turvallisuuden ja luottamuksen korostamiseen,

oppilaiden sen hetkiseen mielentilaan puuttumiseen seka yhteisten pelisaantdjen
noudattamiseen. Turvallisuuden ja luottamuksen korostamisen merkityksen tydérauhan
luonnissa nosti esiin kolme luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten rakentamalla
turvallisuutta ja luottamusta luokassaan, he lahes poikkeuksetta vaikuttavat luokan sisaiseen

tyérauhaan.
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“— Niin ma ajattelen, ettd se ehka tuo sen, etta lapset luottaa muhun niin sitten se
myos auttaa, kun ne luottaa muhun, niin se tydrauha tavallaan tulee sitten siita ja

sitten my6s kun mulla on sitd semmoista [Ampda ja huumoria, mut sitten mulla on
valilld myds tiukkaa.” L1

“— Etta kylld ma luulen etta jos niinku ope aidosti valittda oppilaistaan ja oppilaat
kokee etta heilla on hyva ja turvallinen, kiva olla taalla koulussa, niin kylla he myos
haluaa tuottaa sitéd hyvaa ja semmoista tydrauhaa niin kuin sille koko ryhmalle.” L5
Vastauksissa nousi myos esiin turvallisuuden korostaminen maailman tilanteen takia ja
sen takia, etta jokaisella oppilaalla olisi yksi sellainen paikka elamassaan, joka on turvallinen

ja ennakoitava.

“Ma korostan sita turvallisuutta sen takia, koska tana paivana maailmantilanteen ja
ehka perheiden tilanteen mukaan semmoinen turvallisuus ei ole kaikilla niin
itsestaan selvaa, eika se ole niin taattu. Entista tarkeampi ehka ettad koulu on
semmoinen saareke, missa lapsella on sitten niinku selkeat savelet mita tapahtuu ja
se rauhoittaa ihan hirveasti sitten sité tilannetta.” L3

Oppilaiden sen hetkiseen mielentilaan puuttumisen merkityksen tyérauhan luonnissa
nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten sen hetkiselld oppilaan
mielentilalla on merkitysta siihen, milla tavoin tydrauha rakentuu luokassa. Tutkittavat lisaksi
sanoittavat sita, etta usein oppilaan ollessa tietynlaisessa mielentilassa, ei ennakointi ja

struktuuri tarjoa tarvittavaa apua tilanteeseen, jossa tulisi huomioida koko luokan tyérauha.

“— Et mun on turha lahtea jotain vetaa jotain hienoa omaa ennakoitua strukturoitua
suunnitelmaa jos ne lapset ei ole niinku siind moodissa.” L1

“— Ettd ma koen, etta kylla se on myds opettaminen aika paljon perinteisesti sita,
etta vasta sitten kun niin kun se melu kasvaa taalla, niin sitten siihen puututaan, etta
totta kai siihen on aluksi sanottu, etta pitada olla hiljaa niinku ja oppilaat kylla tietda
sen, mutta siihen ei niinku sen enempaa. Ehkd ma koen, ettd ainakaan itse ei oo
etukateen pystynyt suunnittelemaan ja miettid ennen kuin siita tulee se tilanne, etta
nyt mun pitda antaa vahan vahan kurinpalautusta naille oppilaille, ettéd nyt ei mene
ihan nappiin.” L8

Yhteisten pelisdantdjen noudattamisen merkityksen tydrauhan luonnissa nosti esiin
kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten pelaamalla yhteisten pelisdantdjen
mukaisesti, oppilaat mahdollistavat tydrauhan kaikille oppijoille luokassa. Liséksi tutkittavista

yksi kuvaa, miten yhteisten pelisdantéjen noudattaminen ei ole ainoastaan opettajan vuoksi

toteutettava asia, vaan myds koko luokan yhteisen hyvan vuoksi.

“Syksylla aloitettiin niin ma tein sen heti niinku ikdan kuin selvaksi, etta taalla
toimitaan talla tavalla, ja tota sitten lapset hyvin nopeasti huomaa sen, etta tota
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sittenhan se menee niin, ettd kun kun he toimii niinku niitten annettujen ohjeiden ja
annettujen saantdjen mukaan niin paivat on mukavia ja rentoja.” L2

“Ehka niinku ma oon joutunut tdman opettelemaan kylla todella niinku jotenkin
kantapaan kautta, mutta ma yritan sanoittaa koko ajan sita, ettd nyt taytyy olla hiljaa.
Ei minun takia vaan teidan takia, etta te pystytte oppimaan ne asiat ja jokaisella on
se rauha siina kuunnella, etta ala vie toiselta sitd mahdollisuutta, ettd ma lahden
ehka siitd ennemmin kuin siitd, etta tda on nyt joku mun asiani.” L6

Yhteiset sdannot tyérauhan rakentajina voidaan siis nahda niin opettajan kuin opettajan
ja oppilaan valisena keinona rakentaa tyérauhaa luokassa. Ennakoinnin ja struktuurin
merkitys korostuu osassa vastauksissa, mutta toisissa painotetaan sita, etta edes

ennakoimalla ja strukturoimalla ei aina voi taata tydrauhaa kaikissa tilanteissa.

4.2.2 Oppilaantuntemus tyérauhan rakentajana

Oppilaantuntemus tydérauhan rakentajana on kuvauskategoria, joka jakaantuu kahteen
alakategoriaan: Oppilaantuntemukseen ja oppijoiden erilaisuuden huomiointiin.
Oppilaantuntemus tyérauhan rakentajana voidaan ndhda luokanopettajan keinona rakentaa
tyérauhaa luokassaan. Tuntemalla oppilaat ja heidan tarpeensa, luokanopettaja voi keskittya
tyérauhan rakentamiseen erindisilla keinoilla. Tutkittavat ovat kuvanneet, miten oppilaiden
kohtaaminen yksiléina parantaa tyérauhaa luokassa.

Oppilaantuntemus alakategoria liittyy oppilaiden kohtaamiseen yksil6ina ja heidan
asemaansa asettumiseen seka oppilaan tuntemiseen keskittymiseen. Oppilaiden
kohtaamisen yksil6ina ja heidan asemaansa asettumisen merkitysta tydrauhan luonnissa
nosti esiin kolme luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten asettumalla oppilaan asemaan

ja kohtaamalla heidat yksildind, he parantavat luokassa vallitsevaa tyérauhaa.

“Elikka oon saanut palautetta muilta opettajilta, etta sellainen niinku ehka nakyy
minussa sitten, etta tavallaan ma yritdn kohdata niita oppilaita yksil6ina ja niinku
kuunnella ja ymmartaa ja olla tosi oikeudenmukainen.” L1

“Eli ehkd ma ajattelisin nyt semmoinen avoimuus ja rehellisyys opettajan tyéssa ja
kaikki ja sen opettaminen myds oppilaiden keskinaisiin suhteisiin. Ja sitten se
luottamus siihen, ehka paljon annan oppilaille myds vastuuta ja vapautta sita
mydden kun ne kasvaa. Ja mun mielesta se liittyy myds tosi paljon siihen
tydrauhaan ja semmoiseen tydskentelymotivaatioon ja siihen et semmoiseen et
oppilaat pystyy itse hillitsemaan itseansa ja se tyéraha sailyy, koska he tietda.” L3

“— Mutta niinku se oppilaan huomiointi ja hdnen asemaansa asettuminen, etta
miettii nyt tavallaan, ettda mika on paras tapa ohjata oppilasta. Varsinkin tallaisessa
tilanteessa, kun han on jotain tehnyt vaarin tai ei pysty keskittymaan milldan paivan
aikana, mutta sitten ma oon tullut sielta tulokseen, ettd ne on kaikki niin uniikkeja
erilaisia tapauksia.” L8
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Oppilaan tuntemiseen keskittymisen merkityksen tydrauhan luonnissa nosti esiin kaksi
luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat erityisesti ennakoinnin merkitysta oppilaan
tuntemiseen keskittymisessa ja siina, etta oppitunneilla pystyy keskittymaan itse oppilaaseen

rakenteiden tai muiden seikkojen sijaan.

“— Ennakointi on tosi tarkeata ja se oppilaantuntemus mun mielesta.” L1

“— Koska ma oon jotenkin huomannut, ettéd mita tarkemmin miettii asiat ennalta, niin
sitd paremmin ehtii keskittya siina hetkessa itse niihin inmisiin. Jotenkin ma koen,
ettd jos mun tavallaan se suunnitelma ja ennakointi ei oo tarpeeksi hyvaa, niin sitten
meilld on kesken oppitunnin, joudun keskittya niihin joihinkin materiaaleihin tai
rakenteisiin tai siirtymiin tai tota siihen, ettd no miten ma opetankaan tan asian, mut
kun ma oon suunnitellut ja ennakoinut sen ennalta niin sitten ma ehdin keskittya itse
niihin ihmisiin.“ L3

Oppijoiden erilaisuuden huomiointi alakategoriana liittyy erilaisiin oppijoihin, siihen, etta
tyérauhaan ei ole yhta tiettyd keinoa seka siihen, ettéd ennakointi ja struktuuri ei ole kaikista
merkittdvimmassa roolissa tydrauhan edistdmisessa. Erilaisten oppijoiden merkityksen

tyérauhan luonnissa nosti esiin kolme luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten erilaisten

oppijoiden huomiointi on keskeisessa roolissa tydérauhan rakentamisessa.

“Kun on niinku oppilaiden erilaisuus pitaa ottaa huomioon, ettd mulla on niinku
tiettyja lapsia. Tai no meilla taalla yhteiskunnassa on ihmisia, joille on vaikeampaa
pysya paikalla ja keskittya ja olla hiljaa silleen koulumaiseen tyyliin, niin ma yritan
miettia niinku keinoja, ettd miten ma voin heita tukea siina, mutta toisaalta miten
antaa mahdollisuuksia.” L1

“No sehan on. Ihan siis ilman niita ei ole tyérauhaa. Ja sehan menee niin etta tota
lapset on omia persooniaan niin kuin opettajakin, niin hyvin nopeasti jos ei sita
struktuuria ole niin siella lahtee ne vahvat persoonat sooloilee, ja se tapahtuu niinku
todella nopeasti ja sitten sitéd on hirvean vaikea niinku saada saada niinku takaisin
tai ei vaikee, mutta se vaatii.” L2

Tutkittavat lisdksi painottavat ennakoinnin ja struktuurin keinojen merkitysta tyérauhan

rakentamisessa, kun huomioidaan myds oppijoiden erilaisuus.

“Mutta no sanotaan, ettd varmaan niinku kaikki kaytdssa olevat strukturoinnin ja
ennakoinnin keinot voi toimia, mutta se riippuu tosi paljon siita, etta kehen niita
kaytetaan.” L4
Sen, etta tydrauhaan ei ole yhta tiettya keinoa, nosti esiin kolme luokanopettajaa.
Tutkittavat kuvaavat, miten luokat ovat niin erilaisia, etta on mahdotonta |oytaa yhta kaikille
toimivaa tapaa rakentaa ty6rauhaa. Lisaksi tutkittavat mainitsevat siita, etta ennakoinnilla ja

struktuurilla on peruja tydrauhan rakentamisessa, mutta niidenkin keinot ovat vaihtelevia.
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“Musta mun mielestd ei oo mitdan niinku mitdan kikkaa, jolla sen saisi niinku
tulemaan vaan se on niinku se kokonaisuus, etta se ryhmadynamiikka se on siis se
mun tapa tehda sita ty6ta ettd ma havainnoin sita luokkaa koko ajan ja ma niin kun
analysoin sita ja sitten ma yritdn niin kun ymmartaa heitd, mutta toisaalta ohjata
heita silleen tiukastikin sitten siihen niihin sdantéihin ja raameihin ja siihen
systeemiin miten se siella toimii, mutta sitten myoés niinku kuunnella. “ L1

“No, kylla se siis tarkeatahan se on. Se on tarkeeta, mutta nimenomaan just se, etta
etta sita voi olla monenlaista, sita struktuuria. Kylld myds se siis. Toisaalta se
semmoinen niinku nopea reagointi, joka on osaltaan niinku peruja siita etta on on
hyvin ennakoitu niita asioita.” L4

“Ei varmasti ole niinku mitdan yhta asiaa mika toimii jokaisen luokan kanssa. Luokat
on niin erilaisia. “ L7
Sen, ettad ennakointi ja struktuuri ei ole kaikista merkittdvimmassa roolissa tydrauhan
edistdmisessa nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten ennakointi ja
struktuuri ei ole aina valttamatonta kaikissa tilanteissa. Tutkittavat myos pyrkivat
sanoittamaan sita, etta vaikka kaikki ei aina olisi ennakoitua ja strukturoitua niin tydrauha voi

siitd huolimatta olla hyva.

“Etta tavallaan ehkd sen ma voisin sanoa, etta se etta olisi hyva tydrauha tai
struktuuri tai ennakoi niin se ei niin kun ole valttamattdmyys aina” L1

“Kyllahan se vaikuttaa paljon, mutta sitten siind on ehka vahan se ristiriita, ettd kun
se aika suunnitteluun voi valilla vahaista. Ja on niinku tosi hektista ja paljon
muuttujia, ettd teoriassahan kaikki se tukee sita ja auttaa. Mutta sitten kun
kaytannossa ehka sita ei olekaan kumminkaan niin paljon aina, tai ne on ne tosi
peruspalikat, niin tavallaan olisi kivaa jos olisi enemman aikaa ja intoa niinku aina
vaan tosi rauhassa miettii niinku sen struktuurin kautta kaikki muu niinku vaikka
huomiseen paivaan liittyen, mutta sitten kun on kummiskin niin paljon kaikkea
muutakin mita pitda ottaa huomioon, niin sitten se ehka jaa vahan vahemmalle siina
suunnittelussa” L8

Oppilaantuntemus tydrauhan rakentajana voidaan nahda pitkalti luokanopettajaan
itseensa liittyvana ominaisuutena. Luokanopettaja huomioi erilaiset oppilaat seka pyrkii
tuntemaan ja huomioimaan oppilaan tarpeet. Naissa vastauksissa ennakoinnin ja struktuurin
merkitys korostuu siten, etta se ei aina ole valttamatonta. Toisaalta osassa vastauksissa

painotetaan myds ennakoinnin ja struktuurin merkitysta, mutta kokonaisvaltaisesti voidaan

nahda, etta sita ei pideta valttdmattdmana tai aina mahdollisena.



47

4.2.3 Luottamus ja ennustettavuus tyérauhan rakentajina

Luottamus ja ennustettavuus tydrauhan rakentajina on kuvauskategoria, joka jakaantuu
kahteen alakategoriaan: Ennustettavuus ja selkeys seka luottamuksen kautta tyérauhan
rakentaminen. Luottamus ja ennustettavuus tyérauhan rakentajina ovat paaosin
luokanopettajan keinoja rakentaa tyorauhaa luokassaan. Vahvistamalla luottamusta,
selkeyttd seka ennustettavuutta luokanopettaja tarjoaa oppilaille turvallisen
oppimisympariston, jossa oppia. Tutkittavat ovat kuvanneet, miten tarjoamalla
ennustettavuutta, selkeytta ja luottamusta oppilailleen, he ovat pystyneet vahvistamaan
tydrauhaa luokassa.

Ennustettavuus ja selkeys alakategoriana liittyy ennakointiin ja struktuuriin
aarimmaisen tarkeassa roolissa tydrauhan edistamisessa, ennustettavuuteen ja selkeyteen
osana ennakointia ja struktuuria sekd oppilaiden tiedostamiin tuttuihin toimintatapoihin ja
toimintamalleihin. Ennakoinnin ja struktuurin aarimmaisen tarkeassa roolissa tyérauhan
edistdmisessa nosti esiin viisi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat ennakointia ja struktuuria
tarkeina elementteind luokassa vallitsevan tyérauhan kannalta. Tutkittavat painottavat sita,

miten erityisesti rutiinit ja toistonomaisuus opetuksessa rauhoittaa oppilaita.

“— Mutta struktuuri on esimerkiksi niinku opettajan ty0ssa tosi tarkeata, lapset
tarvitsee ja nuoret tarvitsee sita sellaista, ettd se on niinku, etta heilla on tieto siit3,
ettd se aikuinen joka ohjaa sita tilannetta niin tietdd mihin se on menossa.” L2

“No ilman muuta. Sehan on niinku kaiken a ja o siind, ihan siis pelkastaan jo se, etta
sa et edes ajattele sita tydrauhaa vaan sen niin kun oppitunnin kannalta, etta kylla
ma huomaan sen niin kun ihan paivittain ettd ne tunnit joita ma en. Jos me ollaan,
joskus tassa tyossa kay nii,n etta sa et kerkea miettii sitd seuraavaa tuntia ja sitten
sa vedat sen pystymetsasta. Todennakdisesti se tunti on levottomampi kun se tunti.
Minka sa oot oikeastaan jo niinku miettinyt kun sa mietit ne kaikki siirtymat ja tai
silleen etta se sa itse tiedat mita sa oot tekemassa.” L6

“No juurikin nain, etta jos sulla on hyva struktuuri luokassa, etta sulle joka paiva
niinku pakettia vedetdan uudestaan, niin kyllahan se nyt yleensa silleen rauhoittaa
sita tekemista.” L7

Ennustettavuuden ja selkeyden osana ennakointia ja struktuuria nosti esiin kaksi
luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten ennustettavuus ja selkeys rauhoittaa luokassa
tapahtuvaa toimintaa huomattavasti. Jos viikossa tai paivassa on paljon muuttujia, se

herkasti vaikuttaa luokassa valitsevaan tyérauhaan.

“Sen ma niinku nakisin eli t3a yleinen harhaluulo, mika on aikuisilla, jotka ei ole
koulussa tbissa, etta lapset ja nuoret tykkaa siita, kun on sijainen, niin sehan ei siis
pida paikkaansa, vaan se on nimenomaan se koulupaivan struktuuri ja rakenne ja
ennustettavuus, joka on lapsille tarkeata” L2
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“— Mutta, ettd nimenomaan edelleen ta3, etta tota kun alusta saakka lahtee siihen
se, etta se tilanne on niinku lapsille selkea ja odotettava. Sitdhan me aikuisetkin
halutaan niinku arkielamassa etta ne sellaiset niinku kaikenlaiset yllattavat
kokemukset, niin ne on sitten varattu lomamatkoille ja siella ne on hauskoja. Mut
ettd arki saisi mielellaan olla, ja esimerkiksi tydpaikalla se, etta tyontekija tietaa etta
mita hanelta odotetaan ja mitka on ne tydpaikan saannot, niin aivan sama patee
niinku kouluun.” L2

“Voi olla joskus loman jalkeenkin, niin on erittdin hektista jos on ollut paljon viikossa
jotain muuttujia tai muuta muuta tota erilaista, niin sitten sekin voi nakya niinku
negatiivisessa valossa, etta sitten ei jakseta ihan niin luokassa hyvin keskittya.” L8

Oppilaiden tiedostamat tutut toimintatavat ja toimintamallit nosti esiin kolme
luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat sita, miten tavan ja toiston kautta opitut toimintatavat ja
—mallit rauhoittavat luokkaa. Tutkittavat lisdksi nostavat esiin seurauksien merkityksen sen

suhteen, etta luokka pystytaan rauhoittamaan.

“— Mutta tota erinomainen ty6érauha, etta et lapset oppii siihen hyvin nopeasti, etta
tota tunneilla ollaan tietylla tavalla ja sitten valitunneilla eri tavalla ja erilaisilla
oppitunneilla meilla ollaan eri tavalla.” L2

“Ne on oppinut semmoisista pienistd merkeista, niin kun ymmartamaan sita, etta
ettd miten hommat toimii ja noin poispain eli ei tarvitse perustua mihinkdan
komentoon tai mihinkaan, vaan ettd me voidaan toimia niinku pienilla eleilla hyvin
pienilld sanoilla tai tai ihan vaan jollain niinku nyokkayksilla tai katseilla jotka niin kun
ohjaa sita toimintaa eli. Ettd se on myés semmoista rakennettua tyérauhaa ihan
niinku tietoisesti.” L4

“Toki siihen muuhunkin tyérauhaan, etta vaikka ei nyt olisikaan ihan hiljaista vaan
just joku opetustuokion niin siihen, etta lapset malttaa ja muistaa viittailla, niin kylla
varmaan niinku semmoinen toisto ja sitten vaan niinku se semmoinen
pitkajanteisyys ja karsivallisyys ja just ehka se, etta sitten niinku, etta ei vaan niinku
hyssytella ja sanota loputtomasti vaan kylla sita taytyy tulla joku niinku seurauskin.”
L5

Luottamuksen kautta tydrauhan rakentaminen liittyy ainoastaan siihen, miten
luottamuksen ja vapauden kautta luokanopettajat rakentavat tydérauhaa. Luottamuksen
kautta tydrauhan rakentamisen nosti esiin kaksi luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat

ennakoinnin ja struktuurin merkitysta luottamuksen rakentamisessa, seka kuvaavat omia

keinojaan, joilla he osoittavat luottamusta oppilaille.

“Myds pikkuhiljaa aina, mitd enemman sa annat luottamusta tai vapautta ja
semmoista niinku vastuuta lapsille, niin sitd enemman se ruokkii taas sita
semmoista minapystyvyytta ja sita, ettd hei ma haluan tehda asiat hyvin.” L3

“Reagointi on tarkeata, mutta mun mielesta hyva reagointi tapahtuu vaan silloin kun
on pystytty mydskin niin kuin ennakoimaan ja valmistautuu siihen, etta tulee
yllattavia tilanteita ja sitten just niistd struktuureissa niin. Mun mielesta se on. Se on
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hyvaa se semmoinen, etta joitain struktuureja avataan oppilaille kerrotaan niille, etta

tdmmaoinen on ja tasta on teille apua koska nain, mutta sitten on tarkeata mydskin,

ettd on paljon sitd semmoista konepellin alla olevaa struktuuria, mikd mika ohjaa

niitd ilman etta ne tietada etta niitd ohjataan.” L4

Luottamus ja ennustettavuus tyérauhan rakentajina voidaan nahda oppilaan ja

opettajan valisen suhteen kehittdmana tydrauhan rakentamisen keinona. Antamalla
oppilaalle luottamusta ja vapautta seka tarjoamalla itse ennakoitavuutta opetukseen,
luokanopettaja rakentaa tyérauhaa luokassa. Naissa vastauksissa ennakoinnin ja struktuurin
merkitys korostuu huomattavasti ja sen kuvaillaankin Iahes olevan hyvan tyérauhan lahde.
Ennakoinnin ja struktuurin ndhdaan mahdollistavan tydrauhan rakentaminen, sen sijaan, etta

ne itse valttamatta rakentaisivat tyorauhaa.

4.2.4 Opettajan auktoriteetti tyérauhan rakentajana

Opettajan auktoriteetti tydrauhan rakentajana on kuvauskategoria, johon siséltyy vain
yksi alakategoria: Opettaja auktoriteettina. Opettajan auktoriteetti tyérauhan rakentajana
painottuu hyvin pitkalti siihen, millainen auktoriteetti luokanopettaja on seka onko han saanut
oppilaidensa kunnioituksen, voidakseen yllapitaa tydrauhaa. Tutkittavat kuvaavat omaa
auktoriteettiaan tyérauhan yhtena keskeisimpana lahteena.

Opettaja auktoriteettina on alakategoria, johon liittyy kokemuksen kartoittama
pedagoginen tietotaito seka opettajan auktoriteetti osana ennakointia ja struktuuria.
Kokemuksen kartoittaman pedagogisen tietotaidon nosti esiin yksi luokanopettaja. Tutkittava
kuvaa, miten struktuurin yllapitaminen mahdollistaa hyvan tyérauhan, mutta myds, etta,

miten kokemuksen kehittyessa opettajana, tarve suunnittelulle ja strukturoinnille vahenee.

“No varmaan se, kun on huolellisesti suunnitellut asiat niin se on helpompi. Mutta
sitten toisaalta taas, kun kokemusta opettajana tulee lisaa, niin ei sun tarvitse ehka
niin paljon sitten sitd suunnitteluakaan ndhda. Kun sa tiedat jo aika hyvin ne, etta
mitka asiat toimii ja mitenka jotkut asiat tehd&an, ja sitten taas kun ne lapset on ollut
sun kanssa pidempaan niin ne mukautuu nopeammin sitten erilaisiin liikkeisiinkin,
ettd se varmaan on semmoinen, ettd kun lapsella on selked homma etta mita
tehdaan ja mita tulee tapahtumaan niin se helpottaa noissa molemmissa asioissa,
struktuurin yllapitdminen on silleen niinku auttaa sita tyérauhaa.” L7

Opettajan auktoriteetin osana ennakointia ja struktuuria nosti esiin nelja
luokanopettajaa. Tutkittavat kuvaavat, miten auktoriteetti, ennakointi ja struktuuri ovat opittuja

toimintatapoja, joilla voidaan kehittda luokan tyérauhaa.

“Eika kenenkaan tarvitse olla taalla 6 tuntia niinku huudon keskella, vaan ihan
oikeasti, ettd ma oon taalla niinku jarjestdmassa sita opetus tai niinku tommoista
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rauhallista oppimisymparistoa kaikille, jos joku sita jatkuvasti hairitsee niin siita
seuraa jotakin.“ L5

“No varmasti tota noin, niin se opettajan oma auktoriteetti on hyvin tarkea siina, etta
sulla pitaa olla sen luokan kunnioitus ja tota noin, niin niitten lasten taytyy silla
tavalla hyvaksya sinut auktoriteettina, ettd ne myoskin sitten tottelee ja sitten
ymmartaa, etta miksi sita yllapidetaan sita tyorauhaa etta ne itsekin tietaa ettd miksi
taalla ollaan, mika mita heiltd odotetaan ja vaaditaan.” L7

Lisaksi tutkittavat kuvaavat opettajan auktoriteetin laadun merkitysta siina, millainen

tydérauha luokassa on.

“Ei niinku se tyérauha mun mielesta rakennu myoskaan ihan siita, etta opettaja vaan

tyrannina taalla paattaa vaan kylla siina pitaa yrittda vahan niinku saada sita jotenkin

silleen ajatusta oppilaille itselleenkin, ettéd se on heidan niin kun etu ja oikeus, etta

heilla on oikeus siihen tydrauhaan ja se on heidan etu ja heidankin on parempi

keskittya. Etta se niinku miksi meidan pitaa olla hiljaa, ei koska mina maaraan niin ei

se niinku ei ole oikein. “ L5

Opettajan auktoriteetti tydrauhan rakentajana voidaan nahda luokanopettajan yksina

keskeisimmista vaikutusmahdollisuuksista tydrauhaan. Olemalla kunnioitettu auktoriteetti, ei
kuitenkaan mielivaltainen tyranni, luokanopettaja saa oppilailta kunnioitusta ja arvostusta,
johon he vastaavat hyvalla tyorauhalla. Naissa vastauksissa ennakoinnin ja struktuurin
merkitys korostuu joillakin osa-alueilla enemman kuin toisilla. Ennakoinnin ja struktuuri
nahdaan mahdollisuutena tydrauhan kehittdmiselle, mutta ei kuitenkaan kokonaisvaltaisena

ratkaisuna.
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5 POHDINTA

5.1 Tulosten tarkastelua ja johtopaatokset

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittéda, milla keinoin ennakointia ja struktuuria
rakennetaan luokkatilanteessa seka millaisia merkityksia luokanopettajat antavat
ennakoinnille ja struktuurille tydrauhan nakdkulmasta. Tassa luvussa tulen ensin
tarkastelemaan ennakoinnin ja struktuurin keinoja, ja sen jalkeen merkityksia, jotka
luokanopettajat ovat antaneet ennakoinnille ja struktuurille tyérauha nakdkulmasta.

Ensimmainen tutkimuskysymykseni haki siis vastausta siihen, milla keinoin ennakointia
ja struktuuria rakennetaan luokkatilanteessa. Analyysi toteutettiin fenomenografisesti ja
analyysin myota muodostui kuusi keskeista kuvauskategoriaa: Konkreettiset keinot,
opetuksen sisaltd, oppilaantuntemus, oppitunnin rakenne, sdannét ja rutiinit seka muutoksiin
varautuminen. Konkreettiset keinot —kategoria koostui pitkalti erilaisista konkreettisista
ennakoinnin ja struktuurin keinoista, jotka jakautuivat auditiivisiin, visuaalisiin ja fyysisiin
keinoihin. Konkreettisista keinoista nousi esimerkiksi esiin istumajarjestys seka
paivaohjelman/lukujarjestyksen ndkyminen. Kerola (2001) kuvaakin, miten fyysisen
ympariston elementteja opetustilassa tulisi ottaa huomioon, ja luoda erilaisille oppijoille
sellainen oppimisymparistd, jossa oppijat oppivat. Kerola (2001) kuvailee myés, miten
erilaisilla oppimismenetelmilla on merkitysta siina, miten oppijat oppivat, han jakaakin oppijat
kolmeen erilaiseen oppijaan: Visuaaliseen, auditiiviseen ja kinesteettiseen. On siis jarkevaa,
ettd konkreettiset ennakoinnin ja struktuurin keinot jakaantuvat erilaisten oppijoiden mukaan,
silla ne tukevat taten eri keinoin oppivia oppilaita.

Opetuksen sisélté -kategoria sisaltaa taas opettajan omaan kokemukselliseen
tietotaitoon liittyvia kehittyneita ennakoinnin ja strukturoinnin keinoja seka mielekkaan
sisallon tarjoamisen oppilaille. Luokanopettajat korostavat vastauksissaan, miten heidan
kehittyessaan opettajina, he kykenevat sopeutumaan erilaisiin tilanteisiin seka
suunnittelemaan opetettavan oppiaineen aiheen siten, etta oppijat oppivat siitd parhaiten.
Lisaksi erityisesti ennakoinnin keinona mielletty mielekkaan sisallon tarjoaminen oppilaalle
perustuu ajatukseen siita, etta jokaisella oppilaalla olisi tunnin aikana jotakin tehtavaa. Kerola
(2001) kuvaileekin, miten oppimisesta tulee tehda oppilaalle mieluisa velvollisuus, jotta
voidaan todella saavuttaa tuloksia. Opetuksen sisaltd ennakoinnin ja struktuurin keinona
perustuu siis vahvasti opettajan omaan kehittyneeseen ammattitaitoon seka mielekkaan

sisallon tarjoamiseen jokaiselle oppilaalle.
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Oppilaantuntemus —kategoria kattaa kaikki oppilaalle merkitykselliset keskinaiset
suhteet, oli sitten kyseessa suhde ikatovereihin, perheeseen tai opettajaan. Oppilaan
tuntemus —kategoriassa luokanopettajat painottivat, miten he tutustuvat hyvin seka
oppilaisiin, heidan vanhempiinsa, ettd huomioivat ryhmien ja ryhmadynamiikan vaikutuksen
opetuksessa. Kerola (2001) korostaakin, ettd henkilokemiat ovat yksi keskeisin strukturoinnin
keino opetuksessa. Voidaan siis ndhda, ettd oppilaantuntemus on erityisesti yksi
strukturoinnin keinoista, vaikka siihen liittyy myos ennakointia. Ennakointia tapahtuu
tilanteissa, joissa tulee tietda esimerkiksi ketkd voivat tydskennella keskenaan tai kun
pohditaan, miten tietty oppilas reagoi johonkin, vaikka uuteen asiaan.

Oppitunnin rakenne —kategoria pitaa sisalladn kaiken oppitunnin konkreettiseen
rakenteeseen liittyvat ennakoinnin ja struktuurin keinot. Naita ovat esimerkiksi erilaiset
siirtymat ja opetuksen rytmittdminen. Luokanopettajat kuvaavat, kuinka oppilaat tarvitsevat
tukea siirtymissa ja opetuksen rytmittdmisessa. Kenenkaan ei oleteta istuvan 45 minuuttia
taysin paikallaan tai hiljaa, vaan oppitunnilla on vaihtelua sen suhteen, millaisia asioita
tehdaan minkakin aikaa. Oppilaille tarjotaan myds mahdollisuuksia ja vapautta sitd mukaan,
kun he ovat saavuttaneet luottamusta. Barton ja Beth (2012) esittavatkin, etta oppilaat
hyotyvat ennakoinnista ja ennustettavuudesta erityisesti siirtymissa. Barton ja Beth (2012)
korostavat myds valinnanvapausmahdollisuuksien tarkeyttd osana ennakointia opetuksessa.

Saéannot ja rutiinit —kategoria sisaltaa rutiineja ja tapoja osana opetusta, yhteiset
pelisdannot seka kayttaytymisen odotukset. Sa3anndét ja rutiinit — kategoriassa luokanopettajat
painottavat sdantdjen ja rutiinien merkitysta osana ennakointia ja struktuuria opetuksessa.
Rutiineja ovat esimerkiksi paivittain toistuvat tavat, kuten aamutervehdys. Saannodissa
korostettiin erityisesti yndessa sovittuja pelisaantdja oppilaiden toiminnalle, mutta myos
luokanopettajan itse asettamia saantdja yhteisen hyvan vuoksi. Kayttaytymisen odotukset
ovat pitkalti ennakointia oppilaan nakékulmasta, tavoitteena on, etta oppilas tietaa itse,
millaista kaytdsta hanelta odotetaan ja vaaditaan. Eller ja Hierck (2022) kuvaavat, miten
koulun tulisi olla emotionaalisen ennustettavuuden ja johdonmukaisuuden paikka. Rutiinit ja
saannot tarjoavat oppilaille johdonmukaisuutta ja kayttdytymisen odotuksen palvelevat
ennustettavuutta.

Muutoksiin varautuminen —kategoria pitaa sisalldan erilaisiin tilanteisiin varautumisen
seka turvallisen arjen. Erilaisiin tilanteisiin varautumisessa korostetaan kykya vaihtaa
suunnitelmaa seka valmistautumista siihen, ettd mita tahansa voi tapahtua. Turvallinen arki
taas nayttaytyy erityisesti oppilaan ndkdkulmasta siten, ettd han tietda mita tulee
tapahtumaan seka pystyy varautumaan mahdollisiin muutoksiin etukateen. Muutoksiin
varautuminen voidaan nahda erityisesti ennakoinnin keinona, silla se pyrkii varautumaan
yllattaviin tilanteisiin (ks. Barton & Beth, 2012; Eller & Hierck, 2022).
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Toinen tutkimuskysymykseni haki vastausta sille, millaisia merkityksia luokanopettajat
antavat ennakoinnille ja struktuurille tydrauhan ndkékulmasta. Analyysi toteutettiin
fenomenografisesti ja sen myoéta syntyi nelja kuvauskategoriaa: yhteiset sdannét tyérauhan
rakentajina, oppilaantuntemus tyérauhan rakentajana, luottamus ja ennustettavuus
tydrauhan rakentajina sekd opettajan auktoriteetti tydrauhan rakentajana. Kuvauskategoriat
muodostuivat siitd 1ahtékohdasta, millaisia ennakoinnin ja struktuurin keinoja luokanopettajat
olivat kuvanneet ensimmaisen tutkimuskysymyksen kohdalla - naiden perusteella pyrin
etsimaan merkityksia, joita luokanopettajat antoivat ennakoinnille ja struktuurille tydrauhan
nakdkulmasta.

Yhteiset sdédnnét tyérauhan rakentajina —kategoria keskittyy siihen, miten yhteisilla
sdannoilla rakennetaan tydrauhaa luokassa. Kuten aiemmin jo kerroin esitellessani
ennakoinnin ja struktuurin keinoja, olivat saannot yksi niista keinoista, joilla ennakointia ja
struktuuria rakennettiin luokkatilanteessa. Luokanopettajat kuvaavat, miten sanoittamalla
saannot ennakkoon oppilaille rakentavat he tyérauhaa luokassaan — kun saannét ovat
kaikille selkeat, niitd on helpompi noudattaa. Lisaksi luokanopettajat korostivat turvallisuuden
ja luottamuksen merkitysta yhteiset saannot tyérauhan rakentajina —kategoriassa, kun
oppilas luottaa opettajaansa rakentaa se opettajaoppilassuhdetta sekd keskinaisia suhteita
luokassa, joka vaikuttaa mydnteisesti tyérauhaan. Gootman (2008) kuvaa, miten sdannét
antavat konkreettista palautetta oppilaille siita, millaista kaytdsta heiltd odotetaan.
Ennakoinnin ja struktuurin merkitys korostuu joissakin yhteisiin saantéihin liittyvissa
vastauksissa, mutta toisaalta osa luokanopettajista painottaa sita, ettd edes ennakoimalla ja
strukturoimalla ei tydrauhaa voida taata kaikissa tilanteissa. Tahan liittyy erityisesti se,
millaisessa mielentilassa oppilas on oppitunnilla tai yleisesti koulupaivan aikana. Saantdjen
ollessa kuitenkin yksi ennakoinnin ja struktuurin keino, voidaan nahda, etta luokanopettajat
antavat huomattavaa merkitysta ennakoinnilla ja struktuurille tyérauhan nakékulmasta.

Oppilaantuntemus tydrauhan rakentajana —kategoria taas painottuu siihen, etta
tuntemalla oppilaansa ja tietamalla heidan tarpeensa, opettaja voi keskittya rakentamaan
tyérauhaa erindisin keinoin. Luokanopettajat ovat haastatteluissa lisaksi korostaneet sita,
miten kohtaamalla oppilaat yksiléind, parantavat he opettajaoppilassuhdetta, joka puolestaan
kehittda tydrauhaa. Luokanopettajat kuvaavat, miten kehittamalla opettajaoppilassuhdetta he
parantavat luokassa vallitsevaa tyorauhaa, silla oppilaat kunnioittavat opettajaa ja nakevat
tdman auktoriteettina luokassa. Gootman (2008) kuvaakin kunnioituksen olevan kuin
bumerangi eli antamalla oppilaille kunnioitusta, opettaja saa sita takaisin. Luokanopettajat
kertovat lisdksi, miten ennakointi ja struktuuri ei aina ole valttamaténta tai mahdollista.
Ennakoinnin ja struktuurin merkitys tydrauhan nakdkulmasta nayttaytyy siis osittain

olemattomalta tassa kategoriassa, vaikka oppilaantuntemus on yksi ennakoinnin ja
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struktuurin rakentamisen keinoista luokkatilanteessa. Luokanopettajat antavat kuitenkin
paljon painoarvoa oppilaantuntemukselle, joka puolestaan kielii siita, ettd ennakoinnilla ja
struktuurilla on jonkin ndkdinen tarttumapinta tyérauhan nakékulmasta myods tassa
kategoriassa. Merkitykset kuitenkin kuvautuvat enemmissa maarin siihen, ettd ennakointi ja
struktuuri ei ole aina valttdmatonta tai mahdollista.

Luottamus ja ennustettavuus tyérauhan rakentajina —kategoria keskittyy luottamuksen
rakentamiseen ja ennustettavuuden tarjoamiseen oppilaille keinona rakentaa tyérauhaa
luokassa. Luokanopettajat kuvaavat, miten ennustettavuus ja selkeys rakentavat tydrauhaa
luokassa, ja mikali viikossa tai koulupaivassa on paljon muuttujia, on luokassa vallitseva
kaytds huomattavasti rauhattomampaa. Rutiinit pelaavat suurta merkitysta tassa
kategoriassa ja luokanopettajat kuvailevatkin niiden merkitysta tydrauhan kannalta suureksi.
Luottamusta luokanopettajat kuvaavat siten, ettd antamalla sité oppilaille ja osoittamalla itse
olevansa luottamuksena arvoinen kehittavat opettajat opettajaoppilassuhdetta, jonka on jo
aikaisemmissa kategorioissa luonnehdittu parantavan tyGrauhaa. Tassa kategoriassa
ennakoinnin ja struktuurin merkitys korostuu aarimmaisen tarkeana. Luokanopettajat
kuvaavat, miten ennakointi ja struktuuri tydrauhan nakékulmasta on todella tarkea
ominaisuus ja yksi luokanopettaja kuvaakin sen olevan “kaiken a ja 0”.

Opettajan auktoriteetti tybrauhan rakentajana —kategoria liittyy opettajan asemaan
auktoriteettina luokassa seka oppilaiden kunnioituksen saavuttamiseen. Luokanopettajat
kuvaavat, miten on tarkeaa, ettad oppilaat nakevat opettajan auktoriteettina luokassa ja
kunnioittavat tata. Luokanopettajien haastatteluissa kuitenkin korostuu myos auktoriteetin
laadun merkitys siind, miten oppilaat pystyvat vastaanottamaan luokanopettajan
auktoriteettina. Luokanopettajat kuvaavat, miten opettajan ei tule olla mielivaltainen tyranni,
vaan keskusteleva ja kunnioituksen arvoinen, saavuttaakseen oppilailta todellisen
kunnioituksen. Pace ja Hemmings (2006) esittavatkin, ettd auktoriteetti ei ole vain yksittaisen
henkildon ominaisuus, vaan vuorovaikutuksen ominaisuus, joka syntyy kaikkien osallisten
aktiivisesta osallistumisesta. Ennakoinnin ja struktuurin merkitys tdssa kategoriassa
nayttaytyy osin merkittdvana. Osa luokanopettajista kuvaa, miten ennakoinnin ja struktuurin
avulla he ovat saavuttaneet tilan, jossa he pystyvat toimimaan auktoriteettina. Ennakointi ja
struktuuri nahdaan enimmissa maarin mahdollisuutena tyérauhan kehittdmiselld, mutta ei
kuitenkaan kokonaisvaltaisena ratkaisuna sen saavuttamiseksi.

Millaisia merkityksia luokanopettajat siis antavat ennakoinnille ja struktuurille tyérauhan
nakdkulmasta? Eri kategorioissa luokanopettajat antavat erilaisia merkityksia ennakoinnille ja
struktuurille tydrauhan nakdkulmasta. Kokonaisvaltaisesti voidaan sanoa, etta vastaukset
jakaantuvat kahteen ryhmaan: Niihin, joiden mielestd ennakointi ja struktuuri on darimmaisen

tarkeaa tyérauhan kannalta seka niihin, joiden mielesta ennakointi ja struktuuri ei ole aina
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valttamatonta tai mahdollista, jolloin sen vaikutukset tydrauhaan eivat ole merkittavia.
Merkitykset kuvautuvat kategorioissa erilaisten ennakoinnin ja struktuurin keinojen kautta ja
voidaankin paatella, ettd luokanopettajat pitdvat ennakointia ja struktuuria merkittavassa
valossa ty6rauhan kannalta. Toisaalta tuloksista voidaan myos nahda opettajan tyén
arvaamattomuus ja se, etta edes ennakoimalla ja strukturoimalla ei aina voida saavuttaa

tydérauhaa luokkatilanteessa.

5.2 Luotettavuuden ja eettisyyden arviointia

Peruslahtdkohdat, mille tahansa tutkimukselle, ovat sen eettisyyden ja luotettavuuden
pohtiminen (Kuula, 2011). Tutkijana olen sitoutunut noudattamaan Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan Hyvan tieteellisen kaytannén (HTK) perusperiaatteita. Tutkimuseettinen
neuvottelukunta (TENK, 2023) nostaakin esiin, miten noudattamalla Hyvaa tieteellista
kaytantéa (HTK) ovat tutkimuksen tulokset uskottavia ja itse tutkimus eettisesti
hyvaksyttavaa ja luotettavaa.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2023) mukaan tutkijat ja tieteelliset
asiantuntijat sitoutuvat noudattamaan tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja, joita ovat
rehellisyys, yleinen huolellisuus ja tarkkuus tutkimustydssa, tulosten tallentamisessa,
esittdmisessa ja tulosten arvioinnissa. Nama toimintatavat ovat olleet 1asna koko
tutkimukseni teon ajan, ja olen pyrkinyt noudattamaan niitad kunniallisesti ja huolellisesti.
Osoitan tutkimuksessani eettisyytta ja luotettavuutta noudattamalla Hyvan tieteellisen
kaytannon periaatteita.

Tutkimukseni olen suunnitellut huolellisesti ja se noudattaa kehittamaani
tutkimussuunnitelmaa. Liséksi sen eri vaiheet on raportoitu huolellisesti ja
totuudenmukaisesti. Tutkimukseni tulokset on raportoitu avoimesti ja Hyvaa tieteellista
kaytantdéa (HTK) noudattaen. Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK, 2023) kuvaileekin,
etta tieteellinen toiminta tulee suunnitella, toteuttaa ja dokumentoida huolellisesti seka
mahdollisuuksien mukaan avoimen tieteen periaatteiden mukaisesti.

Tutkimuksen luotettavuuden arviointi on myds keskeinen osa tutkimusprosessia (Tuomi
& Sarajarvi, 2018). Totuus ja objektiivisuus ovat keskeisia kasitteita, kun tarkastellaan
tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutkimuksessani tarkastelen
tutkimustuloksiani seka kokonaisvaltaisesti tutkimustani objektiivisesti, kuitenkin ottaen
huomioon sen, ettei laadullinen tutkimus ole koskaan taysin puolueetonta, koska tutkija on
tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. Totuudenmukaisesti kasittelen seka aineistoani etta

tutkimukseni tuloksia.
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Tuomi ja Sarajarvi (2018) nostavat tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa esiin myos
tutkija oman sitoutuneisuuden tutkimukseen. Olen ollut sitoutuneena tahan tutkimukseen
syksysta 2025 lahtien siihen saakka, kun se julkaistaan, mutta olen myds sitoutunut ja
kannan vastuun tutkimuksestani sen julkaisunkin jalkeen. Lisaksi olen pohtinut paljon omaa
lahtdasemaani tutkimuksen tekemisessa tutkijana ja pyrkinyt tutkimuksessa ottamaan
huomioon mahdolliset omat ennakko-oletukseni tai ennakkokasitykseni aiheesta.

Tutkimuksen aineistonkeruu tapahtui haastatteluna, jota jo itsessaan arvioidessa tulee
ottaa huomioon tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus. Haastatteluissa olen noudattanut
vastuullisuutta ja totuudenmukaisuutta. Olen litteroidessani aineistoni litteroinut sen
totuudenmukaisesti. Aineiston sailytyksessa olen noudattanut aarimmaista varovaisuutta ja
vastuullisuutta. Lisdksi olen haastattelutilanteessa pyrkinyt toimimaan objektiivisesti,
kunnioittavasti ja Hyvan tieteellisen kaytanndén mukaisesti.

Luotettavuuden arvioinnissa olen huomioinut myds tutkimuksessa kaytetyn
kirjallisuuden luotettavuuden (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutkimuksessani olen pyrkinyt
kayttamaan alkuperaislahteita, jotka ovat vertaisarvioituja ja noudattavat asianmukaista
lahdeviittaustekniikkaa. Olen tutustunut tutkimuskirjallisuuteen huolellisesti, tarkasti ja
viitannut sen sisaltoihin totuudenmukaisesti ja kunnioittaen kirjailijoita seka
Iahdeviittaustekniikkaa.

Kokonaisuudessaan olen tutkimukseni luotettavuutta ja eettisyytta arvioitaessa pyrkinyt
huomioimaan kaikki mahdolliset luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvat seikat. Olen myés
luotettavuutta arvioitaessa pyrkinyt toimimaan totuudenmukaisesti ja Hyvaa tieteellista

kaytantéa (HTK) noudattaen.

5.3 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimukseni perusteella voidaan nahda, ettad luokanopettajat antavat suurta
painoarvoa ennakoinnille ja struktuurille tydrauhan nakdkulmasta seka erittelevat niiden
keinoja osana tyérauhan luomista. Tutkimukseni kohdistuu pelkastdan Tampereen kouluihin,
joten olisi mielenkiintoista tietda, millaisia alueellisia eroja mahdollisilla tuloksilla olisi.
Toisaalta olisi mielekasta tutkia ennakointia ja struktuuria, jonkin muun koulussa keskeisen
ominaisuuden nakdkulmasta.

Ennakointi ja struktuuri ovat keskeinen osa koulun paivittaista arkea ja olisikin
hedelmallista tietda, mihin kaikkeen muuhun niilld mahdollisesti on vaikutusta tyérauhan
lisdksi. Ennakointia ja struktuuria voitaisiin esimerkiksi tutkita oppilaan kohtaamisen
nakokulmasta tai, miten ennakointi ja struktuuri vaikuttavat oppilaantuntemukseen. Monet

haastateltavat nostivat vastauksissaan esiin oppilaantuntemuksen ennakoinnin ja struktuurin
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keinona, joten olisi mielenkiintoista tutkia, miten oppilaantuntemus kokonaisuudessaan
rakentuu ja millaisia vaikutuksia ennakoinnilla ja struktuurilla on oppilaantuntemukseen.
Ennakointia ja struktuuria kokonaisuudessaan voitaisiin tutkia enemman, silla tatakin
tutkimusta tehdessa oli hyvin vaikeaa 16ytaa lahdekirjallisuutta aiheesta. Erityisesti
ennakoinnin osalta saatavilla olevaa lahdekirjallisuutta oli hyvin vahan. Suurin osa
I&hdekirjallisuudestani keskittyi neuroepatyypillisiin oppijoihin ja sivuutti taysin neurotyypilliset
oppijat, vaikka osassa lahdekirjallisuudessa painotettiinkin, ettd ennakointi ja struktuuri

palvelee kaikkia oppijoita.
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