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Tutkimuksen  tarkoituksena  oli  selvittdd, millaisia  merkityksid
kolmiportaiseen tukimalliin keskeisesti kuuluva oppimissuunnitelma ja
sithen liittyvét prosessit saavat alakoulun opettajan puheessa. Opettajien
antamat merkityksenannot ovat merkityksellisid, silldi ne vaikuttavat
oppimissuunnitelman ympadrille rakentuviin kédytantoihin ja
toimintakulttuureihin. T&ll6in ne ovat osaltaan joko edistimédssd tai
estdimdssd kolmiportaisen tukimallin juurtumista ja kdyttoonottoa.

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen. Tutkimusaiheisto kerittiin
teemahaastatteluilla. =~ Haastateltavia oli  yhteensd yhdeksdn, yksi
erityisopettaja, kaksi aineenopettajaa ja kuusi luokanopettajaa. Kaikki
haastateltavat olivat saman koulun opettajakuntaa. Tutkimuksen
tieteenfilosofinen 1dhtokohta on sosiaalinen konstruktionismi ja se mukailee
diskurssitutkimusta, silld tutkimuskohteena on kieli ja sen sisdltimit
merkitykset. Kyse ei kuitenkaan ole puhtaasti diskurssitutkimuksesta, silld
aineisto analysoitiin sisdllon analyysin keinoin.

Tutkimustulokset osoittavat opettajien oppimissuunnitelman
perusolemukselle antamien merkitysten vaihtelevan kirjallisen asiakirjan,
prosessin  ja  kolmiportaisen = tukimallin =~ osaprosessin  valilla.
Oppimissuunnitelmasta puhuessaan opettajien puheessa ilmeni késitteisiin
ja kdytantoihin liittyvid virhekdasityksid. Esimerkiksi kédytettdessd termejd
oppimissuunnitelma ja tehostettu tuki, puhuttiin HOJKSn ja erityisen tuen
merkityssisalloista.

Oppimissuunnitelma sai merkityksen erityisopettajan tydalana ja muiden
opettajien rooli osana oppimissuunnitelmien tekemistd jdi vdhdisemmaksi.
Suunnitelman tirkeimpdnd tehtdvdnd pidettiin  kuitenkin opettajien
oppilaantuntemuksen ja yhteistyon lisddmistd. Sen koettiin vaikuttavan
opettajan omaan tyohon pddasiassa lisddntyneen oppilaan tuntemuksen ja
tyomaédran kautta. Osa opettajista ei kokenut oppimissuunnitelmalla olevan
vaikutusta omaan opetukseen.

Avainsanat: oppimissuunnitelma, kolmiportainen tuki, tehostettu tuki,
alakoulu
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1 JOHDANTO

Tutkin pro gradu -tutkielmassani alakoulun opettajien
oppimissuunnitelmille antamia merkityksia. Kiinnostukseni
oppimissuunnitelmia kohtaan herdsi tydskennellessdni alakoulun laaja-
alaisena erityisopettajana. Oppimissuunnitelmat kuuluivat tavalla tai toisella
jokapdivdiseen ty6honi, mutta en pyrkimyksistd huolimatta tuntunut saavan
kiinni niiden ytimestd. Vastaavan huomion tein opettajakollegoistani:
oppimissuunnitelmat olivat ldsnd kouluarjessa pdivittdin, mutta vain
harvalla tuntui olevan selked kdsitys siitd, mitd oppimissuunnitelmat
todellisuudessa ovat ja millaisia tarkoituksia niiden olisi tarkoitus palvella.
Téama ilmeni mm. suunnitelmien epéatarkoituksenmukaisena laatimisena ja
ylimalkaisena toteuttamisena. Suunnitelmiin myos suhtauduttiin normity6ta
kuormittavana pakollisena pahana. Toisinaan oppimissuunnitelman
olemassa olosta ei edes tiedetty. Yleinen epitietoisuus vaikutti luovan
oppimissuunnitelmien ympdrille epédtietoisuuden toimintakulttuuria, mika
saattoi  osaltaan vaikuttaa myds omiin vaikeuksiini = ymmartda
oppimissuunnitelmia.

Valitsin tutkimuskohteeksi opettajien merkityksenannot, jolloin
tarkastelun kohteena oli puhe, jota opettajat oppimissuunnitelmista
tuottavat. Valinnan taustalla vaikutti ajatus, ettd todellisuus tuotetaan
yhteisollisesti  kielen ja merkityksenantojen kautta. Tutkimuksen
tarkoituksena on merkityksenantoja tarkastelemalla ymmartdad, millaisia
todellisuuksia, kdytdnteitd ja toimintakulttuureja tutkimuskohteena olleessa
koulussa on oppimissuunnitelman ympaérille rakentunut. Tavoitteena on,
ettd nditd prosesseja ymmartdmalld, voidaan edistdd uuden tukimallin

juurtumista.



Oppimissuunnitelma on  ollut nykymuodossaan  kdytdssa
kolmiportaisen tukimallin kdyttoonotosta ldhtien, tdtd kirjoittaessa vasta
noin 3,5 vuotta. Aiheesta ei olekaan toistaiseksi tehty tutkimuksia. Opetus- ja
kulttuuriministeric (2012, 2014) on kuitenkin koostanut raportit
kolmiportaisen tukimallin valmisteluvaiheesta seka tilanteesta kolme vuotta
uudistuksen voimaan astumisen jdlkeen. Néadiden raporttien keskeisend
viestind oli, ettd muutos on kdynnissd, mutta vield on matkaa uudistuksen
todelliseen juurtumiseen ja kdytantdjen vakiintumiseen.

Tamd tutkimus on luonteeltaan laadullinen. Tutkimuksen
tieteenfilosofinen ldht6kohta on sosiaalinen konstruktionismi, jonka mukaan
todellisuus  tuotetaan  sosiaalisesti eli  yhteisllisesti  kielen ja
merkityksenantojen kautta. (Pietikdinen & Mintynen 2009, 12). Koska
tutkimuskohteena ovat merkityksenannot ja kieli, ldhestyttiin aihetta
diskurssianalyysin keinoin. Tutkimus ei kuitenkaan ole puhtaasti
diskurssitutkimus. Se kuitenkin lahestyy tutkimuskysymysta
diskurssitutkimuksen ndkokulmasta ja hyodyntdd sille tyypillisid
elementteja.

Tutkimusaineisto hankittiin teemahaastatteluilla. Tutkimukseen
osallistui yhdeksdn opettajaa, joita kaikkia haastateltiin kerran. Opettajista
yksi oli erityisopettaja, kaksi aineenopettajia ja kuusi luokanopettajia. Kaikki
opettajat olivat saman koulun opettajakuntaa. Aineisto analysoitiin
sisdllonanalyysin keinoin.

Tassd tutkimusraportissa esittelen aluksi kokonaisuuden, johon
oppimissuunnitelma sijoittuu. Tarkastelun kohteena on kolmiportainen
tukimalli, sen rakenne, taustat ja tavoitteet. Tamdn jdlkeen, raportin
neljainnessd ja viidennessd luvussa esitdn tarkat tutkimuskysymykset seka

tutkimuksessa kdytetyt menetelmaét. Raportin kuudennessa luvussa esittelen



tutkimustulokset ~kolmen p&ddteeman kautta. Teemoja ovat 1)
oppimissuunnitelman olemus, 2) oppimissuunnitelman tehtivd ja 3)
oppimissuunnitelman vaikutus opettajan omaan tychon. Seitsemdnnessd
luvussa tiivistdn tulosten keskeisen annin, tarkastelen 16ydoksid ja esitdn
niiden herdttdmid jatkotutkimusmahdollisuuksia. Lopuksi tarkastelen

tutkimuksen luotettavuutta.



2 KOLMIPORTAISEN TUEN MALLI

2.1 Yleinen, tehostettu ja erityinen tuki

Perusopetuslainsdddantéd (POL/Finlex 2010/624) ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita (Opetushallitus 2010) uudistettiin oppilaalle
annettavan tuen osalta vwuonna 2011. Tuolloin otettiin kdyttoon
kolmiportaisen tuen malli, jossa oppilaalle annettava oppimisen ja
koulunkdynnin tuki jakautuu kolmelle tukiportaalle - yleisen, tehostetun ja
erityisen tuen portaalle. Yleinen tuki on osa jokapdivdistd kouluty6td ja se
toteutetaan muun opetuksen yhteydessd muun muassa tukiopetuksena, osa-
aikaisena erityisopetuksena, opetuksen eriyttimisend ja opetusryhmien
joustavana muunteluna. Se on luonteeltaan lyhytaikaista ja kevyttd ja sen
tehtdvand on puuttua oppimisen ja koulunkdynnin haasteisiin varhain ja
ennaltaehkdisevésti. (Opetushallitus 2010, 10-11.)

Tehostettu tuki on nimensd mukaisesti yleistd tukea tehostetumpaa.
Kéytettdvissd ovat samat tuen muodot kuin yleisessd tuessa, mutta se on
yleistd tukea intensiivisempdd, pitkdjanteisempdd ja suunnitelmallisempaa.
Tehostettu tuki on tarkoitettu oppilaalle, joka tarvitsee oppimisessaan ja
koulunkdynnissddan sdannollistd tukea ja samanaikaisesti useita tuen
muotoja. Tehostettu tuki tuleekin kyseeseen silloin, kun yleinen tuki ei riitd,
ja  kun oppimisen ja koulunkdynnin ongelmien kasvamiseen,
monimuotoistumiseen ja kasautumiseen on tarve puuttua tehostetuin
keinoin. (Opetushallitus 2010, 11-12.)

Erityinen tuki on kolmiportaisen tuen erityisopetustaso. Se on

tehostettua tukea kokonaisvaltaisempaa ja pitkdjdnteisempédd ja se on



tarkoitettu oppilaalle, jonka kasvun, kehityksen ja oppimisen tavoitteiden
saavuttaminen ei toteudu riittdvasti tehostetussa tuessa. Erityinen tuki
jarjestetddn joko yleisen tai pidennetyn oppivelvollisuuden piirissd
yleisopetukseen integroituna, erityisluokalla, erityiskoulussa tai muussa
soveltuvassa paikassa. Kédytettdvissd ovat tuen samat muodot kuin yleisessa
ja tehostetussa tuessa, mutta yhteisten keinojen lisdksi erityisessd tuessa on
mahdollisuus oppilaan oppimdaran yksilollistimiseen. (Opetushallitus 2010,
8-13.)

Keskeistd kolmiportaisen tuen mallissa on tuen jakautuminen
kolmelle tukiportaalle ja tuen vahvistuminen asteittain yleisestd tehostettuun
ja erityiseen tukeen siirryttdessd. Padperiaate on, ettei tukiportaiden yli voi
hypdtd, vaan ettd oppimista ja koulunkdyntid tuetaan vaiheittain ja
ensisijaisesti mahdollisimman pienin muutoksin. Ndin ollen tehostettua
tukea saadakseen oppilaan on ensin saatava yleistd tukea ja vastaavasti
erityistd tukea saadakseen on kuljettava tehostetun tuen kautta.
Poikkeuksena ovat kuitenkin psykologin tai lddkdrin arvion perusteella
ennen kouluikdd tehty erityisopetuspddtos sekd perusopetuksen aikana
onnettomuuden tai sairauden vuoksi tehty oppilaan uudelleen arviointi
(Opetushallitus 2010, 13). Ndissa tapauksissa oppilaan on mahdollista siirtya

suoraan erityisen tuen tasolle.

2.2 Kolmiportaisen tuen tavoitteet

Tukimallin uudistusta pidetddn yhtd merkittdvand kuin 1970-luvulla
toteutettua peruskoulu-uudistusta (Hautamédki ym. 2008). Keskeisend

tavoitteena on ollut vahvistaa oppilaan oikeutta saada oppimisen ja
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koulunkdynnin tukea riittdvdn varhain ja joustavasti muun opetuksen
yhteydessd, lisdtd tuen suunnitelmallisuutta seké tehostaa tuen antamista ja
moniammatillista yhteisty6td. Lisdksi tavoitteena on tehdd tuen antamisen
prosessista entistd lapindkyvampi. (Opetus- ja kulttuuriministerio 2014, 5.)
Merkittdvimpind muutoksina aiempaan tukimalliin verrattuna ovat muun
muassa  erityisopetukseen siirtdmisestd koskevasta hallintopadtoksestd
luopuminen, erityisopetuksen sisdllon vahvistaminen, pedagogisen
asiantuntijuuden korostuminen tukiprosessin kaikissa vaiheissa sekd yleisen
ja erityisen tuen viliin lisdtty tehostetun tuen porras. (Opetushallitus 2004;
Opetushallitus 2010.)

Ennen uudistusta opetus jakaantui koululainsddddnnossa (POL
1998/628) yleisopetukseen ja erityisopetukseen ja oppilaat yleisopetuksen
oppilaiksi ja erityisoppilaiksi. Kuilu ja kahtiajako ndiden kahden opetuksen
jarjestdimisen muodon ja niihin sijoittuvien oppilaiden valilld oli suuri:
Ongelmana oli toisaalta erityisopetuksen ja erityisoppilaiden saama leima,
jota  vahvistivat  hallinnolliset  menettelytavat sekd laissa ja
opetussuunnitelmassa  kdytetty = terminologia, = kuten  eritysopetus,
erityisopetukseen ottaminen ja erityisopetukseen siirtaiminen. Toisaalta ongelmana
oli my0s jo kymmenen vuotta jatkunut erityisopetuksen méaérdan voimakas
kasvu (Tilastokeskus 1999-2005, 2006b, 2007-2009). Jatkuvan kasvun myota
my0s erityisopetukseen liittyvat kustannukset olivat kasvaneet, kuten myos
huoli oppilaiden syrjadytymisestd. Erityisopetukseen siirrettyjen ja otettujen
mddran  kasvu  oli  lisdksi  herdttinyt  kysymyksen,  tehtiinko
erityisopetussiirtoja myds silloin, kun vdhempikin tuki olisi riittanyt.
Toisistaan etddlld olevat yleis- ja erityisopetus koettiinkin ongelmallisiksi
erityisesti niille oppilaille, jotka putosivat ndiden viliin — niin sanotuille raja-

alueen oppilaille, joille yleinen tuki ei riittinyt, mutta jotka eivét saaneet
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tarvitsemaansa tukea ilman erityisopetussiirtopdétosta. (Ahtiainen ym. 2012,
11.)

Vastauksena vanhan tukimallin haasteisiin kolmiportainen tukimalli
uudisti tuen antamiseen liittyvdd terminologiaa, korosti pedagogista
asiantuntijuutta ja lisdsi yleisen ja erityisen tuen portaiden véliin tehostetun
tuen portaan. Tehostetun tuen myo6td oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin
tukemisen painopiste siirtyi varhaiseen tukeen ja ennaltaehkdisevdan
toimintaan (Opetusministeric 2007, 59). Sen tavoitteena oli vdhentda
erityisopetusta saavien oppilaiden méddrad, kaventaa eroa yleisen ja erityisen
tuen vililld, keventdd tukitasojen vélisid siirtymid sekd mahdollistaa tuen
asteittainen ja joustava eteneminen oppilaan tilanteen vaatimalla tavalla
ilman hitaita ja raskaita erityisopetuspéatoksid. (Opetusministerié 2007 , 54-
55.) Mallia oppimisen ja koulunkdynnin tuen kolmiportaisuudelle otettiin

maailmalla laajalti kidytetystd Response To Intervention -mallista.

2.3 Kolmiportaisen tuen taustalla Response To Intervention

Response To Intervention (RTI) -malli on oppimisvaikeuksien
diagnosoinnissa ja kuntoutuksessa kiytetty malli, jossa interventio ja
arviointi muodostavat vaiheittain etenevdn prosessin (Vaughn & Fuchs
2003). RTI-malli kehitettiin Yhdysvalloissa vastineeksi aiemmin kéytossd
olleelle tukimallille, jossa oppimisvaikeuksien diagnosoimisen ja tuen
saamisen edellytyksend oli oppilaan é&lykkyystason ja akateemisen
suoriutumisen vilinen tasoero. Tama niin kutsuttu diskrepanssimalli koettiin
ongelmallisena tukea tarvitsevien oppilaiden vaikeuksien tunnistamisen ja

oikea-aikaisen tukemisen kannalta. Sitd kutsuttiin my6s wait-to-fall -malliksi
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— malliksi, jossa oppilaan oli epdonnistuttava ennen tukitoimien aloittamista.
(Fuchs & Fuchs 2006, 93.)

Epédonnistumisen odottamisen sijaan RTI-mallissa korostuu
oppimisen ongelmien varhainen tunnistaminen, niihin kohdistuvien
interventioiden oikea-aikaisuus ja -muotoisuus sekd kasvun, kehityksen ja
oppimisen pitkdjanteinen ja suunnitelmallinen tukeminen (Grigorenko 2009,
111-132). Mallin tavoitteena on tarjota laadukasta perusopetusta kaikille
oppilaille ja tunnistaa varhain tukea tarvitsevat oppilaat ja tarjota heille
lisdtukea heti tuen tarpeen ilmetessd. Tilapdisten ongelmien ennaltaehkdisyn
ja kasaantumisen lisdksi RTI-mallin tavoitteena on tunnistaa oppilaat, joilla
on varsinaisia oppimisvaikeuksia, ja jotka eivdt hyody riittdvasti
standardoiduista ryhmé&opetuksesta vaan tarvitsevat yksilollistd tukea.
(Fuchs & Fuchs 2009, 251.) Tavoitteena on, ettd oppilaan yksilollisyyden
varhaisella tunnistamisella, huomioonottamisella ja tarkoituksenmukaisella
tukemisella ennaltaehkdistidn oppilaan myShempdd syrjaytymistd,
tyottomyyttd ja muita eldmdd rajoittavia asioita, joita riittdmattomat
akateemiset taidot aiheuttavat (Fuchs & Fuchs 2012, 270).

RTI-mallia on kéytetty ja tutkittu eniten akateemisten taitojen
arvioinnissa ja niihin liittyvien tukitoimien suunnittelussa (Gersten &
Dimino 2006, 99-108; Grigorenko 2009, 111-132; Kavale ym. 2005, 2-16), mutta
jonkin verran my6s kdyttdytymisen ja tunne-eldmén taitoihin liittyen (mm.
Gresham 2007, 214-222; McIntosh, Cambell, Carter & Dickey 2009, 82-93).
Maailmalla mallista on kdytossd monenlaisia sovelluksia kahden tukitason
mallista seitsemdn tukitason malliin (Berkeley, Bender, Gregg Peaster, &
Saunders 2009, 85-95). Yhteisti niille sovelluksille on tuen tarjoaminen
vaiheittain ja monitasoisesti, joustavat siirtymiset tukitasolta toiselle seka

uuden tuen rakentuminen aiempien interventioiden perustalle ja aiempien
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interventioiden tarjoamaa tietoa hyddyntden. (O'Meara 2011, 11; (Fuchs &
Fuchs 2006, 93-96.) Vaikka kaytossd olevia RTI-sovelluksia on lukuisia ja
niiden rakenteissa on paikoin suuriakin eroja, puhutaan RTI:std yleensd
yhtend mallina (O'Meara 2011, 6-11). Mallin perusrakenteena pidetdan
Suomessakin sovellettua kolmekehdaistd mallia (Fuchs & Fuchs 2006).

RTI-prosessi alkaa kaikkien oppilaiden oppimisvalmiuksien
kartoittamisella. Yleisen kartoittamisen avulla seulotaan heikoille
oppimistuloksille alttiit oppilaat, minkd jilkeen riskiryhmddn kuuluvien
oppilaiden pulmiin aletaan kohdistaa tutkimusndyttoon perustuvia
interventioita. Interventioiden edetessd oppilaiden edistymistd seurataan ja
arvioidaan sdanndllisesti ja suunnitelmallisesti. Jatkuvan seurannan ja
arvioinnin avulla tunnistetaan sekd interventioista hyotyvit oppilaat ettd
oppilaat, joille sen hetkiset interventiot ovat riittdimé&ttomid. Lisdtukea
tarvitsevien oppilaiden pulmiin kohdistetaan lisdinterventioita, joiden
intensiteettid ja muotoa muutetaan siltd pohjalta, millaisesta tuesta kukin
oppilas vaikuttaisi hy6tyvan. (Fuchs & Fuchs 2006.)

Kolmikehdisen mallin ensimmdinen taso koskee siis kaikkia
oppilaita. Se on laadukasta yleisopetusta (Fuchs ym. 2007, 413; O"Meara
2011, 10) ja tavoitteellista kdyttaytymisen tukea (O"Meara 2011, 10). Tuki on
luonteeltaan ennakoivaa ja sen keskidssd ovat oppilaiden yleinen seulonta ja
heikkojen lasten jatkuva seuraaminen: edistymistd arvioidaan yleisilld
menetelmilld ja vilineilld ennalta sovitun suunnitelman mukaisesti — yleensa
sdaannollisesti jakson edetessd, toisinaan vain jakson pditteeksi. (Fuchs &
Fuchs 2006, 94, O"Meara 2011, 11.) Tavoitteena on, ettdi mahdollisimman
harva tarvitsisi lisitukea. Ensimmadisen tason tuki toteutetaan osana yleistd
opetusohjelmaa menetelmilld, joista tutkimusten mukaan suurin osa

riskioppilaista hy6tyy. Menetelmid ovat muun muassa opetuksen
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eriyttdminen ja mukauttaminen opetettavalle ryhmalle ja sithen kuuluville
yksildille sopivaksi. Oppilaat, jotka eivdt hyody tuesta odotetulla tavalla,
alkavat saada vahvempaa tukea seuraavalla tukitasolla (Fuchs & Fuchs 2009
250-251).

Toisella tukitasolla tuen intensiivisyys lisddntyy muuttuen asteittain
opettajajohtoisemmaksi, systemaattisemmaksi ja tdsmaéllisemmaksi. Tuki
toteutetaan usein pienryhmédopetuksena, jolloin oppilaan pulmiin pystytdan
kohdistamaan yksil6llisempid ja ohjatumpia interventioita (O"Meara 2011,
11). Tukea annetaan yleensd 15-20 viikkoa kestdvissd jaksoissa,
systemaattisesti etenevien ja kokeellisiin tutkimustuloksiin perustuvien
opetusohjelmien mukaisesti. Interventioiden vaikutuksia oppilaiden
edistymiseen arvioidaan edelleen sddnndllisesti. Useimpien oppimisen ja
koulunkdynnin ongelmien riskiryhmédn kuuluvien oppilaiden odotetaan
hy6tyvén tarkoituksenmukaisesti toteutetusta toisen tason tuesta. (Fuchs &
Fuchs 2009, 250-251.) Mikéli oppimisen tavoitteet saavutetaan, palaa oppilas
ensimmadisen tason tukeen. Mikéli interventioiden vaikutukset eivit vastaa
tavoitteita tehostetaan niitd entisestddan (Busch & Reschley 2007, 226).

Mikidli vahvistettu toisen tason tukikaan ei ole riittivas, alkaa
oppilaan tukeminen kolmannella tukitasolla. (Fuchs & Fuchs 2009, 250-251.)
Viimeisen tason tuki on standardoimatonta, yksilollistd ja pitkdkestoista ja
sitd antaa yleensd erityisopettaja. Tavoitteena kuitenkin on, ettd opetus
toteutetaan tuen intensiivisyyden lisddmisestd huolimatta oppilaan
luonnollisessa opiskeluympaéristdssd tuen tullessa oppilaan luo eikd
pdinvastoin. (Bayat ym. 2010, 494).

RTI-malli on monitasoisuutensa ja arviointimallinsa vuoksi
kompleksinen prosessi. Toimiakseen malli edellyttdd aktiivisen seulonnan,

seurannan ja arvioinnin lisdksi interventioiden jatkuvaa suunnittelua,
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toiminnan koordinointia ja yhteisty6td prosessiin osallistuvien kesken.
Toteuttajiltaan ~ RTI-malli  edellyttadkin  sitoutumista, energiaa ja
yhteistyGtaitoja. Toisaalta malli kuitenkin toimii myds itsessddn
asiantuntijuuden ja erityisosaamisen kasvualustana murtaessaan perinteisid
toimintarooleja ja edellyttdessddn jatkuvan yhteistyon ja tiedonjakamisen
toimintakulttuuria. Parhaimmillaan RTI-malliin kuuluvan
toimintakulttuurin ~ omaksuminen  tukeekin  asiantuntijuuden  ja
erityisosaamisen jakamista, laajentumista ja ymparistoon levidmistd. (Fuchs
& Fuchs 2009; 2012, 270-271.) Yksi RTI-mallin keskeisistd tavoitteista onkin
lisdtd opettajien pedagogista asiantuntijuutta ja hyédyntaa sitd tuki prosessin
kaikissa vaiheissa. (Grigorenko 2009; Vaughn & Fuchs 2003).

RTI-mallissa ja Suomen kolmiportaisen tuen mallissa on sekéd eroja
ettd yhteneviisyyksid. Yhteistdi molemmille malleille on tuen lisdédminen
portaittain sekd se, ettd uudelle tukitasolle siirtyminen edellyttdd edellisen
tason lapikdymistd. Suomen kolmiportaiseen tukeen verrattuna RTI-mallissa
korostetaan kuitenkin enemman jatkuvaa ja systemaattista arviointia. Lisdksi
Suomessa mallia kdytetddn vain koulun tukitoimien jdrjestamiseen eikd my0s
oppimisvaikeuksien diagnosoimiseen kuten esimerkiksi Yhdysvalloissa.

(Ketonen 2010, 103.)

2.4 Kolmiportaisen mallin kdyttoonotto

Kolmiportainen tukimalli otettiin Suomessa kdytto6n vuonna 2011.
Kéayttoonottoa valmisteltiin kuitenkin jo ennen sitd yleisen, tehostetun ja
erityisen tuen kehittdmistoiminnalla, KELPO-hankkeella. = KELPO-hanke

kdynnistyi vuonna 2008 233:ssa kunnassa (myShemmissé aalloissa mukaan
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tulivat ldhes kaikki Suomen kunnat) ja sen tavoitteena oli jalkauttaa
Erityisopetuksen strategiassa (Opetusministerio 2007) esitettyjd linjauksia
kuntien kéyténtéihin. Paamadrana oli erityisesti tukimallin uuden tukitason,
tehostetun tuen, kdytdntojen sisddn ajaminen ennen lakiuudistuksen ja
uuden opetussuunnitelman voimaan astumista. Kehittdmistoiminnan aikana
kunnat suunnittelivat tehostettua ja erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden
opetuksen ja tukitoimien jdrjestamistd ja kdytdntoja. (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2012.)

Kehittdmistoiminta padttyi kesdlld 2011. Tuolloin Opetus- ja
kulttuuriministerion (2011) tyéryhma totesi selvityksessddn kuntien etenevan
strategian padamadrien mukaisesti, mutta kukin omassa tahdissaan ja omalla
tavallaan. Kdytossd oli vield paljon tuen jdrjestimisen sekamalleja, joissa
vanhojen mallien rakenteet ja kdytdnteet sekoittuivat uuteen malliin.
Kéynnissd olikin taistelu, jossa uusi ja vanha malli kdvivdt kamppailua
olemassaolostaan. Taistelu nédkyi erityisesti kasitekentdlld, joka koki
uudistuksen myotd suuria muutoksia: osa aiemmin kédytossd olleista
kasitteistd poistui virallisesta kdytostd kokonaan (esim. erityisopetussiirto) ja
osa  vanhoista  késitteistd sai  uudenlaisia  merkityksid  (esim.
oppimissuunnitelma, HOJKS). Toisaalta osa kdytossd olleista kasitteistd
pysyi ennallaan (esim. integraatio, oppilashuoltoryhmd). Kdisitekentille
ilmaantui  lisdksi myds kokonaan wuusia, kolmiportaisen tuen
kokonaisuudessa merkittdvissd roolissa olevia kisitteitd (esim. tehostettu
tuki, pedagoginen arvio, pedagoginen selvitys). Késiteuudistukselle suuntaa
antoivat tavoitteet tuen antamisen lddketieteellistd, terapeuttista ja
erityisyyttd korostavista ndkokulmista luopumisesta ja pedagogisten

ldhestymistapojen korostamisesta. Pedagogisten ndkokulmien
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painottuminen vaikutti my0s pedagogisen Kkirjoittamisen merkityksen
korostumiseen osana kolmiportaista tukimallia.

Kolmiportaisen tuen pedagogisia asiakirjoja ovat pedagoginen arvio,
oppimissuunnitelma, pedagoginen selvitys ja henkilokohtainen  opetuksen
jarjestimistd koskeva suunnitelma HOJKS. Pedagoginen arvio ja pedagoginen
selvitys ovat tukiportaiden nivelvaiheissa tehtdvid, mennyttd tiivistivid ja
tulevaa kartoittavia asiakirjoja. Niiden tehtdvdnd on valmistella siirtymaa
tukiportaalta toiselle ja tukea oppimisen ja koulunkdynnin tueksi laadittavaa
oppimissuunnitelmaa ja HOJKSa. Yhdessd pedagoginen arvio,
oppimissuunnitelma, pedagoginen selvitys ja HOJKS muodostavat
pedagogisten asiakirjojen kokonaisuuden, jonka tehtividnd on edistdd tuen
jatkuvuutta tukiportaikolla navigoitaessa. Tavoitteena on, ettd pedagogisten
asiakirjojen avulla tukitoimista muodostuu tukiportaalta toisella joustavasti
ja suunnitelmallisesti etenevéd prosessi ja jatkumo. Jatkumossa tukitasot ja
niille sijoittuvat tukitoimet kietoutuvat toisiinsa ja tiydentdvat toisiaan siten,
ettd oppilaan oppimisesta ja koulunkdynnistd aiemmin kertynytta tietoa ja
kokemuksia hy6dynnetddn tukitoimien vaikuttavuutta arvioitaessa ja
jatkotukea suunniteltaessa. (Opetushallitus 2010, 8-13).

Vuoden 2011 Kelpo-selvityksessd kuitenkin ilmeni, ettd kuntien
vélilld oli paikoin suuriakin eroja pedagogisiin asiakirjoihin ja muihin uuden
tukimallin késitteisiin liittyen. Uuden ja vanhan mallin késitteiden kéytossa
oli eroja, pintapuolisista nyansseista perustavamman laatuisiin eroihin. Tama
ndkyi mm. nimekkeiden kiertdmisend, ristiriitaisten kdsitteiden
rinnakkaiselona, kisitteiden véljand soveltamisena sekd muodollisena
toteuttamisena. Kuntien kdytdssd olivat padasiassa samat kisitteet, mutta se,

millaisia merkityksid niille annettiin, miten niitd tulkittiin ja miten niita



18

sovellettiin ~ kdytdantoon, vaihteli paikoin suurestikin. (Opetus- ja
kulttuuriministerio 2012.)

Kolmiportaisen tuen kéytdntSjen juurtumisen kannalta uuden
kasitekartan omaksuminen ja kdsitteiden kdyton yhteneviisyys katsottiin
kuitenkin keskeiseksi, silld kdytdnteet ja kasitteet uudistuvat késikddessa.
Muutoksen ndhtiin olevan dynaaminen prosessi, jossa uusi ja vanha
kohtaavat sen hetkisessd kontekstissaan, kdyvit olemassaolon kamppailun,
luovat uutta ja muuttavat vanhaa rakentaen samalla uusia kédytant6jd. Koko
systeemin tasoisen, tdysin yhtendisten kdytdnteiden ja kasitteiden kdyton
saavuttaminen tunnustettiin  kuitenkin haasteelliseksi. Uudistuksen
lapiviemiseksi ja kdytantdjen todellisen juurtumisen kannalta tarkeammaksi
katsottiinkin huomion kiinnittiminen paikallisiin konteksteihin — kuntiin ja
kouluihin — ja niiden sisdisten yhtendisten toimintakulttuurien edistimiseen.

(Opetus- ja kulttuuriministeri6 2012, 39.)

2.5 Kokemuksia kolmiportaisesta tuesta

Uudistuksen juurtumisen nykytilasta, vaikutuksista ja kdyttokokemuksista
on toistaiseksi ehditty julkaista vain muutamia tutkimuksia. Vuoden 2014
alussa Opetus- ja kulttuuriministerio julkaisi valmistuneista ja valmisteilla
olevista tutkimuksista koosteen (Opetus- ja kulttuuriministerié 2014), jossa
kolmiportaisen tuen toimeenpanoa tarkasteltiin muun muassa rahoituksen,
KELPO-toiminnan  vaikuttavuuden, vaativan  erityisopetuksen  ja
lainsdadantouudistuksen ndkokulmista. Taméan tutkimuksen kannalta
koosteen kiinnostavinta antia on kuitenkin edelld esitetyn, vuoden 2012

KELPO-raportin esiin nostaman kasitteisiin liittyvdn valtataistelun lisdksi
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Opetusalan Ammattijarjest6 OAJ:n jdsenilldidn vuonna 2012 teettdmaén,
lakimuutoksen vaikutuksia opetushenkiloston tyohon kartoittava kysely.
Kyselyn tulosten osoittivat opettajien kokevan tydnkuvansa muuttuneen
kolmiportaisen tuen my6td ja muutosten ndhtiin pddasiassa olevan seurausta
pedagogisen dokumentoinnin lisddntymisestd. Muutoksiin suhtauduttiin
sekd myoOnteisesti ettd kielteisesti. Dokumentoinnin koettiin toisaalta
lisinneen oppilaan ja opettajan oikeusturvaa sekd moniammatillista
yhteisty6td. Toisaalta sen ndhtiin kasvattaneen tyonmaddrdd ja vievdn aikaa
tavalliselta opetusty6ltd. Jossain maddrin lisddntynyttd dokumentointia
pidettiin  my0s byrokraattisena pakollisena pahana, jonka ei ndhty
palvelevan asiaansa. Merkittdvéd tyon kuvan muuttumisessa ja tydn maaran
lisddntymisessd oli, ettd erityisopettajia lukuun ottamatta opettajat kokivat
tyon muuttuneen vaikeammaksi ja koulutuksensa tyohon nédhden
riittdimattoméaksi. Tdamd ndkyi erityisesti tehostettuun tukeen ja
oppimissuunnitelmien  tekemiseen liittyvissd = kokemuksissa, koska
kolmiportaisen tuen myo6td oppimissuunnitelmasta tuli osa kaikkien
opettajien tyotd ja pddvastuu sen laatimisesta siirtyi monissa kunnissa entista
selkeimmin erityisopettajilta luokanopettajalle. (Opetusalan Ammattijarjesto

2013.)
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3 OPPIMISSUUNNITELMA

3.1 Kaisitteen maarittely

Oppimissuunnitelma on suunnitelma oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin
etenemisestd, siind tarvittavista opetusjdrjestelyistd sekd oppilaan
tarvitsemasta tuesta. Se on pedagoginen asiakirja, joka tehddan silloin, kun
oppilas ei hyody riittdvasti kaikille yhteisestd opetuksesta eikd yleisestd
tuesta, vaan tarvitsee oppimisensa tueksi useaa tuen muotoa tai pitkdaikaista
tukea - tehostettua tukea. Oppimissuunnitelma laaditaan aina osaksi
tehostettua tukea, mutta sitd voidaan kdyttdd myoOs yleisen tuen tasolla.
(Opetushallitus 2010, 16-18.) Lisdksi oppimissuunnitelma on laadittava my6s
silloin, kun oppilas suorittaa omaa, vuosiluokkiin sitomatonta opinto-
ohjelmaansa tai opiskelee muutoin erityisin opetusjdrjestelyin. Tallaisia
opetusjdrjestelyjd ovat muun muassa tilanteet, joissa opiskelu yleisten
opetusjdrjestelyiden mukaan olisi epdtarkoituksenmukaista oppilaan
terveydentilan vuoksi, tai jos oppilaan katsotaan jo joltakin osin omaavan
perusopetuksen oppimédédrdn sisdltdvdt tiedot ja taidot. Lisdksi oppilaan
osallistuminen joustavan perusopetuksen JOPO-toimintaan tai peruskoulun
jilkeiseen lisdopetukseen edellyttdvdt oppimissuunnitelman laatimista.
(Opetushallitus 2010, 17.) Té&ssd tutkimuksessa oppimissuunnitelmalla

viitataan kuitenkin vain tehostetun tuen oppimissuunnitelmaan.
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3.2 Oppimissuunnitelma tehostetun tuen tyovilineena

Oppimissuunnitelma on erityisesti tehostetun tuen ty6viline ja sen laadinta
on tehostetun tuen antamisen edellytys. Laadinta perustuu yleisen tuen
portaalla tehtyyn pedagogiseen arvioon, joka on opettajan koostama arvio
oppilaan tehostetun tuen tarpeesta. Tehostetun tuen yleisimpid tuen muotoja
ovat osa-aikaisen erityisopetus, opintojen yksilollinen ohjaus, joustavat
opetusryhmit ja opetusjdrjestelyt sekd koulun ja kodin vilinen yhteistyo.
Keskeistd tehostetussa — kuten yleisessd ja erityisessdkin — tuessa on
jatkumoidean toteutuminen: tuki suunnitellaan ja toteutetaan aiempaa tietoa
ja kokemusta hyddyntéden ja tuen antamisen vaikutuksia, oppilaan oppimista
ja koulunkdyntid sekd niihin vaikuttavia tekijoitd seurataan ja arvioidaan
saannollisesti. (Opetushallitus 2010, 11-12.) Tassa tyOssd
oppimissuunnitelmalla on keskeinen rooli (Opetushallitus 2010, 9-13).
Oppimissuunnitelman tavoitteena on toimia suunnittelun, seurannan ja
arvioinnin tydvilineend. Siihen kirjataan kuvaus oppilaan vahvuuksista,
oppimisvalmiuksista ja koulunkdyntiin liittyvistd erityistarpeista sekd
oppimiselle asetetut tavoitteet. Lisdksi siind kuvataan pedagogiset ratkaisut,
esimerkiksi ryhmittelyt, tyGtavat, apuvilineet ja materiaalit, joilla oppilasta
tuetaan. Suunnitelmaan kirjataan my0s fyysisessd, psyykkisessd ja
sosiaalisessa  oppimisympadristossd huomioon otettavat asiat sekd
suunnitelma moniammatillisesta yhteistyostd ja vastuualueista. Lisdksi
suunnitelmassa kuvataan koulun ja huoltajan vélinen yhteistyo sekd
huoltajan  oppilaalle tarjoama tuki. (Opetushallitus 2010, 16-17.)

Yksityiskohtaiseksi ja kdytannonldheiseksi laaditun

oppimissuunnitelman tehtdvdnd on olla ohjenuora opettajille ja muille
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ammattilaisille, huoltajille ja oppilaalle itselleen ja tarjota kdytdnnon
tyoviline oppilaan opintojen etenemisen turvaamiseksi. Tavoitteena on, ettd
oppimissuunnitelma lisdd opettajien tietoisuutta oppilaan tilanteesta ja
tarjoaa tyovilineen ja -alustan opetuksen suunnittelulle ja arvioinnille sekéa
monitahoiselle yhteisty6lle. Huoltajalle oppimissuunnitelma tarjoaa tietoa,
joka edistdd huoltajan osallisuutta oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin
tukemisessa. Oppilas itse puolestaan oppii ottamaan vastuuta omasta
opiskelustaan ja tyoskentelystddn, mikd lisdd opiskelun ja koulunkdynnin

tavoitteellisuutta. (Opetushallitus 2010, 16.)

3.3 Oppimissuunnitelma prosessina

Oppimissuunnitelmaprosessi kdynnistyy yleisen tuen tasolla, kun opettaja
arvio yleisen tuen olevan oppilaalle riittimatontd. Siirtymd tehostettuun
tukeen valmistellaan pedagogisella arviolla, johon opettaja kirjaa kuvauksen
paitsi oppilaan kokonaistilanteesta, myds osana yleistd tukea annetusta
tuesta sekd arvion siitd, millaisin toimin oppilaan tukemista tulisi tehostetun
tuen portaalla jatkaa. Pedagoginen arvio toimii oppimissuunnitelman
laadinnan pohjana. Laadinnan tukena voidaan kdyttdd myos esiopetuksen
oppimissuunnitelmaa tai yleisen tuen portaalla tehtyd oppimissuunnitelmaa
sekd kuntoutussuunnitelmaa, mikali tillaiset on olemassa (Opetushallitus
2010, 16-17). Lahtokohtana on, ettd tehostettu tuki ja oppimissuunnitelma
ovat jatkumoa oppilaan aiemmille tukitoimille.

Valmistelun ja oppimissuunnitelmadokumentin laadinnan lisdksi
oppimissuunnitelmaprosessiin kuuluu keskeisesti suunnitelman seuranta,

pdivittdiminen ja arviointi. N&iden ja koko kolmiportaisen tuen
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kokonaisuuden osa-alueiden vilisen, tarkoituksenmukaisen jatkumon
aikaansaamiseksi oppimissuunnitelman laadinnassa on huomioitava
oppilaan tilanne kokonaisuutena. Ndiden kaikkien osa-alueiden tarkka
huomioonottaminen luo tarkoituksenmukaisen perustan
oppimissuunnitelmaprosessille ja oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin
tukemiselle. (Opetushallitus 2010, 16-18.)

Téllainen oppilaan kokonaistilanteen monipuolinen
huomioonottaminen edellyttdd monitahoista yhteisty6td opettajien,
verkostoammattilaisten ja kodin ja koulun vililld. Lisdksi oppilas itse tulee
huomioida osana yhteisty6td. Oppilaan osuus suunnittelussa kasvaa
siirryttdessd perusopetuksen ylemmille luokille. (Opetushallitus 2011, 16.)
Oppilas tulee ikdtasonsa mukaisesti ndhdda oman koulupolkunsa aktiivisena
suunnittelijana ja vastuuhenkilond. Erityisesti ylemmilld luokilla oppilaat
osaavat jo itse arvioida tilannetta ja kertoa, mikd on ongelmallista, mika
helppoa ja millaisissa asioissa kaipaisivat tukea. Suhtautumalla oppilaaseen
oman oppimisensa asiantuntijana ja osallistamalla tdtd oppimissuunnitelman
laadintaa, saadaan paitsi ensiarvoisen arvokasta tietoa oppilaan tilanteesta ja
voimaannutetaan  oppilasta = my0s sitoutetaan ~ oppilas  oman
oppimissuunnitelmaansa. Vanhempien osallistaminen osaksi
oppimissuunnitelmaprosessia palvelee kokonaisuutta samalla tavoin:
vanhemmilta saadaan paitsi arvokasta tietoa koulun ulkopuolista asioista,
my0s tukea oppilaan oppimisen ja koulun kdynnin kokonaisvaltaiseen
tukemiseen. (Bateman 2007, 102)

Onnistunut  oppimissuunnitelma edellyttdd siis monitahoista
yhteisty6td kaikissa suunnitelmaprosessin vaiheissa. Yhteistyon puute tai
vahdisyys puolestaan riskeeraa suunnitelman mukaisen etenemisen ja sithen

kirjattujen tavoitteiden toteutumisen. Oppimissuunnitelman
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epdonnistumisen tyypillisimpid syitd ovatkin yhteistyon heikkoudesta
aiheutuvat haasteet, kuten se, etteivit osapuolet ole tietoisia
oppimissuunnitelman olemassa olosta tai sen sisdllostd tai etteivdt osapuolet
ymmadrrd oppimissuunnitelman tarkoitusta eivdtkd ndin ollen kykene
sitoutua sen toteuttamiseen. Lisdksi epatarkoituksenmukaisessa yhteistyossa
laadittu oppimissuunnitelma ei vélttamattd ole toteuttamiskelpoinen, jolloin
kirjallinen dokumentti itsessddn on turha. Téllaisia ongelmia seuraa muun
muassa silloin, kun oppimissuunnitelmaan kirjataan asioita, jotka ovat liian
kalliita tai mahdottomia toteuttaa saatavilla olevien palvelujen ja resurssien
puitteissa. Oppimisen ja koulun kdynnin tuki tuleekin suunnitella sellaiseksi,
ettd se on toteuttamiskelpoinen ja ettd kaikki sen toteuttamiseen osallistuvat
tahot kykenevit sitoutumaan sithen. (Bateman 2007, 102)
Oppimissuunnitelman on siis tarkoitus toimia konkreettisena ja
kdytdnnonldheisend tyovilineend tehostettua tukea saavan oppilaan
opettajille, oppilaan tukemiseen osallistuville verkostoammattilaisille,
oppilaan  huoltajalle  sekd  oppilaalle itselleen.  Parhaimmillaan
oppimissuunnitelma onkin hyvd, toimiva kdytintd ja siind yhdistyvit
tiimityoskentely, = vanhempien osallisuus ja tarkoituksenmukainen
tavoitteenasettelu. (Yell & Shriner, 1997). Se tulisikin nihda tirkedd tietoa
antavana prosessina tarkoituksenmukaisia tukitoimia suunniteltaessa. Sen
avulla voidaan arvioida, mitkd tuen muodot toimivat ja mukauttaa ja
muuttaa suunnitelmia sen mukaan. (Cohen 2009, 104.) Itsessddn se ei
kuitenkaan ole tae laadukkaasta yksilOllisestd tuesta, vaan palvellakseen
tarkoitustaan, on monien osa-alueiden oltava kunnossa (Lynch & Beare,
1990). Opetussuunnitelma ja perusopetuslaki madrittdd suunnitelman
laatimiselle ja toteuttamiselle perusraamit, joiden puitteissa suunnitelmia

tehddan. Opetushallitus (2014) on muun muassa valmistellut mallilomakkeet
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perusopetuksen oppimissuunnitelmaa varten. Lomakkeet sisdltdavat kaikki
ne asiat, jotka opetussuunnitelman perusteet normina edellyttavat. Taman
lisaksi mallilomakkeet sisdltdvdt lisdtietoa antavia kohtia, joiden
tarkoituksena on tukea toiminnan suunnittelua ja tuen jdrjestamista.
Opetuksen jérjestdja voi kuitenkin laatia opetushallituksen ohjeistuksen
pohjalta  my6s oman  oppimissuunnitelmalomakkeensa.  Lisdksi
suunnitelman yksityiskohdat ja sithen littyvdt kdytdinnot jadavat viime
kddessd kuntien ja koulujen itsensd maddritettdvaksi. Nidin ollen
valtakunnalliset systeemitasoiset vaihtelut oppimissuunnitelmakéytantojen
vdlillda voivat olla paikoin suuriakin, kun kunnat ja koulut soveltavat
opetussuunnitelmaa ja perusopetuslakia parhaaksi katsomallaan ja omaan

toimintakulttuuriinsa parhaiten sopivalla tavalla.



26

4 TUTKIMUSONGELMA

4.1 Aiheen perustelu ja tutkimuskysymykset

Uudistukset oppimisessa ja koulunkdynnisséd tukea tarvitsevien oppilaiden
opetuksen ja tuen jdrjestdmisessd ovat olleet merkittdvid ja ne ovat koskeneet
koko opetus- ja kouluhenkildstod. Laadukkaan perusopetuksen entistd
vahvemman korostumisen my6td oppilaan tukeminen on aiempaa
selkeimmin kaikkien opettajien vastuulla. Lisdksi moniammatillisen
yhteisty6n ja monialaisen ammatillisen osaamisen levidmisen korostuminen
ovat tuoneet opettajien lisiksi my6s koulun verkostoammattilaiset,
kuraattorit, psykologit, terveydenhoitajat ym. entistd ldhemmads tukitoimia.
Tukijdrjestelmédn uudistaminen onkin muuttanut paitsi tuen antamisen
rakenteita my0s tuen jdrjestimisen kdytdntoja. Muutoksen kohteeksi eivit
ole joutuneet pelkdt yksittdiset kdytdnteet ja yksittdisten opettajien
toimintatavat vaan kokonaiset toimintakulttuurit niin valtakunnallisella kuin
kunta- ja koulutasoillakin.

Uuden tukimallin kdytdnteiden juurtumisen kannalta keskeistd on
juuri  ruohonjuuritason, kuntien ja koulujen toimintakulttuurien
uudistuminen uuden tukimallin kdytdnteiden edellyttimadlla tavalla, silld
todellinen muutos saavutetaan yksittdisten toimijoiden omaksuessa uudet
toimintatavat ja rakentaessa niistd wuusia toimintakulttuureja. Vain
edistimalld yksittdisten organisaatioiden muutosty6td on mahdollista
edistdd kansallisesti yhtendisen toimintakulttuurin kehittymistd tavalla, jolla
voidaan saavuttaa kolmiportaisen tukimallin tavoitteet tasavertaisesti

oppilaan oikeuksien edellyttdimadlld tavalla. Kolmiportaisen tukimallin
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juurtumisen nykytilaa onkin aiheellista tarkastella juuri ruohonjuuritason
prosesseja arvioiden.

Téstd syystd tdssa tutkimuksessa kdynnissd olevaa muutosprosessia
haluttiin tarkastella koulutasolla. Kiinnostus kohdistui sithen, millaisena
uudistuksen mukana tuomat asiat ndyttdytyviat yhden toimintayksikon,
yhden koulun sisdlld, sen kdytdnndissd ja toimintakulttuurissa, millaisia
merkityksid opettajat niille antavat ja miten asioista puhutaan. Tutkimuksen
lahtokohdat, tutkimusongelman asettelu ja tutkimuksen tavoitteet
perustuivat sosiokonstruktiiviseen ndkemykseen tiedon luonteesta, jonka
mukaan todellisuus — tdssd tapauksessa toimintakulttuurit ja kdytdnteet —
rakentuvat sosiaalisessa todellisuudessa ja jatkuvassa
vuorovaikutussuhteessa todellisuuden tuottamisen kanssa. Lihtokohtana
siis oli, ettd merkityksenannot, joita opettajat oppimissuunnitelmalle ja sithen
liittyville prosesseille antavat, vaikuttavat keskeisesti sithen, millainen
toimintakulttuuri kouluun kolmiportaisen tuen ympirille rakentuu.

Tutkimuksen alkuperdisend kiinnostuksen kohteena olivat opettajien
kolmiportaisen tukimallin uusille keskeisille kasitteille antamat merkitykset.
Kohdetta rajattiin kohdistamalla huomio jo aiemmin kdytossd olleisiin
késitteisiin, oppimissuunnitelmaan ja  HOJKS:iin, joiden uuden
merkityssisdllon ~ omaksumisen  oletettiin  olevan  ldhtokohtaisesti
haastavampaa kuin kokonaan uusien késitteiden. Tutkimuksella haluttiin
selvittdd, millaisia merkityksid uudistuneet kisitykset saavat opettajien
puheessa osana uutta tukijarjestelmééd nyt, kun uudistus on ollut voimassa
kolmisen vuotta. Toisaalta kiinnostuksen kohteena oli myds se, millaisia
merkityksid eri opettajaryhmét (erityisopettajat, luokanopettajat ja
aineenopettajat) uusille kasitteille antavat. Tédstd syystda HOJKS:t rajattiin

lopullisesta  tutkimuksesta pois, ja huomio kiinnitettiin ainoastaan
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oppimissuunnitelmaan, silld se on HOJKSia vahvemmin kaikkien opettajien
yhteisvastuuta ja tyoalaa.

Alustavana tutkimustehtdvand oli selvittdd, millaisia merkityksid
opettajat ~ oppimissuunnitelmalle  antavat. = Tutkimuksen  edetessd

paatutkimuskysymykseksi méaarittyi:

* Millaisia merkityksid oppimissuunnitelma ja siihen liittyvat prosessit

saavat alakoulun opettajien puheessa?

Tarkempia tutkimuskysymyksia olivat:

* Millaisen merkityksen oppimissuunnitelman perusolemus opettajien

puheessa saa?
* Millaisia opettajarooleja opettajien puheessa esiintyy?
* Millaisia tehtdvid oppimissuunnitelmalle méaritelldan?

* Miten oppimissuunnitelman koetaan vaikuttavan opettajan tyohon?

Tulosten toivotaan palvelevan paitsi tutkimukseen osallistuneen koulun
opetushenkilokuntaa ja heiddn toimintakulttuurin kehittdmisty6tdan, myos
yleiselld tasolla kaikkia kolmiportaisen tukimallin kédytdnteitd tyOstdvia

kouluja.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Laadullinen tutkimusperinne

Tutkimus on luonteeltaan laadullinen. Laadullinen perinne valikoitui
menetelmalliseksi suuntaukseksi, koska tutkimuksen tavoitteena on
ymmartdd tutkittavaa ilmictd — opettajien oppimissuunnitelmalle antamia
merkityksid. Laadullinen perinne antaa tilaa tutkittavien omille
ndkokulmille, kokemuksille ja ndkemyksille ja mahdollistaa 16ytdmaan
niiden sisdltamid merkityksid sekd ymmartdimadan merkitysten rakentumista,
kdyttamistd ja vaikutuksia. Laadullinen perinne korostaa my0s
tutkimuskohteen ainutlaatuisuutta, jolloin tutkimuskohde on perusteltua
valita tarkoituksenmukaisesti ja harkinnanvaraisesti. (Koskinen 1995, 53;
Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2013, 135-137; Eskola & Suoranta 1998, 13-24;
Alasuutari 1999, 31-54; Pietikdinen & Méntynen, 2009, 158.)

Tutkimuksen ldhtokohtana oli halu tutkia oppimissuunnitelman
olemusta. Mielenkiinnonkohteena oli aiemmissa tutkimuksissa esitetyistd
jatkotutkimustarpeista ja omista kenttdkokemuksista johtuen
oppimissuunnitelman saamat merkitykset. Alustavaksi tutkimustehtdvaksi
muodostuikin selvittdd, millaisia merkityksid oppimissuunnitelma saa
opettajien puheessa. Lahtokohdiltaan tutkimus oli kuitenkin hyvin avoin.
Alussa tutkimusta ohjasi vain edelld esitetty alustavana tutkimustehtdvana
toiminut johtoajatus. Tarkkaa tutkimuskysymystd tai tutkimussuunnitelmaa
ei kuitenkaan asetettu, vaan niiden annettiin muotoutua tutkimuksen
edetessd, muun muassa aineiston ohjaamana. Tutkimusta ei kuitenkaan voi
pitdd aineistoldhtoisend, silld oppimissuunnitelmaan keskeisesti liittyva

ohjeistus, pddasiassa opetussuunnitelma ja perusopetuslaki ohjasivat



30

tutkimuksen muotoutumista alkuvaiheista ldhtien. Teoria ohjasi muun
muassa sitd, mistd ndkokulmasta aihetta ldhestyttiin ja millaisista
oppimissuunnitelmaan liittyvistd teemoista ylipddtadn oltiin kiinnostuneita.
Nadmad vaikuttivat osaltaan aineistonhankintaan ja ovat siten merkittavasti
vaikuttamassa my0s siihen, millaisia tutkimuskysymyksid lopulta asetettiin
ja milla metodeilla aineistoa késiteltiin. Téllainen teoriasidonnaisessa
lahestymistavassa teoria ei ennalta méddritd tutkimuksen kulkua ja
yksityiskohtia, esimerkiksi tapaa kdsitelld ja analysoida aineistoa, mutta
kytkenndt sithen ovat selkedsti havaittavissa (Saaranen-Kauppinen &
Puusniekka 2006). Tallainen etenemismalli johtoajatuksineen ja
suunnitelman muotoutumisineen on tyypillistd laadulliselle tutkimukselle

(Hirsjarvi, Remes & Sajavuori 2013, 164).

5.2 Sosiaalinen konstruktionismi

Merkityksid tutkittaessa on tdrkedd maarittdd, mitd merkityksistad
puhuttaessa tarkoitetaan. Tutkimuksen tieteenfilosofinen ldhtSkohta on
sosiaalinen konstruktionismi, jonka mukaan todellisuus tuotetaan
sosiaalisesti eli yhteisollisesti kielen ja merkityksenantojen kautta.
(Pietikdinen & Mantynen 2009, 12). Talloin sosiaalinen todellisuus rakentuu
kielellisessd vuorovaikutuksessa ja on jatkuvassa vaikutussuhteessa
todellisuuden tuottamisen kanssa (Berger & Luckmann 2002, 74).
Todellisuuden rakentuminen on aina subjektiivista ajan, paikan, kulttuurin,
sosiaalisen aseman ja eldmdnkokemuksen muovaamaa ja sitd tulee aina

tarkastella jossain kontekstissa tuotettuna. (Jokinen 1999a, 39). Todellisuus
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rakentuu siis erilaisista ndkemyksistd ja tavoista antaa merkityksid sen sijaan,
ettd olisi objektiivisesti kuvattavissa oleva, muuttumaton tila.

Tutkimuksen  taustafilosofiana  sosiaalinen  konstruktionismi
vaikuttaa oleellisesti sithen, millaista tietoa tutkimuksen voidaan olettaa
tuottavan. Koska tieto ndhdddn kontekstisidonnaisena tulkintana
todellisuudesta, tulee se huomioida tutkimuksen kaikissa vaiheissa. Téasta
lahtokohdasta ja taustasta johtuen tutkimuksen tavoitteeksi muotoutui
tuottaa tietoa siitd, millaisia merkityksenantoja aineistossa esiintyy.
Tavoitteena ei siis ole tuottaa tietoa objektiivisesta todellisuudesta vaan
useammasta merkityksenannosta ja 16ytdd niiden yhdessd muodostama
todellisuus. Toisaalta yhtd tdrkedd kuin ymmaértdd todellisuuden tapa
rakentua sosiaalisesti, on ymmartdd tutkijan rooli osana tutkimaansa
todellisuutta. Tutkijan tuleekin ymmaértad paitsi oma suhteensa tietoon myos
roolinsa tietoa tuottavan tutkimusraportin kirjoittajana: raportti ei pelkéstaan
kuvaa faktoja vaan myOs rakentaa sosiaalista todellisuutta. (Saaranen-

Kauppinen & Puusniekka 2006.)

5.3 Diskurssianalyysi

Kun sosiaalinen konstruktionismi on tutkimuksen taustafilosofia, on
tutkimuksen kohteena kieli ja se, miten kieli tuottaa kdyttdja- ja
tilannesidonnaisia merkityksid ja seurauksia. Kieltd ja sen saamia
merkityksid on perusteltua ldhestyd diskurssitutkimuksen keinoin.
(Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006). Tama tutkimus ei ole puhtaasti
diskurssitutkimus, mutta se lahestyy tutkimuskysymysta

diskurssitutkimuksen ndkokulmasta ja hyodyntdd sille tyypillisid
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elementteja.

Diskurssi-kdsite saa tieteenalasta ja kayttotilanteesta riippuen
erilaisia merkityksid. Yleisimmin silld viitataan kuitenkin kielenkdyttoon
osana sosiaalista toimintaa sekd tapoihin merkityksellistdd ilmictd, tietoa ja
todellisuutta ja merkitysten verkostoja. Johtoajatuksena onkin, ettd
sosiaalisesti rakentuva todellisuus saa tilanteesta ja ihmisestd riippuen
erilaisia merkityksid ja ndiden merkitysten jasentiminen ja selittiminen on
diskurssitutkimuksen tehtdva. (Pietikdinen ja Mantynen 2009, 20.)
Diskurssitutkimus ei ole kuitenkaan yksi yhtendinen kenttd vaan
pikemminkin viljd teoreettinen viitekehys, jolla on useita eri traditioita ja
painopisteitd. Se on kiinnostunut kielen kédytostd sekd — painopisteestd
riippuen — kieleen liittyvistda konteksteista, toiminnasta, funktioista tai
merkityksen tuottamisentavoista. Diskurssitutkimuksen kenttd on siis
moninainen ja mahdollistaa monenlaiset ldhestymistavat. Kaikkia nditd
ldhestymistapoja yhdistdd kuitenkin neljd keskeistd ldhtooletusta: 1) kieli
sosiaalista todellisuutta rakentavana ja seurauksia tuottavana tekijand, 2)
rinnakkaisten ja keskenddn kilpailevien merkityssysteemien olemassa
oleminen, 3) merkityksellisen toiminnan kontekstuaalisuus ja 4) toimijoiden
kiinnittyminen merkityssuhteisiin. Ndiden ldhtooletusten painotukset
yksittdisissd tutkimuksissa vaihtelevat kulloisenkin tutkimustehtdvin ja -
asetelman mukaan. (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 17-18.)

Tassd tutkimuksessa kielen kdyttod ldhestytddn erityisesti
merkityssysteemien ndkokulmasta. Merkityssysteemit ovat sosiaalisen
todellisuuden hahmotelmia, tulkintoja sosiaalisesta todellisuudesta, joka
nayttdytyy kullekin tulkitsijalle omanlaisenaan. Naitd tulkinnoista
rakentuvia systeemejd on lukuisia rinnakkaisia ja ne voivat olla keskendan

ristiriitaisia. Diskurssitutkimuksen metodein tasta systeemien
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moninaisuudesta voidaan analysoimalla ja tulkitsemalla tuottaa tiivistyksia.
Siind missd perinteissd teemoittelussa ja tyypittelyssd huomio keskittyy
temaattisiin ja substantiaalisiin sisélt6ihin, kohdistuu diskurssitutkimuksessa
mielenkiinto sithen, miten kieltd kédytetdan ja millaisia sisaltojd silld tuotetaan.
(Jokinen ym. 1993, 24-28.) Diskurssitutkimuksen tdstd tutkimuksesta tekee
siis tausta-ajatus, ettd kieli, jota opettajat kayttdvét ja merkitykset, joita asiat
ja ilmioct heiddn puheessaan saavat, rakentavat sitd todellisuutta, jossa he
toimivat. Toisin sanoen opettajien tavat puhua oppimissuunnitelmasta ja
merkitykset, joita he sille antavat rakentavat koulun

oppimissuunnitelmaprosesseja ja muovaavat koulun toimintakulttuuria.

5.4 Tutkimuskohde

Tutkimuksen kohdejoukkona on yhdeksdn alakoulun opettajaa. Kaikki
opettajat tyoskentelevdat samassa koulussa ja kuuluvat siis samaan ty6- ja
opettajayhteisoon.  Opettajat ~ edustavat ~ kolmea  opettajaryhmaéa:
luokanopettajia, laaja-alaisia erityisopettajia ja aineenopettajia. Opettajista
kuusi oli luokanopettajia ja edustivat kaikkia alakoulun luokka-asteita. Yksi
opettajista oli laaja-alainen erityisopettaja. Hanestd Kkdytetddn tadssd
tutkimusraportissa nimitystd erityisopettaja ja vastaavasti viitattaessa
erityisluokkaa = opettaviin  erityisopettajiin, ~ kdytetddan  nimitysta
erityisluokanopettaja. Kaksi opettajista oli aineenopettajia, molemmat
kieltenopettajia.

Tutkimustehtdvan kannalta oli tarkedd, ettd kaikki kohdejoukkoon
kuuluvat olivat saman koulun opettajia. Tastd johtuen joukon

valikoitumiseen vaikutti vahvasti se, mistd koulusta 16ytyisi riittdvd madra
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tutkimukseen osallistuvia opettajia. Toisaalta joukon tuli olla paitsi
osallistujamadraltdan riittdvan laaja, my06s kattavuudeltaan monipuolinen:
tutkimustehtdvan kannalta oli mielekéstd, ettd kohdejoukkoon kuului
opettajia eri opettajaryhmistd. Toissijaisena koulunvalikoitumiskriteerind
pidettiin  kohdejoukon fyysistd tavoitettavuutta. Aineistonhankinnan
aikataulu oli tiukka, joten koulun tuli sijaita maantieteellisesti siten, ettd
useamman haastattelun aikataulullinen yhteensovittaminen ja fyysinen
toteuttaminen oli mahdollista.

Koulun valikoiduttua hankittiin tutkimuslupa sdhkopostitse koulun
rehtorilta. Tamén jidlkeen kohdejoukkoa ldhestyttiin vapaamuotoisella
sdahkopostilla, jossa tutkimuksen tarkoitus esiteltiin lyhyesti. Lisdksi
kerrottiin haastateltavan anonymiteetin sdilymiseen sekd aineiston
taltiointiin ja késittelyyn liittyvistd yksityiskohdista. Sahkoposti ldhetettiin
yhteensd yhdelletoista opettajalle, joista yksi kieltdytyi osallistumista. Lisdksi
yksi ei vastannut sdhkopostiin. Sidhkopostilla ldhestymisen myo6td siis
yhteensd kahdeksan opettajaa lupautui mukaan tutkimukseen. Ndaiden
lisdksi yksi opettaja otti yhteyttd oma-aloitteisesti ilmaisten kiinnostuksensa

tutkimukseen osallistumisesta.

5.5 Aineistonhankinta

Tutkimuskohteen ollessa kieli — sen kiyttotavat ja merkitykset — oli
aineistonhankintatavaksi perusteltua valita jokin kielen ominaispiirteitd
korostava menetelmd. Tillaisia menetelmid on lukuisia haastatteluista ja
kyselyistd erilaisiin dokumentteihin, eldméankertoihin ja tarinoihin. Té&ssa

tutkimuksessa pédtettiin kdyttdd haastattelumenetelmdd, koska sen avulla
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katsottiin saavan parhaiten vastauksia tutkimuskysymykseen: tavoitteena oli
selvittdd opettajien oppimissuunnitelmalle antamia merkityksid, joten heidan
pddtettiin antaa kertoa asiasta suoraan. Ldhtokohtina oli, ettd haastateltavaa
haluttiin korostaa subjektina siten, ettd hdnen omat merkityksenantonsa
padsevit esiin. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2013, 204-205.)

Haastattelu on tarkoituksenmukainen aineistonhankintatapa silloin,
kun halutaan tietdd, mitd haastateltava ajattelee ja miksi hédn toimii niin kuin
toimii. Toisaalta ei kuitenkaan ole olemassa sellaista haastattelua ja
haastattelutilannetta, jossa absoluuttinen totuus saataisiin selville.
Haastattelun etuna on tutkijan ja haastateltavan kohtaaminen. Sosiaalinen
tilanne, tutkijan ja haastateltavan vélinen vuorovaikutus sekd tilanteiden
tulkinta tuovat haastatteluihin joustavuutta, jota tutkija pystyy halutessaan
hyédyntdamédan. Vuorovaikutteisessa haastattelutilanteessa tutkijalla onkin
mahdollisuus toistaa kysymyksid, oikaista véadrinkdsityksid, selventdd
ilmausten sanamuotoja ja kdyda keskustelua haastateltavan kanssa. Lisdksi
tutkija pystyy esittdimddn kysymykset haluamassaan jdrjestyksessd ja
havainnoimaan paitsi sitd, miti haastateltava sanoo myos sitd, miten han
sanoo. (Tuomi & Sarajarvi 2002, 73-79.)

Aineiston karttumista haluttiin kuitenkin ohjata tutkimustehtdvan
mukaisesti, jolloin tdysin vapaa kerronta ei tullut kyseeseen. Menetelmaéksi
valikoituikin teoriasidonnaisen teemahaastattelu, jossa opettajat ldhestyivat
teemoja omista ndkokulmistaan ja ldhtokohdistaan. Teemahaastattelu on
avoimen ja lomakehaastattelun vélimuoto. Se etenee ennalta méériteltyjen,
viljien teemojen kautta, mutta siind ei kuitenkaan kédytetd tarkkoja ja
valmiiksi muotoiltuja  kysymyksid. Teemahaastattelun keinoin on
mahdollista antaa haastateltavan omalle puheelle ja merkityksenannoille

tilaa. Silti samalla on mahdollista kisitelld kaikkien haastateltavien kanssa
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samoja teemoja. (Hirsjarvi & Hurme 2001, 47-48, 66; Eskola & Suoranta 2000,
86-87.) Tassd tutkimuksessa haastatteluteemat oli juonnettu tutkimusta
ohjaavasta teoriasta - opetussuunnitelmasta ja perusopetuslaista.
Kaésiteltavat aihepiirit oli siis ennalta asetettu, mutta valmiita kysymyksid
niihin ei liittynyt. Ajatuksena oli, ettd ndin kukin haastateltava tarkastelee
aihetta siitd ndkokulmasta, jota se hédnelle ensisijaisesti ilman ajattelua
ohjaavia kysymyksid edusti. Tavoitteena oli, ettd opettajien tavat lahestyd ja
kasitelld teemoja kertovat varsinaisen haastattelusisdllon ohella omaa
tarinaansa. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2013, 208-209)

Aineistonhankintaa  suunniteltaessa  harkittiin my6s muita
menetelmid haastattelujen rinnalle. Yhtend vaihtoehtona pohdittiin muun
muassa oppimissuunnitelmadokumenttien  kéyttéd. Aineistonhankinta
rajattiin ~ kuitenkin  pelkkddn haastatteluun silld perusteella, ettd
tutkimustehtdvand oli tutkia opettajien asioille antamia merkityksid — ei
niinkddn sitd, miten asiat kdytdnnossd ovat. Intresseissd ei my0dskddan ollut
analysoida oppimissuunnitelma dokumenttien sisilt6d tai niiden suhdetta

opettajien oppimissuunnitelmalle antamiin merkityksiin.

5.6 Haastattelujen toteuttaminen

Haastattelut tehtiin kevéddllda 2014, huhti- ja toukokuun aikana.
Haastattelupaikkana oli koulu, jossa opettajat tydskentelevit. Kaikkia
opettajia haastateltiin heiddn omissa luokkahuoneissaan. Haastattelujen
kestot vaihtelivat puolesta tunnista noin puoleentoista tuntiin.

Kaikki haastattelutilanteet etenivit padpiirteissddn saman kaavan

mukaan. Ennen varsinaisen haastattelun aloittamista kerrattiin tutkimuksen
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tarkoitus sekd aineiston Kkaisittelyyn ja taltiointiin liittyvédt asiat.
Haastateltavat saivat tdssd vaiheessa ndhtdvaksi haastattelurungon (LIITE 1).
Tutkimuksen varhaisemmassa vaiheessa oli harkittu my6s vaihtoehtoa
ldhettdd haastattelurunko haastateltavien ndhtdvéksi jo ennen haastattelua.
Vaihtoehdosta kuitenkin luovuttiin, koska ennakkotutustumisen ja harkinta-
ajan koettiin voivan vaikuttaa vastausten autenttisuuteen — tavoitteena kun
oli saada selville opettajien pédallimmaisid ja ensisijaisia merkityksenantoja.
Haastattelut aloitettiin taustatietojen kartoituksella. Tiedoilla ei
varsinaisesti katsottu olevan sisdllollistd merkitystd, koska aineistoa ei ollut
tarkoitus analysoida ndiden tietojen osalta. Tiedot haluttiin kuitenkin taltiota
siltd varalta, ettd ne koettaisiin myShemmin merkityksellisiksi. Toisaalta
taustatietojen kartoittamisella oli my6s rooli haastattelun kdynnistymisessa.
Helpot, haastateltavaa itsed koskevat kysymykset toimivat sekd
haastateltavalle ettd haastattelijalle porttina varsinaiseen haastatteluun ja
haastattelun rytmiikan omaksumiseen. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22-27.)
Varsinaisia haastatteluteemoja  késiteltdessd haastattelija  luki
haastateltavalle teeman otsikon siirtden puheenvuoron sen jilkeen

haastateltavalle:

H: Okei, no sitte wvoidaan siirtyd sithen seuraavaan teemaan eli
oppimissuunnitelmaprosessi koulussa. Mitid sulle tulee tistd teemasta
mieleen?

Kaikki teemat kaytiin ldpi samalla tavalla. Haastattelijan rooli kuitenkin
vaihteli haastateltavien mukaan. Osa haastateltavista tarvitsi haastattelijalta

vahvempaa roolia haastattelun eteenpdin viemisessd kuin toiset. Ndaissd
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tilanteissa haastattelija osallistui esittdmalld esimerkiksi tarkentavia tai
aihetta eteenpdin vievid kysymyksid. Vastaavasti osassa haastatteluita
haastattelijan rooli oli vain antaa haastateltavan puheelle minimipalautetta ja
ohjata haastattelua kulkemaan kaikkien ennalta suunniteltujen teemojen

kautta.

5.7 Aineiston analysointi

Kuten edelld on esitetty tutkimuksen tekemistd ohjasivat alusta ldhtien
sosiaalisen konstruktionismin ndkemys todellisuudesta ja tiedon luonteesta
sekéd diskurssi- ja tapaustutkimuksen menetelmalliset perinteet. Vaikka tima
tutkimus  sisdltddkin piirteitd ndistd kaikista, aineisto analysoitiin
ensisijaisesti  sisdllonanalyysin  keinoin. Sosiaalinen konstruktionismi,
diskurssitutkimus ja tapaustutkimus palasivat kuitenkin ohjaamaan tulosten
tulkintaa.

Aineiston  késittely  alkoi  haastattelujen litteroinnilla  eli
muuntamisella tekstimuotoon. Litteroinnin tarkkuus riippuu perinteisesti
valitusta analyysitavasta. Tdssd tutkimuksessa, analyysimenetelméan ollessa
sisdllon analyysi, litterointia ei ollut tarpeen tehdd yhtd tarkasta kuin
esimerkiksi diskurssianalyysi olisi edellyttanyt. Diskurssianalyysissa
analyysin kohteena on kielenkdytto itsessddn, toisin sanoen se, miten kieltd
kdytetdaan. Tassd tutkimuksessa mielenkiinto kohdistui kuitenkin
ensisijaisesti sithen, millaisia sisdltojd aineistossa esiintyy eli millaisia
merkityksid asiat ja ilmiot opettajien puheessa saavat. Tdstd syystd aineisto

litteroitiin sanatasolla sana- ja ilmaisutarkasti ja litteraattiin merkattiin
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puheessa esiintyneet selkedt tauot. Sen sijaan esimerkiksi taukojen pituutta
ei kuitenkaan madritelty. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.)

Litteroinnin aikana aineistoa koodattiin teemojen mukaisesti. Tama
oli tarpeellista, koska vaikka haastattelu eteni teemoittain, késiteltiin niihin
liittyvid aiheita myos muiden teemojen yhteydessd. Tastd syystd aineiston
jatkokdsittelyd ja jdsentdmistd helpotettiin koodaamalla aineistoa jo
litterointivaiheessa (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006).

Litteroinnin jdlkeen aineisto teemoiteltiin. Tédssd vaiheessa teemoja
oli kuitenkin enemmdn ja ne olivat yksityiskohtaisemmat kuin
haastattelurungon teemat, koska ne perustuivat litteroinnin aikana
hahmottuneeseen kokonaiskuvaan aineiston sisdllostd. Teemoja olivat: 1)
oppimissuunnitelmaprosessi, 2) opettajan oma rooli, 3) oppilaan
kokonaistilanteen kartoitus, 4) yhteistyd, 5) oppimissuunnitelma omassa
tyossd 6) arviointi, 7) oppimissuunnitelman tdrkein tehtivd ja 8)
oppimissuunnitelman olemus. Kustakin opettajasta muodostettiin oma
taulukkonsa, jonne koottiin aineistoa ndiden teemojen ohjaamana.

Opettajakohtaisen taulukoinnin jalkeen muodostettiin
teemakohtaiset taulukot ja teemoja tarkasteltiin sisdllollisesti. Aineistosta
poimittiin yhtéldisyyksid, eroja ja aineistoa leimaavia piirteitd. Lopuksi
teemoista muodostettiin kolme tiivistettyja padéteemaa: 1)
oppimissuunnitelmakésite, 2) oppimissuunnitelman tehtivd ja 3)
oppimissuunnitelman vaikutus omaan tydhon. Ndmé teemat ja niiden
sisdltdimat alateemat kytkettiin lopulta aineistoa ohjanneeseen kontekstiin —
teoreettiseen viitekehykseen ja tutkimustehtdvaan. Teemojen
kasittelyjdrjestys tdssd tutkimusraportissa perustuu puhtaasti sithen, miten

niiden esittiminen koettiin luontevimmaksi.
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6 TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Oppimissuunnitelman olemus

6.1.1 Asiakirja, prosessi ja kolmiportaisen tuen osaprosessi

Oppimissuunnitelman perusolemus sai opettajien puheessa kolmenlaisia
merkityksid: se ndhtiin asiakirjana, prosessina ja kolmiportaisen tuen
osaprosessina.  Asiakirjana  oppimissuunnitelman kokevat puhuivat
oppimissuunnitelmasta lomakkeena ja lomakkeen tdyttimisend, asiakirjan
kirjallisena tuottamisena. Prosessina oppimissuunnitelman kokevien
merkityksenantoihin puolestaan sisdltyi suunnitelman ndkeminen kirjallisen
tuottamisen lisdksi my06s valmista asiakirjaa edeltdvdnd prosessina. Ndiden
opettajien puheessa oppimissuunnitelma esiintyi asiakirjan laatimista
edeltdvdnd ajatus- ja  yhteistyOprosessina, jonka lopputuotteena

oppimissuunnitelma-asiakirjana syntyy.

Hb5: Se prosessi on siind se juttu eikdi niinkdin se paperi.

Kolmanneksi oppimissuunnitelma sai merkityksen kolmiportaiseen tukeen
keskeisesti kuuluvana osaprosessina, jota ei voi erottaa tukimallin muista
prosesseista tai sen kokonaisuudesta. Talloin oppimissuunnitelmalla
annettiin merkitys sekd kirjallisena asiakirjana ettd kyseisen asiakirjan
laadintaa edeltdvdnd prosessina, mutta myds osana kolmiportaisen tuen
kokonaisuutta, jossa se on keskeinen osa tuen antamisen ja pedagogisten

asiakirjojen jatkumoa.
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H1: Se menee sen pedagogisen arvion kautta. Pedagoginen arvio menee
oppilashuoltoon ja oppilashuollossa pditetiin, myonnetiinko tehostettua
tukea wvai ei. Todetaan, ettd myoOnnetidn ja siind pditetiin myos, ettd
tehddiin oppimissuunnitelma.

6.1.2 Erityisopettajan tyoala

Riippumatta siitd, millaiseksi oppimissuunnitelman perusolemus madérittyi,
yhdisti opettajien merkityksenantoja kokemus oppimissuunnitelmasta
erityisopettajan  ohjaksissa olevana asiana. Erityisopettajan koettiin
kdynnistdvadn prosessin arvioimalla tehostetun tuen ja oppimissuunnitelman
tarpeellisuuden, valmistelevan asiakirjan sisdllét koostamalla yhteen muilta
opettajilta ja verkostoammattilaisilta kerddaménsa tiedot, ohjaavan yhteistyota
ja oppimissuunnitelman virallistamista varten koolle kutsuttua palaveria ja
kirjaavan lopulliset sisdllét oppimissuunnitelma-asiakirjaan. Erityisopettaja
vaikuttaisikin hallitsevan oppimissuunnitelman tekemistd ja kaikkea siihen
liittyvaa riippumatta siitd, millaiseksi suunnitelman perusolemus kunkin

opettajan puheessa maarittyi.

Hé: Siind on erityisopettaja ollu pdiroolissa meisti opettajista.

H7: Se on erityisopettajan hallinnassa se homma. Erityisopettajan
aloitteesta niitid ollaan tehty. Ja hin on ne tehny, ettd valmiiks ollu
kirjotettuna kaikki ja tota on kiyty se sitte lipi.
Syitd erityisopettajan vahvalle roolille esiintyi opettajien puheessa
kahdenlaisia. Ensinndkin erityisopettajan koettiin omaavan enemman
suunnitelman laatimiseen ja oppilaan tukemiseen liittyvdd tietotaitoa kuin

muiden opettajien. Sekd luokan- ettd aineenopettajien puheessa oli

havaittavissa kokemus oman asiantuntijuuden riittdmattomyydesta.
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Opettajat kokivat, etteivdt omaa riittdvasti tietoa tukimallin rakenteista ja
kdytanteistd  kyetdkseen  vastaamaan  oppimissuunnitelmaprosessin
kdynnistamisestd ja eteenpdin viemisestd. Toisaalta riittamattomyytta
koettiin  my®s oppimissuunnitelma-asiakirjaan  kirjattavan  sisdllon,
oppimisen vaikeuksiin liittyvan késitteiden kdyton ja terminologian suhteen.
Naiden lisdksi opettajat arvioivat oman asiantuntijuutensa riittamattomaksi

my0s oppilaan tuen tarpeen arvioimisessa ja tuen suunnittelussa.

H7: Se on tavallaan erityisopettajan hallinnassa se homma, etti tuota mulla
ei 00 sellasta asiantuntemusta siihen. Ei oo sellasta kokonaisvaltaista
kisitysti siitd, miten se etenee.

H3: Md koen, etti luokanopettaja minulla ei oo ollu kauheen hyuvit
valmiudet tehdi niitd kirjauksia... etti niinku ihan kuvastaa siti asiaa ---
Et milld sanoilla, miten jotain ilmiotd niinkun kuvataan.

Hb5: Erityisopettajan lisndolo on tosi tirkee, koska hinelldi on se

ammattitaito. Ku se luokanopettajan ammattitaito on sit kuitenkin... Et ku

ei sitd silleen vilttamitti tiedd, ettd milld tavoilla ja milld keinoilla.
Toiseksi erityisopettajan vahvaa roolia selitettiin erityisopettajan omalla
valinnalla: erityisopettajan koettiin itse asettuneen vahvaan ja aktiiviseen
rooliinsa. Néissd puheissa kuitenkin ilmi myds puhujan tietoisuus siitd, ettd
pddvastuu  oppimissuunnitelman tekemisessd tulisi kaupungin ja

kolmiportaisen tukimallin yleisten periaatteiden mukaan olla erityisopettajan

sijaan luokanopettajalla.

Hb5: Meidin koulussa erityisopettaja on aina ollu vahvasti mukana, vaikka
hinen ei niin vahvasti edes tarvis olla mukana.

Muut kuin erityisopettaja peilasivat omaa rooliaan oppimissuunnitelmien

tekemisessd suhteessa erityisopettajan vahvaksi ja ndkyvidksi koettuun
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roolin. Kun erityisopettaja on suunnitelman tekemisen pédavastuullinen, on
muiden opettajien tehtdvand tuoda tietoa erityisopettajan “tyomaalle”
“rakennusaineeksi”. Opettajat maddrittivitkin oman roolinsa oppilaan
luokkatyoskentelyn ja  koulunkdynnin tarkkailijoiksi. He  kokivat
tehtdviakseen seurata oppilaita luokassa ja vailittdd huolen herdtessd tieto
erityisopettajalle, joka tekee arvionsa prosessin  kdynnistimisen
tarpeellisuudesta. Tilannetta tarkkailevina ja tietoa siirtdvind osapuolina
opettajat kokivat itsensd aktiivisiksi toimijoiksi oppimissuunnitelman

kdynnistamisessa.

H9: Mii oon siind se, joka laittaa sen prosessin vireille, jos on tarvetta. Eli
ku md koko ajan oon niiden oppilaiden kanssa ket on luokassa ja tarkkailen
niitd ja huomaan, jos siellid on suurempia probleemia.

H8: Minusta lihtee se huoli, minun ajatuksista.

H7: Tavallaanhan mun rooli on tietysti toisaalta sellanen asiantuntija,

koska mi oon eniten niiden oppilaiden kanssa tekemisissid. Mutta mutta

mutta, erityisopettajalla on sitte taas oma nakokanta asioihin.
Opettajat ~ arvioivat omaa  rooliaan myds  suhteessa  omaan
opettajaryhmédinsd. Kuten edelld on esitetty, opettajat kokivat oman
asiantuntijuutensa ja ammattitaitonsa riittdimédttoméaksi  verrattuna
erityisopettajan osaamiseen. Osa kuitenkin koki oman nykyisen roolinsa
suunnitelmien tekemisessd olevan vield pieni, mutta olettivat sen kasvavan
sitd mukaan, kun kolmiportaisen tuen kdytdnnot ajan myo6td rutinoituvat
luontevammaksi osaksi omaa tyotd. Kehityksen koettiin kuitenkin olevan
hidasta ja toimintakulttuurin muuttuvan verkkaisesti. Samaan aikaan osa
kuitenkin koki oman nykyisen roolinsa sellaiseksi kuin se omaan

opettajarooliin ja koulutukseen suhteutettuna voi olla.
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Opettajien puheesta oppimissuunnitelman perusolemuksesta ja
opettajarooleista ~ on  l0ydettdvissd  yhteisesti  jaettu = kokemus
oppimissuunnitelmasta konkreettisen, kasin kosketeltavan suunnitelman
tekemisend: teemoja tarkasteltiin ensisijaisesti suunnitelman valmistelun ja
laadinnan ndkokulmista. Sen sijaan puheissa ilmenee vihemmain se, mitd
tapahtuu suunnitelman tekemisen jidlkeen. Muutaman opettajan puheessa

omaa roolia kuitenkin méairiteltiin suhteessa suunnitelman toteuttamiseen.

H2: Mi nyt oikeestaan olen se toteuttava yksilo, jonka pitiis tutkia ja

toteuttaa sitd [suunnitelmaal. --- Eli mind olen se tyorukkanen siind.
P4dasiassa opettajat eivit kuitenkaan pohdi laadinnan jilkeistd vaihetta vaan
oman ja muiden roolin pohdinta pdéttyy vaiheeseen, jossa huoli oppilaan
haasteista ilmaistaan erityisopettajalle tai kun kirjallinen suunnitelma on

saatu laadittua.

H4: Md tavallaan niinku luotan sithen, ettd se oppimissuunnitelma
sindllddn jo auttaa niiti oppilaita. Ett mun tiytyy sitte aatella sitd koko
luokkaa, ettd mda meen niiden ja kanssa eteenpdin ja ne oppilaat elid sitte
omaa eldmddnsd.

6.1.3 Kisitteellinen epavarmuus ja -tarkkuus

Opettajien  puheessa  oppimissuunnitelman  perusolemuksesta ja
opettajarooleista esiintyy epdvarmuutta ja epatarkkuutta kolmiportaisen
tukimallin késitteiden kdytossd. Paikoin esiintyy my®os virheellisid kdsityksid
mallin kdytannoista. Epdtarkkuus ja vadrdt kdsitykset ndkyivit erityisesti
oppimissuunnitelman ja HOJKS:n sekd tehostetun ja erityisen tuen

sekoittumisena: puhuttaessa oppimissuunnitelmasta ja tehostetusta tuesta
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puhuttiin oikeasti HOJKS:in ja erityisen tukeen kasitteistd. Osalle
oppimissuunnitelma esimerkiksi merkiksi samaa kuin oppiaineen

yksil6llistiminen.

H4: Ei sitten vaadita kyseiseltd oppilaalta mahdottomia. On ajateltu, etti
mitkd ne kyvyt on ja mitkd riittdd. --- Vanhempienkin on hyvd tietid, etti
mitkd ne tavotteet on. Jos ne kattoo kirjasta niin, ettei ne oo ne jotka on
sielld, vaan ne on silli oppilaalla omat tavotteet.

Lisdksi tehostettu tuki esiintyy puheessa pdivittdisen koulutyon

ulkopuolisena asiana — erillisend lisénd, jota annetaan jossain muualla kuin

luokka huoneessa.

H7: Sithen paperille on sovittu ndd tavotteet ja sitte se, kuinka monta tuntia
sitd tehostettua tukea esim. annetaan viikossa.

6.2 Oppimissuunnitelman tehtiva

Opettajat ldhestyividt teemaa oppimissuunnitelman tehtdvistd pohtimalla
kysymystd ensisijaisesti opettajan ndkokulmasta. Suunnitelman kolmeksi
keskeisimmaiksi tehtdvdksi opettajien puheessa mddrittyi tdlloin lisdtd
opettajan tietoisuutta ja yhteistyotd opettajan ja muiden toimijoiden valilld

sekd jakaa ja keventda yksittdisen opettajan vastuuta.

6.2.1 Opettajan tyokalu

Ensisijaisesti opettajien puheessa korostuivat pohdinnat siitd, millaista

tarkoitusta oppimissuunnitelma palvelee opettajan omassa tyossd tai
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yleisesti opettajan tyossd. Talloin suunnitelman tehtdvdksi méaarittyi
selkiyttdd, jdsentdd ja tiivistdd oppilaan oppimiseen ja koulunkdyntiin
liittyvid haasteita, tehdd oppilaan pulmat nédkyviksi ja konkretisoida
oppilaan oppimiseen liittyvid tavoitteita. Sekd oppimissuunnitelma-
asiakirjan ettd sen tekemiseen liittyvdn prosessin ndhtiin olevan opettajan
tietoisuuden kasvamisen kannalta keskeistd ja konkretisoivan haasteita
kaytdannonldheisiksi sekd antavan tyokaluja opettajan omaan opetukseen,
opetuksen suunnitteluun ja oppilaan tuen tarpeen huomioimiseen.
Oppimissuunnitelmalla koettiinkin olevan tdrked tehtdvd koota oppilaan
oppimista ja koulunkdyntid koskevat haasteet ja tiivistdd ne muotoon, jossa

opettajien on helppo omaksua ne ja huomioida niitd omassa opetuksessaan.

H2: Sinne on niinku selkiytetty selkokielelld, ettd mitkid on ne asiat, etti
mddkin sitten muistaisin ne sieltd.

H8: Sen ongelman vihin niinkun tiivistidminen, avun tiivistiminen. Et se
tota opettajalle konkretisoituis, ettd mitid apuja oikeesti voidaan tehdd.

6.2.2 Yhteistyon viline

Huolimatta siitd, ettd opettajat painottivat oppimissuunnitelman olevan
erityisopettajan laatima asiakirja ja erityisopettajan ohjaama prosessi,
korostui  puheessa  oppimissuunnitelman  tekeminen  yhteistyossa.
Oppimissuunnitelman toisena tdrkednd tehtdvdnd pidettiinkin yhteistyon
lisddmistd. Suunnitelman tekemiseen liittyvdn protokollan, kolmiportaisen
tuen normien, koettiin ohjaavan erityisesti eri opettajaryhmid keskindiseen

yhteisty6hon. Tuon yhteistyon muotoina mainittiin sekd viralliset



47

oppilashuoltoryhmén kokoontumiset ja muut palaverit ettd epévirallisempi,

osana pdivittdistd kouluarkea tapahtuva tiedonvaihto ja yhteistyo.

H1: Siti opettajien vilistd yhteistyoti tapahtuu nopeissa, ohikiitidvissi
hetkissi. Tai sitte istutaan alas ja kirjataan ylos ranskalaisin viivoin. Tai
sitte minimissddn kysdstidn, ettd miten sillid menee siellid enkussa.

H2: Ei oo mitdin virallista palaveria. Eli tissi sitte keskustellaan sopivissa
tilanteissa ja pohditaan sitd tilannetta siind. Siind sitte kyselldin vihd
silleen ohimennen. Mahdollisimman vihin mitidn byrokratiaa, ettd pitid
pitdi kokous siiti ja tistd. Etti silleen mukavasti, kahvikupin ddressd.
Lisdksi oppimissuunnitelman koettiin lisddvan yhteisty6td myos sellaisten
ammattilaisten kanssa, joiden kanssa yhteistyd muuten koettiin vahdiseksi

heikon tavoitettavuuden vuoksi. Téllaisina yhteisty6tahoina mainittiin

koulukuraattorit, -psykologit ja -terveydenhoitajat.

He6: Siind saattaa tavata sellasia henkiloitd, joiden kanssa ei muuten

vilttamittd pidse tekemisiin.
Toisaalta osa opettajista koki, ettd vaikka oppimissuunnitelma lisda
yhteisty6td, vallitsee omassa koulussa vahva yhteistyonkulttuuri myos ilman
oppimissuunnitelmaa tai muita wulkoa tulevia ohjaimia. T&llin
oppimissuunnitelman ei sinédllddn ndhty tuovan lisdarvoa yhteisty6hon, vaan
se koettiin yhdeksi yhteistyovilineeksi muiden joukossa. Ndiden opettajien
puheessa yhteisty6 esiintyy kouluarkeen péivittdin kuuluvana, formaalina ja
informaalina  tiedonvaihtona  ja  konsultointina, kaytava-  ja

valituntikeskusteluina.

Hb5: Kyllid me tehddin yhteistyotd muutenkin. Ettd kylli se on se jirjestelmi
muutenki sellanen, ettd vuoropuhelu on lisnd koko ajan.
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H8: Tid meidin tyo on koko ajan sellasta yhteistyoti eri tahojen kanssa ja
tuota tdd oppimissuunnitelma on ja tillaset on vaan yks osa joka tulee
siihen koko ajan mukaan.
Nédiden opettajien puheessa oppimissuunnitelman tekemiseen kuuluvaa
yhteisty6td myos yhdistetddn arjen helpottamiseksi koulun kédytannoissd jo

olemassa oleviin tiedonvaihtamisen ja yhteistyon toimintamalleihin,

esimerkiksi arviointikeskusteluihin.

H1: Me ollaan tehty myds oppimissuunnitelman  pdivityksidi

arviointikeskustelun — yhteydessi. ~Et se on  toiminu  samalla

arviointikeskusteluna ja oppimissuunnitelman pdivitystilanteena.
Ammattilaisten vilisen yhteistyon lisdksi oppimissuunnitelman koettiin
myos lisddvian oppilaan ja huoltajan kanssa tehtdvdd yhteistyota.
Suunnitelman tekemistd pidettiin tdrkednd viestind oppilaalle ja taméan
huoltajille ja sen koettiin paitsi viestivdn asian tirkeydestd, myos lisddvan
oppilaan ja huoltajan tietoisuutta tilanteesta ja edistdvan heidan kykyansa

kantaa vastuutaan oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin haasteisiin

vastaamisessa.

Hb5: Oppimissuunnitelman avulla ollaan niinku luotu tietyt yhteiset
pelisidnnot, joihin ollaan yhdessi sitouduttu.

6.2.3 Vastuun jakaja ja oikeusturva

Yhteistyon merkitys osana oppimissuunnitelman tekemistd korostui myos
siten, ettd sen koettiin jakavan vastuuta oppilaan tukemisessa.
Oppimissuunnitelman kolmantena tdrkednd tehtdviand opettajien puheessa

esiintyikin yksittdisen opettajan vastuun keveneminen, kun sekd tuen
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antamiseen liittyvdssd péddtoksenteossa, tuen suunnittelussa ettd tuen
jarjestamisessd ovat mukana kaikki oppilasta opettavat opettajat ja
mahdollisesti muut verkostoammattilaiset.
H3: On tirkeetd, etti eri koulutuksia omaavilla ihmisilli on jotain
sanottavaa ennen kuin piddytidin joihinkin lukuvuotta koskeviin pddtoksiin
ja tavotteisiin.
Vastuun jakaantumisen koettiin suunnitelman tekemisen myo6td laajenevan

my0s oppilaalle ja timén huoltajalle.

H7: Se luottamus sithen, etti asiantuntijat nyt paneutuu sen lapsen
ongelmiin. Ja sitte se niinkin on, ettd vanhempia velvotetaan kotona. Etti ne
tekee sen oman osuutensa.

Oppimissuunnitelman tekemisen koettiin my6s lisddvdn opettajan

oikeusturvaa, kun oppilaan lainmukainen oikeus saada tukea oppimisensa ja

koulunkdyntinsd haasteisiin kirjataan ndkyvéksi asiakirjaksi.

H7: Kun ollaan tehty se suunnitelma, ni se on todiste siitd, ettd kaikki
voitava on tehty. Etti ei voi tehdid enempiii.

6.3 Oppimissuunnitelman vaikutus opettajan tyohon

6.3.1 Oppilaantuntemus

Opettajien puheessa korostui monin paikoin kokemus
oppimissuunnitelmasta omaa tyotd helpottavana tekijind. Suunnitelman
tekemisen koettiin tarjoavan mahdollisuus oppilaan haasteiden edessd
pysdhtymiseen, tukikeinojen pohtimiseen ja muilta ammattilaisilta

oppimiseen. Pysdhtymisen ja yhteistyon seurauksena yksittdisen oppilaan
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oppimista ja koulunkdyntid koskevaa tietoa koettiin kerddntyvan
yhtenz’a’iseksi kokonaisuudeksi. Tuon tiedon koettiin olevan sellaista, joka
ilman oppimissuunnitelmaa olisi vaarassa jaddd hajanaiseksi ja vaikeasti
lahestyttaviksi. Taman tiivistetyn, “yksiin kansiin” helposti ldhestyttavaksi
kokonaisuudeksi koostetun tiedon opettajat kokivat vaikuttavan omaan
tyohonsa lisddmaélla oppilaantuntemusta ja tietoisuutta oppilaan oppimisen
ja koulunkdynnin haasteista. Opettajan tietoisuuden ja ymmaérryksen
lisddntyminen puolestaan koettiin auttavan opettajia jasentimddn oppilaan

haasteita ja suunnittelemaan omaa ty6ta.

H3: Md koen, etti oppimissuunnitelma auttaa mua hahmottamaan
kokonaistilanteen. Etti mulla on hyvd yleiskuva hinestdi oppilaana.

Hé6: Mun mielestd tid on kylli tosi hyvd, koska muuten ite nikee oppilaan
vaan sen oman aineen tunnilla. Niin hahmottuu vihin se, ettid onko hinelli
muissa aineissa oppimisvaikeuksia ja mitd tukea hian muuten saa.

6.3.2 Opetus ja tyomaara

Puhuessaan oppimissuunnitelman vaikutuksista omaan tyohon, opettajat
puhuivat ensisijaisesti suunnitelman laatimisesta ja laadinnan mukana
tuoman tiedon vaikutuksista. Talloin painopiste on oppimissuunnitelman
valmistelu- ja kirjaamisprosesseissa. Vasta toissijaisesti opettajat ilmaisevat
oppimissuunnitelman vaikutuksesta asiakirjan laadinnan jdlkeiseen
opetustython, pdivittdiseen opetukseen. Oppimissuunnitelman, tehostetun
tuen ja koko kolmiportaisen tukijdrjestelmédn perimmadisen tarkoituksen
kannalta merkille pantavaa onkin, ettd vain osa opettajista puhui
oppimissuunnitelman vaikutuksesta omaan opetukseen. Opettajat, joiden

puheessa valmistelun ja laadinnan jdlkeinen aika on kuuluvissa, puhuvat
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vaikutuksista kahdella, toisilleen vastakkaisella tavalla: Osa opettajista koki
suunnitelman vaikuttavan omaan opetukseen suunnitelman tekemiseen
liittyvdn oppimisprosessin kautta. Suunnitelmaa tehtdessd opettajan
tietoisuus oppilaan pulmista kasvaa, mikd auttaa opettajaa huomioimaan

yksittdisen oppilaan osana ryhmaa.

H8: Kylli se ohjaa suunnittelua, et ku uusia asioita, tunteja suunnittelee,
tyotapoja ym. ni niissi tulee usein mieleen, et miten ottaa huomioon ndid
tietyt oppilaat, joilla on haasteita tietyissd asioissa.
Osa puolestaan koki yksittdisen oppilaan tehostetun tukemisen isossa
luokassa olevan oppimissuunnitelmasta huolimatta haastavaa, eikd
oppimissuunnitelman olemassa olo tai sen tekemiseen liittyvad prosessi ndin
ollen vaikuta normaaliin luokassa tapahtuvaan opetukseen. Ndiden
opettajien puheessa tehostettu tuki saa merkityksen toimintana, joka

tapahtuu jossain muualla kuin oppilaan omassa luokassa ja jonkun muun

kuin oppilaan oman luokanopettajan toimesta.

H7: Mun tiytyy aatella sitd koko luokkaa, ettd md meen niiden kanssa
eteenpdin ja ne oppilaan elid sitte omaa eldmdinsd. --- Md tavallaan niinku
luotan siihen, etti se oppimissuunnitelma sindllidn jo auttaa niitd oppilaita.
Oppimissuunnitelman koettiin my06s lisddvan opettajan tyomdarad, kun
tavallisen, kaikille suunnatun opetuksen ohella tulee huomioida yksittdisen
oppilaan oppimisen ja opiskelun haasteita. Yksittdisen oppilaan haasteisiin

vastaaminen, muun muassa opetusmenetelmid ja -materiaaleja eriyttamalls,

koettiinkin lisdty6nd tavallisen, koko ryhmaélle suunnatun opetustyon ohella.

H4: Se on niinko lisdtyo. Oma ryhmd, oma tyo. Vallanki, jos on joku
tillanen, ettei oo muita samanlaisia, niin vie sen oman aikansa ja oman
tyonsd ja oman paneutumisensa. (---) Se on tietysti yksi tyo lisid eli se on



52

tehtivi erikseen se uusi suunnitelma ja sitten tyostettivi siihen sopivat
tehtivat. Et se on niinkun lisityo. Ylimddriinen homma.
Lisdksi  tyOmddrdn koettiin  lisddantyvan kokouksista ja muusta

tiedonvaihdosta koostuvan yhteistyon lisddntymisen myota.

6.3.3 Tyodkalu muiden joukossa

Vaikka oppimissuunnitelman yleisesti ottaen koettiin vaikuttavan omaan
tyohon tavalla toisella, pddasiassa oppilaantuntemuksen ja yhteistyon seka
lisddntyneen tyomadran vuoksi, on opettajien puheessa kuultavissa yhteisesti
jaettu kokemus siitd, ettd oppimissuunnitelma on lopulta vain yksi tapa
tehdd asioita — yksi tyoviline opettajalle lisdd. Kuten edelld on esitetty,
opettajat muun muassa kokivat koulunsa  yhteistyokulttuurin
hedelmalliseksi oppimissuunnitelmasta huolimatta. Lisdksi koettiin, ettd
oppilaan pulmat ovat tiedossa ilman oppimissuunnitelmaakin ja ettd
vastaavanlaista suunnittelutyota tehdddn oppimissuunnitelmasta

riippumatta.

H2: Mind olen ollut sentidn jo kolmekymmentid vuotta opettajana niin
kokemus on sitten se, terve talonpoikaisjirki on se, jonka mukaan kannattaa
niinkun toimia.

He6: Miti mi sinne kirjaan, niin ne on noussu jo muutenkin.
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7 POHDINTA

7.1 Keskeiset 10ydokset tiivistettyna

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia merkityksid opettajat
antavat  oppimissuunnitelmalla ja sithen liittyville prosesseille.
Taustaoletuksena oli, ettd merkityksenannot vaikuttavat keskeisesti siihen,
millaisia kédytdnt6jda oppimissuunnitelmakaésitteen ympaérille kehittyy ja
millaista toimintakulttuuria ne rakentavat. Tutkimustehtdvdd lahestyttiin
neljan kysymyksen kautta. Ensinnédkin oltiin kiinnostuneita, millaisen
merkityksen oppimissuunnitelman perusluonne opettajien puheessa saa.
Toiseksi ~ kiinnostus  kohdistui  opettajien = puheessa  esiintyviin
opettajarooleihin. Kolmanneksi tarkasteltiin opettajien
oppimissuunnitelmalle maarittelemad tehtdvad ja neljanneksi sitd, millaisia
vaikutuksia oppimissuunnitelmalla koettiin olevan opettajien omaan tyshon.

Tutkimustulokset voidaan tiivistdd kuudeksi keskeiseksi 16ydkseksi:

1) Opettajien oppimissuunnitelman perusolemuksella antamat merkitykset
vaihtelivat kirjallisen asiakirjan, prosessin ja kolmiportaisen tukimallin osaprosessin

vililld.

2) Oppimissuunnitelmasta puhuttaessa ilmeni kdsitteisiin ja kaytintoihin liittyvid

virhekdsityksid.

3) Oppimissuunnitelma mddriteltiin erityisopettajan tyoalaksi muiden opettajien

roolin jiddessd asiantuntijuuden puutteessa pieneksi.
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4) Oppimissuunnitelman tarkeimpind tehtivind pidettiin oppilaantuntemuksen ja

yhteistyon lisddmistd.

5) Oppimissuunnitelman koettiin vaikuttavan opettajan omaan tyohon ensisijaisesti

lisddntyneen oppilaantuntemuksen ja tyomddirin kautta

6) Osa opettajista ei kokenut oppimissuunnitelmalla olevan vaikutusta omaan

opetukseen.

Seuraavassa nditd 10ydoksid tarkastellaan kokonaisuutena ja pohditaan,
millaista todellisuutta ne rakentavat. Sen jdlkeen esitellddn taman
tutkimuksen pohjalta syntyneitd jatkotutkimusmahdollisuuksia. Lopuksi

pohditaan tutkimuksen luotettavuutta.

7.2 Loydosten tarkastelu

Opettajat ~ merkityksellistivdt =~ oppimissuunnitelman  dokumentiksi,
prosessiksi tai kolmiportaisen tuen osaprosessiksi. Riippumatta siit,
millaisen perusolemuksen suunnitelma sai, on merkityksenantojen keskiossa
suunnitelman valmistelu- ja laadintavaiheet. Kyse on vaiheista, joissa huoli
oppilaan oppimisesta ja koulunkdynnistd herdd, joissa huoli jaetaan
erityisopettajan kanssa, joissa kokonaistilannetta kartoitetaan tietoja
kerddmadlld ja joissa nuo tiedot koostetaan ja kirjataan suunnitelmaksi
oppimissuunnitelma-asiakirjaan. Téllaisten merkitysten antojen kautta vaille
merkitystd jdd kokonaan se, mitd oppimissuunnitelma on kirjallisen
suunnitelman laatimisen jalkeen. Kolmiportaisen tukimallin

perusidean sekd opetussuunnitelman oppimissuunnitelmalle asettamien
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tehtdvien ja tavoitteiden ndkokulmasta tédllainen merkityksellistiminen on
yksipuolista ja kapea-alaista. Opetussuunnitelman mukaan
oppimissuunnitelman tulee sisdltaa paitsi kooste oppilaan
kokonaistilanteesta, myds kuvaus siitd, millaisin pedagogisin ratkaisuin —
ryhmittelyin, ty6tavoin, apuvélinein ja materiaalein — oppilasta kdytannossa
tuetaan. Tamd aineisto herdttadkin kysymyksen, onko oppimissuunnitelma
todellisuudessa suunnitelma oppilaan tukemisesta vai vain kooste oppilaan
pulmista?

Jalkimmaista tulkintaa puoltavat perusolemuksen
madrittamistapojen lisdksi opettajien késitykset oppimissuunnitelman
tarkeimmistd tehtdvistd. Oppimissuunnitelman koettiin  puolustavan
ensisijaisesti paikkaansa siksi, ettd se lisdd opettajien tietoisuutta oppilaan
haasteista. Merkityksenannoissa korostuivatkin opettajakeskeiset
ldhestymistavat, se mitd oppimissuunnitelma tarjoaa opettajalle. Aineistossa
ilmenee, ettd oppimissuunnitelmassa koostetaan yhteen oppilaan pulmat ja
ne kirjataan yksiin kansiin helposti ldhestyttdvaksi kokonaisuudeksi.
Oppimissuunnitelman tarkoitus ei kuitenkaan ole pelkédstdan listata
haasteita, vaan myds kuvata oppilaan vahvuuksia sekd, kuten edelld on
esitetty, sisdltdd suunnitelma siitd, kuinka oppilaan haasteisiin vastataan.
Tarkoituksena ei my6skddn ole, ettd suunnitelman keskitssd on opettajan tyo
oppilaan tukemisen sijaan. Opettajien puheessa oppilaan vahvuudet ja
konkreettiset suunnitelmat kuitenkin loistavat poissaolollaan. Voiko
oppimissuunnitelma néin ollen palvellakaan perimmaista tarkoitustaan, kun
sen keskidssd ovat oppilaan vahvuuksiin perustuvien tukisuunnitelmien
sijaan oppilaat haasteet ja vaikeudet?

Toisaalta aineistoa tarkasteltaessa herdd my6s kysymys, ovatko

opetussuunnitelman oppimissuunnitelmalle asettamat raamit
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tarkoituksenmukaiset. Opetussuunnitelmassa yhtd suuren painoarvon
saavat haasteiden, vahvuuksien ja pedagogisten ratkaisujen kuvaaminen.
Verrattaessa tdtd raamitusta kolmiportaisen tukimallin esikuvaan, RTI-
malliin, on havaittavissa selvd painotusero: RTI-mallissa pedagogisen
kirjoittamisen ja koko tukimallin keskitssd ovat oppilaan tukemiseksi
tehtdvit interventiot sekd niiden jatkuva ja suunnitelmallinen arviointi.
Suomalaisessa ohjeistuksessa interventiot ja niiden arviointi sen sijaan ovat
vdhemmalld huomiolla. Oppilaan oppimisen edistymisen kannalta tarkeda
olisivat kuitenkin juuri ne konkreettiset tukitoimet, joita kdytdnnossa
tehddédn — ei oppilaan pulmien yksiin kansiin tiivistiminen. Se, ettd opettajat
ovat tietoisia oppilaan kokonaistilanteesta ja haasteista, on tuen antamisen
perusedellytys — kulmakivi, jonka pdélle varsinaista tukity6td rakennetaan.
Sen ei kuitenkaan tulisi olla oppimissuunnitelman tekemisen tirkein tehtdva
ja merkittdvin anti. Tdmén aineiston perusteella voidaankin kysyd,
keskitytddnko suomalaisessa tukimallissa ja siihen liittyvassd ohjeistuksessa
nykyisellddn vain yhteen osaan tukityGtd, tuen antamisen ensimmdiseen
vaiheeseen, oppilaan haasteista tietoiseksi tulemiseen?

RTI-mallissa keskeistd on my0s oletus, ettd interventiot tehoavat ja
ettd oppilas hy6tyy annetusta tuesta ja voi siirtyd takaisin yleiseen tukeen:
tehostetun tuen interventiojakson pituus on ennalta mddritelty ja jakson
paédtteeksi tuen vaikuttavuutta arvioidaan ja jatkotuki tai yleiseen tukeen
palaaminen suunnitellaan arvioinnin perusteella. Suomalaisessa tukimallissa
tuki on kuitenkin luonteeltaan pysyvdd. Tamad ilmenee paitsi
opetussuunnitelmassa, jossa oppimissuunnitelma ohjeistetaan pdivittiméaan
kerran vuodessa, myds tdmdn tutkimuksen aineistossa. Opettajien
kokemusten mukaan prosessin aikana kumuloitunut tieto on arvokasta,

mutta itse suunnitelma joutaa laadinnan jdlkeen arkistoon. Télléin oppilaan
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haasteet maddritellddn pysyviksi eikd edistystd ldhtokohtaisesti odoteta
tapahtuvan. Oppimissuunnitelman, tehostetun tuen ja koko tukimallin
perimmadisten tavoitteiden ndkokulmasta asetelma on ongelmallinen ja saa
aikaan Kysymys, palveleeko vuosisuunnitelman tekeminen
oppimissuunnitelman perimmadistd tarkoitusta? Voiko lukuvuosikellon
mukaan tehty oppimissuunnitelma siséltdd yksityiskohtaisia tavoitteita ja
jatkuvan arvioinnin alaisena toteutettuja interventioita, vai jaako
suunnitelma pinnalliseksi kuvailuksi oppilaan haasteista?

Aineisto  osoittaa erityisopettajan roolin olevan keskeinen
oppimissuunnitelman laatimisessa. Kéaytannossa erityisopettaja
vaikuttaisikin hallitsevan koko oppimissuunnitelmaan liittyvdd prosessia
alkuvaiheista ldhtien. On selvd, ettd muutostyon ollessa vasta aluillaan ja
muutosten ollessa ndinkin mittavia kuin ne ovat, tarvitaan suunnannayttdjid,
jotka omissa toimintayksikdissddn tekevit uusia kdytdntdja tutuiksi. Onko
tallaisessa erityisopettajaan vahvasti nojaavassa toimintamallissa kuitenkin
vaarana, ettd rakennetaan alkaen alkaen védristynyttd toimintakulttuuria,
kun oppilaan tukemiseen liittyvdat asiat ulkoistetaan alusta 1&htien
erityisopettajan toimialaksi?

Toisaalta  erityisopettajaan =~ nojautuminen  on  kuitenkin
ymmarrettdvdd, kun tuloksia tarkastellaan opettajien omaan ammattitaitoon
ja asiantuntijuuteen liittyvien kokemusten valossa. Erityisopettajaa lukuun
ottamatta kaikki opettajat kokivat oman ammattitaitonsa riittiméttomaksi
sekd kolmiportaisen tuen kdytdntdjen ettd oppilaan tuen tarpeen arvioinnin
ja suunnittelun edessd. Opettajien kokemukset viittaavatkin siihen, ettei
uudistukseen liittyvédssd koulutuksessa ole onnistuttu tarjoamaan opettajille
tietotaitoa, jota kolmiportaisen tukimallin kdytanteet edellyttdvit. Toisaalta,

koulussa, jossa erityisopettaja on vahvassa roolissa omasta tahdostaan, on
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mahdollista, etteivdt muut opettajat edes koe oman roolin muuttamista ja
asiantuntijuuden kehittdmistd tarpeelliseksi. Kyse voi olla my6s
muutoshaluttomuudesta. Kummassakaan tapauksessa pelkkd yksittdisten
opettajien tietotaitoa lisddva koulutus ei riittdne, vaan tarvitaan kokonaisiin
toimintakulttuureihin kohdistuvaa kehitystyota. Opettajien
asiantuntemuksen  lisddmiseen  kohdistuvan  koulutuksen  lisdksi
kehittdmiskohteena  tulisikin olla my6ds koulujen ja  kuntien
toimintakulttuurien kehittdminen suuntaan, jossa kdytdnteet kehittyisivat
osallistavammiksi.

Luokan- ja aineenopettajien kokemukset oman ammattitaidon ja
asiantuntijuuden riittdiméattdmyydestd herattavat kuitenkin myo6s laajemman
kysymyksen opettajakoulutuksesta. Erityisesti luokanopettajat tédssa
aineistossa korostivat oman koulutuksensa riittamattomyyttd suhteessa
erityisopettajan omaamaan tietotaitoon. Erityisopettajalla koettiin olevan
enemmadn ammattitaitoa paitsi kolmiportaisen tuen Kkdytdnteistd ja
terminologiasta myos paremmat valmiudet arvioida oppilaan tuen tarvetta ja
tarpeen vaatiessa suunnitella ja toteuttaa tuki. Kun luokanopettajat kokevat
oman ammattitaitonsa riittdiméattoméaksi haasteiden edessd, ja kun samaan
aikaan yh'ai useampi tarvitsee jonkinlaista tukea koulutiensd varrella, on
aiheellista kysyd, puolustaako opettajakoulutus nykyisellddn paikkaansa.
Varsinkin kun samaan aikaan yhd useammat erityisopettajiksi opiskelevat
saavat my0s luokanopettajan patevyyden, on perusteltua kysyd, voisiko
ndmd koulutukset yhdistdd. Talloin kaikki opettajaksi valmistuvat
valmistuisivat sellaisin tiedoin ja taidoin, joilla tukea tarvitsevat oppilaat
kyettdisiin huomioimaan pdivittdisessd koulutydssa.

Vuoden 2011 Kelpo-raportissa uudistuksen ldpivientid ja juurtumista

tarkasteltiin kasitteiden kayton kautta. Tuolloin muutoksen todettiin olevan
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kdynnissd, mutta kukin kunta ja koulu nédytti etenevdn siind omassa
tahdissaan. Nyt, nelji vuotta uuden tukimallin kayttoonoton jilkeen,
kédsitteiden kdytt6on ja uuden tukimallin kdytdnteisiin nayttdisi edelleen
liittyvan paljon sellaista, mikd ei tue uudistuksen tavoitteita eikd uusien
kdytanteiden  juurtumista. =~ Oppimissuunnitelman  perusolemuksen
merkityksellistiminen valmistelun ja laadinnan kautta, opettajakeskeisyys,
erityisopettajan korostunut rooli ja muiden opettajien kokemus omasta
ammatillisesta riittdimattomyydestd ovatkin vain osa ongelmaa ja kertovat
suuremmasta haasteesta: Kolmiportainen tukimalli kiytdntdineen ja
toimintaideoineen ei ole tullut osaksi tutkimuskohteena olleen koulun
toimintakulttuuria. Vieraus ilmenee edelld mainittujen lieveilmididen lisdksi
edelleen kisitteisiin ~ liittyvdnd epdvarmuutena ja epdtarkkuutena.
Erityisopettajaa lukuun ottamatta opettajat tutkimuskohteena olleessa
koulussa eivdt vaikuta olevan perilld siitd, mitd kolmiportainen tuki
kdytdnnossd on ja miten sen portaikolla navigoidaan. Uudistuksen
lapiviennin ja sen kidytdntdjen todellisen juurtumisen kannalta kaikkien
opettajien osallistaminen ja ymmarryksen lisddmisen olisi kuitenkin erittdin

tarkeaa.

7.3 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Téamén tutkimuksen aineisto osoittaa oppimissuunnitelmaan ja koko
kolmiportaiseen tukimalliin liittyvdn vield paljon epitietoisuutta ja
epdkohtia, jotka eivit palvele mallin uudistuksen perimmaisid tarkoituksia.
Tulokset osoittavat oppimissuunnitelman olevan vield kdytinnon
kouluarjesta irrallaan oleva lisdosa. Se vaikuttaisi jddvdn pinnalliseksi

tiivistelméksi oppilaan ongelmista sen sijaan, ettd toimisi tuen jdrjestamisen
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suunnittelun vilineend. Se ei mydskddn tdmén tutkimuksen perusteella
ndyttdisi vaikuttavan suoranaisesti itse opetukseen. Oppimissuunnitelman
voikin tdmén tutkimuksen aineiston perusteella todeta olevan vield jossain
madrin erityisopettajan muille opettajille koostama tietopaketti, jonka
tekemisessd ja toteuttamisessa vaikutettaisiin jadvan oppilaan tukemisen
ensimmadiseen vaiheeseen — oppilaan haasteista tietoiseksi tulemiseen.
Vaikka oppimissuunnitelman ja koko kolmiportaisen tukimallin
kdytanteisiin ja kasitteiden kayttoon liittyy vield epdvarmuutta ja
epdtarkoituksenmukaisuutta, kokevat opettajat oppimissuunnitelman
pohjimmiltaan kuitenkin ty6td palvelevaksi tekijdksi. Tietoa ja yhteistyotd
lisddvana tyovélineend oppimissuunnitelma puolustaakin paikkaansa osana
kouluarkea. Jotta oppimissuunnitelmat voidaan tulevaisuudessa saattaa
tasolle, jolla niiden kolmiportaisen tukimallin perimmadisten tavoitteiden
mukaan tulisi olla, on jatkossa syytd kohdistaa huomio yksittdisten opettajien
pedagogisen asiantuntijuuden kehittimisen keinoihin. Opettajat tarvitsevat
jatkossa nykyistd laaja-alaisempaa osaamista liittyen niin kolmiportaisen
tukimallin kdytantoihin kuin tukea tarvitsevan oppilaan kohtaamiseenkin.
Samoin huomionkohteena tulisi jatkossa olla kuntien ja koulujen
toimintakulttuurien kehittdminen, silld yhtendisilld ja tarkoituksenmukaisilla
toimintakulttuureilla edistetddn paitsi yhteisid pddmaddrid ja yksittdisten
opettajan tyotd my0s oppilaiden tasavertaista oikeutta saada tarvitsemaansa
tukea. Naiihin kehittdimiskohteisiin =~ vastaamalla palveltaisiin  koko
kolmiportaisen tukimallin ldpivientid ja sen kéytdntSjen todellista

juurtumista.
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7.4 Tutkimuksen luotettavuus

On olemassa erilaisia ndkemyksid siitd, millaisin késittein laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta tulee tarkastella. Perinteisesti luotettavuutta on
tarkasteltu reliabiliteetti ja validiteetti -kdsitteiden kautta. Reliabiliteetilla
viitataan tutkimuksen toistettavuuteen, jolloin arvioidaan mittauksen tai
tutkimuksen kykyd antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Validiteetilla
puolestaan tarkoitetaan tutkimuksen pétevyyttd eli sitd, onko kéytetty
mittari tai tutkimusmenetelmd tarkoitukseen sopiva. Télldin arvioinnin
kohteena on menetelmédn kyky mitata juuri sitd, mitd on tarkoitus mitata.
Joidenkin nédkemysten mukaan reliaabelius ja validiteetti -késitteet
soveltuvat kuitenkin paremmin madaréllisten menetelmien luotettavuuden
tarkasteluun, silld laadulliselle tutkimukselle on lihtokohtaisesti ominaista
oletus tutkimuskohteen ja -tilanteen ainutlaatuisuudesta (Eskola & Suoranta
1998, 210). Kun tutkimuksen ldhtokohtaisesti oletetaan olevan yhdenlainen
kuvaus tutkimuskohteesta ei ole tarkoituksenmukaista arvioida tutkimuksen
luotettavuutta reliabiliteetti ja validiteetti késitteilld. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2013, 231-233.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta ja patevyytta tulee kuitenkin
arvioida siind missd madarallisenkin tutkimuksen, vaikka edelld esitettyja
késitteitd ei kdytettdisikddn. Laadullisen tutkimuksen luotettavuus voidaan
perustaa ldpindkyvaan tutkimusprosessiin, jossa tutkija selostaa tutkimuksen
kaikissa vaiheissa tarkasti tutkimuksen toteuttamista. T4lloin prosessin avoin
ndkyvadksi kirjoittaminen alkaa tutkimusaiheen valinnasta ja pdéttyy
tuloksista johdettuihin pédatelmiin. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2013, 231-
233.) Tassa tutkimusraportissa on aiemmin kuvattu tutkimusaineiston

tuottaminen ja  analysoiminen olosuhteineen ja  ajatusketjuineen



62

mahdollisimman tarkasti. Tulososiossa ldpindkyvyyttd ja luotettavuutta on
pyritty lisddmddn liittdmalld aineistosta tehtyjen pddtelmien tueksi suoria
haastatteluotteita. Seuraavassa luotettavuutta arvioidaan menetelmallisen
sopivuuden ja tutkijan roolin ndkdkulmista.

Tutkimusaiheen valintaa ohjasi tutkijan oma mielenkiinto
oppimissuunnitelmia  kohtaan. Kolmiportainen tukimalli néyttaytyi
monimutkaisena kokonaisuutena, johon oli vaikea tarttua. Kaytinnon
kokemuksia kolmiportaista mallia edeltdneestd tukimallista ei ollut, ja uuden
tukimallin rakenteen, kdytdntojen ja yksityiskohtien sisdistiminen tuntui
siksi — tai siitd huolimatta — haastavalta. Tyd alakoulun laaja-alaisena
erityisopettajana kuitenkin vaati mallin pikaista sisdistdmistd. Halu perehtya
uuteen malliin ja sen yleisopetuksen koulussa kenties ndkyvimpédan ja eniten
kysymyksid herdttivddn osaan, oppimissuunnitelmaan, olikin tutkimuksen
liikkeelle paneva voima.

Kiinnostusta oppimissuunnitelmia kohtaan lisdsivit myds tutkijan
havainnot siitd, ettd myos muilla opettajilla vaikutti olevan haasteita uuden
tukimallin ja oppimissuunnitelman kédytdnteiden sisdistimisessd. Tama
ilmeni sekd opettajien suorassa puheessa ettd heiddn toiminnassaan. Vain
harvat vaikuttivatkin tietdvan, mistd oppimissuunnitelmista todella oli kyse.
Tutkijan oma sekd opettajakollegoiden epétietoisuus ja epdavarmuus johtivat
lopulta olettamukseen, ettd tutkimalla oppimissuunnitelman opettajien
puheessa saamia merkityksid, voitaisiin muodostaa yleiskuva siitd, missa
vaiheessa uudistuksen juurtuminen ja kdyttdonotto kdytdnnossd on. Talloin
voidaan my0s todeta, ettd tutkijan omat kokemukset ja havainnot
muodostivat késilld olevalle tutkimukselle ldht6oletuksen, jonka mukaan
koulussa ilmenee ainakin jonkinasteista epatietoisuutta

oppimissuunnitelmaan liittyen. Tallaisen ldhtoletuksen voidaan my6s
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olettaa suuntaavan tutkimuksen tavoitteiden ja tutkimuskysymysten
asettelua sekd tutkimusmenetelmia koskevia valintoja.

Toinen tutkimuksen ldhtotilannetta ohjaava tekijd oli tutkijan oma
kdsitys ~ oppimissuunnitelmasta  tutkimusprosessin  alussa:  tutkija
merkityksellisti suunnitelman ty6valineeksi, mikd vaikutti selkedsti muun
muassa  teemahaastattelurunkoon.  Ndin  ollen  tutkijan  omien
ennakkokadsitysten voidaan katsoa vaikuttaneen tutkimuksen
suuntautumiseen sekd lopulta siihen, millaisia tuloksia tutkimuksella
tuotettiin.

Tutkijan rooli on huomioitava my6s haastattelujen toteuttamisessa.
Haastattelu on  vuorovaikutustilanne, jossa tutkijan Ildsndolo ja
osallistuminen vaikuttivat haastattelutilanteen dynamiikkaan ja etenemiseen.
Tutkijan kommentointien, reagointitapojen ja kysymysten asettelujen
voidaan olettaa vaikuttaneen haastattelujen ja ndin ollen myos koko
tutkimuksen kulkuun. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22-27.)

Haastattelumenetelmdn luotettavuutta arvioitaessa on oltava
tietoinen siitd, ettd haastatteluilla on tapana tuottaa sosiaalisesti
hyviaksyttdvad aineistoa (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22-27). Néin ollen on
huomioitava mahdollisuus, ettd opettajat vastasivat kysymyksiin tavalla,
jonka olettivat olevan asiaankuuluva. Télloin aineisto ei ilmennd pelkédstdan
opettajien todellisia késityksid vallitsevasta tilasta vaan myds heiddn
késityksidnsa siitd, millaisia merkityksid oppimissuunnitelmaan tulisi liittya.
Lisdksi on huomioitava, ettd kutakin opettajaa haastateltiin vain kerran. Kun
kyseessd on vain yksi haastattelutilanne, edustaa aineisto opettajien
kasityksid vain tuossa kyseisessd hetkessd ja kontekstissa. (Ruusuvuori &
Tiittula 2005, 22-27.) Toisessa haastattelutilanteessa opettajat olisivatkin

saattaneet tuottaa samoista teemoista toisenlaista puhetta.
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Koska haastattelut olivat teemahaastatteluja, joissa tutkija oli
etukdteen madritellyt kdsiteltdvat aiheet ja ndkokulmat, on huomioitava, ettd
opettajien puheesta saattoi jaddd pois joitain keskeisid ndkemyksid tai
ndkokulmia.  Vaihtoehtona teemahaastattelulle olisi ollut antaa
haastateltavan késitelld aihetta valitsemallaan tavalla ja valitsemistaan
nakokulmista. Talldin aineisto olisi voinut olla moninaisempi ja
haastateltavien puhelahjoista riippuen joko laajempi tai suppeampi.
Molemmissa tapauksissa mahdollisen monimuotoisuuden ja runsauden tai
sen pulan koettiin kuitenkin tekevédn aineistosta vaikeammin tydstettavan.
Lisdksi olisi ollut mahdollista, ettei aineistolla olisi saatu vastauksia
tutkimustehtdvddn.  Tdstd johtuen haastattelujen ohjaamista ennalta
sovittujen teemojen avulla pidettiin perusteltuna.

Koko tutkimusprosessia arvioitaessa on huomioitava, ettd
laadullinen tutkimus on lopulta vain joukko tutkijan tekemid valintoja:
tutkimusaihetta on ohjannut tutkijan oma mielenkiinto ja olettamukset,
tutkimusaineisto on hankittu tutkijan valitsemilla menetelmilld ja analysoitu
tutkijan valitsemilla tavoilla. Lopuksi tutkimus on raportoitu tutkijan
parhaaksi katsomalla tavalla tutkijan tdrkedksi kokemien asioiden padstessa
kuuluviin vdhemmadn tirkedksi koettujen jdddessd ddnettd. Kun nditd
tutkimusrealiteetteja  tarkastellaan suhteessa tutkimusta ohjanneeseen
kasitykseen tiedon sosiaalisesta luonteesta, voidaan késilld olevan
tutkimusraportin todeta olevan tutkijan tuottama dokumentti tutkijan omista
valinnoista ja tulkinnoista - yksi kuvaus siitd todellisuudesta, jota

oppimissuunnitelmien ympérille erddssd koulussa rakennetaan.
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