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Toiminnanohjauksella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa niitd yksilon kykyjd ja
taitoja, joiden avulla toimitaan arjen muuttuvissa tilanteissa joustavasti ja tarkoi-
tuksenmukaisesti. Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten oppi-
laan toiminnanohjausta voidaan tukea tuottavan kirjoittamisprosessin yhtey-
dessa.

Tutkimus tehtiin laadullisena tapaustutkimuksena. Tutkimuskohteena oli
yldkoululaisen Manun tutkielman ohjausprosessi. Tutkimus eteni hermeneutti-
sesti niin, ettd ohjaustoiminta, sen havainnointi, reflektointi ja uudelleen suun-
nittelu seurasivat toinen toistaan. Aineisto kerdttiin nauhoittamalla ohjaustilan-
teet, haastatteluja ja havaintopdivakirjaa apuna kayttden. Lisdksi aineistoa tdy-
densi videoinnin perusteella saatu palaute sekd oppilaan oppilastiedot.

Tutkimuksen ohjausprosessia ohjasivat Manun asettama tavoite tutkielman
teolle, hanen oppimisvaikeudet sekd koulumotivaatio sekd minun arvot, asen-
teet, tiedot ja taidot vastata ohjauksen haasteisiin. Toimintani perustui kdytannon
teoriaani, johon siséltyi eettisid, teoreettisia ja kokemuksellisia tekijoita.

Ohjausprosessi oli yksilollinen, josta oli eroteltavissa kolme eri vaihetta Ma-
nun tuen tarpeiden mukaan. Ohjausmenetelmét perustuivat kognitiivisiin ja me-
takognitiivisiin keinoihin. Keskeistd ohjauksessa oli pyrkimys sdilyttdd oppilaan
itsendisyys ja omatoimisuus ohjauksesta huolimatta, koska oppiminen edellyttaa
asioiden omakohtaista kokemista, kognitiivista kdsittelya ja monitahoista pohti-
mista. Ohjausprosessin aikana esille nousi motivaation merkitys sekd riittavan
toiston sekd tuen varmistaminen, jotta oppilaan olisi mahdollista omaksua uusia

toimintamalleja ja niiden avulla ohjata ja valvoa itsendisti tyoskentelydan.

Hakusanat: toiminnanohjaus, tuottava kirjoittaminen
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1 JOHDANTO

Itseohjautuvaa oppimista ldhestytdan tdssa tutkimuksessa toiminnanohjaus - ka-
sitteen kautta. Silld tarkoitetaan yksilon kykya pitdd ylld tarkoituksenmukaista
toimintaa kulloisenkin tilanteen vaatimusten mukaisesti ja jonkin pddmddran
saavuttamiseksi. Toiminnanohjauksesta ei seuraa yhtd itsendistd tuotosta, vaan
hyvit toiminnanohjaustaidot ilmenevét hyvand suoriutumisena monissa tilan-
teissa ja tehtdvissd. Vastavuoroisesti puutteet toiminnanohjauksessa heikentavit
laaja-alaisesti yksilon oppimista, ja siksi ne koetaan riskind yleisopetuksessa ete-
nemiselle. T&ll6in oppilaan oppiminen on usein tehotonta ja suoriutuminen iké-
tasoa heikompaa. (Aro 2004, 241; Narhi 2002, 3; Sauna-aho 1997, 2; Vasalampi
2006, 3; Vauras, Kajamies, Kinnunen & Kiiski-Méki 2007, 60).
Toiminnanohjauksen lisdksi merkittdvédssd asemassa nuorten tulevaisuu-
den kannalta on hyvai kirjoitustaito. Sen merkitys korostuu erityisesti peruskou-
lun pdidttovaiheessa, jolloin nuoret tekevét valintoja jatko-opintojen suhteen.
Tuohon mennessé kirjoitustaidon olisi pitdnyt kehittyd tyokaluksi, jonka avulla
nuori voi késitelld niin vanhaa kuin uutta opeteltavaa aineista esimerkiksi laati-
malla tiivistelmid, esseitd ja esitelmid oivaltaakseen sekd kiteyttddkseen oppimas-
taan keskeiset asiat. Nuorelle, jolla on heikot toiminnanohjaustaidot, itsendisesti
toteutettava kirjoittamisprosessi voi olla suuri haaste, koska kirjoittaminen on
tyypillinen esimerkki suorituksesta, jonka sujuva onnistuminen edellyttdd mo-
nien osaprosessien autonomisoitumista (ks. kuvio 3). (Holopainen & Savolainen
2006, 203; Korhonen 2002, 155; Makkonen-Craig 2011, 62; Vauras ym. 2007, 149.)
Tdamdn laadullisen tapaustutkimuksen tavoitteena on kuvata yldkoululai-
sen Manun toiminnanohjauksen tukemista tutkielman teon aikana (ks. luku 3.1).
Tutkimustehtdvani olivat:
1. Miten oppilaan toiminnanohjausta voidaan tukea tuottavan kirjoitta-
misprosessin yhteydessa?
2. Miten erilaiset tekijit vaikuttavat ohjausprosessin suunnitteluun ja to-

teutukseen?



Tutkimusaineiston kerasin kevaalld 2010. Ohjausprosessi sisédlsi kahden tunnin
ohjauksia viikoittain kymmenen viikon ajan. Ohjausprosessin toteutus perustui
niin sanottuun kdytannon teoriaani, jossa yhdistyvit sekd eettiset periaatteet ettd

teoriaan ja kokemukseen pohjautuvat tutkimusratkaisuni (ks. kuvio 1).

Tukitoimet
9 Teoriaan ja \ kokemukset
5 < a kokemukseen tiedot
i 3 pohjautuvat perustelut \
S _ arvot
/ < Eettiset perusteet
/\ \ \

KUVIO 1. Kaytdannon teorian malli Linnasaarta (1998, 41) mukaillen.

Kaytdannon teoriassani oli tarkedd huomioida eettiset perusteet, koska Syrjalan mu-
kaan (1995, 13, 15) tapaustutkija on usein mukana tutkimuksessa koko persoo-
nallisuutensa voimalla, jolloin tutkijan arvomaailma vaikuttaa keskeisesti millai-
sen ndkemyksen han tutkittavasta ilmiostd muodostaa. Koska tutkimuksessa tut-
kijan roolini oli perinteisen objektiivisen ja neutraalin tutkijan sijaan toimiva ja
osallistuva siind missa tutkittavakin, huomioin tutkimuksen teossa kaksoisroo-
lini mukaisesti niin tutkimusten eettiset periaatteet kuin opettajan ammattietiikan (ks.

luku 3.5). Esimerkiksi tutkijana minun tuli huolehtia siitd, ettd tutkimuksesta ei



aiheudu Manulle haittaa, ja ettd hdnen paddtoksensd osallistua tutkimukseen pe-
rustuu riittdvaan tietoon ja ymmarrykseen tutkimukseni tavoitteesta ja menetel-
mistd (ks. Aineiston hankinta ja tutkittavien kohtelu).

My0s opettajien eettisiin periaatteisiin kuuluu oppilaan oikeuksien kunni-
oittaminen ja oikeudenmukainen kohtelu (ks. Opettajan ammattietiikka ja eetti-
set periaatteet). Lisdksi niiden arvopohjan mukaan oppilas on ajatteleva ja oppiva
persoona (ks. Arvot). Tama arvo tuki tutkimuksen teoreettista viitekehystdi, koska
ohjausprosessi perustui kehityspsykologiseen nikokulmaan (ks. Kettunen 2005, 44).
Sen mukaan oppilas on aktiivinen tiedonkdésittelijand sekd omien toimintojensa
ohjaaja, joten ohjauksestani huolimatta Manulla oli pddvastuu tutkielman edis-
tymisestd ja minun tehtdvanani oli ohjata, kannustaa sekd rohkaista hdnta tuossa
itsendisessd tyoskentelyssa.

Kehityspsykologian liséksi teoreettiseen viitekehykseen sisaltyi neuropsyko-
loginen ndkdkulma, jonka mukaan oppilaan itseohjautuvuutta ja ajatteluntaitoja
voidaan harjaannuttaa tehokkaasti erilaisin kognitiivisin ja metakognitiivisin
keinoin (ks. luku 4). Kognitiivisten toimintojen avulla voimme muokata, vastaan-
ottaa ja tulkita informaatiota. Metakognitiolla tarkoitetaan puolestaan yksilon
tietoa omasta kognitiivisesta oppimisprosessista, ajattelusta ja toiminnasta. Kog-
nitio ja metakognitio liittyvat toinen toisiinsa siten, ettd tietoisuus omista kogni-
tiivisista toiminnoista mahdollistaa metakognitiivisten taitojen kehittymisen; ne
vaikuttavat ajattelun ja pdittelyn strategioihimme, joiden avulla voimme suh-
teuttaa aikaisemmat tiedot ja kokemukset uuden tehtdvan vaatimuksiin ja ohjata
toimintaamme tavoitteellisesti. (Kettunen 2005, 44; Kerola 2001, 15, 237.)

Kehitys- ja neuropsykologian lisdksi kdytdnnon teoriaani liittyi ratkaisukes-
keinen neuropsykiatrinen kuntoutusmenetelmd, jota mukaillen strukturoin ohjausti-
lanteiden rakenteet ja rutiinit (ks. luku 4.1). Strukturoinnin tavoite oli erityisesti
tukea Manua tyoskentelyn suunnittelussa, tavoitteiden asettamisessa sekd sen
edistymisen arvioinnissa.

Kokemuksiini liittyvat tutkimusperustelut liittyvét yli viisi vuotta vanhoihin

opetusharjoitteluhavaintoihini siitd, ettei koulutyon haasteellisuus oppiainesisal-



tokeskeisyyden vuoksi anna erityisopetukselle, saati yleisopetukselle, mahdolli-
suutta oppilaiden ndiden taitojen kehittdmiselle. Narhen mukaan (2003, 167-168)
ajan puutteen lisdksi opettajat pitdvit tehokkaan toiminnan esteend myos koulu-
tuksen ja kokemuksen puutetta, silld kognitiiviseen ldhestymistapaan perustu-
vien kuntoutusmenetelmien kdytto vaati koulutusta ja kdytannon ohjausta, jotta
niiden toteuttaminen olisi tuttua ja luontevaa. Tulevaisuudessa toiminnanoh-
jauksen tukeminen tulee kuitenkin olemaan osa koulun arkea mitd suuremmissa
maédrin, koska tulevat opetussuunnitelman perusteet korostavat entisestdan op-
pimiskdsitystd, jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija; jatkossa opetuksen
keskioon nousee oppilaan tukeminen tavoitteiden asettelussa ja ongelmanratkai-
sussa sekd oman oppimisen, kokemusten ja tunteiden reflektoinnissa kaikissa
opiskelutilanteissa (Opetushallitus 2015, 17, 155).

Edelld mainitut eettiset, teoriaan ja kokemukseen nojautuvat perusteet oh-
jasivat ohjausprosessin toteutumista hermeneuttisen kehdan mukaisesti niin, ettad
toiminta, sen havainnointi, reflektointi ja uudelleen suunnittelu seurasivat toinen

toistaan (ks. kuvio 2).

reflektointi suunnittelu

havainnointi toteutus

KUVIO 2. Toimintatutkimuksen sykli mukaillen Heikkist4 ja Syrjélda (2007, 35).



Keh&dmidisyys toistui viikoittain ohjaustilanteiden jalkeen. Kuuntelin jokaisen oh-
jauskerran jdlkeen ddnitallenteen kotona ja kirjoitin ylos lisdhavaintoja, joiden
pohjalta suunnittelin sekd ennakoin tulevia ohjauskertoja (ks. kuvio 4). Néin ref-
lektio, toiminnan arviointi suhteessa kdytannon teoriaani tuotti Heikkisen ja Syr-
jalan mukaisesti (2007, 154) ymmarrystd, jonka pohjalta suunnittelin ohjaustilan-
teet prosessinomaisesti. Esimerkiksi ensimmdisen ohjauskerran alussa Manu
asetti tutkielmallensa tavoitteen saada se hyvéaksytysti ldpi ilman arvosanaodo-
tusta (ks. luku 3.2). Dawsonin ja Guaren mukaan (2012, 12) korkea tavoite yleensa
sitouttaa oppilaan panostamaan tydskentelyynsd enemman ja matala tavoite vas-
tavuoroisesti vihemman. Manun matalasta tavoitteen asettelusta oli padtelta-
vissd motivaation pulmia, koulutyohon sitouttamattomuutta, joten oletettavaa
oli tulevien ohjauskertojen suhteen, ettei pelkkd tyoskentelytaitojen tukeminen
olisi riittdvdd, vaan ohjauksessa olisi huomioitava myos motivaation merkitys
(ks. luku 5.3).

Tutkimuksessani hermeneuttisuus ei rajoitu vain aineiston keruuseen, vaan
hermeneuttinen kehé on jatkanut kiertoaan aineiston keruun ja raportoinnin va-
lisséd olleiden viiden tyovuoden aikana. Ajatuksia siitd, kuinka tdma opiskelijana
aloitettu tutkimusty6 on vaikuttanut ammatilliseen kasvuuni, olen pohtinut ly-

hyesti raporttini lopussa.
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2 TUTKIMUKSEN KESKEISET KASITTEET

21 Toiminnanohjaus

Vaikka toiminnanohjaus ja sille asetetut tavoitteet voidaan maéaéritelld vaihtele-
vasti aina eri tilanteen mukaan, yleensd siihen katsotaan kuuluvan yksilon it-
sesddtely, kayttdytymisen jaksottaminen, toiminnan joustavuus, toiminnan
suunnittelu ja kdyttdytymisen organisointi sekd oman kayttdytymisen arviointi.
Koska toiminnanohjaus sisdltdd niin monia taitoja, heikkoudet toiminnanohjauk-
sessa heikentdvit suoriutumista monissa eri tilanteissa sekd tehtdvissa. Hyvit
toiminnanohjaustaidot ndkyvat puolestaan laaja-alaisesti hyvand suoriutumi-
sena eli milld tavalla oppilas ajattelee, tulkitsee ja tyostdd opittavaa, madrad pal-
jolti sen, miten han oppii. (Aro 2004, 241; Narhi 2002, 3; Vasalampi 2006, 3; Vauras
& Annevirta 2004, 60.)

Tyoskentelytaitojen lisdksi toiminnanohjaukseen liittyy yksilon kyky olla
sujuvassa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa, johon liittyy kyvyt estda
mielitekoja, lykatd valitontd tyydytystd sekd sdaddelld tunneilmaisuja. Koulumaa-
ilmassa ndma kyvyt voivat heijastua esimerkiksi sithen, kuinka oppilas pystyy
noudattamaan yhteisid sddnttjd ja ilmaisemaan tunteitaan sosiaalisesti suota-
valla tavalla. (Aro 2004, 241; Luotoniemi 1999, 12;Vasalampi 2006, 3.)

Téassd tutkimuksessa tarkastelun kohteena on toiminnanohjaus yleisesti yk-
silon kykyna yllapitdd tarkoituksenmukaista toimintaa kulloisessakin tilanteessa
ja jonkin padamaddran saavuttamiseksi. Manu tarvitsi tukea tyoskentelytaitojensa
suhteen, joita olivat taulukon 1. mukaisesti aloitteellisuus, suunnittelu, organi-
sointikyky, itsetarkkailu/metakognitio, tyomuisti, tarkkaavaisuuden sddtely ja

ajankaytto (ks. luku 3.2).



11

TAULUKKO 1. Toiminnanohjauksen osa-alueet Dawsonia ja Guarea (2012, 8 - 9) sekd Mann-
strom-Maikeldd ja Saukkolaa (2008, 20) mukaillen.

OSA-ALUE MAARITTELY VAIKEUKSIEN
ILMENEMINEN
. . Tehtédvin tai toiminnan aloit- | Vaikeus pdastd alkuun tehtivissa;
Aloitteelli- | ¢y inen, aloitekyvyttomyys.
suus
o . | Kyky olla toimimatta impuls- | Toimii ajattelematta: vaikeuksia
Kéyttaytymi- | o, johdattamana tai oman "saada jarruja paille” kayttayty-

sen ehkdisy

kayttaytymisen lopettamisen
tilanteen niin vaatiessa.

misessddn; toiminta hdiriintyy
helposti ulkoisesti drsykkeista.

Kyky joustavasti ja tilanteen

Juuttuu toimintatapaa, vaikeuk-

Vaihtaminen | .. {imusten mukaisesti vaih- | sia vaihtaa puheenaihetta, vai-
taa tilanteesta tai toimintata- | keuksia siirtymitilanteissa.
vasta toiseen.

. Kyky ennakoida, asettaa pd4- | Toimii suunnittelematta, tehta-
Suunnittelu | 5055 ja valitavoitteita. vien aloittaminen jii liian myo-
hadiseksi.
. . . | Kyky toimia ja tehdd tehtdvid | On epdjdrjestelmillinen tehtidvia
Organisointi- jarjestelmallisesti; kyky jasen- | tehdessdin ja helposti “ylikuor-
kyky tdd tehtdvid ja tilanteita. mittuu” laajojen tehtivien
edessa.

. Kyky arvioida omaa toimin- | Ei tarkista tehtdvidin; ei osaa kor-
Itsetarkkailu, taansa suhteessa padamadrdian; | jata virheitédin; ei tiedosta omaa
metakognitio | Oman toiminnan tarkkailu on- | kdyttdytymistdan ja sen vaiku-

gelmien ratkaisijana/ tehti- | tuksia toisiin.
vad tehdessa ikdan kuin ulko-
puolisen silmin.
. Kyky sdéddelld omia tunnere- | Hermostuu helposti, rdjdhtelee.
Tunteiden aktioitaan suhteessa tilanteen | Pienetkin drsykkeet aiheuttavat
sidtely vaatimuksiin ja drsykkeisiin. suhteettoman suuren reaktion.
L Kyky pitdd tehtdvian kannalta | Tehdessédin jotain unohtaa mita
Ty6muisti olennainen informaatio mie- on tekemissd; tekeminen hajoaa.

lessa.
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) Kyky pitda ylla tarkkaavai- Ei jaksa keskittya tehtivaan ko-
Tarkkaavai- suutta tehtivissa tai tilan- vinkaan kauan, vaan tarvitsee
suuden sii- | teessa sen ei-kiinnostavuu- taukoja tekemisessddn jaksaak-

desta, muista hairictekijoista | seen tehdd tehtdvian loppuun.
tely tai uupumuksesta huolimatta.
) L Kyky arvioida kuinka kauan | Vaikeuksia ottaa tyoskentelyssa
Ajankayttd | il emiseen on varattu aikaa ja | huomioon ajankulumista seki
kuinka saada tehtéva val- tehdd tyosuunnitelmaa sen poh-
miiksi sen rajoissa. jalta.

Toiminnanohjauksen kehittymisen taustalla oletetaan olevan kaksi tekijdd, joista
toinen on neuropsykologinen nikokulma, jonka mukaan yksilon toiminnanohjaus kehit-
tyy yhtd aikaa keskushermoston kypsyessi eli aina syntymédstdimme ldhtien varhais-
aikuisuuteen saakka. Taman ndkokulman perustana ovat aivovammoja saanei-
den potilaiden tutkimustulokset, joiden mukaan toiminnanohjaus on paikallis-
tettu aivojen etuosiin, koska otsalohkovauriot voivat ilmetd potilaan kayttayty-
misessd samoin kuin heikon toiminnanohjauksen omaavalla oppilaalla muun
muassa impulsiivisuutena, joustamattomuutena ja vaikeutena vaihtaa toiminta-
tapaa sekd suunnitella ja organisoida omaa kayttdytymistdan. (Narhi & Korho-
nen 2006, 266; Vasalampi 2006, 3.)

Toiminnanohjauksen kehittymisessa ei ole kuitenkaan kyse vain aivojen
muotoutumisesta, vaan my0s vuorovaikutuksesta ympirdivin sosiaalisen ja esine-
maailman kanssa. Téastd esimerkkind muun muassa Vygotskyn teoria, jonka mu-
kaan lapsen kyky sdddelld omaa toimintaa kehittyy vuorovaikutuksessa ihmis-
ten, ympariston ja kulttuurin kanssa ensin ulkoisesta ohjailusta vahitellen kehi-
tyksen ja kypsymisen kautta yksilon sisdiseksi itsesddtelyksi. (Narhi & Korhonen
2006, 266; Vasalampi 2006, 3.)

Toiminnanohjauksen kehittymisen “ulkoisesta sisdiseen” ndhd&an liittyvan
keskeisesti yksilon puheen kehitykseen: aluksi lapsi kdyttda puhettaan ldhinna
vain itseilmaisuun ja toimii aikuisen puheen ohjaamana, mutta vahitellen kielen

kehityksen myo6td, muutaman vuoden idssd, lapsi alkaa ohjata puheellaan niin
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itseddn, toimintaansa kuin ympaéristodan. Noin 7. ikivuoteen mennessd, taima da-
neen ajattelu muuttuu erddnlaiseksi hiljaiseksi keskusteluksi oman itsensa
kanssa eli sisdiseksi puheeksi. (Aro 2004, 245 - 246; Sauna-aho 1997, 2; Tynjald
2002, 47; Vauras & Annervirta 2004, 60, 63.)

Toiminnanohjauksen kehittymiseen liittyy myo6s Vygotskyn ajatus ldhike-
hityksen vyohykkeestd, jolla tarkoitetaan etdisyyttd lapsen todellisen kehitysta-
son ja potentiaalisen tason vililld. Lapsen todellisella tasolla tarkoitetaan sit4 ta-
soa, jolla lapsi osaa ratkaista ongelmat itsendisesti. Potentiaalisella tasolla puo-
lestaan tarkoitetaan tasoa, jolloin lapsi osaa ratkaista ongelmat aikuisen tuella.
Lahikehityksen vyohykkeeseen tukeutuvan opetuksen tarkoituksena on innos-
taa oppilasta etenemddn ”etdisyydelld” - jonka todellinen ja potentiaalinen kehi-
tystaso muodostavat - niin, ettd oppimistilannetta rakennetaan hieman moni-
mutkaisemmaksi samalla huomioiden oppilaan mahdollisuudet etsid ja kehitelld
uutta. (Tynjdla 2002, 48.)

Sisdisen puheen ja ldhikehityksen vyohykkeen ndkokulmasta toiminnanoh-
jausta voidaan tukea ja kehittdd kognitiivisin ja metakognitiivisin keinoin. T&llai-
sia keinoja ovat muun muassa mallintaminen ja ohjaava opetuskeskustelu, jotka
huomioivat kielen merkityksen yksilon toiminnan suunnittelussa ja toteuttami-
sessa sekd ohjaavat oppilaan huomion toiminnan kannalta oleellisiin seikkoihin
(ks. luku 4.2). (Méki, Kinnunen & Vauras 2003, 314; Luotoniemi 2003, 151, 153,
155.)

2.2 Tuottava kirjoittaminen

Kun oppilas ensin oppii sujuvasti tuottamaan ddnnettd, tavua ja kokonaista sanaa
vastaavat kirjainmerkit, uudeksi haasteeksi nousee tuottavan kirjoittamisen
opettelu. Vahitellen lisddntyvien kouluvuosien mukaan oppilaan pitéisi siis pys-
tyd monimutkaiseen ja pitkdkestoiseen ongelmanratkaisuprosessiin, jonka lop-
putuloksena on looginen ja kielioppia noudattava tietokokonaisuus, jota ymmar-

tavat kirjoittajan lisdksi myos lukijat. Kdaytannossa téllaiseen tuottavan kirjoitta-
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misen prosessiin kuuluu kolme eri vaihetta - suunnittelu, muodostaminen ja ar-
viointi - joiden kulkua ja vuorottelua taitava kirjoittaja osaa ohjata toiminnanoh-

jauksen avulla (ks. kuvio 3). (Kairaluoma, Haapasalo, Peltonen, Aro & Wenn-

strom 2008, 79; Vauras ym. 2007, 135, 149-150.)

SUUNNITTELU MUODOSTAMINEN ARVIOINTI

a. Tavoitteiden asettelu a. Ideoiden kdantaminen | a. Tekstin arvioiva luke-

. . kielelliseen muotoon minen
b. Ideoiden tuottaminen

b. Sisdllon saattaminen b. Muokkaaminen

 Asiasisallon Hresti
¢. Asiasisdllon jdrjestd nikyviksi tekstiksi:

minen
e Kirjainten tuotta-
minen
e oikeinkirjoitus-
sddntojen hallinta

TOIMINNANOH]JAUS:

Miten valvon ja arvioin omaa tyoskentelyd?

KUVIO 3. Tuottavan kirjoittamisen prosessi (Kiiski-Méki 2008, 88).

Ensimmadiseen tuottavan kirjoitusprosessin vaiheeseen, suunnitteluun kuuluvat
tavoitteiden asettelu sekd pohdinta kuinka ne olisi mahdollista saavuttaa. Lisdksi
suunnitteluun liittyy tekstin sisdllon ideointi ja niiden jdrjestdiminen tavoitteen
mukaisesti. Tassd vaiheessa toiminnanohjauksen kannalta prosessin sujuvuutta
kirjoittaja voi arvioida esimerkiksi seuraavin kysymyksin: mistd kirjoittaisin,

missd jarjestyksessd kasittelen osa-alueita, mistd aloitan ja mihin lopetan, miten
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jaksotan tyoni, ettd jaksan loppuun asti ja niin edelleen. (Kiiski-Méki 2008, 89;
Vauras ym. 2007, 149 - 150.)

Suunnitteluvaiheen jidlkeen kirjoittaja alkaa muodostamaan itse tekstid.
Tédssd vaiheessa mielen sisdinen ajatteluprosessi tehdddan ndkyvéaksi kirjoi-
tukseksi edeten aina sanojen, lauseiden ja virkkeiden tuottamisesta yhad suurem-
pien asiakokonaisuuksien ilmaisemiseen samalla huomioiden niin kirjoitus-
merkkeihin kuin oikeinkirjoitukseen liittyvit sdannot. Tama vaihe voi olla hyvin
erityisesti vaativa nuorelle, jolla on lukivaikeuksia, koska se vaatii sujuakseen
monenlaisten kielellisten ja ajattelutaitojen yhtdaikaista hallintaa. (Kiiski-Maki
2008, 89; Vauras ym. 2007, 150 - 151.).

Tuottavan kirjoittamisen arviointivaihetta voi hankaloittaa luetun ymmar-
tamisen ongelmat, koska tdssd vaiheessa merkittdvassa roolissa kirjoittamisen si-
jaan on lukutaito. Arvioiva lukeminen vaatii kirjoittajaltansa taitoa lukea omaa
tekstiddan ikdan kuin salapoliisin tavoin tarkistaen sen kieliopillisen virheetto-
myyden. Samalla hidnen tulee asettua lukijan asemaan tarkastaakseen tekstin sel-
keyden ja ymmarrettavyyden, ettei se vaadi lukijalta “rivien vilistd lukemista”
tai ennakkotietoa aiheesta. Erityisesti nuorelle kirjoittajalle omasta subjektiivi-
sesta ndkokulmasta irtaantuminen ja toisen ndkokulman ottaminen voi olla haas-
teellista vaikeuttaen ndin myds oman tekstin arviointia. (Kiiski-Maki 2008, 90;
Vauras ym. 2007, 151 -152.)

Kirjoittamisprosessin onnistuminen edellyttdd, ettd nuori hallitsee tuotta-
van kirjoittamisprosessin vaiheet ja niiden syklisen vuorottelun niin kauan, kun-
nes teksti on valmis (ks. kuvio 3). Toiminnanohjaustaitoja tarvitaan muun mu-
assa siind, ettd nuori itse tietdd syklin vaiheen; milloin pitdd suunnitella, milloin
kirjoittaa ja milloin taas arvioiden lukea kirjoittamaansa. Koska yleiset toimin-
nanohjaustaidot ovat keskeisessd asemassa tuottavassa kirjoitusprosessissa, voi-
daan niiden heikkoudesta johtuvia kirjoituspulmia, kuten kyvyttomyytta suun-
nitella asiasis&ltod tai hankaluuksia ajatustensa kdantamisessé kielelliseen asuun,
helpottaa toiminnanohjausta tukemalla. (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes 2009,

321; Kiiski-Maki 2008, 87, 88, 90 - 91, 93; Vauras ym. 2007, 152.)
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen ldhestymistapa ja ohjausprosessin etenemi-
nen

Tein tutkimukseni laadullisena tapaustutkimuksena, joka Syrjdlan mukaan
(1995, 11) on luonteva ldhestymistapa opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa,
jossa pyritddn kuvaamaan ongelmaa kokonaisvaltaisesti. Tutkimuskonteksti-
nani toimi Manun yldkoulu, jossa peruskoulun paittiavit eli yhdeksasluokkalai-
set tekivat peruskoulun padttotyon valitsemastaan aiheesta. Tama tutkimusra-
portti kuvaa tuota tuottavan kirjoittamisen prosessia toiminnanohjauksen nako-
kulmasta; kuinka ohjasin Manun kirjoittamisprosessia kayttamalld erilaisia kog-
nitiota ja metakognitiota harjoittavia ohjausmenetelmia (ks. luku 4 ja 5). Tama
tutkimus kohdistuu siis laadulliselle tapaustutkimukselle tyypillisesti enemmaén
prosessiin kuin prosessin tuotoksiin (ks. Syrjdla 1995, 13).

Tutkimukseni lihestymistapa oli laadulliselle tapaustutkimukselle tyypil-
linen yhdistelmad eri taustateorioita ja menetelmia (ks. Syrjdla 1995, 13). Tutki-
musaineistoni sisdltdd Manun ohjausprosessin dédnitallenteet, joita tiydensin tut-
kimusmuistiinpanoilla, Manun oppilastiedoilla sekd erityisopettajalta saadulla
vertaispalautteella.

Aineiston pohjalta jatkuvasti ennakoin, suunnittelin ja arvioin ohjauspro-
sessin kulkua suhteuttaen sitd niin sanottuun kdytdnnonteoriaani (ks. johdanto)
tarkkaillakseni ohjaukseni tarkoituksenmukaisuutta (ks. kuvio 4). Tutkimukseni
eteni alusta loppuun saakka hermeneuttisesti toiminnan ja sen reflektoinnin
kautta, jonka mukaan tutkimusasetelmaa tuli joustavasti myos tarpeen mukaan

korjata.
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Yleinen idea o Keskustelut koulun kanssa
Tu.nn.usteliu i »* Mahdollisuuksien ja estei-
Toimintakenttd den tutkiminen ja arviointi,

sekd tutustuminen tutki-

muksiin ja teorioihin

= kédytdnnon teoriani (ks.
johdanto)

Yleinen

ohjaussuunnitelma

Ensimmadinen ohjauskerta

—

S L

Tarkkailu

Arviointi

- _____

Uusi ajattelu, harkinta,
ymmaérrys ja oppiminen

= Uusi ohjaus-
suunnitelma

Toinen ohjauskerta

§
’4\/ Tarkkailu

Arviointi

<

Kuvio 4. Ohjausprosessin eteneminen hermeneuttisesti. Mukailtu Syrjalan (1995, 40) esitta-
maéstd kaavioista toimintatutkimuksen vaiheista.
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3.2 Tutkittavan kohteen valinta

Esitin alustavan tutkimussuunnitelmani harjoittelukouluni erityisopettajalle ja
rehtorille. He toimivat tutkimukseni asiantuntijoina etsimaélld todellisen vasti-
neen kehittdmalleni ideaalitapaukselle (ks. Syrjdla 1995, 24). Heidédn asiantunti-
juuteen tuli nojautua jo vaitiolovelvollisuuden vuoksi, koska oppilastietoja koulu
ei saa antaa ilman huoltajien lupaa. Siksi rehtori ja erityisopettaja tekivit oppilas-
valinnan puolestani ja kysyivit huoltajilta alustavan suostumuksen.

Alustavan luvan jdlkeen tutustuin oppilasta koskeviin dokumentteihin ja
mietin oppilaan soveliaisuutta. Huomioin muun muassa ratkaisukeskeistd psy-
kiatrista valmennusta soveltaen, ettd hyotyisiko oppilas tydskentelystd yhdessd
aikuisen kanssa ja kykeneeko hdn asettamaan tavoitteita omalle oppimiselleen
(ks. luku 4.1). Lisdksi pohdin omaa soveltuvuuttani kyseisen oppilaan ohjaajaksi.
Eettisesti pohdinnat olivat tarkeitd, koska tutkimuksesta ei saa aiheutua tutkitta-
valle haittaa (ks. luku 3.5).

Ensimmadinen ohjattavani oli seitsemésluokkalainen Aapo, jonka kanssa oh-
jausprosessi jouduttiin kuitenkin keskeyttdiméadn oppilaan henkilokohtaisten syi-
den vuoksi. Sen jdlkeen aloitin tutkimusprosessin yhdeksasluokkalaisen Manun
kanssa, koska erityisopettajan mielestdi Manu voisi hyotya yksilollisestd tuesta
lukivaikeuden ja lyhytkestoisen muistinpulmien vuoksi. Manu itse koki koulu-
tyossd vaikeimmiksi tehtdvissd alkuun pddsemisen ja jaksamisen, mitkd ovatkin
yleisid oppilailla, joilla on kielellisid vaikeuksia; heilld on usein muistin pulmien
lisdksi puutteita toiminnanohjaustaidoissa, jotka ilmenevit juuri vaikeutena toi-
minnan aloittamisessa ja tehtdvien loppuun saattamisessa (ks. Aro ym. 2007, 104,
106).

Manu oli aikaisemmin osallistunut tutkimukseen liikuntaharrastuksensa
vuoksi ja saanut alakoululaisena lukikuntoutusta, joten tyoskentely yhdessa ai-
kuisen kanssa oli hdnelle luontevaa. Alusta ldhtien hédn vaikutti olevan motivoi-
tunut yhteisty6hon, vaikka itse kirjoitusprosessi ei hdntd kovin kiinnostanutkaan
(ks. luku 5). Dawsonin ja Guaren mukaan (2012, 12) korkea tavoite vahvistaa op-

pilaan motivaatiota tyoskennelld tavoitteen saavuttamiseksi ja matala tavoite
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puolestaan heikentdd sitd. Manu kykeni asettamaan tavoitteen, mutta se heijasti
motivaation heikkoutta ja kielteistd suhtautumista kirjoittamista kohtaan. Ha-
nelle riitti, ettd “saa tutkielman lapi” erittelemdttd erityistd arvosanatavoitetta.
Lisdksi hdn oli valinnut tutkielman aiheeksi Islannin, koska ajatteli sen olevan
helppo ja vaativan vahemman lukemista ja kirjoittamista kuin muut aiheet. Ma-
nun asennoituminen oli kuitenkin tavallista oppilaalle, joka kokee lukemisen ja
kirjoittamisen epamiellyttdavand ja siksi usein tavoittelee tilanteita, joissa kyseisia
taitoja ei mahdollisesti tarvitsisi niin paljon kayttdd. Taten ohjausprosessin aloit-

tamiselle ei ollut esteiti.

3.3 Tutkimusmenetelmit

Tutkimusaineiston olen kerdnnyt Kiviniemen mukaan (2001, 77) laadulliselle tut-
kimukselle luontaisesti monella eri tavalla, joita olen havainnollistanut taulu-

koinnin avulla (ks. taulukko 2).

TAULUKKO 2. Tutkimusaineisto luokiteltuna tutkimuksen eri vaiheissa kdytettyjen aineis-
totyyppien, keruuajankohdan ja merkityksen mukaan.

Aineiston keruuajan- Aineistotyyppi Aineiston merkitys
kohta

TAMMIKUU 2010: 1. Manun kuntoutusyh- Tarkoituksena oli kar-
Tutkimuksen alussa teenvedot ja koulun oppi- toittaa ja ennakoida (1)

kaytetty ja tuotettu ai-
neisto

lastiedosto

2. Manua opettavan eri-
tyisopettajan  ja  Manun
haastattelu sekd Manun
huoltajien tapaaminen

Manun olemassa olevia
toiminnanohjaustaitoja,
lukivaikeuden tasoa ja
hédnen opetuksessa/
kuntoutuksessa  aikai-
semmin hyoddynnettyja
oppimisstrategioita yms.
sekd (2) omia tutkijana ja
ohjaajana toimiseen vaa-
dittavia resursseja.
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TAMMI-MAALISKUU 3. Ohjauskertojen dinital- Ohjaustoiminnan tarkoi-

2010: lenteet tuksen mukainen suun-

Tutkimuksen kuluessa nittelu ja toteutus kulloi-

tuotettu aineisto 4. Erityisopettajan palaute genkin tilanteen mu-
kaan.

5. Omat havainnot ja aja-
tukset  tutkimuspdivdkir-

jassa
MAALISKUU 2010: 6. Manun haastattelu Ohjausprosessin ym-
Tutkimuksen loputtua marryksen lisédminen.
tuotettu aineisto 7. Omat havainnot ja aja-

tukset  tutkimuspdivdkir-

jassa

Tutkimusaineiston kerdsin nauhoittamalla ohjauskerrat sekd pitamalla tutkimus-
pdivékirjaa, tutustumalla Manua koskeviin erilaisiin dokumentteihin, vieraile-
malla Manun kotona ja haastattelemalla Manua niin alku- kuin lopetusvaiheessa.
Liséksi videoin yhden ohjauskerran, jonka avulla erityisopettaja antoi palautetta

ohjauksestani ja Manun tuen tarpeista.

3.4 Aineiston analyysi

Adnitallenteiden litteroinnin suoritin kevaalla 2010. Litterointiin liitin tekemidni
havaintoja ja ajatuksia ohjausprosessista seka kirjotin samalla syntyneita ajatuk-
sia tutkimuspdivéakirjaani. Litteroinnissa noudatin Eskolan ja Vastamden mu-
kaan (2010, 41) suppeaa tapaa purkaen tallenteilta vain olennaiset kohdat luot-
taen siihen, ettd tarvittaessa pieneen aineistoon voin palata.

Syksyllad 2014 jatkaessani tutkimusta, kuuntelin tallenteet uudelleen palaut-
taakseni aineiston paremmin mieleeni. Samalla tdydensin litteroinnin kattavam-

maksi kirjoittamalla puhtaaksi kaiken puhutun sanasta sanaan kuitenkin jattaen



21

puheen korostukset - kuten tauot ja puheen sévyt - vdhemmaélle huomiolle. Lit-
teroin vain ne korostukset, joiden oletin vaikuttavan asiasisdllon merkityksen
ymmartamiseen myShemmaéssa vaiheessa.

Litteroidun aineiston luin ldpi useampaan kertaan tavoitteenani Kivimden
mukaisesti (2010, 80) ensin tiivistdd aineistosta tutkimuksen kannalta ep&oleelli-
nen aineisto pois, jonka jdalkeen oleellisen aineiston tiivistiminen ja jarjestiminen
luettavan muotoon olisi sujuvampaa. Ensimmadisend aineiston lukemisen aikana
alkoi hahmottumaan prosessin eteneminen kokonaisuudessaan (ks. kuvio 5).
Toisekseen keskityin eri tukimenetelmien luokitteluun sekd késitteellistamaan
ohjausprosessiin muut vaikuttaneet tekijat teoreettisen viitekehykseni avulla (ks.
luku 4 ja 5). Lopuksi arvioin uudelleen tulkintani ohjausprosessin kokonaisuu-
desta sekd varmistin vield tulkintojani niin ohjaajan kuin tutkijan ndkokulmista.

Analysointiotteeni oli teorianohjaamaa. Sen teoreettisista kytkoksistd huo-
limatta, tutkimukseeni ei liittynyt minkdan tietyn yksittdisen teorian testaami-
nen, vaan analysointiprosessiini kuului Tuomen ja Sarajdarven mukaan (2013, 97)
aineiston ja valmiiden mallien vaihtelu sekd yhteensovittaminen. Ndin tutkimuk-
sessani on tunnistettavissa niin aikaisemman tiedon vaikutus sekéa yhdistelyn tu-
loksena jotain uuttakin (ks. luku 5).

Pyrin tutkimuksessani laadulliselle tutkimukselle ominaisesti ihmisen toi-
minnan ja ajattelun sekd ilmididen kokonaisvaltaiseen ymmartamiseen (ks. Syr-
jala 1995, 13). Holistisuuden vuoksi tarkastelin aineistoa useasta ndkokulmasta
ja siten pyrin ymmartaman ilmion kokonaisuudesta osan oman ajatteluni, l&htei-

den sekd harjoittelu- ja tyokokemukseni valossa.

3.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Padasiallisena aineistonkeruumenetelména kdytin ohjauskertojen dénitallenteita,
koska Manu ei kokenut videokuvausta mielekk&&nd. Tuota toivetta noudatin tut-
kimuksen eettisten periaatteiden mukaisesti, vaikka oletettavasti se ei ollut paras

mahdollinen aineistonkeruutapa tutkimustehtdvani kannalta. Adnitallenteiden
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heikkous oli se, ettd nauhoille ei tallennut kaikki vuorovaikutukseen liittyvé, ku-
ten ilmeet ja eleet. Tuon puutteen vuoksi tein muistiinpanoja havainnoistani
mahdollisuuksien mukaan jo ohjauskertojen aikana.

Tutkimusmuistiinpanoja tdydensin kotona jokaisen ohjauskerran jdlkeen
tallenteita kuunnellen. Tdma tapa tuntui riittdavaltd, koska ohjaustilanteissa tark-
kaavaisuuteni kohdistui vain yhteen oppilaaseen ja hdnen toimintaansa, joten
tuokiot olivat helposti mieliin palautettavissa. Lisdksi dédnitallenteiden kayton
vahvuus oli nauhurin kdyton helppous ja huomaamattomuus ohjauskertojen ai-
kana.

Vaikka tutkimukseni aiheen valinta tapahtui henkilokohtaisen kiinnostuk-
seni kautta yli viisi vuotta sitten, on aihe yhd ajankohtainen. Nykyinen nopeasti
muuttuva tietoyhteiskuntamme vaatii nuorilta yhd enemmaén sopeutumiskykyé
sekd hyvid vuorovaikutus- ja oppimistaitoja selviytydkseen opinnoistaan (Mak-
konen-Craig 2011, 62). Tam&d on huomioitu myds uusissa opetussuunnitelman
perusteissa, joiden mukaan oppilaita kannustetaan ottamaan vastuuta opiske-
luun liittyvien tavoitteiden asettamisesta, tyon suunnittelusta ja oman tyosken-
telyprosessin ja sen etenemisen arvioinnista (Opetushallitus 2015, 281).

Erityisesti oppimisvaikeuksien tutkimusta ja kdytdnnon tyotd yhdistavan
Niilo Méki Instituutin julkaisuista 16ysin kdytdnnonldheisia ohjausmenetelmia
niin toiminnanohjauksen kuin tuottavan kirjoittamisen suhteen (ks. Ahonen &
Aro 2003; Kairaluoma ym. 2008). Tédysin vastaavanlaisia tutkimuksia ei ole kui-
tenkaan tehty. Esimerkiksi edelld mainituissa Niilo Méki Instituutin julkaisuissa
kuntoutuskokeilun kohteena oli usein oppilaan impulsiivinen ja tarkkaamaton
kaytos itsendisen toiminnan ja oppimisen esteend (ks. esimerkiksi Holappa &
Narhi 2005; Poropuhdas & Narhi 2002; Savelius & Néarhi 2002). Tassa tutkimuk-
sessa toiminnanohjauksen tarkastelu oli puolestaan rajattu toiminnanohjaukseen
liittyviin tyoskentelytaitoihin eikd yksilon kykyyn estdd mielitekoja, lykata vali-
tontd tyydytystd sekd sdddelld tunneilmaisujaan (ks. taulukko 1).

Tutkimukseni oppilasldhttisyys haastaa yleisiin tutkimusperinteisiin kuu-
luvan toistettavuuden tutkimuksen luotettavuuden mittarina. Saarela-Kinnusen

ja Eskolan mukaan (2010, 195) nédin on usein tapaustutkimuksen suhteen, koska
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tapaustutkimuksen toistaminen samankaltaisena aina tutkimusasetelmista tutki-
mustuloksiin on usein jopa mahdotonta. Tutkittavan vaihdos vaikutti ohjauspro-
sessin sisdltoon ratkaisevasti, koska Aapon kohdalla tavoitteena oli kotitehtdvien
itsendinen tekeminen ja Manulla vuorostaan tutkielman kirjoittaminen. Tutkijan
vaihdos puolestaan voisi vaikuttaa Kiviniemen (2010, 83) mukaan muun muassa
siihen, ettd toinen tutkija voisi 16ytdd analysoinnissaan erilaisen luokitusperustan
ja/tai painottaa jotain toisia aineiston ulottuvuuksia.

Koska vuorovaikutus oli olennainen osa tutkimusaineiston kerdamistd, tut-
kimuksen eettisten periaatteiden (ks. Kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimus-
toiminnan eettiset suuntaviivat) lisdksi huomioin tutkimuksessani opettajan am-
mattietiikan ja eettiset periaatteet (ks. Opettajan ammattietiikka ja eettiset peri-
aatteet). Aineistonkeruussani kyse kun oli pohjimmiltaan ohjausprosessista,
opettaja-oppilassuhteesta. Siksi tutkijana olin perinteisen objektiivisen ja neut-
raalin sijaan toimiva ja osallistuva subjekti siind missda Manukin (ks. Syrjala 1995,
13). Kaksoisroolini vuoksi tutkimukseni kannalta olikin erityisen tarkedd arvi-
oida omaa tutkimusty6td ohjausprosessin aikana - niin kdytettyjd menetelmid
kun saavutettuja vélituloksia - jotta tarvittaessa pystyin korjaamaan tutkimus-
asetelmaa niin tutkijana kuin opettajana (ks. Varto 1992, 11 - 12).

Simonsuuri-Sorsan mukaan (2002, 118) hyvdd ammattietiikkaa voidaan
edistdd muun muassa henkilokohtaisella ohjauksella, jota sain tarvittaessa yh-
deltd Manun yldkoulun erityisopettajalta. Erityisopettaja antoi myos palautetta
yhden ohjauskerran videointitaltioinnista tutkimuksen luotettavuuden ja eetti-
syyden takaamiseksi sekd mahdollisten vaihtoehtoisten tulkintojen ja toiminta-
mallien l6ytamiseksi. Palautteen avulla sain vinkkejd Manun itsendisen referoin-
nin parempaan tukemiseen (ks. luku 4.3).

Yhtend tutkimustyon tarkeimpénd eettisind periaatteena pidetddn tutkijan
vastuuta siitd, ettd tutkimukseen osallistuvat saavat riittdvasti tietoa tutkimuksen
tarkoituksesta ja menettelyistd vapaaehtoisen osallisuutensa perustaksi (ks. Ai-
neiston hankinta ja tutkittavien kohtelu). Tastd tutkimuksesta ensitieto tutkimuk-
seen osallistuvalle oppilaalle ja huoltajille meni koulun kautta; yldkoulun rehtori

ja erityisopettaja kysyivét alustavan tutkimusluvan niin Manulta kuin huoltajilta
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(ks. luku 3.2). Suullisten lupien jdlkeen tutustuin koulun valitseman oppilaan op-
pilastietoihin sekd sovin tutkimuksen toteutukseen tarvittavista asioista. Lisdksi
kdvin tapaamassa Manua ja vanhempia heiddn kotonaan varmistaakseni tiedon-
kulun sekd Manun tutkimukseen osallistumisen myo6s huoltajien osalta. Van-
hempien tapaamisen yksi paddteema oli tuoda heidén tietoisuuteen se, ettd oh-
jaukseni kohteena tulee olemaan toimintaprosessi ja sen sditely eikd niinkdan
tutkielman sisalto (ks. Luotoniemi 2003, 330).

Kaikkien tutkimukseen osallistuvien osapuolten - Manun seka koti- ja kou-
lutahojen - tapaamisten jdlkeen, pyysin kirjalliset luvat tutkimuksen tekemiselle
ja ohjaustilanteiden tallentamista varten (ks. Aineiston hankinta ja tutkittavien
kohtelu). Lisdksi teimme kirjallisen sopimuksen, johon kirjasimme tutkimuksen
tavoitteet, tapaamisajat, yhteydenpitotavat ynnd muut kdytdnnon toteutukseen
liittyvat asiat. Anonymiteetin olen varmistanut kdyttamalld peitenimid. Ano-
nymiteetin sdilymistd edesauttaa myos se, ettd tutkimusraporttini perustuu noin

viisi vuotta sitten kerdttyyn aineistoon.
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4 OHJAUSPROSESSI

Téassd luvussa esittelen kdyttamidni ohjausmenetelmid ja referoinnin apuvali-
neitd. Esittelyn lisdksi kuvaan kuinka hyodynsin niitd tukeakseni Manun toimin-

nanohjausta tuottavan kirjoittamisprosessin aikana.

4.1 Ohjaustilanteiden strukturointi

Yhtend keinona tukea Manun suunnittelutaitoja, organisointikykysd, itsetarkkai-
lua, tarkkaavaisuuden suuntaamista sekd ajankéyttod oli opetuksen strukturointi
eli rakenteeltaan selkedksi suunniteltu ohjaustilanne (ks. taulukko 1). Siksi jokai-
nen ohjauskerta noudatti Dawsonia ja Guarea mukaillen (1998, 10) kolmivai-
heista rakennetta: aloitus, toteutus ja arviointi.

Aloitusvaiheen keskustelussa tavoitteena oli Dawsonin ja Guaren mukaan
(1998, 10) tutkielmalle asetetun tavoitteen mieleen palauttaminen tyoskentelyyn
motivoitumisen ja orientoitumisen vuoksi. Aina ohjauskerran aluksi kyselin -
ennen kuin rakenne tuli Manulle tutuksi - mitd edellisilld kerralla olimme tehneet
"Muistatko missi vaiheessa tutkielma on?” tai “"Mistd me puhuimmekaan viime kerralla
kun ndimme?” -tyyliin. Lisdksi aloitusvaiheessa maédriteltiin tavoitteet ja keinot
niiden saavuttamiseksi.

Aloitusvaiheessa kirjoitin ohjauskerran kaikki kolme vaihetta - aloitus, to-
teutus ja arviointi - liitutaululle otsikoina, joiden alle yhdessd Manun kanssa
suunnittelimme ja arvioimme kulloisenkin kaksoistunnin kulun aikarajoineen ja
muine resurssitarpeineen. Aloituskeskusteluilla ja niistd tehdyilld muistiinpa-
noilla tavoiteltiin erityisesti tyodjdrjestyksen selkeyttdamistda Manun kielellisten
pulmien vuoksi. Aron ym. mukaan (2007b, 115) kdytdannossad on hyvé, jos luki-
vaikeuksisen nuoren kanssa pohditaan tehtdvan tavoitetta ja tarkoitusta sekd
suorituksen eri vaiheita ja niissd etenemistd, koska usein hén tarvitsee ikédtove-
reitaan enemman tukea tehtdvien ymmartdmisessd, tehtdvan tyovaiheiden jasen-

tamisessd ja suunnittelussa. Lisdksi Latvan mukaan (2001, 92) lukivaikeuden
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omaava oppilas hyo6tyy visuaalisen kanavan kédytostd, joten ohjausta voidaan sel-
keyttdd erilaisin kuvin, kartoin, ynnad muilla piirroksilla.

Aloitusvaiheen orientoitumista ja suunnittelua seurasi toteutusvaihe, jo-
hon kuului itse tutkielman tekeminen Manun mddrittelemien osatavoitteiden
mukaisesti. Nditd osatavoitteita olivat muun muassa tiedonhankinta jostakin tie-
tystd tutkielman aihealueesta (kuten ilmasto ja maasto), kuvien asettelu, oikein-
kirjoituksen tarkastaminen, yhden luvun kirjoittaminen jne.

Jokainen ohjauskerta pé&dtettiin arviointivaiheeseen, koska Dawsonin ja
Guaren mukaan (1998, 11) sen avulla voidaan tukea muun muassa oppilaan it-
searviointitaitojen kehittymistd. Manun kanssa arviointi keskittyi ldhinna siihen,
ettd saavuttiko hdn ohjauskerralle asettamansa osatavoitteet. Yleensa keskuste-
limme niin onnistumisista kuin epdonnistumisista vahvistaakseni toivottavia
tyoskentelytaitoja ja vahentddkseni ei-toivottuja. Arvioinnin tavoitteena ei ollut
kuitenkaan virheisiin keskittyminen, vaan toimivampien toimintamallien raken-
taminen aikaisempien kokemusten avulla. Siitd syystd arviointikeskusteluissa
hyodyllistd oli tarkastella niitd tekijoitd, jotka mahdollisesti estivit tai edistivét
kulloisenkin tavoitteen toteutumista.

Tyoskentelyarvioinnin lisdksi kertasimme myos tutkielman aikataulun ja
tarkastelimme Manun tilanteen suhteessa siihen: esimerkiksi vaatiko aikatau-
lussa pysyminen tutkielman tekemistd myos kotona. Kotitehtdvien ollessa ai-
heellisia, sovimme tarkoin milloin, mit& ja miss&d hdnen tulisi tehda. Kotitehtdvien
tekemistd pyrittiin takaamaan erimerkiksi asettamalla muistutus Manun puheli-

meen.

4.2 Mallintaminen ja ohjaava opetuskeskustelu

Itsesddtely- ja ajattelutaitojen harjaannuttamisessa tehokkaaksi ovat osoittautu-
neet sellaiset keinot, joilla tehdddn oppilaille ikddn kuin nékyvéaksi oppimistilan-
teissa kdytettdvien toimintamallien taustalla olevat ajatusprosessit sekd tuetaan
niiden omakohtaista kokeilua ja harjoittelua. Téllaisia keinoja ovat mallintami-

nen ja ohjaava opetuskeskustelu. (Maki ym. 2003, 311.)
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Miéen ym. mukaan (2003, 315) mallintamisella tarkoitetaan sitd, ettd taita-
vampi oppilas tai opettaja antaa omalla toiminnallaan esimerkin, jota oppilas voi
tutkia ja halutessaan matkia. Vauraan ja Annevirran mukaan (2004, 65) mallinta-
minen liittyy yksilon toiminnanohjauksen kehittymiseen, joka tapahtuu vuoro-
vaikutuksessa ja muiden ohjaamana. Tdhdn ndkokulmaan liittyy keskeisesti
my0s yksilon sisdinen puhe, jonka avulla omaa toimintaa ohjataan (ks. luku 2.1).
Se kehittyy lapselle hdnen tarkkaillessa muiden ihmisten kayttdytymistd ndin
saaden vihjeitd siitd, kuinka hdn voi toisten tapaan tarkkailla ja ohjata omaa itse-
ddn. Vihitellen lapsen kasvaessa itsensd ddneen ohjaaminen muuttuu hiljaiseksi
sisdiseksi puheeksi. (Luotoniemi 2003, 156; Vauras & Annevirta 2004, 65). Sisdi-
nen puhe voidaan palauttaa jédlleen ulkoiseksi, jos tehtdvidstd suoriutuminen vaa-
tii erityistd intensiivisyyttd ja/tai tarkkaavaisuutta (ks. esimerkki 4).

Ohjausprosessin alussa pyrin mallintamisen avulla luomaan linkin sopivan
toimintamallin ja sen itsendisen kdyttdmisen vdlille (ks. luku 5). Kiiski-Mden mu-
kaan (2008, 93, 97) se on tuottavan kirjoittamisen oppimisen kannalta tarkoituk-
senmukaista ohjausta sen sijaan, ettd odotettaisiin oppilaan oman oivalluksen il-
maantumista, joten kirjoittamisen alkuun padsemiseksi, keskustelimme ensin ai-
heesta. Tamaén jalkeen kirjoitin muutaman lauseen Manulle esimerkiksi keskus-
telujemme sekd ldhteiden perusteella. Kirjoitusvastuun siirtymistd tuin ajattele-
malla ddneen esimerkkilauseitteni taustalla olevat ajatusprosessit tarjoten ndin
Manulle mahdollisuuden seurata ja kokeilla niitdi myts omassa tyoskentelys-
sdan.

Kielen merkitys mallintamiselle ilmenee siing, ettei oppiminen useinkaan
edisty pelkdn toimintamallin tarkkailun kautta. Se tulee my®6s selittdd joko toi-
minnan aikana tai sen jdlkeen. Kieltd voi kadyttdd myos yhteistyossd oppilaan
kanssa, jotta han rohkaistuu tulkitsemaan omia ratkaisujaan eri tehtédvissa ja ti-
lanteissa. Esimeriksi oppilaalle, jolla on lukivaikeus, oppiminen on usein hel-
pointa silloin, kun sen tukena ovat sekd nahty toimintamalli, kielelliset ohjeet etta
oma toiminta (Aro jne. 2002, 120). Alla oleva ohjaustilanteen kuvaus valiotsikoi-
den tekemisestd (esimerkki 1) ilment&d tillaista mallitusta ohjausprosessin kes-

kivaiheelta.
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Esimerkki 1

Kirjoitan paperille otsikon ”2. Sitrushedelmat”. Elikkd, jos on vaikka tdmmdnen ot-
sikko. Jos ois vaikka sitrushedelmit, niin tihin tulisi vaikka yleisimpid sitrushedelmii.
Miti ovat yleisimmiit sitrushedelmdt? Osoitan otsikkoa. Eli tdmi on pddotsikko. Seu-
raavaksi kerron niistd enemmdn. Kirjoitan mitd ovat yleisimmait sitrushedelmit eli
appelsiini ja sitruuna seké lyhyesti muutamia yleisia tietoja.

Jatkan kirjoittamalla ylos ensimmadisen véliotsikon 2.1 Appelsiini. Ja sitten
tddalld on viliotsikko 2.1 Appelsiini. Joo, tihin tulee siitd juttua. Olen kirjoittavani jo-
tain otsikon alle. Ja sitten tdilld jossain voisi olla kuva. Piirran kuvan appelsiinista
ja osoitan. Tuossa noin.

Jatkan ohjeistusta kirjoittamalla seuraavan viliotsikon 2.2 Sitruuna. Ja kun
sdd oot sen tekstin kirjoittanut, niin tulee 2.2 Sitruuna. Ja siitd samalla tavalla kirjotusta.
Olen kirjoittavani paperille tekstid tekemdlld kappalejakoja ja kuvitteellisia 1dh-
demerkint6jd. Ja lihde sekd kuva. Piirran tekstin loppuun kuvan sitruunasta ku-
vakehyksen sisdlld. Niin timd on kokonaisuudessaan yksi luku. Osoitan sivulle teh-
tyjd muistiinpanoja.

Jatkan ohjeistustani siirtymalld esimerkistdni Manun aiheeseen. Miti jos aja-
tellaan, ettdi sulla on sielld se Islanti, elinkeino. Se oli kakkonen. Kirjoitan paperille ot-
sikon 2. Elinkeino. Mitd, voisko siihen laittaa joitakin viliotsikoita? Mikid se oli se tir-
kein elinkeino mikd niilld oli? Manu vastaa kysymykseeni, ettd kalastus, jonka kir-
joitan ensimmadiseksi valiotsikoksi 2.1 Kalastus. Yritdn jatkaa kysymyksin ohjai-
lua, mutta Manu puhuu innoissaan péélleni. Ja sitten niitten oma se se, ne tekee laa-
vasta ldmpodd. Totean, ettd sitd nimitettiin energiantuotannoksi ja lisidn muistiin-
panoihin sen uutena véliotsikkona 2.2 Energiantuotanto. Lopuksi ohjeistan Ma-
nua lukemaan lisdd ldhteitd ja miettimddn, tulisiko elinkeinoihin lisdtd vield

muita vialiotsikoita.
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Ohjausprosessin lopetusvaiheessa tekeminen keskittyi tutkielman viimeistelyyn,
kuten johdannon kirjoittamiseen (ks. luku 5). Johdannon sisdllon mallitin apu-
kysymyksien avulla (esimerkki 2), jotka ovat konkreettinen apu lukivaikeuksi-
selle nuorelle kirjoittamisen suunnittelussa (ks. Kiiski-Maki 2008, 97).
Esimerkki 2

Tutkija: Eli johdanto. Omin sanoin pitdis kirjoittaa. Ja oon tdmmdstd listaa tehnyt, mit
sithen kuuluu. Ndytdn paperille kirjoitettuja kysymyksia.

Manu: Mmm.

Tutkija: Ensimmidiseen kappaleeseen voit kirjoittaa miksi valitsit aiheen.

Manu: Mmm.

Tutkija: Toiseen mikid oli tutkielmassa tavoite. Kolmanteen miten tydskentelit, mitd lih-
teitd kiytit.

Manu: Ai, ettd tihin yksi. Manu aloittaa kirjoittamaan ensimmadistd kysymysta
johdanto-otsikon alle.

Tutkija: Ei tarvi, kun néd on sulle niinku ohjeeksi. Osoitan kysymyspaperia. Niin niiti
ei tuu nikyville eiki edes noita kysymyksidkdin.

Manu: Miten mid sitten laitan tdhin? Manu poistaa aloittamansa kysymyksen alun
ja aloittaa kirjoittamisen oma-aloitteisesti. Valitsin Islanti-aiheen sen takia. Manu
pysdhtyy miettimédéan.

Tutkija: Miksi sid valitsit sen?

Manu: Koska tid oli helppo. Manu mietti lauseen lopetusta hetken ja lopettaa sen

kirjoittamalla helppouden sijasta mielenkiinnostaan. Koska Islanti kiinnosti minua.

Ohjaava opetuskeskustelu on mallintamisen kaltainen menetelmy, jonka tavoit-
teena on tehdd nakyviaksi oppimisen taustalla oleva ajatusprosessi ja siten lisdta
oppilaan tietoisuutta ja ymmarrystd kognitiivisista prosesseista, mahdollisuuk-
sista ohjata ja valvoa omaa oppimista. Ohjaava opetuskeskustelu eroaa mallinta-
misesta niin, ettd oppilaan itsendistd ajattelua tuetaan vihjein ja kysymyksin suo-
rien toimintamallien ndyttdmisen sijaan. Koska sen tarkoituksena on tukea oppi-

laan ajatteluprosessia ajattelemalla yhdessa hdanen kanssaan, kdytetddn sitd usein
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tehtdvissd, joista oppilas ei vield tdysin selvid itsendisesti. Ohjaavan opetuskes-
kustelun tavoitteena on siis oppilaan ajatteluprosessin ohjaaminen ja helpottami-
nen niin, ettd itseohjautuvuus kuitenkin sdilyy. Siksi ohjaajan tulee tiedostaa op-
pilaan ldhikehityksen vychyke eli se osaamisen alue, jota oppilas ei vield hallitse
itsendisesti, mutta selviytyy siitd saadessaan tukea (ks. luku 2.1). (Aro ym. 2007b,
118; Maki ym. 2003, 311, 315.)

Ohjaavan opetuskeskustelun avulla pyrin tukemaan Manun aloittamisen
vaikeutta esimerkiksi esittdmailld avustavia kysymyksid (”Muistatko kun viime
kerralla teit tillaisessa tilanteessa...?) sekd tarkkaavaisuuden kohdentamista olen-
naisiin asioihin (”"Lue uudelleen mitd kirjoitit, jotta huomaat, etti onko lause ymmidir-
rettivd.”). Merkittdavdssd roolissa oli myo6s toiminnan selkeyttdmiseen ja vahvis-
tamiseen tdhtddva puhe ("Muistatko, etti aikaisemmin todettiin lauseen olevan huo-
noa suomen kieltd, jos se loppuu lukuun. Miten tuota lausetta voisi muokata?”). Lisdksi
tuin ohjeiden noudattamista ja mieleen palauttamista ("Nyt oot kirjoittanut jo en-
simmdisen ja toisen ohjeen, seuraavaksi piti...”).

Miden ym. mukaan (2003, 314) ohjaavaan opetuskeskusteluun kytkeytyvat
my0s sellaiset menetelmit kuin hdivyttaminen, palautteen antaminen, kognitii-
vinen strukturointi ja konfrontointi. Ndistd menetelmistd hdivyttdaminen, toisin
sanoen, tuen véahittdinen lopettaminen ei ollut tdysin mahdollista ohjausproses-
sin lyhyen keston vuoksi (ks. luku 5). Tosin ohjaukseni perustana toimi sithen
olennaisesti liittyva ndkokulma, ettd oppilasta autetaan mahdollisimman vahan,
koska itseohjautuvuuden lisédminen on mahdollista vain oman toiminnan
kautta saaduilla kokemuksilla oppimistilanteen valvomisesta ja ohjaamisesta (ks.
johdanto).

Ohjaavaan opetukseen sisdltyvélld palautteen antamisella tarkoitetaan sel-
laista palautetta, joka kohdistaa oppilaan ajattelun omiin kognitiivisiin toimin-
toihin ja tietoisuuteen niistd (ks. esimerkki 6). Lisdksi palautteen tehtdvand on
mahdollistaa oppilaalle sellaisen tiedon saaminen, jonka avulla han voi kehittaa
toimintaansa eteenpdin (Maki ym. 2003, 316). T4llaista vertailevaa palautetta an-
toi koulun tutkielma-aikataulu, koska siitd oli ndhtidvissa tarkoituksenmukainen

tyoskentelytahti tutkielman valmistumiseksi annetussa aikarajassa (ks. luku 5.1).
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Lisdksi Manu vertaili omaa toimintaansa koulukavereihin, mika on yleista
yldkoululaisille, koska nuoruudessa ystdvéapiirin merkitys usein lisddntyy enti-
sestddn. Siksi koulussa saatetaan verrata omaa ja muiden kehitystd enemman ka-
vereiden kuin opettajien kanssa, vaikka oman edistymisen vertailu tulisi perus-
tua oppilaan aikaisempaan suoriutumiseen vertaisten sijaan (ks. Hautamaki, Ku-
piainen, Marjanen, Vainikainen & Hotulainen 2013, 26; Oksanen 2001, 84). Kave-
reiden vaikutusta Manun tydskentelyyn olen kuvannut tarkemmin motivaation
merkityksen kuvaamisen yhteydessa (ks. luku 5.3).

Méen ym. mukaan (2003, 317) konfrontoimalla voidaan my®os ohjata oppi-
laan huomio omaan toimintaan huomauttamalla rakentavaan sdvyyn erimer-
kiksi siitd mitd han nédyttdd usein tekevan. Manun kanssa konfrontointi liittyi 14-
hinnd sellaiseen toimintaan, joka esti tyoskentelyd. Tdllaisia tilanteita oli muun
muassa ohjausprosessin aloitusvaiheessa Manun vasymyksestd aiheutuva pas-
siivisuus sekd herkkyys juuttua keskustelemaan “niitd nditd” kirjoittamisen si-
jaan. Esimerkiksi otin vasymyksen puheeksi ” Oon huolestunut kun oot niin visynyt
jatkuvasti. Onko se semmonen asia, etti sen takia et jaksa keskittyd?” tai huomautin
" Miid oon huomannut, etti silloin kun oot visynyt, niin alat kauhiasti jutteleen.”

Kognitiivinen strukturointi puolestaan tarkoittaa kasitteiden ja asioiden va-
listen yhteyksien selittdmistd oppilaalle niin, ettd hdn pystyy paremmin ymmar-
tamddn mistd toiminnassa tai tehtdvassad on kyse sekd keskustelemaan siitd jasen-
tddkseen omia ajattelu- ja toimintatapojaan (Médki ym. 2003, 317). Erilaisten tuot-
tavaan kirjoittamiseen liittyvien periaatteiden ja sddntdjen esille tuominen, selit-
taminen sekd niiden yhteyden osittaminen Manun tychon korostui ohjauspro-

sessin lopetusvaiheessa, jolloin Manu viimeisteli tutkielmaansa (ks. luku 5).

4.3 Tuettu referointi

Koulun antaman ohjeistuksen mukaisesti referoinnilla tarkoitetaan tadssa tutki-
muksessa Manun kirjoittamisprosessia, jonka aikana héanen tuli tuottaa, tulkita ja
arvioida kirjoitustaan (ks. kuvio 3). Manun kohdalla referointitaidon opettelua

vaikeuttivat erityisesti hanen oppimisvaikeudet, lukivaikeus ja muistinpulmat,
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koska tekstin muodostaminen vaatii sujuakseen monenlaisten kielellisten ja ajat-
telutaitojen yhtdaikaista hallintaa (ks. Kiiski-Méaki 2008, 90). Oppimistilanteen
kohtuullistamiseksi erityisopettajan palautteen perusteella otimme kayttoon
apuvdlineen, skannerin (ks. luku 3.5).

Kaytannossd skannasin Manun hankkimat ldhteet tekstitiedostoiksi, joista
Manu kopioi tekstinkdsittelyohjelman avulla lauseita omaan tutkielmatiedos-
toonsa aina kulloisenkin otsikon alle. Yleensa han sijoitti yhden lauseen tai virk-
keen jonkin sivun alalaitaan, jolloin hdn pystyi vaivatta palaamaan siihen sekd
suunnittelemaan ajatuksensa kdantamistd kielelliseen muotoon. Suunniteltuaan
lauseen, han kirjotti sen ndkyvidksi saman sivun ylédlaitaan muun tekstin yhtey-
teen ja merkitsi lahteen.

Toinen referoinnin apuviline oli tekstinkésittelyohjelman automaattinen
korjausohjelma luontevasti jo siksi, ettd tutkielma tuli palauttaa puhtaaksi kirjoi-
tettuna. Valkaman mukaan (2008, 168 - 169) se on korvaamaton apu oppilaalle,
joilla on vaikeuksia kirjoittamisessa, koska se mahdollistaa kirjoitusvirheita teke-

ville oppilaalle mahdollisuuden korjata tuottamiaan teksteja.
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OPPIMIS - JA OHJAUSPROSESSIN TARKASTE-

LUA

Tdssd luvussa tarkastelen ohjausprosessia kolmen eri vaiheen kautta, jotka olivat

eroteltavissa Manun itsendisen tyoskentelyn tuen tarpeen mukaisesti (ks. kuvio

5). Tarkastelu sisdltdd kuvauksen siitd miten erilaiset tekijat vaikuttivat ohjaus-

prosessin suunnitteluun ja toteutukseen. Kuvaus etenee ohjausprosessin koko-

naisuudesta alalukuihin, joissa avaan erillisind strukturoinnin, referoinnin sekd

motivaation merkityksid ohjausprosessin muodostumiselle ja etenemiselle.

ALOITUSVAIHE KESKIVAIHE LOPETUSVAIHE
- Paatavoitteen - Itsendinen tydskentely - Tukea paljon tutkielman
asettaminen. lisddntyi struktuurin ja viimeistelyn aikana;
- Tukea paljon kaikissa referointitavan tullessa runsaasti kognitiivista
tuottavan kirjoitamisen tutuksi. strukturointia ja
osavaiheissa. - Tuen vahentaminen tkutklelmavaanmusten
- Motivaation pulmat onnistui hetkittain. ertausta.
- Ohjauksen ja suoran - Vuorovaikutuksen laatu - Paat:tvmt'teen

; saavuttaminen.
opetuksen tasapainoittelu. muuttu. Jatkossa kokeisi
- Ohjaustilanteiden - Kaveripiirin vaikutus seka I_ Et 055a KOkelsiin
struktuurin ja yleinen sitoutuminen ukeminen.
referointitavan opettelua. o'p!slfeluup heijastui

) o kirjoittamisen

- Vuorovaikutus ohjaajan mielekkyyteen.
yllapitamaa.

KUVIO 5. Ohjausprosessin kolmivaiheinen eteneminen.

Aloitusvaiheessa Manu tarvitsi paljon tukea kaikissa tuottavan kirjoittamisen

osavaiheissa, koska taito oli hdnelle uusi opeteltava asia (ks. kuvio 3). Lisaksi

tuen madrdan vaikutti motivaation pulmat, jotka ilmenivat Manulla muun mu-
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assa matalan pddtavoitteen asettamisena (ks. luku 3.2), mutta myos fyysisind oi-
reina, kuten kovana viasymyksend ja jopa hetkellisind tuskaisuutena (ks. Kaup-
pila 2004, 51). Esimerkiksi toisella ohjauskerralla hin totesi itse tutkielman teosta,
ettd " Mua vdsyttid ihan sikana. Ei jaksa niinku yhtdin kiinnostaa tehd titd.” .

Vdsyneend tyoskentelyn aloittaminen sekd sithen keskittyminen olivat Ma-
nulle haastavia, mink& vuoksi ohjaajana pohdin paljon millainen ohjaus olisi riit-
tavédd ja kannustavaa, mutta mahdollistaisi itsendisen tyoskentelyn ja erityisesti
lisdsi Manun sitoutumista ja vastuunottamista tyon etenemisestd. Tasapainon
loytdaminen ohjauksen ja suoran opetuksen vilille oli ohjausprosessin suurin
haaste, silld oppilaan haluun oppia uutta ja saavuttaa tiettyja tavoitteita vaikut-
tavat monet eri tekijat ja siksi niiden arvioiminenkin on hankalaa (ks. Aro ym.
2007b, 96). Ilmion laajuuden ja haastavuuden vuoksi ohjausprosessin etenemisen
kannalta, olen avannut ja arvioinut Manun motivaatioon liittyvid tekijoitd tar-
kemmin omassa alaluvussaan (ks. 5.3).

Ohjausprosessin keskivaiheella Manun tuen tarve véheni, koska han
omaksui ohjaustilanteiden struktuurin (ks. luku 5.1). Esimerkiksi hetkittdin refe-
rointi sujui itsendisesti (ks. luku 5.2) ja siten ohjaavaan opetuskeskusteluun liit-
tyvéd tuen vahittdinen lopettaminen oli mahdollista (ks. luku 4.2). Tuen véahittdi-
sen lopettamisen tavoitteena on, ettd oppilasta autetaan mahdollisimman vahan
ja annettua tukea vahennetddn yhtdaikaisesti oppilaan taitojen ja itseohjautuvuu-
den lisddntyessd (Mdki ym. 2003, 315). Manun tuen tarve vidheni prosessin keski-
vaiheella juuri siitd syystd, ettd tuolloin hdn pystyi tyoskenteleméédn aloitusvai-
heessa sisdistyneiden toimintamallien avulla.

Manun lisddntyneet kognitiiviset tiedot ja taidot tuottavan kirjoittamisen
suhteen ilmenividt myos keskindisessd vuorovaikutuksessamme. Alussa Manu
jutteli mielellddn kanssani “niitd nditd”, mutta tutkielman tekemiseen liittyva
puhe oli niukkaa, ldhinnd kysymyksiini vastaamista. Prosessin keskivaiheella
Manusta tuli aktiivisempi keskustelija, joka muun muassa teki ehdotuksia oman
tyoskentelynsa suhteen. Puheesta oli paiteltdvissd myos Manun motivaation ko-
heneminen ja siten parempi sitoutuneisuus tyoskentelyyn. Esimerkiksi aloitus-

vaiheessa han yritti usein kirjoittaa suoraan ldhteistd, mutta keskivaiheella han
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pohti tarkoin asioiden esittdmisestd omin sanoin, jotta opettajat uskoisivat hanen

tuottaneen tekstin itse (esimerkki 3).

Esimerkki 3

Manu: Hmmm. Matkailun vetonauloja ovat. Miten vetonaulan voi kirjoittaa?
Tutkija: Miksi?

Manu: Kun en md ikind kiytd sellaista sanaa.

Tutkija: Niin. Mitd ne toisin sanoen voisi olla?

Manu: Nihtivyydet. Miti jos mdi laitan ”Matkailun nihtivyydet ovat kauniita.”?

Manun lisdantynyt ”tutkielmapuhe” ilmensi myos sitd, ettd Manu palautti sisdi-
sen puheensa takaisin ulkoiseksi (ks. Kettunen 2005, 41). Esimerkiksi hdn tarkisti
vaikeiden sanojen oikeinkirjoitusta ddneen tavuttamalla sekd arvioi kirjoitta-
miensa tekstipdtkien ymmarrettavyyttda ddneen lukemalla (esimerkki 4). Nain
toimimme yleensé tehtdvan vaikeutuessa, jotta voimme liséta tilapdisesti tietoista

tarkkaavaisuutta tehtidvisti suoriutumisen kannalta.

Esimerkki 4

Manu: Uskonto pitiis loytyd tidltd. Kaippa ne on kristinuskos.

Tutkija: Ndin mddkin uskoisin, mutta katoppa siti jostain muualta.

Manu: Laitan tihdn kristinusko.

Tutkija: Mitd tarkoittaa kristinusko? Tarkoitatko sid samaa kuin me?

Manu: Eli samaa kuin me eli miki se on se. Miki se on se oikea nimi? Evankeliusluteria-
lisuus.

Tutkija: E-van-ke-lis-lu-te-ri-lai-suus.

Manu: Miki? Eeee. Manu yrittdd kirjoittaa sanan.

Tutkija: E-van-ke-lis-lu-te-ri-lai-suus.

Manu: Tah? Ri-lai- Manu kirjoittaa sanan loppuun ja tarkistaa sen vield. E-van-ke-

lis-lu-te-ri-lai-suus.
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Ohjausprosessin keskivaiheella Manun motivaatioon liittyvit fyysiset oireet va-
henivit ja siten myos keskittymisen pulmat helpottivat. Silti tyoskentelyyn yha
heijastuvat Manun yleinen sitouttamattomuus koulutychon sekd kielteinen
asenne didinkieltd kohtaan, joita hdn usein selitti kavereidensa tai jaksamisensa
avulla (ks. luku 5.3).

Lopetusvaiheessa Manun tuen tarve jilleen lisddntyi, koska tyoskentely tu-
tusta referoinnista vaihtui tutkielman viimeistelyyn, joka oli jalleen Manulle uusi
opeteltavia asia. Tutkielman viimeistelytaitojen omaksuminen ei yltdnyt riitta-
viélle tasolle tuen vihittdisen lopettamisen ndkokulmasta, koska uuden taidon
autonomisoituminen edellyttdd aina runsaasti toistoja (ks. Aro ym. 2007, 104).
Esimerkiksi viimeistelyvaiheessa tuli kirjoittaa tutkielman johdanto- ja pohdinta-
osuudet. Siten tutkielma tuli valmiiksi yhtdaikaisesti niiden harjoittelun myota
eikd ndin ollen uusien asioiden vahvistamiselle ja itsendiselle kokeilulle ollut
mahdollisuutta tutkielman puitteessa (ks. luku 6.3).

Tyon viimeistelyssd etenimme koulun antaman ohjeistuksen mukaisesti
tarkistaen, ettd tutkielmassa oli vaatimusten mukainen ulkoasu ja sislto. Tarkis-
tuksen yhteydessd lisddntyi kirjoittamisprosessiin liittyvien eri késitteiden
kaytto, kuten johdanto, kasittelyosuus ja pohdinta. Ohjauksen kannalta tdma4 tar-
koitti ohjaavaan opetuskeskusteluun liittyvan kognitiivisen strukturoinnin li-
sdantymistd, jotta Manu ymmartdisi erilaiset periaatteet ja séannot tuottavan kir-
joittamisen suhteen seka pystyisi keskustelemaan niistd jasentddkseen ajatuksi-
aan ja kirjoitustaan (ks. luku 4.2).

Uuden taidon oppiminen usein alkaa tehtdvén selittdmiselld, minka tavoit-
teena on esitelld opeteltava taito, motivoida oppijaa ja kuvata taitoa kielellisesti.
Tdssd vaiheessa nuori, jolla on lukivaikeus, voi kohdata ensimmadiset vaikeu-
tensa, jos opettajan selitys sisdltdd hanelle vieraita kasitteitd. (Aro ym. 2007, 104.)
Tdstd syystd Manu tarvitsi paljon toistoja mitd tutkielman johdanto-, kéasittely- ja
pohdinta-osuuksilla tarkoitetaan. Kasitteiden ymmartamista tuin apukysymyk-
sin (ks. esimerkki 2). Esimerkiksi pohdinta-osuuden sisdltamad itsearviointia oh-

jasin kysymyksin “Mitid muuta olisit voinut tutkia?”,” Kuinka kauan tyon tekemiseen
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meni?”,” Miki tydskentelyssd oli vaikeaa ja mikdi helppoa?”, ” Miti mieltdi olit itse tyos-
kentelystisi?” ja ” Mitd tekisit toisin?”. Apukysymysten lisdksi mallitin johdanto-
osuuden ensimmadisen lauseen alkua ” Tutkielman teon aikana minulle selvisi...”,
josta Manu jatkoi eteenpdin kirjoittaen havainnoistaan Islannin pienestéd koosta,
vdhdisestd asukasmaddrdstd, erilaisesta energiantuotannosta ja niin edelleen.
Aron ym. mukaan (2007b, 104) nuorelle, jolla on lukivaikeus, on tiarkedd hyodyn-
tdd mallitusta uusien taitojen opettelun alkuvaiheessa. Samalla tavalla ohjasin
hénta aloitusvaiheessa luomalla linkin sopivan toimintamallin ja sen itsendisen
kayttamisen vilille, jotta Manu saisi kiinni misté tutkielman teossa on kysymys
(ks. luku 4.2).

Aron ym. mukaan (2007b, 104) nuorelle, jolla on lukivaikeus, saattaa olla
hankalaa jdsentdd ja ohjata omaa toimintaansa sisdisen puheen varassa ja siksi
hén joutuu tukeutumaan ikdisiddn enemman ulkopuoliseen ohjaukseen harjoi-
telleessaan uutta taitoa. Manu vaikutti lopetusvaiheessa varmistelevan, ettd oli
ymmadrtdnyt ohjeet ja apukysymykset oikein muun muassa kysymalld samaa
asiaa uudelleen ja uudelleen. Vahvasta tuentarpeesta huolimatta Manun voi kui-
tenkin ndhdé olleen ohjausprosessin lopussa omatoiminen ja aktiivinen, silld ha-
nen puhe ja kysymykset suuntautuivat tutkielman kannalta oleellisiin asioihin ja
tyoskentely oli keskittynyttd erityisesti aloitusvaiheeseen ndhden.

Manu saavutti asettamansa pddtavoitteen, silld tutkielma tuli valmiiksi
koulun antamassa ajassa. Tutkielman palauttamisen jalkeen loppuhaastattelussa
Manu totesi oppineensa ohjausprosessin aikana referointia (esimerkki 5). Kero-
lan (2001, 202) mukaan parasta palautetta oppimisesta on oma sisdinen tietoi-
suus, ettd tietdd oppineensa ja on itseensd tyytyvdinen. Manun tyytyvéisyytta
tuntui lisddvan odotusten ja onnistumisten lisdksi vertailu kavereihin, silld han
arvioi oppineensa referoinnin kavereitaan paremmin (ks. luku 5.3). Lisédksi hdn
arvioi, ettd samankaltaisesta tuesta olisi hyotyd myos kokeisiin valmistautumi-

sessa.
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Esimerkki 5

Tutkija: Muistatko sid mitd tavoitteita odotuksia sulla oli than silloin alussa?

Manu: Ettd pédsen lipi siitti.

Tutkija: Oliko sulla itelle mitdidn odotuksia muita?

Manu: Ei oikeastaan.

Tutkija: Se lipi pidseminen.

Manu: Ja sitte oppia tekemdiin sitd. Manu vaikenee ja miettii vastauksensa muotoi-
lua.

Tutkija: Niin. Opikko sdi jotain taitoja?

Manu : Joo. Siti referointia. Miten niiti lauseita pitdd rakentaa.

Manun tyytyvdisyydestd huolimatta, loppuhaastattelussa kokemukset ohjaus-
prosessista vaikuttivat olevan ristiriitaisia. Han saattoi todeta samojen asioiden
olleen yhta aikaisesti niin helppoja kuin hankalia. Esimerkiksi Manu kertoi refe-
roinnin olleen helppoa, mutta hankalinta oli tekstin kirjoittaminen. Ristiriitaisia
kokemuksia mahdollisesti selittdd se, ettd ohjausprosessin onnistumisten avulla
Manun késitykset omista oppimisedellytyksistd muuttuivat joltain osin myontei-
semmiksi. Kettusen mukaan (2001, 57) tdtd muutosta voi vaikeuttaa oppilaan sa-
manaikaiset vastakkaiset tarpeet, halu muuttua ja halu pysyd samana. Téllaisena
vastavoimana tuntuivat Manun kohdalla toimivan niin kaveripiiri kuin perus-

koulun aikana muodostunut asenne koulua kohtaan (ks. luku 5.3).

5.1 Ohjaustilanteiden strukturoinnin merkitys

Mitd enemmaén Manu pystyi tietoisesti kdyttdimaan ja sddteleméddn ohjaustilantei-
den struktuuria, sitd itsendisempi hdn oli niin suunnittelu- kuin organisointitai-
doiltaan (ks. luku 4.1). Tama tietoisuuden lisddntyminen ilmeni erityisesti oh-
jausprosessin keskivaiheella Manun oma-aloitteisuuden ja itsendisen tydskente-
lyn kasvuna (ks. luku 5).

Erityisesti strukturoinnin osalta itsendistd tekemistd tukivat ohjauskertojen

alussa tehdyt muistiinpanot tyojdrjestyksestd, johon sisiltyi kulloisenkin ohjaus-
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kerran toimintatavoitteet (ks. luku 4.1). Sen lisédksi, ettd niiden avulla Manu pys-
tyi konkreettisesti seuraamaan omaa edistymistdan kaksoistuntien aikana, moti-
voivat ne etenemddn suunnitelmallisesti erityisesti niind hetkinad kun hénta olisi
kovasti vasyttanyt eikd tutkielman tekeminen kiinnostanut lainkaan. Tuolloin
usein vaihdoimme hetkellisesti intensiivisen ja paljon tarkkaavaisuutta vaativan
tavoitteen toteuttamisen (kuten ldhteiden lukeminen) johonkin nopeasti ja va-
hemmain tarkkaavaisuutta vaativaan (kuten Internetistd Islanti-kuvien etsimi-
nen). Ndin Manun hallinnan ja onnistumisen tunne saavutettiin oppimistilan-
teessa alun kielteisistd tuntemuksista huolimatta, koska hian huomasi tutkielman
etenevan ns. huonompinakin koulupdivina.

Mannstrom-Mikeldn ja Saukkolan mukaan (2008, 20) tyomuistin ongelmat
ilmenevét usein kyvyssd pitdd tehtdvan kannalta olennaista informaatiota mie-
lessd, joten oppilas saattaa unohtaa kesken tyoskentelyn mitd oli tekemdssd ja/ tai
toiminta on poukkoilevaa tehtdvastd toiseen (ks. taulukko 1). Siksi konkreettiset
muistiinpanot tyojdrjestyksestd helpottivat myds Manun muistin pulmia, koska
tyojdrjestykseen pystyi helposti palaamaan uudelleen sen sijaan, ettd se olisi pi-
tanyt pitdd aktiivisesti muistissa muun tyoskentelyn ohessa.

Dawsonin ja Guaren mukaan (2012, 14) haastavan tavoitteen saavuttamista
on hyva tukea jakamisella se osatavoitteisiin, jotta nuori kokee sen suorittamisen
mahdolliseksi motivaation heikkenemisen ja ahdistumisen sijaan. Osatavoittei-
den asettamisessa hyviand tukena oli koulun laatima aikataulu, jonka avulla
Manu konkreettisesti hahmotti kuinka tutkielman teossa tulisi edetd. Lisdksi ai-

kataulu auttoi Manua ymmartamaan tutkielman sisdllon kokonaisuudessaan

(esimerkki 6).

Esimerkki 6

Tutkija: Néiytid mulle minkd verran sitd tekstid siind onkaan.

Manu: Ei yhtddn. Manu ndyttdd tekstin pituuden rullaten tekstid ndytolld alusta
loppuun.

Tutkija: Hyvd. Todella hyvd.

Manu: Ei. Joo. Tosi hyvi. Manu kuulostaa pettyneelta.
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Tutkija: No, mikd tisd sun mielestd mdittid?

Manu: Ei. Siind ei oo tekstid paljo yhtdiin.

Tutkija: Mutta sitten kun katotaan tdmdin hyvid puolia. Sdi oot kertonut siind niitd ylei-
sid asioita. Sid oot tehnyt hyvid lauseita. Ymmidrrettivid. Niissd on substantiivit, niissi
on verbit. Lihteet on merkitty niinku on pitinytkin.

Manu: Eiké tid ollu semmonen? Manu osoittaa aloittamaansa sivua ndytolla.
Niinku. Emmid tiid.

Tutkija: Etti yhelle sivulle. Tuoko? Osoitan hdnen aloittamaa otsikkoa. Sitikd yritit
sanoa?

Manu: Niin.

Tutkija: Eli puoli sivua valmiina.

Manu: Joo. Manu vastaa kuiskaten, ja tutkii koulun antamaa aikataulua ja tekee
iloisen huomion. Mutta hihdi! Mehdn ollaan melkeen yksi tunti eelli kun se oli vasta

seuraavassa kappaleessa se, ettd pitid olla yks sivu valmiina.

Ohjaavaan opetuskeskusteluun liittyva palaute, jonka avulla oppilas voi verrata
omaa toimintaansa tavoiteltavaan toimintaan ndhden, liittyy yleensd oppilaan ai-
kaisempiin tuotoksiin, joiden avulla voidaan konkreettisesti arvioida esimerkiksi
kirjoittamistaidon kehittymistd. Koska kyseessd oli Manun ensimmadinen tut-
kielma tdssd laajuudessa, vertailevaa materiaalia ei ollut kaytettdvissd. Koulun
antama aikataulusuunnitelma kuitenkin auttoi Manua tiedostamaan missé tah-
dissa hianen oletetaan etenevén, joten sen avulla Manu pystyi jossain méaérin ar-
vioimaan omaa toimintaansa médriteltyyn tavoiteltavaan toimintaan ndhden (ks.

esimerkki 6).

5.2 Referoinnin tukeminen

Kiiski-Méden mukaan (2008, 94) kirjoittamisvaikeudet tulisi erilaisin jdrjestelyin
eristdd oppimistilanteessa, jottei oppilaan oppimiskapasiteetti kulu pelkastdan
kirjoittamisen haltuunottoon uuden tiedon ja taidon oppimisen sijaan. Koska
tdssd ohjausprosessissa oli kyse tuottavan kirjoittamisprosessin opettelusta, ei

kirjoittamisen eristdiminen ollut tdysin mahdollista tai edes tavoittelun arvoista.
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Tietotekniikan avulla pystyimme kuitenkin rajaamaan osan kirjoitusprosessin
vaatimista taidoista vdhemmélle huomiolle. Apuna rajauksessa toimi esimer-
kiksi tekstinkésittelyohjelman automaattinen korjausohjelma, joka auttoi niin sa-
natasolla kuin osittain lausetasollakin oikeinkirjoituksen tarkastamisessa.

Kaikkea tekstin oikeinkirjotuksen arviointia ei voinut jattaad tekstinkésitte-
lyohjelman varaan, koska sen korjausohjelmakaan ei ole aukoton. Silti se helpotti
Manun tyoskentelyd, ettei hdnen tarvinnut ponnistella jatkuvasti oikeinkirjoituk-
sensa suhteen sekd helpotti mahdollisten kirjoitusvirheiden korjaamista anta-
malla vaihtoehtoja sanojen oikein kirjoittamiseksi. Lausetasolla korjausohjelma
kohdisti Manun tarkkaavaisuuden ongelmakohtiin, kuten muun muassa yliméaéa-
rdisiin lauseenjdseniin tai niiden puuttumiseen, pilkkujen paikkoihin ja niin edel-
leen. Lisdksi Manu teki usein samankaltaisia kieliopillisia virheitd ja toiston
kautta hdn oppi korjaamaan niitd jonkin verran itsendisestikin. Téllaisia olivat
esimerkiksi verbin puuttumiset tai niiden taivuttaminen vadrassa persoonamuo-
dossa.

Aluksi tyo6ldintda Manulle oli referoinnin opettelussa tekstin tuottaminen
omin sanoin. Tamd vaihe voi olla erityisen vaativa erityisesti nuorelle, jolla on
lukivaikeus, koska siind on kyse monien kognitiivisten toimintojen yhtdaikai-
sesta sekd perdkkdisestd hallinnasta (ks. kuvio 3). Vaativuutta lisdsi Manun muis-
tinpulmat, minkd vuoksi alussa kopioin ldhdekirjoista sivuja, jotta hdn voisi
tehdd niihin omia muistiinpanoja ja alleviivauksia. Kopioiminen ei ollut riittava
apukeino; alleviivauksista huolimatta yha olennaisten lauseiden sisdllon ymmar-
taminen sekd niiden yhtdaikainen aktiivinen muistaminen ja omin sanoin kirjoit-
taminen kuormittivat litkkaa niin Manun muistia kuin tarkkaavaisuuden ylldpita-
mistd. Liiallinen ponnistelu puolestaan heikensi Manun motivaatiota ja omatoi-
misuutta entisestaan.

Koska alleviivaus ei ollut riittdvd apukeino, lisdttiin tukea skannerin avulla
(ks. luku 4.3). Skannatut tekstitiedostot mahdollistivat sen, ettd Manu pystyi ko-
pioimaan niistd olennaiset asiat omaan tyohonsa lause kerrallaan. Lauseen ”eris-
taminen” muusta tekstistd irralliseksi helpotti tarkkaavaisuuden kohdentamista

yhteen asiaan kerrallaan ja siten selkeytti tekstin tuottamista. Lisdksi kopioidun
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lauseen pystyi lukemaan vaivatta kerta toisensa jdlkeen, mika lisdsi sen ymmar-
tamistd sekd sujuvuutta asian ilmaisemisessa omin sanoin. Lauseiden sdhkdinen
kopiointi tuki my6s loogisesti etenevin tekstin rakentumista, koska kyseinen re-
ferointitapa helpotti tekstin tuottamiseen liittyvid haasteita ja ndin vapautti Ma-
nun oppimiskapasiteettia arvioivan lukemisen suhteen; tekstin edetessa lisddantyi
arvoivan lukemisen rooli, koska uusien asioiden liittdminen osaksi jo olemassa
olevaa tekstid vaati asioiden suhteiden ja merkitysten pohtimista.

Skannatut tekstitiedostot olivat tukitoimi, joiden kdyttd perustui Kiiski-
Mien (2008, 95) mukaan ”vdhemman tehtdvid, enemmaén prosessointia” - peri-
aatteeseen tarkoittaen sellaista tukea, jolla pyritddn tasapainottamaan tyohon
kuuluva aika ja ponnistelujen mé&dra samanlaisiksi kuin oppilailla, joilla ei ole
oppimisvaikeuksia. Skannerin avulla Manun selvisikin tutkielman teosta par-
haalla mahdollisella tavalla (ks. Valkama 2008, 168). Toisaalta ohjausprosessi oli
liian lyhyt, jotta voitaisiin todetta, ettd kehittyiké skannerin kaytosta Manulle
“tyokalu”, jota han mahdollisesti voi kédyttdd jatko-opinnoissaan (ks. luku 6.3).

Referointia tuki my®s se, ettd teimme toitd kahden muista erillisessi tilassa.
Ohjausprosessin aikana Manu muutamaan otteeseen kaipasi toisten seuraan,
mutta loppuhaastattelussa totesi, ettd ”oli hyvi, etti sai olla rauhassa”. Alun perin
tama ratkaisu tehtiin lahinna danitallenteiden ja niihin liittyvien tutkimuslupien
kannalta, silld niiden vuoksi ryhmatyotilat olivat olleet ongelmallisia vaihtuvi-
neen oppilasryhmineen. Loppujen lopuksi referoinnin haasteista johtuen kah-
destaan tyoskentely oli kuitenkin sujuvin vaihtoehto, koska lyhytkestoinen tyo-
muisti on hyvin herkka kaikenlaisille hdirioddnille, kuten luokkatoverien tausta-
keskusteluille. Ympadriston erilaiset hdiriot olisivat saattaneet vaikeuttaa keskit-
tymistd ja katkaista ajatuksen juuri kriittisessd kohdassa ja siksi lukivaikeuksinen
oppilas joutuu tyoskentelemddn vield kovemmin pddstdkseen takaisin oman

tyonsd tasolle (ks. Salokangas 2012, 41).
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5.3 Motivaation merkitys

Téssd luvussa tavoitteeni on kuvata kuinka Manun motivaatio vaikutti ohjaus-
prosessin etenemiseen sekd pohtia sen mahdollisia taustatekijoita.
Aloitusvaiheessa Manun heikko motivaatio ilmeni matalan tavoitteen aset-
tamisena (ks. luku 3.2). Dawsonin ja Guaren mukaan (2012, 12) oppilaan ohjauk-
sen tulisi perustua aina tavoitteen asettelulle oppilaan idstd huolimatta, koska se
ohjaa oppilaan toimintaa ja tarkkaavaisuutta olennaisiin asioihin ja toimintoihin
tavoitteen saavuttamisen kannalta. Toisin sanoen mitd korkeammalle oppilas
asettaa tavoitteensa, sitd parempi on usein myos hanen panostuksensa tavoitteen
saavuttamiseksi. Matala tavoite pdinvastoin heikentdd oppilaan motivaatiota ja
siten myos valmiutta suorittaa erilaisia tehtdvid opiskelutavoitteen saavutta-
miseksi. Manun matala tutkielmatavoite ilmeni esimerkiksi hédnen haluttomuu-

tena merkitd ldhteitd ohjeistuksen mukaisesti (esimerkki 7).

Esimerkki 7

Manu: Eikd siti voida laittaa kun vaan lihde kaikki ne?

Tutkija: Ei oo, ku laitetaan nyt samantein nyt. Tdd helpottaa hirvittivisti niin, ku ohjaava opet-
tajas sano.

Manu: No eiko kaikki tee samasta kirjasta, niin eiko niitd voi vaan laittaa niin? Manu kirjoittaa
ndytolle oman esimerkkinsa ldhteen merkitsemisesta.

Tutkija: Ei kun me voidaan laittaa tinne vield lisid tekstid, niin me voidaan lisitd sitten sinne
sulkujen sisdlle. Etti ensin sinne sulku.

Manu: Miksi kaikki?

Tutkija: Ohitan Manun kysymyksen ja jatkan ohjeistusta. Leinonen, etunimestd riittid vain
etukirjain. Laita sinne dm.

Manu: Ei ne tee tuolla. Muutkaan ei tee niin. Ei oikeesti tee. Ne vain laittaa tilleen maantieto,
suomi ja sivunumero. Manu osoittaa tekemddnsd omaa esimerkkiad lahdemerkinnasta.
Tutkija: Ohjeessa lukee toisin.

Manu: Mutta luokassa ne tekee kaikki ndin.

Tutkija: Se vaikuttaa sun arvosanaan.

Manu: Mutta vaaaan lipi. Manu toteaa venyttden ja painottaen vaan - sanaa.
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Tutkija: Mutta tdilli on, kato. Naytan koulun ohjevihkosta kohdan ldhdeviitteet, johon
Manu huokailee vastustamisen merkiksi.

Tutkija: Tadlld, ensin kirjoittaja... Jatkan ohjeen lukemista Manulle, joka huokailee lis&a.
Tutkija: Ei mitddn hitid, jatka vaan.

Manu: On hitd. Manu nauraa ja tekee ldhdemerkinnén alusta loppuun vastusteluistaan

huolimatta.

Yleisemmin heikon motivaation taustalla on kielteiset oppimiskokemukset, jotka
ovat vaikuttaneet oppilaan itseluottamukseen ja kisitykseen omista kyvyistd op-
pia. Ndin voisi olla myds Manun kohdalla, silld luottamuksen menettdiminen
oman ajattelun ja taitojen suhteen voi aiheuttaa nuorelle epduskoa ja riittaméatto-
myyden tunnetta, jolloin hén ei jaksaa ndhda riittavésti vaivaa tavoitteiden saa-
vuttamiseksi (ks. Aron ym. 2007a, 96, 97).

Vaivan ndkeminen liittyi ohjausprosessin aloitusvaiheessa my6s Manun
kotitehtdviin, jotka han jdtti aina tekemdttd. Osittain ne selittyivét hanen viitse-
lidisyydellaan (” Jos meilld on vaikka liksyd, mutta, niin niin, mddi en jaksa vaivautua.”)
sekd silld, ettd lukivaikeudesta johtuen ne oletettavasti olivat epamiellyttadvid.
Holopaisen ja Savolaisen mukaan (2006, 216) nuoruusiéllda monet sellaiset opis-
kelijat, joilla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet ovat jatkuneet koko perus-
koulun lédpi, kokevat kirjoitetun kielen tehtéavit ty6ldina ja vastenmielisina. Toi-
saalta Manu ajatteli tuottavansa pettymyksen minulle, kun ei tehnyt niitd. Tuo
ajatus viittasi Manun ulkoapdin ohjautuvuuteen ja riippuvuuteen opettajan an-
tamasta palautteesta, koska hin ei ajatellut niiden tekemisen hyodyttdvan hanta
itseddn. Ndin on usein oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia, ettei oppiminen
itsessddn tuota riittavésti iloa eikd tyydytystd eikd siten motivoi tekemééan kou-
lutehtavia.

Ohjausprosessin alussa heikko motivaatio ilmeni myos kovana vasymyk-
send, silld Manu haukotteli jatkuvasti seké valitteli, kuinka ei jaksaisi tehd4 tut-
kielmaa (ks. luku 5). Koska hyva opiskelumotivaatio on yhteydessd moniin mui-

miskykyyn, ajattelutyohon eli prosessointiin, oppimisen strategioihin ja jopa
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muistamiseen, aloitusvaiheessa tutkielman tekeminen vaikuttikin hyvin haas-
teelliselta. Siitd syystd jouduin heti alussa pohtimaan ohjauksen ja suoran ope-
tuksen tasapainoa; jouduin paneutumaan oppimisen tavoitteisiin, suunnitteluun
ja kdytannon toteutukseen, jotta en opettaisi, vaan ohjaisin oppimaan. Ndin siksi,
ettd oppiminen edellyttdd opittavan asian omakohtaista kognitiivista késittelya
ja monitahoista pohtimista. Sen lisdksi vastuun antaminen ja oppilaan oppimis-
kykyihin luottaminen luovat pohjaa hianen itseohjautuvuudelleen. Siksi ohjauk-
sen ja suoran opetuksen tasapaino tulisi Aron ym. (2007b, 118) mukaan huomi-
oida erityisesti ohjatessa nuorta, jolla on kielellisiad vaikeuksia.

Alun ohjaushaasteen ratkaisemisessa nojauduin niin kdytannon teoriaani
(ks. johdanto) kuin erityisopettajan neuvoihin. Tein esimerkiksi havainnon, ettd
oppilaan omatoimisuuden korostamisesta voi seurata opetuksen mitdtoimistd,
jolloin vaarana on, ettd oppilaalla on liikaa vastuuta omasta oppimisestaan. Siksi
keskityin ohjaamaan Manua mallintaen, koska sen avulla oli mahdollista osoittaa
suoria tyoskentelymalleja, joita kopioimalla Manu pddsi alkuun tydskentelys-
sddn (ks. luku 4.2). Ohjaavan opetuskeskustelun hyddyntdminen onnistui par-
haiten ohjausprosessin keskivaiheella, koska sithen mennessd Manun lisdédnty-
neet kognitiiviset tiedot ja taidot tuottavasta kirjoittamisenprosessista mahdollis-
tivat sen, ettd han pystyi keskustelemaan tutkielmaan liittyvistd asioista. Siksi
siind vaiheessa suorien toimintamallien tarve véaheni ja ohjaus oli enemmaén yh-
dessd ajattelemista. Erityisopettaja puolestaan neuvoi referoinnin apuvélineen,
skannerin kayttoon oton Manun omatoimisuuden lisddmiseksi (ks. luvut 4.4. ja
5.2). Loytamadlld oikeanlaiset tyylit, strategiat ja apuvilineet, Manun oppiminen
tehostui ja samalla motivaatio koheni “alkukankeuden” jdlkeen (ks. Kauppila
2004, 41).

Ohjausprosessin keskivaiheella Manun motivaatio vaikutti alkuun ndhden
paremmalta, mikd ilmeni muun muassa vasymyksen vahentymisend seka itse-
ndisen tyoskentelyn ja oma-aloitteellisuuden lisddntymisend. Silti koulutyohon
sitoutumattomuus heijastui hetkittdin kirjoittamiseen: Manu esimerkiksi toistu-

vasti vastusteli ldhteiden oikeaa merkitsemistd tai joidenkin osioiden kirjoitta-
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mista tutkielmaansa (esimerkiksi Islannin historia). Yleisin perustelu oli yha va-
symys, joten on oletettavaa, ettd kysymyksessd oli motivaation sijaan laajempi
asennoituminen ja sitoutuminen kouluty6hon. Motivaatioon siis keskeisesti kuu-
luu jo aikaisemmin mainittu oppilaan itseluottamus ja usko omiin kykyihin,
mutta myos odotukset, ettd vaivanndostd seuraa jokin toivottu tulos. Koulun ve-
tovoima ja sithen sitoutuminen riippuu paljolti siitd kuinka tdrkeind oppilas pitdd
koulun asettamia tavoitteita; jos oppilas ei ole sitoutunut oppimiseen eika koe
asetettuja tavoitteita omakseen, han ei myoskdan kayta kaikkea kapasiteettia op-
pimistilanteessa.

Vasymyksen lisdksi hdan usein perusteli tekeméttomyyttadan oletuksella, ett-
eivdt koulukaveritkaan noudata annettuja ohjeita (ks. esimerkki 7). Toisaalta ver-
tailu kavereihin vililld my6s aktivoi passivoinnin sijaan, silld olimme usein tut-
kielman teossa Manun koulukavereita edelld. Se ilahdutti Manua kovasti ja lisési
uskoa tutkielman valmistumisen suhteen. Kavereiden merkitys heijastui myos
Manun kokemukseen ohjausprosessin hyodyllisyydestd, silld hdn arvioi oppi-
neensa referoinnin kavereitaan paremmin, mika lisdsi hdnen tyytyvdisyyttdan
ohjausprosessia kohtaan. Manun kaveripiirin vaikutusten voi ajatella olevan tyy-
pillisid hdnen ikdisilleen, koska nuoruudessa ystdvapiirin merkitys kasvaa usein
entistd tairkedmmaksi, ja siksi koulussa usein verrataan omaa ja muiden kehitysta
enemmadn kavereiden kuin opettajien kanssa (ks. Hautamdki ym. 2013, 26).

Yldkoululaisen koulumotivaatioon ja sitoutumiseen liittyvit siis osaltaan
se, miten koulukavereiden koetaan suhtautuvan koulunkdyntiin. Hautaméen
ym. mukaan (2013, 26) kaveripiirin vaikutuksen voimakkuus riippuu sukupuo-
lesta, silld tytot usein sitoutuvat koulutyohon vahvemmin kuin pojat ja myos
olettavat useammin kavereidensa olevan yhtd lailla sitoutuneita. Kidkeldn mu-
kaan (2013, 19) sama pétee oppiaineena didinkieleen ja kirjoittamiseen, silld ny-
kytutkimusten mukaan noin puolet pojista inhoaa ldhes kaikkea koulukirjoitta-
mista (ndiden joukossa oli niin taitavia kuin heikkojakin kirjoittajia), kun tytot
sen sijaan pitivat kirjoittamisesta niin koulussa kuin vapaa-ajallaankin. T&ten
Manun motivaatio saattoi ilmentdd myos osittain tai kokonaan poikien yleisim-

pid asenteita didinkieltd ja kirjoittamista kohtaan sekd sitoutumista koulutyshon.
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6 POHDINTA

Arvioin tdssd luvussa tutkimusprosessia tutkijan ndkokulmasta. Liséksi tarkas-
telen tutkimusloytojdni ja pohdin muutamia jatkotutkimusmahdollisuuksia. Vii-

meisend kuvaan tutkimuksen teon merkitystd ammatilliselle kasvulleni.

6.1 Oman tutkijan roolia ja tutkimusprosessin arviointia

Tdssd tutkimuksessa on tutkittu kuinka yldkoululaisen Manun toiminnanoh-
jausta voidaan tukea tuottavan kirjoittamisprosessin aikana. Tavoitteena oli sel-
vittdd, miten erilaisia kognitiivisia ja metakognitiivisia keinoja voidaan kayttda
oppilaan tukemisessa niin, ettd hédn sdilyttdd oman omatoimisuuden ohjaajan an-
tamasta tuesta huolimatta.

Tutkimukseen liittyi tutkivan opettajan ndkokulma, mika tarkoittaa aineis-
tonkerddamiseen liittyvad reflektoivaa tydskentelytapaa; tutkimusta toteuttaessa
tuli olla tietoinen omista tyoskentelytavoista ja ohjaustyylistd sekd muokata niitd
ohjauskertojen toiminnan mukaan huomioiden my6s muu aineiston, kuten Ma-
nun oppilastiedot. Tutkiva opettaja ndkokulma liittyi tutkimuksen hermeneutti-
seen ldhestymistapaan, joka ilmeni erityisesti aineistonkeruussa, mutta myos
koko tutkimuksen ymmartamisessd ja tulkinnassa, jotka kehittyvat tutkimuksen
kuluessa (ks. kuvio 4).

Ohjauksessa minun oli huomioitava niin oppilas, kulloinenkin tavoite ja toi-
minta sekd oman itseni ohjaaminen. Tutkijana olin siis mys tarkoituksellisesti ja
vastavuoroisesti toimiva ohjaaja, jonka tehtdvand oli valikoida keinoja, soveltaa
ohjausmenetelmad, sekd vaihdella ohjauksen intensiivisyyttd. Sen lisdksi sddtelin
kayttaytymistani tilanteeseen sopivaksi, jotta ohjaukseni olisi tarkoituksenmu-
kaista.

Kaikkien edelld mainittujen asioiden yhtdaikainen kontrolli ei aina onnistu-
nut. Esimerkiksi loppuhaastattelussa paikoittain tyydyin liiaksi Manun lyhyisiin

vastauksiin jattamalla esittamattd lisdkysymyksid, joiden avulla olisin mahdolli-
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sesti voinut tehdd tarkempia tulkintoja. Hyvastd keskindisestd vuorovaikutuk-
sesta huolimatta Manun toiminnan takana olevat ajatukset olivat joskus vaikeasti
saavutettavissa, koska hdanen antamat selitykset omalle toiminnalle olivat hetkit-
tdin ristiriitaisia. Oksasen mukaan (2001, 150) tutkijan olisi osattava kysya oikeita
kysymyksid oikealla tavalla saadakseen selville tutkittavan antamasta informaa-
tiosta sen todellinen merkitys, koska toisen sisdisen maailman suora havainnointi
ja mittaaminen eivit ole mahdollista. Toisaalta sopivimman kysymyksen 16yty-
méattomyys tai kokonaan kysymattd jattaminen liittyvét laadulliseen tapaustut-
kimukseen, koska sen aineiston keruussa ja analysoinnissa ensisijainen instru-
mentti on rajallinen ihminen, joka tekee virheitd tai jattdd tilaisuuksia kaytta-
miéttd, aiheuttaen ndin mahdollisia tutkimustulosten vinoutumia (ks. Merriam
1998, 20).

Tutkimusaineiston analysointiin liittyi luokittelun haasteita, koska ohjaus-
prosessi oli osa todellista eldméd, jossa eri toiminnot seurasivat toinen toistaan
ja/tai tapahtuivat yhtdaikaisesti. Siksi myos eri ohjausmenetelmét sulautuivat
usein saumattomasti toisiinsa ja siksi niistd loogisen raportin muodostaminen oli
tyolastd. Luokittelun monitahoisuutta lisdsi my0s se, ettd ohjaustyyli on yleensa
sekoitus omaa persoonaa ja kokemusta, henkilokohtaisella tasolla tunteita, arvoja
ja erilaisia voimavaroja sekd yleiselld tasolla velvollisuutta noudattaa opetukseen
liittyvid lakeja ja sdddoksid. Lisdksi tutkimuksen keskeinen késite, toiminnanoh-
jaus on moninainen ja siksi ldhteistd sille I6ytyi monia eri rinnakkaiskasitteitd,
kuten metakognitio ja itseohjaus (ks. Narhi 2002, 3). Lahteissa kasitteen laajuus
ja monet sukulaiskésitteet heijastuivat myos ohjaus- ja opetusmenetelmiin moni-
naisuutena ja erilaisina painotuksina, jotka omassa tutkimuksessani ja luokitte-
lussani tuli huomioida.

Luokittelun tekemistd helpotti puolestaan tutkimustehtdvian seké teoreetti-
sen viitekehyksen rajaus. Toiminnanohjaustaidoista keskeisid olivat vain Manun
ja tuottavan kirjoittamisen prosessin mukaiset taidot, kuten aloitteellisuus, suun-
nitelmallisuus, organisointitaidot, itsetarkkailu/ metakognitio, tydmuistin ongel-
mat, tarkkaavaisuuden suuntaaminen ja ajankdytto (ks. taulukko 1 ja kuvio 3).

Keskitssi ei siis ollut usein toiminnanohjaukseen liitetyt tarkkaamattomuuden



49

tuomat ongelmat (kdyttdytymiseen huono ehkdisy), jolloin oppilas herkasti rea-
goi niin sisdisiin kuin ulkoisiin drsykkeisiin erottamatta tilanteessa epdolennaisia
ja olennaisia asioita toisistaan (ks. taulukko 1). Tamé&n rajauksen mukaisesti va-
litsin myos kdyttaméani menetelmit. Niiden tuli tukea kehityspsykologian aja-
tusta siitd, ettd oivallusta ei voi antaa oppilaalle lahjana, vaan héantd tulee ohjata,
kannustaa ja rohkaista itse tekemddn ja oman toiminnan kautta oivaltamaan (ks.
johdanto).

Videotallenteesta saadulla palautteella tavoittelin tutkimuksen luotetta-
vuuden parantamista, jottei ohjausprosessin tarkoituksenmukaisuuden arviointi
jdisi yksin minun varaani. Lisdtdkseni Manun omatoimisuutta referoinnin suh-
teen, neuvo hin apuviélineen, skannerin kiayton (ks. luku 4.4).

Erityisopettajan palautteen antamista ja luottamuksen osoitusta toimin-
taani kohtaan tukivat myos taustatiedot tydskentelytavoistani, silld olin suoritta-
nut harjoitteluja hdanen luokassaan seka tyoskennellyt useaan otteeseen koulun-
kdynninohjaajan tai opettajan sijaisena kyseiselld koululla. Sen luottamuksen tur-
vin alun perinkin tutkimukseni toteuttaminen, kentélle padsy oli ollut mahdol-
lista.

Olen pyrkinyt lisidmadn tutkimuksen luotettavuutta kuvaamalla tiedonke-
ruu-, analysointi- ja tulkintamenetelmien syyt seka perustelut. Tavoitteena on ol-
lut ymmarryksen lisdédminen tutkittavasta tapauksesta ja olosuhteista, joiden pe-
rusteella ohjausprosessi muodostui. Koska ohjausta ei voida erottaa siitd kon-
tekstista, jossa se tapahtuu, toimii ohjaaja aina tilanteessa, jota ei voida kokonai-
suudessa rinnastaa toiseen ohjaustilanteeseen. Se ilmenee siing, ettd yleistamisen
sijaan tarkedampadd raportoinnissa on ollut tapauksen kokonaisvaltainen ymmar-

tadminen.

6.2 Tutkimusloytojen tarkastelua

Ohjausprosessin kuvauksen perusteella ei voida tehdd yhta yleistettdvaa toimin-
tamallia oppilaan toiminnanohjauksen tukemisesta, mutta joitakin periaatteita ja

toimintatapoja voidaan tarkastella. Vertaan tdssd kohdin ohjaajaa opettajaan,
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koska tamaé rinnastus vastaa ldhinnd ohjausprosessiani yleiselld tasolla, jonka
avulla tarkastelen tutkimusloytojani.

Aineistostani nousee esille se, etteivdat mitkddn strategiat yksinddn riitd,
vaan oppimisen onnistumiseksi tarvitaan myds motivaatiota. Aron, Siiskosen ja
Ahosen mukaan (2007a, 96) oppilaan motivaation arvioiminen on huomattavasti
kognitiivisten valmiuksien arviointia vaikeampaa. Se kuitenkin on tiedossa, ettd
yleisemmin koulumotivaatiota heikentavit toistuvat kielteiset oppimiskoke-
mukset, jotka ovat tavanomaisia oppilaille, joilla on oppimisvaikeus. Esimerkiksi
Holopaisen, Aron ja Savolaisen mukaan (2008, 17) vaikeudet lukemisessa voivat
jo varhain heikentdd lapsen késitystd itsestd oppijana. Oppimisvaikeuksien suh-
teen tulisikin erityisesti huomioida se, ettei niissa ole kyse vain oppimisesta, vaan
myos oppilaan kokemuksesta itsestd oppijana. Tadstd syystd my0s opettajalla tu-
lisi olla taitoa tunnistaa oppilaan motivaatioon kytkeytyvid erilaisia tunteita, ku-
vitelmia ja odotuksia.

Toiminnanohjauksen ndkdkulmasta opettajan tulisi tiedostaa myos oppi-
laan ldhikehityksen vyohyke, jotta hdn pystyy ohjaamaan ja helpottamaan oppi-
laan ajatusprosessia siten, ettd hdnen itseohjautuvuus ohjauksesta huolimatta op-
pimistilanteessa sdilyy. Tukea tulee antaa riittdvan vahan, koska liiallinen ohjaus
saattaa rajoittaa oppilaan omaa ajattelua ja taidon kokeilua, jolloin toimintamalli
ei sisdisty hdanen omakseen ja sen kadyttdo mahdollistuu vain ulkoisen ohjauksen
avulla. Toisaalta ohjauksen ja suoran opetuksen tasapainoa on mietittdva tark-
kaan, jottei liiallinen omatoimisuuden arvostaminen sysaa oppilaalle liikaa vas-
tuuta omasta oppimisesta.

Koska oppiminen liittyy aina tiettyyn ajassa ja paikassa tapahtuvaan vuo-
rovaikutukseen, sitd ei voi kokonaisuudessaan rinnastaa toiseen tilanteeseen,
paikkaan, oppilaaseen tai opettajaan. Millddn yksittdiselld ohjelmalla ei voida
kehittda kaikkien ja kaiken ikdisten oppilaiden kognitiivisia taitoja. Jokainen op-
pilas on oma persoonansa omine tuen tarpeineen, joten toiminnanohjauksen tu-
keminen vaatii oppilaan yksilollistd huomioimista ja siten my6s opettajan erilai-
sia resursseja miettid oppimisen tavoitteita ja suunnitella opetusmenetelmia suh-

teessa kunkin oppilaan vahvuuksiin ja vaikeuksiin.
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Tutkimusloytojeni voinee ajatella edustavan niitd asioita, joita uudet ope-
tussuunnitelman perusteet korostavat, silld niissd mainitaan samoja keskeisié tai-
toja, jotka olivat keskitssd ohjausprosessissanikin. Tulevaisuudessa kouluissa tu-
lee vahvistaa oppilaan aktiivista roolia oppimisprosessissa. Lisdksi hdantd tulee
kannustaa ottamaan vastuuta opiskeluun liittyvien tavoitteiden asettamisessa,
tyon suunnitellussa sekd oman tydskentelyprosessin ja sen etenemisen arvioin-
nissa. Oppilasta myos ohjataan tunnistamaan omia oppimis- ja opiskelustrategi-
oita ja keinoja ylldpitdd niin tarkkaavaisuutta kuin keskittyneisyyttd sekd hyo-
dyntdmédan teknologian ja muiden apuvilineiden kayttod opiskelussaan. (ks.

Hautamadki ym. 2013, 281.)

6.3 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Ohjausprosessin onnistumista voidaan tarkastella monesta eri ndkokulmasta ja
siten siitd voidaan tehdd myos erilaisia pddtelmid. Esimerkiksi Manun toimin-
nanohjauksen tukemisen voidaan ajatella onnistuneen, koska Manu saavutti itse
asettamansa tutkielmatavoitteen eli hédn sai tehtya tutkielman hyvaksytysti kou-
lun antamassa aikarajassa (ks. luku 5).

Ohjausprosessi oli kuitenkin liian lyhyt, jotta voitaisiin todeta, ettd kehit-
tyiko esimerkiksi skannerin kaytostd Manulle “tyokalu”, jota han mahdollisesti
voi hyodyntdd jatko-opinnoissaan (ks. luku 4.3). Ohjausprosessista puuttui toi-
minnanohjauksen tukemisen kannalta tuen vihittdinen lopettaminen, jonka tar-
koituksena on mahdollistaa uusien ajattelutapojen ja toimintamallien sisdistymi-
nen osaksi oppilaan tyoskentelyd; ensin tukea annetaan riittdvan paljon, ja taito-
jen alkaessa ilmaantua, tukea vdhennetddn pikku hiljaa aina vahemmaksi ja vé-
hemmaéksi kunnes oppilas on sisdistanyt toimintamallin niin hyvin, ettd voi kayt-
tdd sitd itsendisesti ja itseohjautuvasti (ks. luku 5).

Lisdksi Mden ym. mukaan (1999, 331) yksiloohjauksesta olisi mieleké&sta
siirtyd laajempaan vuorovaikutukselliseen oppimiseen, vaikka ensin on hyvé ra-

kentaa intensiivisessd ohjauksessa oppilaalle kokemuksia hdnen mahdollisuuk-
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sista oppia uusia taitoja seké hallita ja oivaltaa ajatteluansa ja toimintaansa. T4-
mén lisdksi oppilaan pitdisi kuitenkin oppia hallitsemaan myos oppimistilan-
teissa olevia hairiotekijoitd sekd muiden kanssa huomion, vastuun, ajattelun ja
palautteen jakamista. Naméa nakokulmat - tuen véahittdinen lopettaminen sekéa
miten toimia strategisesti oppimistilanteissa erilaisista hdirittekijoistda huoli-
matta - jdivét siis puuttumaan tutkimuksestani, koska niiden huomioiminen olisi
vaatinut pitempi kestoisen ohjausprosessin tai kokonaan erillisen jatko-tutki-

muksen.

6.4 Ammatillinen kasvu erityisopettajana

Tutkimustyon aloittamisen ja loppuun asti saattamisen vilisend aikana tietoisuu-
teni on lisddntynyt siitd, ettd jonkin teorian liittdiminen osaksi omaa kdytantod voi
olla yhtdaikaisesti sekd helppoa ettd haasteellista. Tyoskennellessdni erityisluo-
kanopettajana olen huomannut kdyttdvani luontevasti samoja toiminnanoh-
jausta tukevia menetelmid kuin Manua ohjatessa, mutta opetuksen yksil6llinen
suunnittelu ja toteutus vaativat kuitenkin jatkuvaa oman tyon reflektointia ja ke-
hittdmista sekd niiden yhteensovittamista niin kotien kuin koulun arjen kanssa.
Tdhan tutkimustyohon kulunut aika mahdollisti kohdallani sen, ettd ym-
maérsin jatkuvan itseopiskelun tarpeen jo siitd syystd, ettd uutta tutkimustietoa
oppimisvaikeuksista tuotetaan koko ajan. Syrjdlan mukaan (1995, 35) toiminta-
tutkimukseen siséltyykin ajatus siitd, ettd opettajaksi kehittyminen jatkuu koko
uran ajan. Tydvuosien jalkeen koinkin oivaltavani nyt paremmin lukemis- ja kir-
joittamisvaikeuksiin liittyvid prosesseja kuin opiskelijana ollessani, koska nyt
tieto ankkuroitui konkreettisiin kokemuksiin erityisopetuksesta. Tutkimustyo-
tani kokonaisuudessaan voikin kuvata tutkivaan oppimiseen liittyvan herme-
neuttisen kehédn avulla, jossa opiskelijana alulle laitetut kysymykset ja teoriat
muuttuivat tyovuosien ja tutkimuksen loppuun saattamisen kautta tdsméallisem-
méksi. Tiedon tdsmentymisen lisdksi ldhteisiin perehtyminen rikastutti myos

“tyokalupakkiani”, koska tutkimukseni teoreettista viitekehysta etsiessdni 16ysin
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samalla monia muitakin kdytannollisid tapoja tukea lukemis- ja kirjoittamisvai-
keuksia. Tutkimuksen sivutuotteena voi siis ndhdd ammatti-identiteettini vah-
vistumisen, ja siten tutkimuksen tekemiselld on ollut henkilokohtaisesti suu-
rempi arvo kuin vain tutkimuksen tekoon liittyvén ajattelu- ja oppimisprosessin

kasvu.
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