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Tutkielmassa tarkastellaan kasvatusalan ammattilaisten kokemuksia kayttaytymisen tuen tehos-
tamisesta ja sen toteutumisesta peruskouluissa. Tutkimuksen kohteena oli 12 suomalaista pe-

ruskoulua kolmesta eri kunnasta. Naissa kouluissa tehdaan tyota tuen jarjestamisen parissa.

Kayttaytyminen tapahtuu tietyssa ymparistdssa ja tasta syysta kayttaytymispsykologiassa pyri-
taan selvittdmaan haastavaan kayttaytymiseen liittyvat tekijat, jotta kontekstiin vaikuttamalla voi-
daan tukea kayttaytymista. Kayttaytymisen tukemisessa tulisi painottaa positiiviseen huomioin-
tiin liittyvia strategioita. Talldin haastava kayttaytyminen ei ole yhta rangaistuskeskeista, ja oppi-
laille tarjotaan onnistumisen kokemuksia positiivisen vahvistamisen kautta. Lisaksi tukemiselle
tarkeaa on strukturoitu oppimisymparistd, johdonmukaiset aikuiset ja ennakointi. Tutkimuk-
sessa saatuja tuloksia kayttaytymisen tuen tehostamisesta ja tuen toteutumisesta tarkastellaan

ekologisen psykologian valossa.

Tutkimuksen aineisto on keratty teemahaastatteluna, johon osallistui 17 ProKoulussa tydskente-
levaa kasvatusalan ammattilaista. Litteroitua aineistoa muodostui yhteensa 199 sivua. Aineiston

analysointiin on kaytetty aineistolahtoisen sisallénanalyysin menetelmaa.

Tutkimuksen perusteella kayttaytymisen tuen tehostamisen toteutumisessa on eroja kasvatus-

alan ammattilaisten kesken. Tuen toteutumisen erot nakyivat siind, miten tukea jarjestetaan



ii
esimerkiksi osana kolmiportaista tukimallia tai, miten resursseja kohdennetaan tukemiseen. Ylei-
sen tuen merkitys korostui kayttaytymisen tuen tehostamisessa. Lisaksi tarkeana koettiin koulun
aikuisten oppilaalle tarjoama aika ja positiivinen huomio. Aikuisten tulisi toimia myds vastuulli-
sesti ja sitoutua toimintaan positiivisten tulosten saavuttamiseksi. Erilaiset palkitsemisjarjestel-
mat toimivat kouluilla kayttaytymisen tukemisen keinoina kohdistaen huomion oppilaiden toi-
vottuun kayttaytymiseen. Kayttaytymisen tukea tulisi tehda yhteistydssa eri tahojen kuten kodin

ja oppilashuollon kanssa. Lisaksi merkitysta on opettaja-oppilas vuorovaikutussuhteella.
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This study examines the means and implementation of intensified behavioural support in pri-
mary education. The subject of this study were 12 Finnish primary schools from three different

municipalities that work with providing support.

Behaviour is related to a specific context. According to behavioural psychology, it is important to
understand what elements are contributing to challenging behaviour in order to support adap-
tive performance. In behavioural support, the emphasis should be on positive reinforcement,
not on punishment. Moreover, supporting should happen in a structured learning environment
where educators are committed and take into consideration anticipation of challenging behav-

iours. The results of this study are examined in the light of ecological systems theory.

The data of this study was collected with a semi-structured interview. 17 educational profession-
als were interviewed about intensified behavioural support. The transcribed data consisted in

total of 199 pages of written text. Data was analysed with inductive content analysis.

Based on this study, there are differences between professionals in the execution of intensified
behavioural support. Differences were linked to, for example, how support is organized as a part
of the three-tier support model, or how resources are allocated for support. The importance of

support on tier one was emphasized in intensifying behavioural support. The importance of tier
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1 support was emphasized in intensifying behavioural support. In addition, time and positive at-
tention provided by the teacher towards the student was considered important. Educational pro-
fessionals should act responsibly and commit to activities in order to achieve positive results. Al-
locating the attention of students to desired behaviours through various reward systems was
found to work in the school environment. Behavioural support should be done in collaboration

with stakeholders such as home and student care. Furthermore, the student-teacher interaction

was found to be important.



Esipuhe

Pro gradu -tutkielmamme on parityona toteutettu kokonaisuus. Molemmat osapuolet ovat osal-
listuneet tutkimuksen suunnitteluun ja toteutukseen tasapuolisesti. Yhteistydssa on toteutettu
teoreettinen viitekehys, haastattelurunko, haastattelut, aineiston litterointi, analyysi, tulosten
auki kirjoittaminen ja pohdinta. Tutkielman kaytanndn toteutukseen tarvittiin kahden ihmisen
tyopanos eika tutkimusta olisi ollut mahdollista toteuttaa yhden ihmisen tydna. Aineistomme
kerattiin haastattelemalla 17 kasvatusalan ammattilaista ja litteroitua aineistoa kertyi Idahes 200

sivua. Parityd mahdollisti nain suuren aineiston keraamisen ja kasittelemisen.
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1 Johdanto

Akateemisten tavoitteiden lisaksi opettaja joutuu kohtamaan tydssaan sosiaalisen kayttaytymi-
sen tarpeita ymparistossa, jossa aika ja resurssit ovat jo venyneet (Andreou, Mcintosch, Ross &
Kahn 2015). Opettajat kokevat riittamattomyytta kohdatessaan kayttaytymisen haasteita kou-
lussa, ja aiheeseen liittyvaan koulutukseen koetaan tarvetta (Ojala 2017, 69-71). Tutkimuk-
semme tavoitteena on selvittaa kasvatusalan ammattilaisten nakemyksia kayttaytymisen tuen
tehostamisesta ja siita, miten se toteutuu kouluissa. Kiinnostuksemme aiheeseen nousee kayt-
taytymisen haasteiden ilmenemisesta koulumaailmassa. Siirtyminen tydelamaan on kuormitta-
vaa nuorelle opettajalle (Blomberg 2008, 111, 133). Lisaksi stressia aiheuttavat eteen tulevat vai-
keat tilanteet ja tydrauhan luominen, silla naita ei ole riittavasti harjoiteltu opetusharjoitteluissa
(emt. 2008; Garland, Garland & Vasques 2013). Pro gradu - tutkielmamme tavoitteena on, saada
lisaa ymmarrysta kayttaytymisen tuen tutkimusperusteista ja sita kautta myds keinoja seka var-

muutta tyotamme varten.

"Kehumalla kasvattaminen on jarkevinta, mihin olen urani aikana tormannyt” kertoo Lappeen
koulun rehtori Ville Laivamaa Ylen (2019) artikkelissa. Kayttaytymisen haasteet ovat osa koulujen
arkea ja niihin puuttuminen positiivisin keinoin on nykypaivaa. Vuonna 2013 aloitettiin ProKoulu
(Positiivisesti ryhmassa oppien) hanke, jonka tavoitteena oli luoda ja samalla tutkia, miten yhdys-
valtalainen School-Wide Positive Behavior Interventions and Supports (SWPBIS) malli toimii suo-
malaisissa peruskouluissa (Savolainen, Narhi, Malinen & Savolainen 2017). Kyseessa on koko
koulua koskeva toimintamalli, jossa tuetaan positiivista kayttaytymista. Positiivisen kayttaytymi-
sen tuen tavoitteena on luoda oppimisymparistd, jossa vahvistetaan oppilaan sosiaalisia taitoja
seka ennaltaehkaistaan kayttaytymisongelmia (Carr, Dunlap, Horner, Koegel, Turnbull, Sailor, An-

derson, Albin, Koegel, & Fox 2002).

ProKoulu toimintamallin suunnittelussa on huomioitu myds tuen monitasoisuus. Kaikille suun-
nattu yleinen tuki ei ole jokaiselle riittava, vaan sen lisaksi tarvitaan tehostettuja tuen malleja.

(Niilo Maki Instituutti [NMI] 2021.) Perusopetuslain muutoksen (Laki perusopetuslain muut-



tamisesta 642/2010) myd6ta oppilaan oppimisen ja koulunkaynnin tuki jarjestetaan kolmiportai-
sesti. Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita tuen tehostamisesta, joka tapahtuu tuen kol-
mella portaalla. Vuonna 2019 aloitettiin neljan EU-maan SWPBS-tutkimushanke, jonka tavoit-
teena on kehittaa inklusiivista ja tasa-arvoista toimintakulttuuria kouluissa (SWPBS-Erasmus).
Suomessa tutkimus keskittyy kayttaytymisen tuen tehostamisen tukimalleihin, jotka ovat Check
in - Check out (CICO) ja Check in - Check out plus (CICOplus). (NMI 2020.) Tutkimme pro gradu -
tutkielmassamme kouluja, jotka ovat mukana SWPBS-Erasmus -hankkeessa. Naissa kouluissa on
kehitetty ja kaytetty ProKoulun toimintaperiaatteita kayttaytymisen tukemisessa. Kiinnostuksen

kohteenamme on kuitenkin kayttaytymisen tuen tehostaminen, ei yksittaiset toimintamallit.

Tutkimuksen aineisto on keratty teemahaastatteluna. Haastatteluihin osallistui 17 kasvatusalan
ammattilaista, ja kerattya aineistoa muodostui yhteensa 199 sivua. Aineiston analyysi on tehty
kayttamalla aineistolahtdisen sisallonanalyysin menetelmaa. Teemahaastattelun teemat on
muodostettu PBIS (positive behavior interventions and support) toteuttamisprosessin muodos-
tavista neljasta ydinelementista. Nama nelja elementtia ovat: tavoitteet, keinot, tiedonkeruu ja
toimintatavat. Yhdessa ne muodostavat koulun positiivisen kayttaytymisen tuen mallin. (Office of

Special Education Programs [OSEP] 2015.)

Kayttaytymispsykologian seka ekologisen psykologian mukaan yksilon kayttaytyminen on suh-
teessa hanen ymparistdonsa (Bronfenbrenner 2016; Kazdin 2012). On siis tunnistettava, millai-
sessa ymparistossa kayttaytyminen tapahtuu. Haasteita ilmenee, jos oppilaalla ei ole taitoja kayt-
taytya odotetulla tavalla (Epstein, Atkins, Cullinan, Kutash & Weaver 2008, 6, 30.) Kayttaytymisen
tukemiseen kuuluu siihen liittyvien taitojen opettaminen (Carr, ym. 2002; Epstein ym. 2008, 30).
Kayttaytymisen tuelle merkityksellista on yhteistyd kodin ja oppilaan kanssa, joka tukee kasva-
tuskumppanuutta seka yhtendistaa toimintalinjaa tuoden samalla jatkuvuutta tuelle (Epstein ym.
2008, 40 Walker, Johnson & Randolph 2021, 217). Moniammatillinen yhteistyd rikastuttaa ja par-
haimmillaan tarjoaa useita ndkemyksia seka saa yhteen erilaista ammattitaitoa (Parna 2012, 48-

50).



Tutkimuskysymystemme perusteella tulokset jakautuivat kahteen paaluokkaan: miten kasvatus-
alan ammattilaiset kuvaavat kayttaytymisen tuen tehostamista seka miten kayttaytymisen tuen
tehostaminen toteutuu. Tutkimuksen paatuloksia olivat kasvatusalan ammattilaisten kuvaamat
tukemisen keinot, kuten taitojen harjoittelu, aikuisen ajan lisaaminen, onnistumisten tukeminen
seka strukturointi. Lisaksi esiin nousi yhteys kayttaytymisen tukeen suhtautumisen seka sen to-
teuttamisen valilla. Kayttaytymisen tuen toteutumiseen vaikuttivat haastateltavien mukaan myos

muun muassa koulun sisainen toimintakulttuuri, arviointi, koulun arki ja yhteistyo.



2 Kayttaytymisen haasteet koulussa

Oppilaiden haastava kayttaytyminen luo kouluille ympari maailmaa haasteita (Cooper 2011).
Kayttaytymisen haasteet ovat ei-toivottua toimintaa, joka poikkeaa normista seka hairitsee lap-
sen omaa kasvua ja kehitysta (Woolfolk, Hoy, Hyghes & Walkup 2008, 165). Lasten kayttaytymi-
sen haasteet ovat myds osa lapsen kehitysta (Kazdin 1995, 8). Kyky puolustaa itseaan sanallisesti
tai fyysista hydkkaysta vastaan edistaa selviytymista ja sopeutumista. Aggressiivinen kaytos, ku-
ten lydominen, potkiminen tai pureminen, on melko yleista pienilla lapsilla. Aivojen kehittyessa ja
kokemuksen karttuessa lapset oppivat vahitellen hillitsemaan hairiokayttaytymistaan. Lapsen
kasvuymparistolla ja lapsen ymparilla olevilla aikuisilla on tarkea rooli lapsen kaytoksen muovaa-
misella kohti sosiaalisesti hyvaksyttavaa muotoa. Kaikki lapset ei tassa kuitenkaan onnistu ja ag-
gressiivinen tai ylipaataan haastava kaytos jatkuu. (Buitelaar, Smeets, Herpers, Scheepers, Glen-

non & Rommelse 2012.)

Haastavalla kaytoksella tarkoitetaan sitg, etta se poikkeaa standardista. On otettava huomioon,
ettd kayttaytymisstandardeja ei voida yleistad, vaan ne vaihtelevat tilanteesta, ikaryhmasta, kult-
tuurista ja historiallisesta ajanjaksosta toiseen (Kazdin 1995, 9; Woolfolk, Hoy, Hyghes & Walkup
2008, 165). Kaytoshairiosta puhutaan silloin kun poikkeama kaytoksesta on johdonmukainen
ajasta ja tilanteesta riippumatta seka se jatkuu yhtajaksoisesti pidempaan. (Aronen & Lindberg
2016; Woolfolk, ym. 2008, 165.) Silloin kyseessa on ladketieteellinen diagnoosi, jonka maaritelma
on Arosen ja Lindbergin (2016) mukaan vahintaan puoli vuotta kestava, normeista poikkeava

kaytosmalli, joka rikkoo toisten perusoikeuksia eika ole selitettavissa ialla.

Kaytoshairio on yksi yleisempia lastenpsykiatrisia tai nuorisopsykiatrisia hairidita. Kaytdoshairiot
ovat pojilla yleisempia kuin tytoilla. Kaytdshairiota esiintyy noin 3-8 prosentilla kouluikaisista lap-
sista, nuoruusikaisilla vastaava luku on noin 5-10 prosenttia. (Aronen & Lindberg 2016.) Tutkiel-
mamme aiheena ei ole kaytdshairio. Lahestymme tutkielmaamme kuitenkin kayttaytymisen
haasteiden nakokulmasta eli ei-toivotusta kayttaytymisesta koulussa ja siita, miten sita kouluissa
tuetaan. Kouluissa interventiomallit ovat usein suunnattu oppilaille, joilla on kayttaytymisen

haasteita. Nama oppilaat eroavat muista oppilaista darimmaisella kaytoksella, he muun muassa



potkivat, huutavat, kiroilevat, juoksevat tai tuhoavat tavaroita. Oppilaat, joiden kaytds on vahem-
man aarimmaista, kuten vinkumista, murisemista, vetaytymista tai itkemistd, eivat yleensa ole
interventiokeinojen kohteena. Kehityspsykologian mukaan lapsen kayttaytyminen viestii siita,

ettd lapsella on vaikeuksia tayttaa tiettyja odotuksia. (Greene 2018, 24.)

Kayttaytymishaasteen ongelman kohteena ei ole ainoastaan oppilaat, joilla on haasteita kayttay-
tymisessaan vaan myos heidan luokkakaverinsa ja koulun henkildstd. Luokkakaverit eivat valtta-
matta tunne oloaan turvalliseksi ja heidan koulunkdyntinsa hairiintyy. Opettajilla puolestaan
kayttaytymisen ongelmiin puuttuminen nousee opettamista isommaksi osaksi tyotaan. (Greene
2018, 23.) Kelly, Carey, McCarthy ja Coylen (2007) tutkimuksen mukaan oppilaiden haastava kayt-
taytyminen hairitsi koulun toimintaa, kaikkien oppilaiden oppimista ja opetusta. Opettajat ja reh-
torit kokivat huomattavaa stressia ja painetta tydtehtavissaan seka henkildkohtaisella tasolla.

Rehtorit olivat myds huolissaan muiden oppilaiden fyysisesta turvallisuudesta ja hyvinvoinnista.

Vuosikymmenien tutkimus kayttaytymisenhaasteista kertoo sen, etta kaytdshaasteiden taustalla
oleva ongelma on taitojen puute, ei esimerkiksi motivaation puute. Oppilailta puuttuu taitoja,
jotka liittyvat muun muassa kykyyn joustaa, mukautua, selviytya turhautumisesta ja ratkaista on-
gelmia. (Greene 2018, 24). Suomessa kolmiportainen tukimalli sisaltda uuden, tehostetun tuen
vaiheen. Tehostetun tuen ydin on siing, etta kouluissa keskitytaan entista enemman ennaltaeh-
kaisevaan toimintaan yhdessa moniammatillisen oppilashuoltoryhman kanssa. Opettajalta tama
vaatii uusien ja tehokkaiden toimintatapojen luomista opetuksen jarjestamiseen. (Thuneberg

ym. 2013.)

Vuonna 2010 paivitetty perusopetuslaki (642/2010) toi kouluihin yleisen, tehostetun ja erityisen
tuen konseptin. Suomalaisissa kouluissa myds yleisen tuen konsepti oli uusi. Yleinen tuki edellyt-
taa kaikkien opettajien ottavan vastuun kaikkien oppilaiden oppimisesta ja sosiaalisesta kehityk-
sesta. Aiemmin kdyttaytymisen tukea tarvitsevat oppilaat sijoitettiin erityisluokkiin tai erityisope-
tuksen kouluihin. Uusi lain muutos toi kuitenkin liian vahan konkreettisia tydkaluja kayttaytymi-
sen tukemiseen. Kouluilla oli selkea tarve kasvatuksellisille ja pedagogisille ennaltaehkaiseville

toimenpiteille kayttaytymisongelmien varalta. (Savolainen, ym. 2017.)



Kayttaytymisen ongelmat ovat osa koulun arkea, jotka heikentavat kouluviihtyvyytta seka lisaavat
opettajien kuormittuneisuutta. Opettajien tydssdjaksaminen ja tyohyvinvointi kuormittuu, kun
koulujen monimuotoisuus ja vaatimukset ovat lisaantyneet (Ross, Rome ja Horner 2012). Vasta-
takseen ennaltaehkaisevien keinojen tarpeelle aloitettiin ProKoulu-projekti. Tutkimuksemme ai-
heena ei ole ProKoulu, mutta se tapahtuu ProKoulu kontekstissa. Hankkeen tavoitteena oli kehit-
taa ja toteuttaa yhdysvaltalaista School-Wide Positive Behavioural and Intervention Support
(SWPBIS) tutkimusta suomalaisissa kouluissa. Lahtokohtana projektille oli yleisen tuen kehittami-
nen. ProKoulu-malli sisaltaa myods tehostetun ja erityisen tuen toimintamallit. SWPBIS:n perus-
elementit sopivat hyvin suomalaisen koulutusjarjestelman rakenteisiin, kuten kolmiportainen

tuki ja inklusiivisen koulutuksen periaatteet. (Savolainen, ym. 2017.)

Useammat tutkimukset tuovat esille SWPBS-toimintamallin mydnteisia vaikutuksia. Toiminta-
malli vaikuttaa tutkimuksen mukaan koulujen yleiseen hyvinvointiin, henkiléston hyvinvointiin ja
akateemiseen painotukseen (mm. Bradshaw, Koth, Thornton ja Leaf 2008; Ross, ym. 2012) Tutki-
musten mukaan kouluissa, joissa kdytetaan sitoutuneesti SWPBS-toimintamallia, opettajilla oli
merkittavasti vdhemman tyduupumusta (Ross, ym. 2012). Mydnteiset vaikutukset eivat rajoitu
vain koulun hyvinvointiin vaan myos koulupudokkaiden maaraan ja koulun kuripitotoimien vahe-
nemiseen. Garsley-Boy, Gage, Lomrado ja Anderson (2021) toteavat tutkimuksessaan, etta kou-
luissa, joissa toteutetaan kayttaytymisen tuen mallia kaikilla kolmella tuen tasolla, jareammat ku-
rinpitotoimet vahenivat. Jareimmilla kurinpitotoimilla viitataan koulusta erottamiseen maara-

ajaksi seka virkavallan puuttumista tapauksiin.

2.1 Kayttaytymisen tukemisen periaatteet

Kayttaytymisen haasteiden tunnistaminen ei vaadi koulutusta, mutta kaytoksen syiden ymmarta-
minen vaatii perehtymista taustalla olevaan teoriaan. On eri asia tunnistaa ongelma kuin esittaa
nakemys siita, miten kaytds vaikuttaa ihmisen kehitykseen ja maaritella mitka asiat kaytokseen
vaikuttaa. Syvempaan ymmarrykseen tarvitaan teoreettinen viitekehys, jonka avulla voidaan ym-

martaa ja tukea kayttaytymista. (Kauffman & Landrum 2018.) Positiivisen kayttaytymisen tuen



mallin taustalla on ollut kayttaytymispsykologia. Mallin kehittyessa mukaan on tullut muitakin
teoreettisia nakokulmia muun muassa ekologinen psykologia. (Carr, ym. 2002, 10.) Koska kayt-
taytyminen tapahtuu suhteessa ymparistodnsa, perehdymme tarkemmin kayttaytymispsykolo-

gian ja ekologisen psykologian malleihin.

Kayttaytymispsykologian mukaan yksilon kayttaytymiseen vaikuttaa taustalla olevat ymparistote-
kijat. Kayttaytymispsykologian ydin on kaytos itsessaan eli siina mita yksild tekee. Kayttaytymi-
nen puolestaan on ymparistétapahtumien summa eli asiat, jotka tapahtuvat juuri ennen kay-
tosta (ennakkotapahtumat) tai heti kaytoksen jalkeen (seuraukset). Tata kayttaytymismallia kut-
sutaan ABC-malliksi (Antecedent - Behaviour - Consequence). (Kazdin 2012; Kauffman &

Landrum 2018.)

ABC-malli tarjoaa keinon ymmartaa oppilaan kayttaytymista. Ensimmainen askel on maaritella
ongelmakayttaytyminen (B), jonka jalkeen yritetaan tunnistaa kaytoksen laukaisevat tekijat (A).
Kun laukaiseva tekija on maaritelty, seuraavaksi maaritelldan kaytoksen seuraukset (C) eli mita
oppilaalle tapahtuu ongelmakayttaytymisen jalkeen. Kun kaikki tekijat on maaritelty, selvitetaan
ongelmakayttaytymisen tavoite eli minka hyddyn oppilas saa ei-toivotusta kaytoksestaan. Ongel-
makayttaytymisen funktio voidaan ymmartaa kahdesta nakokulmasta: positiivinen vahvistamien
eli oppilas saa haluamansa tai negatiivinen vahvistaminen eli oppilas valttelee asioita, joita ei ha-

lua tehda. (Borgmeier, Loman & Stricland-Cohen 2017.)

Kayttaytymiseen vaikuttaa merkittavasti se, mita tapahtuu ennen kaytodsta. Kazdin (2012) erottaa
kolme erilaista ennakkotapahtumaa: kehotukset, tapahtumat ja arsykkeet. Kehotuksilla viitataan
tiettyihin ennakkotapahtumiin, jotka ohjaavat tiettyjen kayttaytymismallien suorittamista. Tapah-
tumilla viitataan kontekstuaalisiin tekijoihin tai olosuhteisiin, jotka vaikuttavat kayttaytymiseen.
Naita ovat esimerkiksi yksildlle esitetyt vaatimukset, yksilon sisdiset olosuhteet, esimerkiksi
nalkd, tai muiden kayttaytyminen. Arsykkeisiin liittyy usein erilaisia seurauksia. Kun assosiaatio
tapahtuu, arsyke hallitsee kaytosta. Ymmartaakseen arsykkeiden vaikutuksen, ennakkotapahtu-
mia, kayttaytymista ja seurauksia on tarkasteltavana kokonaisuutena. Kayttaytymisen muutos

saavutetaan tunnistamalla yksilon mielenkiinto kaytosta kohtaan ja edistamalla toivottua



kaytosta. Tavoitteena on saada toivottu kaytos esiin ja vahvistaa sita. Seurausten perusominai-
suus on se, miten ne liittyvat kayttaytymiseen. Jotta seurauksen avulla pystytaan muuttamaan

tiettya kayttaytymista, sen on oltava riippuvainen kyseisen kaytdksen esiintymisesta. (emt. 2012.)

Ekologisen psykologian mukaan ihmisen kehitys on suhteessa hanen ymparistéonsa (Bron-
fenbrenner 1979; 2016). Ekologisen psykologian mallissa oppilasta pidetaan yksilona, joka on
upotettu monimutkaiseen sosiaaliseen jarjestelmaan. Han on sosiaalisissa tapahtumissa eri roo-
leissa seka tilanteissa seka antaja etta vastaanottaja muiden oppilaiden ja aikuisten kanssa. Tut-
kimuksen paapaino on lapsen sosiaalisessa jarjestelmassa. Interventiot suunnataan oppilaan
ympariston kaikkiin osapuoliin. Ekologisessa mallissa kaytetyt interventiokeinot korostavat kayt-
taytymisen ja sosiaalisen oppimisen kasitteita ja tapoja, joilla voidaan muuttaa koko sosiaalista

jarjestelmaa. (Kauffman & Landrum 2018, 8.)

Carr ja kumppaneiden (2002) mukaan positiivisen kayttaytymisen tuen nakodkulmasta ekologisen
psykologian mallin kantava teema on se, etta intervention tarkoituksena on muuttaa ongelman
kontekstia, ei ongelmakayttaytymista. Siten ei syyteta yksilda, jonka ongelmakayttaytymista halu-
taan parantaa, vaan vastuuseen saatetaan yhteiskunnallinen konteksti. Muutoksen tuottaminen
ei ole pelkastaan tiettyjen tekniikoiden tuottamista vaan, muutos edellyttaa resurssien kuten
ajan, rahan ja poliittisen vallan jakamista. Yksilon sopiva tai epaasiallinen kayttaytyminen on seu-
rausta jatkuvasta sopeutumisprosessista, joka heijastaa osaamisen ja kontekstin rajapintaa. Ta-
man seurauksena hyvan intervention tulee yhdistaa kompetenssin ja kontekstin valista sopi-
vuutta. Tama tavoite on saavutettavissa edistamalla taitojen kehittamista (kompetenssi) integroi-

malla ymparistdon muutokseen (konteksti).

Bronfenbrennerin (1979, 2016) ekologisen psykologian mallin mukaan kehitykseen vaikuttava
ymparisto jaetaan neljaan tasoon: mikro- meso-, ekso- ja makrotasoon. Ekologinen ymparistd
koostuu sisakkaisista rakenteista, jossa liikutaan sisimmasta uloimpaan. Tarkastelun keskidssa
on lapsi. Mikrotasolla tarkoitetaan lapsen valitonta ja luonnollista toimintaymparistda. Ymparistd
on paikka, jossa ihmiset voivat olla helposti kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa, kuten koti tai

koulu. Toimintatekijat, roolit ja ihmisten valiset suhteet muodostavat mikrojarjestelman



elementit. Mikrotason maaritelmassa tarkein nakdkulma on kokemus. Talla tarkoitetaan sit3,
ettd ymparistd ei sisalla vain sen objektiivisia ominaisuuksia vaan myds tapaa, jolla ymparistossa
toimivat ihmiset nakevat ja kokevat nama ominaisuudet. Ihmisen kayttaytymiseen ja kehitykseen
vaikuttavia ulkoisia vaikutuksia ei voida kuvata objektiivisten fyysisten olosuhteiden ja tapahtu-
mien perusteella. Eniten psykologisen kasvun kulkuun vaikuttavat ympariston osa-alueet ovat

sellaisia, joilla on merkitysta tietyssa tilanteessa olevalle henkildlle.

Seuraavalla tasolla (mesotaso) nakokulma siirtyy yhdesta ymparistosta kahden tai useamman
ympariston valisiin yhteyksiin ja prosesseihin, kuten esimerkiksi kodin ja koulun yhteistyéhon.
Kolmannella tasolla (eksotaso) kehittyvaan yksilodn vaikuttaa kahden tai useamman ympariston
valiset yhteydet, mutta toinen ymparistdista ei kuitenkaan sisalla kehittyvaa yksildéa, esimerkiksi
lapsen kodin ja vanhemman tydpaikan valinen suhde. Uloimpaan tasoon (makrotaso) kuuluvat
kulttuuriarvot, lait, tavat ja resurssit. Makrotason tavoitteet vaikuttavat lasten saamaan tukeen

ympariston sisaisilla tasoilla. (Berk 2013, 28; Bronfenbrenner 1979, 2016.)

2.2 Positiivinen kayttaytymisen tuki

Positiivinen kayttaytymisen tuki (Positive Behaviour Support) on yleinen termi, joka viittaa positii-
visen kayttaytymisinterventioiden ja jarjestelmien soveltamiseen, joilla pyritaan saavuttamaan
sosiaalisesti tarkeaa kayttaytymisen muutosta (Sugai, Horner, Dunlap, Hieneman, Nelson, Scott,
Liaupsin, Sailor, Turnbull, Turnbull, Wickham, Wilcox & Ruef 2000). Positiivinen kayttaytymisen
tuki on sosiaalisen kulttuurin seka kayttaytymisen tuen luomiseen liittyva jarjestelmallinen lahes-
tymistapa, jota kaikki koulun oppilaat tarvitsevat saavuttaakseen seka sosiaaliseen etta akatee-
misen menestyksen (Horner, Sugai & Lewis, 2015; Sugai & Horner 2020). Kyseessa ei ole valmis
opetussuunnitelma vaan ldhestymistapa, jonka avulla pyritdan ehkaisemaan ongelmakayttayty-
mismalleja seka muuttamaan niitad (Horner, ym. 2015; Horner, Sugai, Todd & Lewis-Palmer 2005).
Paras tapa puuttua ongelmaan on ennaltaehkaisy. Intervention tarkoituksena on ennaltaeh-
kaista itse ongelmakayttaytymista tai ennaltaehkaista sen uusiutumista. Tama perustuu opetus-
menetelmiin, joiden tarkoituksena on opettaa, vahvistaa seka laajentaa yksilon positiivista kayt-

taytymista. (Carr, ym. 2002, 4-5.)
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Positiivisen kayttaytymisen tuen ensisijainen tavoite on auttaa muuttamaan yksilon elamantyylia,
jotta kaikki yhteistydtahojen jasenet, kuten opettajat, huoltajat, ystavat seka yksilo itse saavat
mahdollisuuden hydtya onnistuneesta muutoksesta. Toinen tavoite on tehda ongelmakayttayty-
misesta merkityksetdnta ja tehotonta auttamalla yksiloa saavuttamaan tavoitteensa sosiaalisesti
hyvaksyttavalla tavalla. Positiivinen kayttaytyminen lisda onnistumisen todennakdisyytta ja hen-

kilokohtaista tyytyvaisyytta koulueldamassa seka vapaa-ajalla. (Carr, ym. 2002, 4-5.)

Positiivisen kayttaytymisen tuen toiminta perustuu koko koulun laajuiseen interventiomalliin
(SWPBIS) seka kolmiportaiseen tuen tasoon (Horner & Sugai 2015). SWPBIS-malli tarjoaa tutki-
mukseen pohjautuvia menetelmia, joiden avulla opettajat pystyvat arvioimaan, toteuttamaan ja
valvomaan kayttaytymiseen liittyvia tukimalleja (Mitchell, Hatton & Lewis 2018). Interventioiden
tarkoituksena on luoda intensiivisia yksil6llisia kayttaytymismalleja, jotta jokaisella oppilaalla on
mahdollisuus saavuttaa akateeminen ja sosiaalinen menestys. Naihin menetelmiin kuuluu beha-
vioraaliset odotukset, aktiiviset ohjeistukset, johdonmukainen positiivinen vahvistaminen, joh-
donmukaiset seuraukset, jotka kaikki vahentavat ongelmakayttaytymisen vahvistumista. (Horner,

Sugai, Anderson 2010, 4.)

Toiminnan pyrkimys on jarjestaa koko koulun oppimis- ja sosiaaliset ymparistot tutkimukselli-
sesti perusteltujen kaytantdjen varaan. Kaytantéjen omaksuminen ja niiden jatkuva kayttd on
yksi tarkeimmista koko koulun oppilaiden sosiaalisista kayttaytymiseen liittyvista tarpeista. Siksi
koulujen on tarkeaa huomioida resurssit, toiminnat ja aloitteet siten, etta ne edistavat tehok-
kaasti korkealaatuisia ja jatkuvia parannuksia seka positiivisia muutoksia opettajien ja oppilaiden

kayttaytymisessa. (Sugai & Horner 2002.)

Koko koulun laajuinen positiivisen kayttaytymisen tuki on neljan elementin yhdistelmg, jotka oh-
jaavat koulun toimintaa ja paatoksentekoa (ks. kuvio 1). Elementit esitetaan usein sisakkaisina
ympyroing, koska ne eivat toimi itsenaisina vaan ovat kaikki tarkeita koko koulun laajuisen posi-
tiivisen kayttaytymisen tuen kayttédnoton, menestyksen ja kestavyyden kannalta (OSEP 2015;

Simonsen & Myers 2015). Koko koulun laajuista positiivista kayttaytymisen tukea ohjaavat
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koulun odotusten mukaiset tavoitteet (engl. outcomes), jotka maaritellaan opettajille ja oppilaille
(Sugai & Horner 2002). Kouluissa on ensin maariteltava miksi, positiivista kayttaytymisen tuen
mallia halutaan kayttaa ja mita silla halutaan saavuttaa. Olivatpa syyt mitka tahansa, koulun on
lisaksi kyettava tunnistamaan mitattavissa olevat tulokset. Nain saadaan selville, toimiiko positii-

visen kayttaytymisen tuen malli. (Simonsen & Myers 2015.)

INTERVENTIOKEINOT

Kuvio 1. SWPBS nelja avainelementtia (OSEP 2015, mukaillen)

Tavoitteiden sisalla ovat interventiokeinot (engl. practices), tiedonkeruu (engl. data) seka toimin-
tatavat (engl. systems). Koulun laajuinen positiivinen kayttaytymisen tuki perustuu tutkimuspe-
rustaisten interventiokeinojen jatkuvaan kayttéon, jotta maksimoidaan oppilaiden ja opettajien
tulokset. Tiedonkeruu ohjaa paatdksentekoa. Kerattya tietoa kaytetaan toiminnan tehokkuuden
ja laadun arvioimiseen seka uusien tai nykyisten kaytantdjen kehittamisessa. Toimintatapojen
avulla varmistetaan tulosten, kaytantdjen ja tietoon perustuvan paatéksenteon huomioiminen.
(Sugai & Horner 2002.) Kokonaisuudessa tavoitteiden ja toimien on oltava kulttuurisesti tasa-ar-
voisia. Tulosten pitdisi olla kaikilla samat kulttuuritaustasta rippumatta. (Simonsen & Myers

2015.)

Tuen vaikuttavuutta tarkastellaan koko elinkaaren nakdkulmasta ja kestaa vuosia saavuttaa kes-

tavia muutoksia. Tukea tarjotaan ja muutetaan ian ja kehityksen mukaan ja tuloksia mitataan
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seka seurataan vuosien ajan. Positiivisen kayttaytymisen tuki on strategia, jonka avulla puutu-
taan elamanlaadullisiin kysymyksiin yksilon luonnollisessa ymparistossa. Yhteistyotahot tukevat
yksildita heidan tyypillisissa ymparistodissaan, kuten koulussa tai kotona. Huoltajien ja opettajien
rooli prosessin aikana on olla aktiivisesti mukana, jotta toivottu paamaara saavutetaan. Yhteis-
tyotahojen tehtavana on tarjota nakdkulmia arviointia varten, maaritelld, ovatko kaikki interventi-
ostrategiat oleellisia kaikkiin haastaviin tilanteisiin, arvioida onko kaytetty |ldhestymistapa sopiva
tilanteeseen seka arvioida, mita tuloksia saavutetaan ja mitka osa-alueet tulevat parantamaan
elamanlaatua ja yksilon henkilokohtaista tyytyvaisyytta. Positiivisen kayttaytymisen tuen keskei-
nen viesti on, etta tukea tarjotessa tulee korjata ongelman konteksti ei ongelmakayttaytymista.
Positiivinen muutos on mahdollista vain, jos jarjestelma rakennetaan uudelleen siten, etta muu-
tos tapahtuu ja on pysyva. On tarkead, etta yhteistydtaholla on sama visio ja paamaara. (Carr,

ym. 2002, 6-9.)

2.3 Kayttaytymisen tuen tehostamisen keinot

Opetushenkilostd kohtaa paivittdin haastavia tilanteita, joissa oppilaat eivat osallistu tai ovat ag-
gressiivisia. Tilanteet aiheuttavat opettajille tunteita vihasta turhautuneisuuteen. Haastavien ti-
lanteiden kasittely voidaan nahda myds itsea kehittavana. (Markkanen, Valimaki, Anttila, Kuus-
korpi 2020.) Tunnistamalla kayttaytymisen taustalla olevat tekijat opettajat ovat kokeneet oppi-
laiden kayttaytymisen ennakoinnin helpommaksi (Epstein, ym. 2008, 15; Garland ym. 2013;
Markkanen ym. 2020). Myds funktionaalisessa kayttaytymisen arvioinnissa (engl. functional be-
havioral assessment, FBA) kayttaytymiseen suhtaudutaan asiana, jota voi ennakoida ja muuttaa.
Tuki kohdistetaan talléin ymparistotekijoihin, joissa haastavaa kayttaytymista ilmenee eika yksi-
|6n ominaisuuksiin. (Crone & Horner, 2000.) Kouluun voidaan tarvittaessa ottaa kayttéon koko
koulun laajuinen kayttaytymisen toimintamalli. Mallin tulisi olla positiiviseen vuorovaikutukseen
ohjaava. Tallainen yhteistydssa toteutettava toimintamalli hyodyttaa opettajia parhaimmillaan,
kun haastava kayttaytyminen vahenee ja positiivinen vuorovaikutus lisaantyy. (Epstein ym. 2008,

7.)
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Kayttaytymiseen suunnatut interventiot toteutetaan lisaksi siten, etta positiivista huomiota pai-
notetaan rangaistusten sijasta (Crone & Horner, 2000). Ennakointi ja varhainen puuttuminen
ovat tarkeitg, silla pitkaan jatkuneisiin haasteisiin on myéhemmin vaikea puuttua (Lewis, Jones,
Horner & Sugai 2010, 90). Opettajan tulisi arvioida missa, millaiseen kellonaikaan ja keiden lasna
ollessa kayttaytymisen haasteita esiintyy. Lisaksi tulisi tarkastella, mita oppiainetta opiskellaan,
miten vaikea tehtava on seka millainen oppimismenetelma on kaytossa. Naita tietoja kayttamalla
opettajat voivat mukauttaa oppimisympariston sellaiseksi, etta se ei palkitse oppilasta ongelma-
kayttaytymisesta. Oppimisymparistosta voidaan myds muokata sellainen, ettei se tuota haasta-
vaa kayttaytymista. Tallaisia muutoksia voivat olla lukujarjestyksen, istumajarjestyksen tai ope-
tuksen muuttaminen yksittaisille oppilaille sopivamsnmaksi. (Epstein ym. 2008, 6-7, 15-17.) Lisaksi
kayttaytymisen ennakointia helpottaa strukturoitu oppimisymparistd, jossa oppilaat tietavat,

mita heilta odotetaan ja, jossa on selkeat rutiinit (Markkanen ym. 2020).

Haastavissa tilanteissa toimiminen edellyttaa opettajalta rauhallisena pysymista. Tama on mah-
dollista muiden aikuisten avulla ja tuella. (Markkanen ym. 2020.) Kayttaytymishaasteiden parissa
tyoskentelevien erityisopettajien tulisi toimia vahvassa yhteistydssa muiden yhteisty6tahojen
kanssa, silla yksinaan tyoskentely on kuormittavaa. Oppilaan koti on yksi yhteistydtahoista, joi-
den kanssa koulun tulisi tehda yhteistyota. Huoltajien osallistaminen mahdollistaa tuen tarkoi-
tuksenmukaisen kohdentamisen, silla heilla on tietoa oppilaan kayttaytymismalleista. Tama tar-

joaa opettajalle tiedon lisaksi myds tukea. (Walker, Johnson & Randolph 2021.)

Domina (2005) havaitsi tutkimuksessaan, etta vanhempien osallistumisella koulun toimintaan oli
kausaalinen yhteys oppilaiden kayttaytymisen haasteisiin. Vanhempien osallisuus vahensi kayt-

taytymisen haasteita. Walkerin ja kumppaneiden (2021) mukaan huoltajien osallistuminen tuen

suunnitteluun yhtenaistaa toimintaa kodin ja koulun valilla. Nain my6és oppilaan kotona sitoudu-
taan kayttaytymisen tuen suunnitelmaan helpommin, kodista ja koulusta tulee yhtenadinen tiimi.
(Walker ym. 2021, 217-219.) Lisaksi yhteisty6tapaamisissa tulisi varmistaa kaikkien yhteistyota-

hojen osallisuus, jotta kaikkien aani on kuultavissa suunniteltaessa tavoitteita ja tukea (Yell, Kat-

siyannis, Ennis, Losinski & Bateman 2020; Walker ym. 2021, 218). Yhteistyotahoille tulee myos

tarjota keinoja soveltaa kayttaytymisen tukea eri tilanteissa. Tama tekee tarjotusta tuesta
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johdonmukaisempaa ja vahentaa tilanteita, joissa oppilas suljetaan pois esimerkiksi poistamalla

luokasta. (Walker ym. 2021, 219.)

Yhteistyota tulee tehda myos oppilaan kanssa, etenkin kayttaytymisen haasteita ratkoessa se on
tarkeaa. Pelkat aikuisen maarittelemat tavoitteet ja seuraukset aiheuttavat konflikteja ja erimieli-
syytta. (Greene 2018, 26.) Yhteistyd on siis helpompaa ja toimivampaa, kun siihen osallistetaan
oppilas, samoin kuin huoltaja (Walker ym. 2021, 217). O’'Connor, Dearing, & Collins (2011, 35-36,
40) havaitsivat tutkimuksessaan, etta hyva vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaan valilla tuki
oppilaan sosioemotionaalista ja kayttaytymiseen liittyvaa kehitysta seka vahensi oppilaan haas-
tavaa kayttaytymista. Myos Baker (2006) havaitsi positiivisen yhteyden hyvan opettaja-oppilas-

vuorovaikutussuhteen seka oppilaan kayttaytymisen valilla.

Greene (2018, 26) esittaa oppilaan kanssa toteuttavan kolmivaiheisen prosessin, jolla ratkaistaan
kayttaytymisen ongelmia. Ensimmaisessa vaiheessa tiedustellaan oppilaalta mitka hanen huo-
lenaiheensa tai nakemyksensa ovat tiettyihin odotuksiin. Usein opettajat huomaavat vastauk-
sista, etta heilla on ollut vaara kasitys siita, mika vaikeuttaa oppilaan odotusten tayttamista. Toi-
sessa vaiheessa pohditaan miten tama vaikuttaa oppilaaseen. Kolmannessa vaiheessa luodaan
yhdessa molempia tyydyttava ratkaisu. Kaikki osapuolet tulevat kuulluksi ja oppilaat ymmartavat,
etta heidan huolenaiheisiinsa puututaan ja heidan ongelmansa voidaan ratkaista. Ratkaistut on-
gelmat eivat aiheuta ongelmakayttaytymista, vaan ratkaisemattomat ongelmat. Ongelmien rat-
kaiseminen yhdessa ennakoivasti opettaa samalla tarkeita taitoja; empatiaa, omien toimintojen
vaikutuksen toisiin, erimielisyyksien ratkaiseminen ilman konflikteja, toisen henkilén nakokul-
man ymmartaminen ja rehellisyys. Nama taidot ovat yhta tarkeita opettaa ja mallintaa kuin aka-

teemiset taidot. (emt. 2018, 26.)

Kayttaytymisen haasteet kumpuavat niihin liittyvien taitojen puutteesta (Epstein ym. 2008, 17;
Greene 2018, 24). Opettajan tulee arvioida oppilaan kayttaytymiseen liittyvia taitoja. Sopivaan
kayttaytymiseen liittyvia taitoja tulee siten opettaa ja vahvistaa. Nain oppilaat saavat keinoja toi-
mia ja voivat korvata haastavan kayttaytymisen uusilla taidoillaan. On kuitenkin otettava huomi-

oon, etta kdyttaytymisen tuelle on annettava aikaa. Tukea tulee jatkaa noin kuukauden ajan,
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jotta sen vaikutuksia voidaan arvioida. (Epstein ym. 2008, 6, 21, 30.) Vaikuttavuuden arviointi tuo
tietoa tuen toimivuudesta ja auttaa sen suuntaamisessa (Tomlinson, Carol, Moon & Tonya 2014,
59). Toisinaan suunniteltu tuki voi aluksi jopa huonontaa tilannetta ja alkaa toimia vasta, kun sille
annetaan riittavasti aikaa. Toisaalta jatkuva havainnointi on tarkeaa myds siksi, ettd on mahdol-

lista havaita kaikki haastavaa kayttaytymista selittavat tekijat ympadristosta. (Epstein ym. 2008,
21.)
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3 Kaikille yhteinen koulu

Suomalaisen peruskoulun toimintaa ohjaa lahikouluperiaate. Sen mukaan oppilaalla on oikeus
kayda koulua lahimmassa koulussaan. (Ryndak, Jackson & Billingsley 2000, 108; Seppala-Panka-
lainen 2009, 198.) Parhaimmillaan inkluusio parantaa kaikkien oppilaiden oppimistuloksia ja val-
jastaa oppilaita kohtaamaan erilaisia ihmisia pienesta pitaen (Persson 2013, 1211-1213). Inkluu-
sioperiaate mahdollistaa sen, ettei oppilaita jaotella vahvasti arvottavan normaaliuden kasitteen
kautta eri ryhmiin, vaan oppilas saa olla osa yhteisoa (Kivirauma 2015; Hakala & Leivo 2015, 18).
Vuonna 2011 voimaan astunut perusopetuslain muutos oppimisen ja koulunkdaynnin tuesta on
vahvistanut lIdhikouluperiaatetta (Oja 20124, 23). Paju, Raty, Pirttimaa ja Kontu (2015, 809) havait-
sivat, etta muutoksen myota opettajat ja koulunkaynninohjaajat kokevat kykenevansa paremmin

vuorovaikutukseen erityisen tuen piirissa olevien oppilaiden kanssa.

Oppilaan oppimista ja koulunkayntia voidaan tukea kolmiportaisesti. Tuen tulee olla yksilollisesti
suunniteltua, riittavan pitkakestoista ja ennaltaehkaisevag, jotta tuen tarpeet eivat paase syvene-
maan ja kasaantumaan. Tuen kolmella portaalla voidaan liikkua kumpaan suuntaan tahansa eli
tukea voidaan lieventaa tai tehostaa oppilaan tarpeiden mukaisesti. (Vitka 2018, 26-27, 39-40.)
Koulujen ja kunnan tehtavaksi jaa selvittaa, miten riittava tuki ja ennaltaehkaiseva puuttuminen
maaritellaan, jotta oppilaan oikeus osallistua ja oppia toteutuu (Oja 2012b, 40) Yhdysvaltain ope-
tusminiterié on viitannut vuonna 1996 ensimmaisen kerran termiin Positive Behavioural Inter-
ventions and Supports (PBIS), termi oli tuolloin nakyvasti kaytetty vammaisten inmisten keskuu-
dessa. PBIS ei ole opetussuunnitelma vaan monitasoinen rakenne, jonka avulla on mahdollista
saavuttaa tehokkaat akateemisen ja kayttaytymisen kaytanteet. Ajan kuluessa on opittu, etta
porrastettu tukijarjestelma tarjoaa erinomaiset mahdollisuudet tehokkaille kayttaytymisen inter-
ventiokeinoille, erityisesti oppilaille, joilla on erilaisia tuentarpeita. (Sugai, Horner 2020, 120-
121.) SWPBIS-malli sopii suomalaiseen oppimisen ja koulunkdynnin tukeen, silla tuen tasot jae-
taan kolmiportaisen mallin tapaan kolmeen tuen intensiteettitasoon. Kaikki oppilaat saavat ylei-
sella tasolla ennaltaehkaisevaa tukea, siirtymalla tuen tasoilla ylemman interventioiden intensi-
teetti kasvaa yksilon tarpeiden mukaan. PBIS-toimintamalli vaatii koko koulun sitoutumista, ei

vain opettajien vaan myos koko koulun muun henkildkunnan. (Horner, Sugai, Anderson 2010, 4.)
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3.1 Oppimisen ja koulunkdaynnin tuki

Opiskelujarjestelyjen tulee olla joustavia ja kaikkia oppilaita osallistavaa. Nain oppilaat voivat
osallistua perusopetukseen lahikouluperiaatteen mukaan ja oppimisen tuki tuodaan oppilaan
luo. (OPH 2014, 18.) Inkluusion tarkoitus on tuoda tasa-arvoa kouluun, jotta oppilaiden oikeudet
ja yhdenvertaisuus toteutuisivat. Se koskee koulun kaikkia oppilaita ja sen pyrkimyksena on
luoda monipuolinen ja vuorovaikutteinen oppimisymparisto, jossa oppilaiden vahvuuksia noste-
taan esiin. (Takala, Lakkala & Aikds 2020, 16-19.) Tasta huolimatta aivan taydellinen inkluusio,
jossa kaikki tuki tuodaan oppilaan luo luokkaan, ei ole paras ratkaisu tuen jarjestamiseen, kuten
ei ole myoskaan eritteleva malli, jossa oppilas itse joutuu menemaan tuen luokse. Oppilaiden tu-

keminen tulisi jarjestaa naiden kahden valilta. (Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs 2016, 64.)

Tuen antaminen voidaan aloittaa yleisesta tuesta. Yleiseen tukeen kuuluvat kaikki muut perus-
opetuksen tukimuodot paitsi oppiaineen oppimaaran yksiloéllistaminen ja erityisopetus, jota an-
netaan erityisen tuen paatoksella (OPH 2014, 63.) Oppilas voidaan siirtaa tuen toiselle portaalle
eli tehostettuun tukeen, mikali yleinen tuki ei ole hanelle riittadvaa. Tehostettua tukea voidaan an-
taa, jos oppilaalla on tarvetta pidempiaikaiseen tukeen esimerkiksi opiskellessa tiettya asiaa.
(Bjorn ym. 2016, 60.) Perusopetuslain 168 (642/2010) mukaan tehostettua tukea on tarjottava
oppilaalle, jolla on joko oppimisessa tai koulunkaynnissa saannoéllisen tuen tarvetta tai useita sa-
manaikaisia tukimuotoja. Tehostetulla tuella pyritdan ehkaisemaan oppimiseen ja sopeutumi-
seen liittyvien haasteiden kumuloitumista (Vitka 2018, 28). Tuen tulee olla sdanndllista ja perus-
tua pedagogisen arvion pohjalta tehtyyn oppimissuunnitelmaan (OPH 2014, 63). Erityista tukea
voidaan antaa, mikali aiemmat tuen muodot eivat ole riittavia ja oppilas ei riittavasti saavuta op-
pimiseen, kasvuun tai kehitykseen liittyvia tavoitteita alemmilla tuen portailla. (OPH 2014, 65-67;

Vitka 2018, 28-29, Huhtanen 2011, 107.)

On tarkeaa huomioida, etta aina hyvakaan opetus ei auta oppilasta oppimaan, vaikka tukimuo-
toja tehostetaan (Huhtanen 2011, 131). Oppilaan omassa koulussa jarjestettava tehostetumpi
tuki mahdollistaa sen, etta hanta ei siirreta taysin eri sosiaaliseen - ja oppimisymparistoodn (Oja
2012b, 49-50). My6s fyysisella oppimisymparistélla on vaikutusta siihen, miten tukea voidaan

kaytanndssa oppilaalle jarjestaa tai miten opetusta voidaan eriyttad. Koulun yleinen hyva ja
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kannustava ilmapiiri edistaa oppilaan tukemista. Tallaisessa ilmapiirissa tieto liikkkuu ja opettajat
voivat tehda yhteistyota hyvassa hengessa. Opettajien keskindinen yhteisty6 suunnittelussa ja
palaverissa edistavat tukitoimia ja tuottavat hyvia lopputuloksia. Sosiaalis-pedagoginen oppimis-
ymparisto vaikuttaa tuen tarjoamiseen myas siten, etta erityisopetukselle luodaan koulussa hyva

maine. (Majoinen 2019, 60-68.)

Myds SWPBIS-mallissa tuki jaetaan kolmelle portaalle. Ensimmaisella tuen tasolla ennaltaehkai-
sevia tuen muotoja tarjotaan kaikille oppilaille kaikissa tilanteissa kaikkien aikuisten toimesta.
Tarkeimpia ovat selkeat toimintaodotukset, joita opetetaan tarjoamalla selkeita toimintamalleja.
Oppilaita huomioidaan toivotusta kaytoksesta positiivisella vahvistamisella. Toisella tuen tasolla
tukea tarjotaan niille, joille ensimmaisen tuen tason toimintamallit eivat ole riittavia. Tarkoituk-
sena ei ole unohtaa ensimmaisen tason tukimalleja, vaan lisata tukea. Toisen tuen tason inter-
ventiostrategiat koostuvat tehokkaista kayttaytymisenmuutosstrategioista, muun muassa CICO
(Check in, Check out) toimii yhtena esimerkkina interventiostrategiasta. Toisella tuen tasolla in-
tervention edistymisesta kerataan enemman dataa, jotta pystytaan muokkaamaan tuentarvetta
nopeasti, ellei valitut toimenpiteet tuota toivottua tulosta. (Horner, Sugai, Anderson 2010; Hor-

ner, Sugai & Lewis 2015.)

SWPBIS-mallin tuen kolmas taso on tarkoitettu oppilaille, joille ensimmaisen tai toisen tason tuki-
keinot eivat ole riittavat. Kolmannen tuen tason interventiokeinot suunnitellaan yksildllisesti jo-
kaisen oppilaan tarpeiden mukaan. Tama vaatii ajan ja resurssien investoimista sekd ammattitai-
toa tuen tarjoamiseen. Talla tuen tasolla, toiminallinen kayttaytymisen arviointi on tarpeellinen,
jotta oppilaan kaytokseen liittyvat ymparistotekijat voidaan selvittad. Kayttaytymisen arvioinnin
tulosten lisaksi otetaan huomioon akateemiset ja sosiaaliset tekijat, joiden pohjalta rakennetaan
kattava kayttaytymisen tuen suunnitelma. Suunnitelma koostuu tyypillisesti useasta komponen-
tista. Siina luodaan strategia, jolla vaikutetaan suurempaan sosiaaliseen kontekstiin oppilaan ym-
parilla kuten ongelmakayttaytymisen ennaltaehkaisy, uusien taitojen opettaminen, toivotun kayt-
taytymisen positiivinen vahvistaminen seka vahennetdan ongelmakayttaytymisen ruokkimista.

Tuen toteutumisen ja oppilaan kehittymista seurataan tarkasti. (Horner, Sugai, Anderson 2010;
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Horner, Sugai & Lewis 2015.) Suomessa eras kaytdssa oleva kolmannen portaan intervention-

keino on CICO plus (Check in - Check out plus) (Karhu, Paananen & Savolainen 2020).

3.2 Yhteinen kasvatustehtava

Perusopetuksen toteuttaminen edellyttaa yhteistyota. Yhteisty6ta tehdaan kotien kanssa, koulun
sisaisesti seka koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. (OPH 2014, 35-36.) Perusopetuslain 38:ssa
saadetaan, etta opetus edellyttaa kotien kanssa tehtavaa yhteistyota (628/1998). Lisaksi yhteis-
tyota tehdaan oppilas- ja opiskelijahuoltolaissa 58, 78 ja 158 (1287/2013) tarkoitettujen opiskelu-
huollon toimijoiden, kuten psykologin ja kuraattorin kanssa. Oppilaan tuen jarjestaminen edellyt-
taa myos yhteistyota. Oppilashuoltolain 14§ (1287/2013) neljannessa momentissa seka perus-
opetuslain 168 toisessa momentissa (628/1998) saadetaan, etta tuen tarpeen selvittaminen ja
opiskelijahuollon palveluihin liittyva toiminta kasitellaan monialaisessa asiantuntijaryhmassa.
Moniammatillisen yhteistyon lisaksi tehostettu tuki edellyttda huoltajan ja oppilaan kuulemista ja
opettajien valista yhteistyota. (Ahtiainen, Beirad, Hautamaki, Hilasvuori, Lintuvuori, Thuneberg,

Vainikainen & Osterlund 2012, 25-26.)

Moniammatillinen yhteistyd on eri ammattiryhmien keskinaista yhteistyota. Kyseessa on tyotapa,
jonka tavoitteena on toimia asiakkaan parhaaksi siten, etta kukin ryhman jasen tuo lisaarvoa toi-
mintaan oman alansa asiantuntemuksella. (Parna 2012, 48-50.) Koulussa oppilashuoltoryhman
monialaisuus tarkoittaa sita, etta asiantuntijaryhma sisaltaa opetusalan ammattilaisten lisaksi
myos oppilashuollon asiantuntijoita, kuten terveydenhoitajan, psykologin tai kuraattorin (OPH
2014, 77-78). Kuraattorien ja psykologien koulukohtaisilla tydpaivilla onkin havaittu yhteytta toi-
mivaan moniammatilliseen yhteistydhon. Lisaksi toimivan moniammatillisen yhteistyon on ha-
vaittu olevan yhteydessa varhaisen puuttumisen toteutumiseen. (Vainikainen, Thuneberg & Ma-
kela, 2015, 121.) Siirtyminen oppimisen ja koulunkdynnin tukeen on lisdnnyt opettajien yhteis-
opettajuutta ja moniammatillista yhteisty6ta. (Jahnukainen & Hautamaki 2015, 203). Tiiviilla yh-
teisty6lla on mydnteinen vaikutus kasvatuksen ja opetuksen tavoitteiden toteutumiseen. Koulun
toimintakulttuurin tulee olla avointa, osallistavaa ja vuorovaikutteista. Tama on edellytyksena

myds kehittymiselle. (OPH 2014, 29, 36.)
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Positiivisen kayttaytymisen tukea (SWPBS) on tutkittu eri muodoissa maailmanlaajuisesti. Onnis-
tunut koko koulun positiivisen kayttaytymisen tuen malli vaatii henkildston sitoutumista. Yhdys-
valtalainen SWPBIS-malli on kaytdssa tuhansissa kouluissa ympari maailmaa. Tutkimustulokset

ovat osoittaneet SWPBS mallin positiiviset vaikutukset koulumaailmassa. Toimiva konsepti vaatii
pitkajanteisyytta seka sitoutuneisuutta onnisistuneiden lopputulosten saavuttamiseksi (Sugai &
Horner ym. 2002). Useissa tutkimuksissa on tuotu esille johtoportaan seka muun opetushenki-

|6stdn tuen merkitys onnistuneeseen toimintamalliin (esim. Tyre, Feuerborn, Beaudoin & Bruce

2020; Coffey & Horner 2012).

Scaletta, Tejero ja Hughes (2021) toivat tutkimuksessaan esille, etta onnistut SWPBS-toimintamal-
lin kayttdonottoa edistaa hajautettu johtajuus. SWPBS-tiimin opettajat muotoilivat toimintamallin
kaytantoja ja prosesseja sopimaan heidan koulunsa toimintakulttuuriin, tarjosivat muille opetta-
jille koulutusta ja mahdollisuutta kehittad omaa ammattitaitoaan. PBIS-toimintamallia tutkiessa
on huomattu, etta tukikeinoja kaytettdessa on tarkeaa myos kerata siita saatavaa dataa. Kerattya
dataa pystytaan hyodyntamaan silloin kun arvioidaan tuen toimivuutta seka organisaation toi-

mintaa (Horner, Sugai, Fixen 2017).
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4 Tutkimustehtava ja -kysymykset

Tutkimuksemme tarkoitus on luoda kokonaiskuva kouluissa tarjotusta kayttaytymisen tehoste-
tusta tuesta. Haluamme selvittaa miten kasvatusammattilaiset kuvaavat kayttaytymisen tuen te-
hostamista ja miten se toteutuu koulun arjessa kasvatusalan ammattilaisten kokemana. Tutki-
muksen aineisto on keratty kouluissa, joissa on toteutettu ProKoulu-toimintamallia useiden vuo-
sien ajan. ProKoulun keskeinen ajatus on huomata oppilaiden onnistuminen ja aikuisen toimin-

nan johdonmukaisuus (Narhi, Paananen, Karhu & Savolainen 2016).

1. Mita kayttaytymisen tuen tehostaminen on haastateltavien kuvaamana?

2. Miten kayttaytymisen tuen tehostaminen toteutuu koulun arjessa?
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5 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksemme on laadullinen ja Iahestymme siina seka fenomenologista tieteenfilosofista na-
kdkulmaa etta kaytanndnlaheisempaa nakdkulmaa. Tutkija on vapaa mukauttamaan menetel-
maansa sellaiseksi, joka vastaa parhaiten tutkimuksen tarkoitusta ja tarpeita. (Creswell & Poth
2018, 27.) Ensimmainen tutkimuskysymyksemme “Mita kayttaytymisen tuen tehostaminen on
haastateltavien kuvaamana” edellyttaa kaytannonlaheista nakdkulmaa. Taman kysymyksen
osalta suhtauduimme haastateltaviin todellisina informantteina, jotka kuvaavat kouluissa tarjot-
tua tehostettua tukea kasvatusalan ammattilaisina ja oman koulunsa asiantuntijoina. Suhtau-
duimme siis tietoon oletetusti oikeutettuna uskomuksena, jolloin tieto rakentuu sen hetkisen asi-
aintilan mukaan ja voi muuttua, jos uutta tietoa ilmenee (Creswell & Poth 2018, 27; Hothersall

2019).

Fenomenologia on teoreettinen ndkdkulma, jossa tarkastellaan ihmisten todellisia kokemuksia.
Tuolloin tieto rakentuu inmisen kokemusmaailman kautta (Cohen, Manion, Morrison, Bell, Mar-
tin & Sullivan 2013, 18, 223; Tuomi & Sarajarvi 2018, luku 1). Fenomenologisessa tutkimuksessa
kuvaillaan tutkittavien kokemuksista nousevaa ilmiota ja sen tarkoitusta. Yksildiden kokemuk-
sista muotoutuu ilmid. (Cresswell & Poth 2018, 75.) Toinen tutkimuskysymyksemme “Miten kayt-
taytymisen tuen tehostaminen toteutuu koulun arjessa” edellyttaa fenomenologista lahestymis-
tapaa, jotta voitaisiin tarkastella haastateltavien kokemusten kautta muodostuvia ilmioita. Tasta

syysta poimimme tarkasteluun aineistosta vain haastateltavien kokemuksia kuvaavat ilmaukset.

5.1 Aineiston keruu

Kerasimme aineiston teemahaastattelun avulla. Haastattelimme SWPBS-Erasmus hankkeessa
olevien koulujen henkildkuntaa. Haastattelimme eri ammattiryhmiin kuuluvia henkildita, koska
halusimme saada kokonaiskuvan koulussa tarjotusta pedagogisesta tuesta. Taulukossa 1 esitte-
lemme haastateltavat. Olemme jakaneet haastateltavat opetushenkildstoon (n = 11) ja muihin

kasvatusty6ta tekeviin (n = 6) seka olemme maadritelleet, keta kuhunkin ryhmaan kuuluu.
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Tutkimuksen aineisto kerattiin kasvatusalan ammattilaisilta, haastattelimme 17 kasvatusalan
ammattilaista 12 koulusta kevaalla 2022. Koulujen kanssa tehtavaa tutkimusta koskevat yhteis-
tydsopimukset ja tutkimusluvat oli hoidettu SWPBS-Erasmus hankkeen tutkijoiden toimesta jo
syksylla 2019. Yksilokohtaiset tutkimusluvat ja tietosuojaselosteet haastatteluja varten teimme
Ita-Suomen yliopiston valmiista mallipohjista. Ne lahetettiin jokaiselle haastateltavalle luettavaksi

hyvissa ajoin ennen haastattelua ja luvat kaytiin vield l1api ennen haastattelun alkua.

Haastateltavien valintaan oli muutamia kriteereita. Kaikki haastateltavat ovat osallistuneet vahin-
taan yhteen tutkimushankkeen aikana tarjottuun kayttaytymisen tehostamista tukevaan koulu-
tukseen ja toimivat kouluissa, joissa ProKoulu periaattein toimiva yleinen tuki oli hyvalla tasolla
(tuki vahintaan 70 prosenttisesti ks. Mcintosh, Massar, Algozzine, George, Horner, Lewiz & Swain-
Bradway 2017). Lisaksi kriteerina oli, ettd haastateltava on ollut tdissa kyseisessa koulussa vahin-

taan kaksi vuotta.

Haastateltavat Maara (n=17)
Opetushenkil6sto 11

- erityisopettaja 4

- luokanopettaja 5

- aineenopettaja 1

- rehtori 1
Muut kasvatustyota tekevat 6

- kasvatusohjaaja 3

- nuoriso-ohjaaja

- kuraattori 2

Taulukko 1. Tutkimuksen kohdejoukko

Fenomenologisessa lahestymistavassa on edellytykseng, etta haastattelu olisi keskuste-
lunomaista, haastateltava voisi kertoa ja kuvailla asiaa laajasti omien kokemustensa pohjalta.

Nain ollen haastateltavalta kannattaa pyytaa kuvailua ja esimerkkeja aiheesta. Tallainen
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kysymysmuoto tuottaa laajempia vastauksia aiheesta, jolloin saadaan laajempia vastauksia.
(Vilkka 2021, luku 5.) Keskitymme tutkimuksessamme haastateltavien kokemusten tutkimiseen,
mutta suhtaudumme tutkittaviin myos asiantuntijoina, jotka toimivat todellisina informantteina
kertoessaan omasta tyostaan. Olemme valinneet tutkimuksemme aineiston keruumenetelmaksi
puolistrukturoidun teemahaastattelun. Haastattelu etenee keskeisten teemojen varassa, kysy-
mykset eivat ole tarkkaan maadriteltyja, mutta eivat kuitenkaan taysin avoimia (Hirsjarvi & Hurme

2015, luku 4; Eskola, Latti & Vastamaki 2018).

Haastattelurunkoomme (ks. Liite 1) valitut teemat on rakennettu PBIS toteuttamisprosessin yti-
messa toimivien neljan, interaktiivisen elementin pohjalle. Nama ovat tavoitteet, tutkimusperus-
taiset interventiokeinot, tiedonkeruu seka toimintatavat. (OSEP 2015). Jokainen elementti toimi
haastattelun kantavana teemana. Lisaksi kirjasimme jokaiseen teemaan tarkentavia kysymyksia,
joita halusimme haastattelussa viela korostaa ja tarkentaa ellei haastateltava tuonut niita itse
kertomuksessaan esille. Ensimmainen tarkasteltava teema oli toimintatavat (Simonsen & Myers
2015). Talla halusimme selvittaa, mita kayttaytymisen tuen tehostaminen kouluissa on, minkalai-
sen prosessin se sisaltaa, minkalaista yhteistyota siina toteutetaan ja miten tuen tehostamisesta
paatetaan. Seuraavana teemana meilla oli tutkimusperustaiset interventiokeinot eli strategiat,
joiden avulla saavutetaan oletettuja tuloksia (Simonsen & Myers 2015). Positiivisen kayttaytymi-
sen tuki perustuu tutkimusperustaisiin toimintamalleihin, joiden avulla voidaan saavuttaa laa-
dukkaita ja pysyvia muutoksia kouluihin seka positiivista muutosta opettajissa ja oppilaissa. (Su-
gai & Horner 2002). Koska kouluissa oli kaytdssa positiivisen kayttaytymisen tuen toimintamalli,
halusimme kartoittaa heidan kokemuksiaan tutkimusperustaisista kayttaytymisen tuen toiminta-

malleista.

Kolmas kantava teema oli tiedonkeruu. Talla viitataan tietoon, jota kaytetaan tulosten, kaytanto-
jen ja jarjestelman valintaan, tarkkailuun ja arviointiin. (Simonsen & Myers 2015.) Halusimme sel-
vittad, minkalaista dokumentaatiota kouluissa tehdaan ja minkalaista dataa kerataan oppilaiden
kayttaytymisen tuen seurannasta. Lisaksi meitd kiinnostaa arvioinnin nakokulma aiheesta eli mi-
ten tuen vaikuttavuutta arvioidaan. Viimeinen elementti, joka sitoo kaikki edelld mainitut kolme

elementtia yhteen eli tavoitteet. Tukea suunnitellessa on tarkead muodostaa tavoitteet seka
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opettajalle etta oppilaalle (Sugai & Horner 2002). Tuen aikana tavoitteita tulee seurata ja tarken-
taa sosiaalisen ja kasvatuksellisen merkityksen vuoksi (OSEP 2015). Talla haluttiin selvittaa, miten
positiivisen kayttaytymisen tuen toimintamalli sopii kouluihin ja onko silla saavutettu tuloksia.
Lisaksi meita kiinnosti kasvatusalan ammattilaisten kokemukset ja se, miten tama kokonaisuus

sopii osaksi heidan tyonkuvaansa.

Fenomenologisessa haastattelussa avoin haastattelu olisi menetelman kannalta paras (Vilkka
2021, luku 5), mutta mielestamme oli tarkoituksenmukaisinta kasitella aihetta keskeisten, en-
nalta mietittyjen teemojen kautta. Lisaksi ensimmainen tutkimuskysymyksemme edellytti kay-
tannonlaheista Iahestymistapaa ja tasta syysta PBIS toteuttamisprosessin elementtien pohjalta
rakennetut haastatteluteemat mahdollistivat tiedon keraamisen asiantuntijoiden nakemyksista.
On tarkeaa kayttaa sellaista toteutustapaa, joka vastaa parhaiten tutkimusongelmaan (Cresswell
& Poth 2018, 27). Esitetyt kysymykset ohjaavat haastattelua ja rajaavat sita, mutta jossain maarin
rajaaminen on my®os tarpeen (Laine 2018). Puolistrukturoidun haastattelun kysymykset ovat
avoimia, jotta haastateltavat voivat kertoa omista kokemuksistaan, mutta kysymysten painopiste
on tarkkaan harkittu ja huolellisesti sidottu tutkimusaiheeseen (Galletta 2012, 47). Inmisten tul-
kinnat ja heidan antamat merkitykset asioista ovat merkityksellinen osa teemahaastattelua seka
se, etta merkitykset asioille syntyvat vuorovaikutuksessa. Teemahaastattelussa tarkoitus onkin
painottaa keskustelua valituista teemoista sen sijaan, etta tutkija esittaisi vain kysymyksen toi-
sensa peraan. Lisaksi haastattelussa on valtettava johdattelua, ja siksi on hyva antaa haastatelta-
van kertoa ja maaritella asia aluksi pelkdn teeman perusteella ja tarkentaa vastausta sitten tee-

maan liittyvilla kysymyksilla ja tarkennuksilla. (Hirsjarvi & Hurme 2015, luku 6; Eskola, ym. 2018.)

Teemahaastattelussa kysymykset maaritelldaan ennakkoon, mutta haastattelun edetessa haastat-
telijalla on mahdollisuus vaihdella kysymysten jarjestysta ja sanamuotoa (Hirsjarvi & Hurme
2015, luku 6). Toteutimme haastattelun videohaastatteluna kayttden Teams-ohjelmaa. Haastat-
telimme eri ammattiryhmien edustajia ja tasta syysta haastattelumme teemat painottuivat eri
tavoin haastateltavasta riippuen. Tama on teemahaastattelulle tyypillista. Haastattelupaikka on
aineiston keraamisen kannalta olennainen tekija, eika etayhteyden valitykselld ole valttamatta

mahdollista luoda yhta hyvaa vuorovaikutustilannetta kuin paikan paalla. (Eskola, ym. 2018.)
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Toisaalta haastateltava voi ndin osallistua haastatteluun itselleen turvallisessa paikassa ja osallis-
tuminen on melko vaivatonta, silla etdpalaverit ovat tulleet monille tutuiksi ja haastatteluun osal-

listuminen onnistuu vain painamalla valmiiksi lahetettyd Teams- sovelluksen kokouslinkkia.

Haastateltavan saavuttua Teams-kokoukseen, tervehdimme ja esittelimme itsemme. Tallainen
lyhyt keskustelu on tarpeellista luottamuksen syntymista ja tilanteeseen sopeutumista varten
(Hirsjarvi & Hurme 2015, luku 6). Lisaksi olimme valinneet haastattelun ensimmaiseksi kysy-
mykseksi [ammittelykysymyksen “mita teet tyoksesi”. Nain saimme ohjattua vuorovaikutustilan-
teen vapaammasta keskustelusta lahemmaksi haastattelutilannetta. Kysymys oli muotoiltu tar-
koituksellisesti sellaiseksi, ettd haastateltavan olisi helppo vastata siihen. Haastattelijan tulee olla
kohtelias vuorovaikutustilanteessa ja hoitaa asiaan kuuluvat tervehdykset, mutta haastatteluti-

lanne olisi hyva aloittaa melko nopeasti tapaamisen alkamisesta (Warren 2012).

Kun haastattelut oli toteutettu, aloitimme aineiston purkamisen. Valitsimme aineiston purkuta-
vaksi aineiston kirjoittamisen tekstiksi eli litteroinnin. Litterointityyleista valitsimme sanasanaisen
puhtaaksikirjoittamisen. Koska emme analysoineet itse keskustelua, emme mydskaan merkin-
neet litteroituun tekstiin adanenpainoja, taukoja, nonverbaalista toimintaa tai haastateltavan mie-
lentilaa. (Hirsjarvi & Hurme 2015, luku 7; Cohen, ym. 2013, 537.) Litteroitua aineistoa meilla kertyi

yhteensa 199 sivua, fontti Open Sans, pistekoko 10 ja rivivali 1,5.

5.2 Aineiston analyysi

Aineiston kerdamisen ja analysoinnin aikana meille muodostui selkeampi kuva myds teoreetti-
seen viitekehykseen tarvittavasta sisallésta. Cohenin ja kumppaneiden (2013, 539) mukaan laa-
dullisessa tutkimuksessa on tyypillista, etta analysointi alkaa aineistonkeruun alkuvaiheessa,
jotta teoreettinen viitekehys voidaan luoda. Tutkijoiden onkin hyva maaritella tutkittavan aiheen
suuntaviivat mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Haastatteluissa on tyypillista, etta aineistoa
tulee paljon, joten aikaisessa vaiheessa valitut suuntaviivat voivat auttaa hillitsemaan aineiston
maaraa. (emt.) Kdytimme aineiston analyysimenetelmana aineistolahtoista sisallonanalyysia. Ai-

neistolahtdinen sisallénanalyysi ei ole tietyn epistemologian tai teorian ohjaamaa, mutta siihen
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on mahdollista soveltaa naita. (Tuomi & Sarajarvi 2018, luku 4.) Analysoimme litteroidut haastat-
teluaineistot Miles ja Hubermanin (1994, 10) kolmivaiheisen analyysimallin mukaisesti. Mallin
mukaiset analyysin kolme vaihetta ovat aineiston pelkistaminen, aineiston ryhmitteleminen ja
johtopaatosten tekeminen. Taulukossa (2) on esimerkki analysointivaiheista. Kaytimme analyy-

sissa myos Tuomi ja Sarajarven (2018, luku 4) laadullisen analyysin periaatteita.

Ennen aineiston pelkistamista teimme paatoksen siitd, mika meita aineistossa kiinnostaa. Ensim-
maisella analysointikerralla valitsimme kiinnostuksen kohteeksi haastateltavien kokemuksiin liit-
tyvat ilmaukset ja jatimme kaiken muun pois analyysista. Aineistossa esiintyi monia kiinnostavia
nakokulmia, mutta kokemusten tutkiminen oli meidéan nimenomainen kiinnostuksenkoh-
teemme. Yhdessa tutkimuksessa ei voi tutkia kuin tarkasti rajattua ilmiota (Tuomi & Sarajarvi

2018, luku 4).

Analysointiprosessin jalkeen huomasimme, etteivat kokemuksista nousseet ylakategoriat muo-
dostaneet riittdvan hyvaa kokonaisuutta kayttaytymisen tehostetusta tuesta kouluissa. Siksi
meista oli tarpeen maadritelld myds haastateltavien nakemys kayttaytymisen tehostetun tuen kei-
noista, jotka olimme jattaneet analyysista pois. Koodasimme aineistolahtdisesti haastateltavien
kuvaukset tukemisen keinoista. Kdytimme samaa Miles ja Hubermanin (1994, 10) kolmivaiheista
analysointiprosessia etsiessamme haastateltavien kuvauksia tukemisen keinoista. Toteutimme
my0Os taman vaiheen aineistolahtdisesti. Valitsimme koodeihin kaikki tukikeinot, joista haastatel-
tavat puhuivat, silla olimme painottaneet tehostetun tuen nakékulmaa haastattelukysymyksissa.
Nain saimme muodostettua toisen ylakategorian: kayttaytymisen tuen tehostaminen kasvatus-

alan ammattilaisten kuvaamana.

Analysoinnissa kdytimme koodaamisen ja analysoinnin apuna Atlas.ti-ohjelmistoa. Ohjelmiston
kayttaminen voi auttaa tutkijaa ajatteluprosessissa, jos sita kaytetadn mielekkaalla tavalla (Laaja-
lahti & Herkama 2018). Tiedon siirto tapahtui kdytannossa siten, etta siirsimme ensin aineiston
Atlas.ti ohjelmistoon ja etsimme litteroidusta aineistosta kokemusta ilmaisevat aineistolainauk-
set. Koodasimme aineistolainaukset ytimekkaiksi pelkistyksiksi eli koodeiksi. Taman jalkeen muo-

dostimme ohjelmassa koodeista koodiryhmia (code groups), joihin liitimme toisiinsa sopivat
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koodit. Lopuksi yhdistimme koodiryhmista kokonaisuuksia ohjelmiston reports-osioon. Naista
muodostui yhteensa 12 yldkategoriaa. Naista oli havaintojemme perusteella mahdollista muo-
dostaa viela kaksi ylemman tason kuvausta kdyttaytymisen tuen tehostamisesta. Ylakategorioiksi
muodostuivat kayttaytymisen tuen tehostaminen seka kayttaytymisen tuen tehostamisen toteu-

tuminen.

Aineistolahtdisen analyysin tavoite on tehda aineistosta teoreettinen kokonaisuus. Aiempi tutki-
mus ei ohjaa analyysia, vaan analyysin tulisi olla aineistosta lahtevaa. Tutkijan tulee siis pohtia
omia ennakkokasityksidaan aiheesta, jotta nama eivat ohjaa analyysia. (Tuomi & Sarajarvi 2018,
luku 4.) Olimme tietoisia ProKoulu-toimintamallin taustalla vaikuttavasta tutkimuksesta ja raken-
simme haastattelurungon PBIS-toteuttamisprosessin elementtien pohjalta. Teimme analyysin
kuitenkin mahdollisimman aineistolahtoisesti, silla halusimme tuoda esiin tutkittavien kokemuk-
set mahdollisimman autenttisesti. Analyysin valmistuttua havaitsimme myads, etteivat tulokset
noudattaneet PBIS-toteuttamisprosessin mukaista kaavaa. PBIS-elementtien mukainen tulosten

tarkastelu olisi jaanyt liilan kuvailevaksi ja pinnalliseksi.
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Sitaatit

Alakategoria

Ylakategoria

LO 5 “...mein taytyy ensin niinku aikuisten
miettia sitd, et toimitaanks me oikeasti niinku
johdonmukaisesti ja toimitaanko my® niin ku
me ollaan sovittu ja sit ne pitaa kaikki olla
myds nakyvissa ja lapsille varmasti myds na-
kyvia ja ja kerrottuja ja kerrattuja juttuja, etta
lapsetkin tietdd, etta mita mistakin kayttayty-
misesta seuraa...”

KO 1 “...siina ehka on just niita puutteita, etta
ettd me kaikki toimittaisiin samalla tavalla,
ettd etta sitten voi olla vaikka valitunnilla kun
puututaan vaikka johonkin kayttaytymisen
kayttaytymiseen niin, etta kaikki puuttuisi sii-
hen samalla tavalla ja toimisi niinku samojen
samojen niinku toimintatapojen mukaan...”

Aikuisen toiminnan
merkitys

LO 2 “...osa oppilaista vaatii kylla sen, etta pi-
taa olla hyvin semmoinen tiukka ja sdannén-
mukainen kumminkin, mutta sitten maholli-
simman paljon sitten semmoista positiivista
huomiota ja ylipdataan miusta on ehka kai-
kista tarkein niinku, asia, no ihan kaikkien op-
pilaiden kohtaamisessa, mut varsinki naitten,
joilla on niinku haasteita, etta eka luo sen
niinku sen vuorovaikutuksen kuntoon, etta...
jos tulee uusi oppilas... niin kylla mina teen
kaikista eniten toita siina etta, etta meilla 16y-
tyy semmoinen yhteys ja sitten kun se hyva
yhteys on niinku syntynyt... niin sit on paljon
helpompi jutella sen oppilaan kanssa siita
etta mika nyt on niinku haastavaa tai onko
joku paikka mihin pitaa kiinnittda huomiota...”

Vuorovaikutussuh-
de oppilaaseen

Aikuisen vastuulli-
nen ja ammattitai-
toinen toiminta

Taulukko 2. Esimerkki analyysivaiheesta
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6 Tutkimustulokset

Tassa luvussa esittelemme vastaukset tutkimuskysymyksiimme. Tuloksemme jakautuivat kahden
paaotsikon alle. Ensimmaiseksi tuomme esiin kasvatusalan ammattilaisten nakemykset siita mita
kayttaytymisen tuen tehostaminen on. Toiseksi kuvaamme, miten kayttaytymisen tuen tehosta-
minen toteutuu koulun arjessa. Lopuksi esittelemme yhteenvedon ja johtopaatokset tuloksis-
tamme. Kdymme tutkimustuloksia esitellesséamme keskustelua aikaisempien tutkimusten
kanssa. Tulosten valiin sijoitetut aineistositaatit tukevat havaintojamme. Aineistositaattien pe-
rassa olevat kirjainlyhenteet kuvaavat eri ammattiryhmia. EO tarkoittaa erityisopettajaa, LO luo-
kanopettajaa, KU kuraattoria, KO kasvatusohjaajaa, RE rehtoria ja KA kasvatusalan ammattilaista.
Kasvatusalan ammattilaisiin sisaltyy ammattiryhmia, joita tunnistettavuuden valttamiseksi emme

erittele.

6.1 Kayttaytymisen tuen tehostaminen kasvatusalan ammattilaisten kuvaa-

mana

Kayttaytymisen tuen tehostamisen keinoja kouluissa ovat taitojen harjoittelu, aikuisen ajan lisaa-
minen, struktuurin vahvistaminen, arsykkeiden rajaaminen, onnistumisten tukeminen seka eri-
laiset kayttaytymisen tukemiseen suunnatut toimintamallit. Carr ja kumppaneiden (2002) mu-
kaan positiivisen kayttaytymisen tuen malli perustuu opetusmenetelmiin, joiden tarkoituksena
on opettaa ja vahvistaa oppilaan positiivista kayttaytymista. Kayttaytymisen tuen tehostamiseen
on kehitetty paljon tutkimusperustaisia keinoja. Kaikissa kouluissa oli kdytdssa vahintaan
SWPBS-Erasmus hankkeen kautta ProKoulu ja CICO. Muita kayttaytymisen tukemiseen suunnat-
tuja toimintamalleja oli kouluilla kdytossa hyvin vaihtelevasti. Kaikki kayttaytymisen tuen mallit

koettiin hyvina ja sopivina erilaisiin kayttaytymisen haasteisiin.

6.1.1 Taitojen harjoittelu

Kouluissa ja luokissa harjoiteltiin kayttaytymiseen liittyvia taitoja ensisijaisesti ennaltaeh-

kaisevasti. Laaja-alainen osaaminen on nostettu yhdeksi merkittavaksi tavoitteeksi
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perusouluissa. Kouluissa ohjataan oppilaita ymmartamaan oman toiminnan vaikutus niin omaan
kuin muiden hyvinvointiin, terveyteen ja turvallisuuteen. (OPH 2014.) Kun yhteiset keinot eivat
enaa riita, tehostetaan toimintaa ja siirrytdan ryhma- ja yksilétasoiseen tukeen. Nama ovat usein
yleisen tuen keinoja, mutta kohdennettu yksilokohtaisesti tukea tarvitsevaan oppilaaseen. Ennal-
taehkaiseva toiminta on kouluissa tarkeaa tuettaessa oppilaiden kayttaytymista. Erilaisia kayttay-
tymisen malleja harjoitellaan yksildkohtaisesti oppilaan kanssa seka ryhmissa ja luokissa. Luok-
katasolla kayttaytymismallien harjoittelu koettiin enemman ennaltaehkaisevana toimintana, kun

taas ryhma- ja yksildtasolla kyse oli enemmankin kayttaytymisen tuen tehostamisesta.

Haastateltavat nostivat esiin tunne- ja vuorovaikutustaidot tarkeaksi osaksi koulun arkea ja kayt-
taytymisen tukea. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014, 22) laaja-alaisen

osaamisen tavoitteissa on tuotu esille se, etta oppilailla on oltava mahdollisuus kehittaa tunne- ja
sosiaalisia taitojaan. Tehostetussa tuessa opettaja kay oppilaan kanssa tilanteet yhdessa lapi. Sa-
malla pohditaan keskustelemalla tai draamakasvatusta hyddyntaen erilaisia keinoja ja ratkaisuja

siihen, miten eri tilanteissa tulisi toimia.

...tas on kuitenkin semmonen niinku muutoksen aika kasilla, ettd nahaan myos et se tammo-
set tunne- ja vuorovaikutustaidot on niin isossa osassa kokonaiskuvassa siin oppilaan oppimi-
sessa ja koulunkdynnissa et mya@s sita erityisen erityisopettajan tukea hyddynnetadan myds
niinku siihen... (EO 4)

Myds ryhmamuotoiset kayttaytymisen tuen tehostamisen eri muodot nahtiin paaasiassa hyvina.
Ryhmaéssa oppilaat saavat toisiltaan vertaistukea seka mallia omaan kayttaytymiseen. Haasteena
koettiin kuitenkin se, miten opittu keino siirretaan luokkaan. Usein oppilas osasi toimia uudella
tavalla pienemmassa ryhmassa, mutta omassa luokassa se unohtui. Myos koko koulun yhteiset
tempaukset taitojen harjoittelemiseen koettiin hyvina. Ne loivat yhteisollisyytta ja tavoitteellisuu-
den vuoksi pakottivat kaikki opettajat osallistumaan ja kdymaan asioita oppilaiden kanssa lapi.

Tallainen yhteistydomuoto veti koko koulun mukaan tekemaan samaa asiaa.

...harmillisesti monesti todetaan, ettd ne osaa hirvean hyvin sielld ryhmassa ja sitten kun on
se luokka niin sitten ei, no sitten me taas tarkastellaan mikas taalla luokassa nyt on sellaista,
etta mika ei niinku vahvista sita opittua kaytosta nyt silleen etta se siirtyisi tanne... (EO 2)



32

6.1.2 Aikuisen ajan lisaaminen

Tarkeimmaksi tuen keinoksi nimettiin aikuinen: aikuisen antama huomio seka hanen positiivinen
ja valitdon palaute. Pelkastaan aikuisen antamasta ylimaaraisesta huomiosta saattoi olla hyotya
sellaisille oppilaille, jotka eivat saaneet riittavasti huomiota muilta aikuisilta kotona tai koulussa.
Naissa tapauksissa oppilaan oli mahdollista saada huomiota haastavalla kayttaytymisella, mutta
jolle ei aikuisen huomion myota ollut enaa tarvetta. Kayttaytymisen tukemisessa pidettiin hyddyl-
lisena erityisopettajan hyddyntamista eriytetyssa opetuksessa. Tuolloin oppilaalla on mahdolli-

suus menna pienempaan ryhmaan erityisopettajan luokkaan tekemaan tehtavia.

jos ma otan vaikka vahan pienryhmia niin sehan ei valttamatta tarkoita sita, etta se olisi aina
joku joka tarvii tukea siin matikassa vaan jonka on helpompi sitten keskittya siella pienem-
massa rynmassa ja ja ehka sille on niinku hyva tulla pois valilla sieltd koko porukan luota ja
niitten luota jonka kanssa ehka vahan lahtee se meno sitten kasista (EO 1)

6.1.3 Arjen struktuuri ja oppimisymparisté

Tuen keinoina tuotiin esiin ennakoinnin ja paivastruktuurin tarkeys seka oppimisympariston ele-
mentit. Toimintaa on tarkea suunnitella ennakkoon, koska oppilaat reagoivat usein samoihin asi-
oihin uudestaan. Nain voitiin vahentaa ei-toivottua toimintaa ennakoimalla ja varmistaa muiden

oppilaiden oppimisen jatkuminen. Aamuisin lapikaytava paivaohjelma helpotti oppilaita olemaan
tunneilla. Tarvittaessa tukea voitiin yksilokohtaisesti tehostaa siten, etta paivaohjelma pidettiin

oppilaan nahtavilla.

Luokkaan on myo6s hyva miettia erilaisia keinoja, joiden avulla saadaan helpotettua olemista luo-
kassa. Haastateltavat mainitsivat muun muassa erilaiset oppimismajat, kuulosuojaimet ja pala-
pelit. Oppimistavaroiden sijoittaminen luokan reunoille ja luokkaan sijoitetut liikuntapisteet an-
toivat luvan monipuoliseen liikkumiseen oppitunnin aikana. Liséksi luvallinen siirtyminen luokka-

tilan ulkopuolelle koettiin hyvana ratkaisuna tilanteen rauhoittamiselle.

pitaisi olla sita luvallista kavelya et voi kaya hakemassa niita kynia ja kaikkia tavaroita ja kirjat
ja muut ne on semmosessa lokerossa, etta ne pitaa hakea niinku sieltd, et ne eo oo siing, et



33

sit voi kavella ja sitten taas luokan ovessa on semmoinen tanko missa voi roikkua ja koota it-
tensa silla tavalla ja se semmoinen liikuntahan auttaa siihen keskittymiseen tosi monella, etta
osalla se just on se liikuntatunti, no joillain on taysin painvastoin (LO 1)

6.1.4 Onnistumisten tukeminen

Erilaiset palkitsemisjarjestelmat tulivat esille kaikissa kouluissa yhtena kayttaytymisen tuen te-
hostamisen keinona. Osa palkitsemisjarjestelmista oli kytketty ProKoulun kokonaisuuteen, mutta
sen lisaksi oli kaytossa yksilétasoisia, omia kevyita palkitsemisjarjestelmia. Kaikissa periaatteena
oli positiivisen kayttaytymisen vahvistaminen palkitsemalla. Palkkioita positiivisesta kayttaytymi-
sesta oli mahdollista kerata itselle, luokalle tai koko koululle. Palkkiojarjestelmia saattoi olla kay-
tdssa oppilaan kotona, koulussa tai molemmissa. Haastateltavat korostivat, ettei palkinnot olleet
merkittavan kalliita. Moni mainitsi, etta jo aikuiselta saatu huomio toimi palkkiona eli esimerkiksi
yhteinen kiva tekeminen toimi parempana palkkiona kuin uusi, kallis tavara. Palkkioissa oppilaita
motivoi lisaksi edistymisen seuraamisen mahdollisuus. Tavoitteet oli merkitty oppilaille konkreet-

tisesti nahtaviksi, jolloin palkintohetken ldhestymista oli helppoa seurata.

sita nyt tietysti ainakin mietitaan, etta jokainen sais niita merkkeja ja niita kerataan sitte pai-
van paatteeksi semmoiseen tauluun missa se, no meian luokassa se kettu kulkee, jokaisessa
luokassa on vahan oma systeemi, ni kettu kulkee paamaaraa ja sitte on keratty tarpeeks ni
tulee se mukavuus tunti ja mukavuus paivat, silleen ne lapset nakee siita et paljon on tullu
sita positiivisen kdytoksen muistukkeiden antamista, paljon niita merkkeja on antanut, sen
nakee konkreettisesti koko ajan ja kaikki nahaan ja miten kaukana se on se palkinto tunti et
sita sita lapset seuraakin tosi aktiivisesti (LO 1)

CICO ei haastattelujen mukaan toiminut yhta hyvin, kun kayttaytymisen ongelmat koskettivat
vanhempia lapsia. Se sopi paremmin pienempien lasten kanssa eteen tuleviin haasteisiin. Van-
hempien oppilaiden (5. luokka - ylakoulu) kohdalla motivoivien tekijoiden I6ytaminen oli paljon
haastavampaa kuin nuorempien kanssa. Lisaksi haasteita koettiin toisinaan tavoitteiden muotoi-

lemisessa positiiviseen muotoon.

...jos palkinnoista puhutaan niin pienillehan nyt riittaa vaikka se ykkdsluokkalainen on aidosti
innoissaan, etta se saa joka viikko tarran, sille riittaa monta viikkoa se tarra, ja tota sitten yla-
koululaisten kanssa pitaakin vahan miettia, etta mika sita motivoi, etta tota, jos ma anna sille
yhen tarran, niin se voi olla etta se sanoo, et voit pitaa tarras... (KA 1)
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6.1.5 Kayttaytymisen tuen toimintamallit

ProKoulu-toimintamalli on ollut kaytdssa kaikissa tutkimukseen osallistuneissa kouluissa. Malli
on ollut perustana ja kantavana voimavarana tuettaessa kayttaytymista. Kouluissa onkin koettu,
ettei oppilaiden kanssa ole jaaty toimettomiksi vaan aina on keinoja, joilla auttaa oppilaita. Myds
toimintamalliin kuuluvat CICO ja CICO plus menetelmat koettiin kouluissa hyvina ja toimivina
malleina kayttaytymisen tuen tehostamisessa. CICO on ollut helppo toteuttaa arjessa ja sen aloit-
taminen koettiin nopeana. Haastateltavat pitivat tarkeana, etta CICOn avulla on pystytty asetta-
maan sopivia tavoitteita, jolloin oppilaiden motivaatio on sailynyt ja he ovat saaneet myds onnis-
tumisen kokemuksia. CICO plus sen sijaan ei ollut kaytdssa kovinkaan monessa koulussa. Siihen
ei koettu tarvetta tai koulussa ei ollut resursseja ottaa sita kayttdon. CICO plus menetelmaa kayt-
taneet koulut pitivat sita hyvana, mutta tydllistdvana keinona. CICO plus toimintamalliin kuuluvat

ylimaaraiset tapaamiset vaativat kasvatusalan ammattilaisilta enemman suunnitteluaikaa.

...meilla se ollaan nyt tdn ProKoulun myoéta nyt erityisesti nimenomaan niin tota niinku hok-
sattu, etta ettd semmoinen jotenkin semmoinen ettd meilla ei tule semmoinen kadetdn olo
ikina, etta meilla on aina jotain keinoja... (RE 1)

...jos esimerkiksi kolme viikkotapaamista olis CICOplussassa ja useamman viikon ajan niin se
on aika monta tuntia pitaa suunnitella sita ja sen pitaa kuitenkin olla silleen niinku tosi sem-
monen tavoitteellinen juttu, ettad se niin kun vie aikaa etukateen... (KO 3)

Koulujen kayttamia muita toimintamalleja kayttaytymisen tuen tehostamiseen olivat esimerkiksi
ART, Maltti, nepsy-valmennus ja Tyorauha kaikille. Naiden liséksi toimintamalleista oli kehitetty
omia kevyempia sovelluksia. Haastateltavien mukaan jokainen ndista toimintamalleista soveltuu
tietyntyyppiseen kayttaytymisen ongelmaan, eika kaikki sovi kaikille yleisesti. Kaikki toimintamal-
lit koettiin paaasiassa hyvina ja toimivina, kunhan ne kohdennettiin oikein. Valmiiden toiminta-
mallien rinnalle kehitetyt kevyemmat keinot nahtiin helpompina aloittaa, jolloin prosessi oli mah-
dollista saada nopeammin alulle. Yleisesti haastatteluissa esiin tulleet tukemisen keinot toimivat
hyvin. Niissa kouluissa, joissa erilaiset toimintamallit olivat olleet pidempaan kaytossa, tuotiin
esille myos se, etta “silma harjaantuu” huomaamaan kenelle CICO sopii ja kenelle ei. Alussa toi-
mintaan saatettiin valita oppilaita, joiden haasteet olivat jo niin suuria, ettei CICO ei enda soveltu-

nut heille. Kayttaytymisen tukemista kehitetaan jatkuvasti, jotta erilaiset mallit vastaisivat
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tarpeita. Haastateltavien mielesta kayttaytymista pitaa tukea koko kunnassa, koulussa tai vahin-

taan koko luokassa.

6.2 Kayttaytymisen tuen tehostamisen toteutuminen

Seuraavaksi tarkastelemme, miten kayttaytymisen tuen tehostaminen toteutuu kouluissa. Perus-
opetuslain muutos (642/2010) ei ole tuonut kouluihin tarpeeksi konkreettisia tydkaluja kayttayty-
misen tukemiseen. Kouluilla on perusopetuslain myota nahty selked tarve saada kayttaytymisen
ongelmiin ennaltaehkaisevia kasvatuksellisia ja pedagogisia tyokaluja. (Savolainen ym. 2017.) Ta-
man seurauksena kouluihin on tuotu muun muassa ProKoulu-toimintamalli ja siihen sisaltyvat
tuen tehostamisen toimintamallit. Uusien toimintamallien tuominen kouluihin aiheutti alkuun
kasvatusalan ammattilaisissa muutosvastarintaa. Toimintamallit kuitenkin sisdistettiin alkuvai-
keuksien jalkeen ja mallit saatiin sisallytettya koulun arkeen. Koko koulun sitoutuessa toiminta-
malliin, positiiviset tuloksetkin alkoivat nousta esille. Toimiva malli vaatii koululta kuitenkin moti-
vaatiota ja tahtoa muuttua. Tata vahvistavat monet aikaisemmat tutkimukset (esim. Honer ym.

2010; Tyre & Feuerborn 2017).

6.2.1 Oppimisen vai kayttaytymisen tuki

Kayttaytymisen tuen tehostaminen koettiin kouluissa eri tavoin. Haastateltavat olivat samaa
mielta siita, etta kayttaytymisen ja oppimisen tukeminen kulkevat rinnakkain ja ovat saman arvoi-
sia asioita. Molempiin tarpeisiin on annettava tukea. Monet haastateltavista korostivat, etta kayt-
taytymisen tukikeinojen tulisi olla kunnossa, jotta oppimista ylipaataan voi tapahtua. Myos aiem-
mat tutkimukset puoltavat tata nakemysta (esim. Greene 2018; Kremer, Flower, Huang & Vaughn
2016). Joissain kouluissa kayttaytymisen tukemiseen oli panostettu niin, etta vahvimmassa tuen
muodossa aikaa vietiin oppimiselta eli kayttaytymisen tukea tarjottiin oppituntien aikana. Koulu-
jen sisalla oli kuitenkin vield paljon ajatusta siita, etta prioriteettina on oppimisen tukeminen ja
vasta sen jalkeen kayttaytymisen tukeminen. Erityisopettajan ajan kdyttaminen kayttaytymisen tu-
kemiseen oppimisen tukemisen sijaan turhautti joitain opettajia. My6s ohjaajia tarvittiin enem-

man kayttaytymisen tukemisessa kuin pedagogisessa tukemisessa.
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...ma aattelen sitten tietysti niin, etta jos ne kayttaytymisen haasteet on niin kun suuret, niin
sen pitais melkein olla se ehkd semmonen niinku ykkdsjuttu mihin kiinnitetdan huomiota, etta
ekana se kayttaytyminen ja semmonen haaste yritetdan saaha niinku kuntoon, jotta se oppilas
pystyy ottamaan vaikka jotain niinku oppimisen puolen niinku asioita niinku sisaistamaan...
(KO 3)

Osa kouluista koki kayttaytymisen tuen tehostamisen osaksi kolmiportaista tukea, jolloin koulut
yhdistivat eri keinot eri tuen asteille. Haastateltavien mukaan oppilas voidaan siirtaa tehostettuun
tukeen pelkastaan kayttaytymisen tuen perusteella. Nain ollen kayttaytymisen tuen tehostamisen
prosessi koettiin samana kuin oppimisen tuen tehostamisen prosessi, ja tuen tehostaminen to-
teutettiin kolmiportaisen mallin mukaisesti. Jos oppilas siirretdan tuen tasolta toiselle, prosessiin
kuuluu kolmiportaisen tuen tehostamisen malli ja siihen liittyvat pedagogiset asiakirjat seka mo-
niammatillinen yhteisty6. Osa kouluista naki kayttaytymisen tuen olevan vahvasti osana yleista

tukea eika viralliselle tuen tehostamisen prosessille nahty tarvetta.

...kun meilld on koulussa kuitenkin niin se kolmiportainen tuki, nii se helposti meni niinku ih-
misilla sekaisin, etta pitaaks tan nyt olla tehostetussa tuessa, kun tama saa kayttaytymisen te-
hostettua tukea, et jotenkin sitd mie en oo ehka hirvedasti enaa painottanut, etta jotenkin ne
opettajat sekota, etta pitais olla jollain niinku korkeammalla tuen portaalla, etta tata voi toteut-
taa, vaan ettd taa on nimenomaan niinku yleista tukea, jot o tehostettu... (KA 1)

6.2.2 Yleisen tuen merkitys

Haastateltavat korostivat yleisen tuen merkitysta kouluissa. Monet nakivat, etta yleisen tuen kei-
noja pystytaan kayttamaan pitkaan tehostamisen keinoina ennen kuin yksittaisen oppilaan koh-
dalla on tarvetta tehostaa tukea. Myds Horner ja kumppanit (2015) tukevat tata ajatusta, heidan
mukaansa ensimmaisen tason tukimalleja ei ole tarkoitus unohtaa, vaan tukea tehostetaan niita
hyddyntamalla. Vahvan yleisen tuen rakentaminen ja siihen panostaminen kouluissa, erityisesti
luokissa, koettiin tarkeaksi. Se on vahentanyt oppilaiden mahdollisuuksia kayttaytya ei-toivotusti.
Aiemmissa tutkimuksissa on myds todettu, etta sitoutunut positiivisen kayttaytymisen tuen tehos-

tamisen mallin kayttd on vahentanyt muun muassa koulun kuripitotoimia (Grasley-Boy, ym. 2021).
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...tavallaan sita tehostamista on mydskin se, ettd me koko aika koulussa ollaan niinku hereilla
siing, etta se yleinen tuki on kunnossa... (LO5)

Kayttaytymisen tuen tehostaminen nahtiin vaihtelevasti osana kolmiportaisen tuen mallia. Osa
haastateltavista korosti kayttaytymisen tuen olevan vahvasti yleisen tuen piirissa tapahtuvaa, osa
puolestaan toteutti tuen tehostamista selkeasti kolmiportaisen mallin mukaan eri tuen tasoilla.
Kouluissa ei aina koettu valttamattomana tehostaa tukea virallista tieta pitkin. Tuen keinojen nah-
tiin 16ytyvan pitkalti yleisesta tuesta ja ne pystyttiin aloittamaan ennen virallisia paatoksia. Lisaksi
haastatteluissa tuli esiin se, etta vasta kun yleinen tuki on kunnossa, voidaan kouluissa pohtia tuen

tarvetta yksittaisen oppilaan kannalta.

...Ma mietin sita, etta ei se aina valttamatta oo niin raskas se prosessi ... voihan se menna myos
ilman mitaan virallisia tydryhmia tai papereita, etta mietitéan vaan siihen, lyddaan paat yhteen
ja mietitaan, et hei ootko sa kokeillut tata, et tatahan meilla on kokeiltu, no kokeillaanpas tata
ja sitte katsotaanpas ensi viikolla auttoiko se mitaan ja nain, etta yleensahan ne on niita yleisen
tuen keinoja ehka intensiivisemmin ja henkilokohtaisemmin kaytettyna... (EO2)

6.2.3 Aikuisen vastuullinen ja ammattitaitoinen toiminta

Haastatteluaineistossa nakyi aikuisen oman toiminnan merkitys tuen tehostamisessa. Toiminnan
tuli olla ennen kaikkea johdonmukaista, jotta oppilas tietaa, mita hanelta odotetaan ja mita seu-
rauksia ei-toivotulla toiminnalla on. Téhan kuului myds kaikkien aikuisten yhtendinen ja saman-
suuntainen toiminta koko kouluyhteisdssa. Oppilailla on mahdollisuus kayttaytya toivotulla ta-
valla, kun toiminta on johdonmukaista. Tuolloin aikuiset seka lapset tuntevat samat menettelyta-
vat ja toimintatapa on yhtendinen ja siten myos selkea. Aikuisen taytyi haastateltavien mielesta
myds pohtia, oliko hanen oma toimintansa selkeda. Hanen tuli ottaa huomioon, nayttaytyivatko
tavoitteet ja odotukset oppilaalle selkeing, seka oliko lapsella tarvittavia taitoja toivottuun kayt-

taytymiseen.

...vahennettaisiin ne mahdollisuudet kayttaytya huonosti sen takia, etta en tieda mita pitaa

tehda tai paiva nayttaytyy jotenkin kaoottisena tai muuta ja nyt mulle tulee semmoinen olo,
ettd ma rupean tassa niinku hairikdimaan koska mulla on epaselva olo ja ma en tieda mita

mun pitaisi tehda ja tama tehtavakin on liian vaikea ja, etta kaikki semmoiset eliminoitaisiin
niinku ettei opettaja omalla toiminnallaan jarjestaisi sita huonoa kayttaytymista... (EO 2)
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Lisaksi palautteen oli oltava positiivista sen sijaan, etta oppilas joutuu negatiivisen palautteen
kierteeseen. Oppilaat saavat helposti negatiivista palautetta, jolla ei-toivottu kaytds nostetaan
esiin. Aikuisella oli vastuu siita, milla tavalla han antoi palautetta oppilaalle. Positiivisten asioiden
huomioiminen mahdollisti sen, etta oppilas sai huomiota vain toivotusta kayttaytymisesta. Siita
huolimatta, etta positiivisen kayttaytymisen vahvistaminen nahtiin tarkeana, myos ei-toivottuun
kayttaytymiseen tulisi puuttua. Koulujen toimintakulttuurissa oli vastaajien mielesta tarkeaa kiin-

nittaa kuitenkin erityistd huomiota toivotun kayttaytymisen palkitsemiseen.

Aikuisten oli pohdittava myos yksilétasolla, mitka tuen keinot sopivat kenellekin, mitka ovat on-
gelmien ytimet seka mitka tuen keinot ovat oppilaan kannalta parhaimmat. Pohdintaa voitiin
tehda yhdessa oppilaan kodin kanssa ja tukemisen keinoiksi valikoitiin tarpeeseen parhaiten vas-
taava menetelma. Borgmeier ja kumppanit (2017) kuvaavat, etta ennen tuen tarjoamista on
maariteltava ongelmakayttaytyminen seka pohdittava, mitka tekijat laukaisevat kaytdksen ja
mitka ovat kaytdksen seuraukset. Lisaksi on mietittava, mita oppilas ongelmakayttaytymisellaan
tavoittelee. Haastateltavat pohtivat myés sita, miten hanke vaikutti omiin toimintatapoihin. llman

tutkimuksen vaikutusta toiminta voisi olla joustavampaa ja soveltavampaa.

mietitaan jotenkin tota meian valikkoa aina, ettd minka tyyppinen se pulma, etta mista se
niinku johtuu, niinku esimerkiksi CICOa ja Malttia nyt tarjoaisin aika erityyppisille lapsille, et
vaikka lahtokohtaisesti niinku tukikeinoksi (EO 2)

Haastateltavien mielesta oppilastuntemus seka opettajan ja oppilaan keskindinen vuorovaiku-
tussuhde loivat pohjan kayttaytymisen tuen tehostamiselle. Tuen rakentamiseen tarvittiin oppi-
lastuntemusta, jotta oppilaille voitiin suunnitella toimivia tukikeinoja. Oppilaan arjessa eniten
mukana olevilla aikuisilla oli arvokasta tietoa siita, millaisista tukikeinoista oppilas hyotyi. Haas-
teita oppilastuntemuksessa ilmeni ylakoulussa tai opettajan vaihtuessa uuteen. Nakemys sopi-
vista tukikeinoista saatiin talléin muilta oppilaan kanssa aikaisemmin aikaa viettavilta aikuisilta
tai tutustumalla ajan kanssa oppilaaseen. Hyvan vuorovaikutussuhteen luominen ja lapsen edun
ajatteleminen nimettiin usein ty6ta helpottavina tekijéina. Nain oli mahdollista keskustella oppi-

laan kanssa ja lapsen etua ajattelemalla saatiin parempia lopputuloksia.
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...tarkein on just sen luokanopettajan kanssa kaytava keskustelu ja siina koska han kuitenkin
nakee sen koko koko ryhman ja se ndakee sita paljon enemman kuin vaikka mie ni sit ne on
tosi arvokkaita ne hane huomiot ja toki ja luokassa on koulunkdynninohjaaja niin sit myds
han on mukana siina antamassa omia nakemyksia... (EO 4)

6.2.4 Koulun toimintakulttuuri

Uuden toimintamallin rakentaminen kouluun koettiin ty6laana, ja toimivan kokonaisuuden ra-
kentaminen vaati useamman vuoden tyon. Toimintamallin omaksuminen vei henkilokunnalta
aikaa, eika siita koettu aluksi olevan hyotya. Alkuun osa opettajista koki muutosvastarintaa. Kriti-
soitiin sita, etta oppilasta pitaa palkita itsestaan selvasta kayttaytymisesta. Kun toimintamallista
oli muodostunut osa koulun toimintakulttuuria ja omaa tyota, tuloksia saavutettiin. Taman seu-
rauksena myds yleinen mielipide muuttui positiivisemmaksi. Onnistunut lopputulos vaatii kaik-
kien sitoutumista. Haasteita syntyi, kun kaikki eivat olleet sitoutuneet toimimaan koko koulua

koskevan mallin mukaisesti.

...sitten kun kaiken taman alun rampii, sen jalkeen padsee toteuttamaan sitg, niin sitten sitten
ne kokemukset on niinku hyvia ja tuntuu, etta niinku muutosta kayttaytymisessa tapahtuu
(EO2)

My®ds sitoutuminen tuen antamiseen koettiin tarkedksi. Osa haasteltavista kuvasi omaa ja kolle-
goidensa motivaatiota ja tyon mielekkyytta seka liittivat nama asiat hyviin lopputuloksiin tuen an-
tamisessa. Sen sijaan osa kasvatusalan ammattilaisista koki kayttaytymisen tuen ikavana lisana
omassa tydnkuvassaan ja kokivat kuormittuneisuutta. Aiemmista tutkimuksista saadut tulokset
osoittavat, etta opettajien mindpystyvyydella on merkittava ja myonteinen suhde tyotyytyvaisyy-
teen (Kasalak & Dagyar 2020, 27). Aikuisten sitoutuminen ei yksin riita, myds oppilaiden motivaa-
tiolla on suuri merkitys onnistuneessa lopputuloksessa. Oppilaan osallistaminen ja opettajan
kanssa yhdessa tavoitteiden pohtiminen koettiin tarkedna osana prosessia. Kukaan ei pysty toi-
sen kaytdsta muuttamaan, ellei hanella itselldan ole motivaatiota siihen. Kavereiden tuki ja kan-

nustus motivoivat myds oppilasta yrittdmaan muutosta.

...Sitten ois oikein motivoituneita tyyppeja, ettd miusta tuntuu, et ne tulokset on aina sita pa-
remmat, mita motivoituneempi myos se ite ohjaaja on et sit ne ehka vahan no se vahan karsii
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jos se ohjaa vahan silleen et mie nyt meen ja hoidan tdn homman ja tas on taa lappu ja
moro... (KA 1)

6.2.5 Kayttaytymisen tuen ja vaikuttavuuden arviointi

Kayttaytymisen tuen arviointi nahtiin pitkalti jatkuvana arjen havainnointina. Haastateltavat koki-
vat arvioinnin kayttaytymisen osalta olevan siimamaaraista ja opettajasta riippuvaa. Monet luot-
tivat kayttaytymisen tuen seurannassa kaytavakeskusteluun ja opettajien omiin havaintoihin.
Oppilaiden edistymisesta keskusteltiin saanndllisesti opettajien ja vanhempien kesken seka mo-
niammatillisissa palavereissa. Kayttaytymisen tuen arviointiin liittyvasta kirjauksesta ei ole muo-
dostunut selkeaa toimintamallia, vaan se oli pitkalti koulu- ja tapauskohtaista. Kirjaaminen oli

johdonmukaisempaa, jos tuen muoto sisalsi valmiin kirjaamispohjan.

Konkreettinen kirjallinen seuranta sisaltyi ainoastaan CICO-toimintamalliin ja siita sovellettuihin
kevyempiin tukimalleihin. Hankkeen myéta tullut CICO toi mukanaan valmiin ja selkedn pohjan
seurantaa varten. Haastateltavat kokivat taman helpoksi ja toimivaksi keinoksi CICO-tuen seu-
rantaan. Haasteena tassa kuitenkin nousi esiin arjen kiire: muistaako opettaja tayttaa seuranta-
korttia aina tunnin paatteeksi. Muuten kirjaaminen oli epajohdonmukaista tai jopa olematonta.
Opettajat nostivat myos esille tietoturvallisen jarjestelman puuttumisen, koska muistiinpanoja

kayttaytymisen kehityksesta ei ole mahdollista kerata esimerkiksi ruutuvihkoon.

jos CICO on kaytossa, niin sehan on tietysti hyvin konkreettista se seuranta ku voidaan laskee
prosentteja piirtaa kayraa ja tota (.) ni se jarjestyy sen puoleen mutta muutenhan se sit jos ei
00 jotain tammosta niinku jarjestelmaa sisaanrakennettu siihen systeemiin niin sittenhan se
on varmaan tallaista niinku keskustelua saannollisin valiajoin, et voi olla tama meidan tama
oppimisen tuki -ryhma vaikka missa on sitte, sovitaan jo etta palataan tahan asiaan niinku tan
tukijakson jalkeen ja katotaan mita on tapahtunut tai sit se voi olla sellaista niinku kaytava-
keskustelua etta milta nayttaa (EO 2)

Kayttaytymisen tukemisen kirjaaminen pedagogisiin asiakirjoihin koettiin kuitenkin tarkeaksi ja
hyddylliseksi. Haastateltavat nostivat kuitenkin esille huolen siita, etta kirjaaminen saattoi menna

arjen toteuttamisen ja tuen antamisen edelle. Huolenaiheena oli myos, miten kirjatut
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tukitoimenpiteet saadaan tuotua arkeen ja seurattua niiden toteutumista. Tukikeinojen toteutu-

misen seuranta edellytti henkilokunnalta myds yhteista keskustelua ja pohdintaa.

Kokonaisvaltainen seuranta ja arviointi olivat kuitenkin tarkeita osia tukemisen prosessissa, jotta
tarvittavia muutoksia pystyttiin tekemaan ja lopputulos olisi mahdollisimman lahella toivottua.
Arviointi antoi tietoa siita, miten tukea jatketaan tulevaisuudessa, oliko tukitoimia lisattava tai pu-
rettava. Myos seurantakeskustelut tuen loppumisen jalkeen olivat haastateltavista tarkeita. Nii-
den avulla selvitettiin, oliko tukikeinoista ollut todellista hydtya vai oliko kyseessa palkinnonha-
kuisuutta. Haastateltavat nostivat viela esille sen, etta tuen vaikutukset eivat olleet nakyvissa
heti. Alakoulussa tarjottu tuki saattoi nakya vasta yldkoulussa. Se vaatii opettajilta karsivallisyytta
prosessia kohtaan. Carr ja kumppanien (2002, 6-9) mukaan kestavien muutosten saavuttami-

seen menee aikaa. Tuen vaikutusta seurataan vuosia.

...mun mielesta kaikissa niinku ei pystyta edes nakemaan sita sita niinku sita selkeeta tulosta
niinku heti, etta ne voi olla tosi pitkassa juoksussa sitten ne et voi olla, etta sitten mita jotain
tyota mita me tehaan taalla kayttaytymisen eteen niin voi nakya sitten oppilaalla vasta vaikka
ylakoulussa, et silla tavalla et ma aattelen etta naa on niinku silleen aika monella oppilaalla
tammaisia pitkia prosesseja... (KO3)

6.2.6 Tuen tarjoamisen haasteet

Koulun arki vaikutti haastateltavien mielesta siihen, minkalaisia mahdollisuuksia oli antaa tukea
oppilaille. Arki toi kouluihin erilaisia haasteita ja vaatii koulun henkilostélta paljon joustavuutta.
Kiire, resurssit, koronapandemia ja aikuisten vaihtuvuus toivat haasteita tuen toteuttamiseen.
Erityisesti CICO-tukeen tarvittavia ohjaajia koettiin olevan lilan vahan. Tasta syysta tuen aloittami-
nen viivastyi. Lisaksi resurssin varaaminen johonkin tiettyyn toimintaan vei sita pois jostain toi-
sesta toiminnasta, jossa sille olisi tarvetta. Vallinnut pandemia-aika on jattanyt joitain kayttayty-
misen tukikeinoja kokonaan pois. Koulun arjessa sujuvuutta hankaloitti myos kiire, joka vaikeutti

tukeen liittyvaa seurantaa ja yhteistyota.

Keskusteltaessa kayttaytymisen tehostetun tuen tarjoamisesta haastateltavat mainitsivat usein

ohjaajaresurssin. Monissa kouluissa CICO-tuki nahtiin tarkeana keinona, jolle monilla oppilailla
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olisi tarvetta. CICO-tukeen liittyvat ohjaajan paivittaiset tapaamiset voitiin kuitenkin jarjestaa vain
muutamille oppilaille kerrallaan. Téman koettiin viivastyttavan tuen antamista, silléd monissa kou-
luissa resurssia ei ollut riittavasti. Kaytdssa olevat resurssit oli lisaksi suunnattu muihin tarpei-
siin, jolloin niiden suuntaaminen kayttaytymisen tuen tehostamiseen vei resursseja muusta toi-

minnasta.

Toisaalta kohdennettu resurssi lisasi arjen sujuvuutta. Jos resurssien kohdentaminen oli hyvin
suunniteltua tai esimerkiksi yhteisopettajuuden kautta kaytéssa oli enemman aikuisia, haastatel-
tavien mielesta kayttaytymisen tukemiselle oli aikaa omassa arjessa. Resurssien kohdentaminen
kayttaytymisen tukeen koettiin myods toimintaa hyddyttavana, silla kayttaytymisen tuki oli haasta-
teltavien mielesta hyddyllista muillekin kuin vain tukea saaville oppilaille. Lisaksi tukikeinot tuli
rakentaa luokkaan, jotta se olisi aina oppilaan saatavilla. Koulussa ei voitu luottaa siihen, etta esi-
merkiksi tukeen suunnattu resurssi, kuten ohjaaja tai erityisopettaja olisi aina lasna oppitun-

neilla.

...ohjaajat on niin kiinni, nehan on johonkin resursoitu nimenomaan johonkin kipupisteeseen,
johonkin tarpeeseen, niin sitten viela, etta otetaan viela lisaksi taa ja nyt sun pitaiskin viela
lentaa paivittain 2 kertaa, et tohon kellonaikaan tonne ja tohon kellonaikaan tonne, mutta
auts mie oonki itseasiassa iltissa ja sielta ei voi Iahtea, niita lapsia ei voi jattaa ja niin se on
niinku se varmaan suurin tammone et kaytannon toteutus, etta milla (.) milla resurssilla. Se
olis mun mielesta helppo sanoa etta, no sen kun vaan jatat ja lahdet, etta meet hoitaa sen 10
minuuttia, mutta sitten kun ne tilanteet on sellaisia, ettd... ei niita voi jattaa ja kaverit on sel-
laiset, et niit ei voi jattaa... (KA 1)

Koulun arjessa myds muutokset ja kiire tuottivat haasteita. Sen lisaksi, etta yhteistydlle, kirjaami-
selle ja seurannalle oli vaikea 16ytaa aikaa, arkea haastoivat myos aikuisten vaihtuvuus ja korona-
pandemia. Aikuisten vaihtuvuus oli haasteena tukikeinojen jatkuvuudelle, silla uuden aikuisen
taytyy aina omaksua oppilaalla kdytossa olleet tukikeinot. Aikuiset vaihtuivat paljon, joillain oppi-
lailla ne vaihtuivat vuosittain ja lisaksi tutuilla aikuisilla oli poissaoloja. Tukikeinojen jatkuvuuden

lisaksi niiden suunnittelu edellyttaa oppilastuntemusta, jota uudella aikuisella ei alkuun ole.

Koronapandemian takia kouluissa on ollut poissaoloja, jolloin aikuiset ovat vaihtuneet ja tukikei-

not ovat viivastyneet. Tuen toteuttaminen on voinut jaada sijaisen vastuulle, jolle ei ole
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valttamatta valittynyt tietoa tukemisesta tai ei ole siihen ammattitaitoa. Lisaksi koronarajoitusten
seurauksena oppilaita ei ole voitu esimerkiksi sekoittaa eri ryhmiin. Oppilailla ei ole ollut entisia

mahdollisuuksia siirtya ryhmasta toiseen ja siksi on joitain tukikeinoja jaanyt kokonaan pois.

...arki on valilla kiireista ja aina ei muista ei ehdi ja koronan takia tietysti sijaistarve on ollut
aika suurta etta sita vaihtuvuutta on ollut ja sitte eihan aina sijaiselle muista vaikka kertoo, et
hei taalla oppilaalla on tallainen tai tata pitais muistaa niinku kattoa eika sita totta kai voia
mydskaan olettaa etta sijaisen tarviis teha koska han ei valttamatta ole kouluttautunut... (EO
4)

6.2.7 Tuen tehostamista yhteistydssa

Oppilaan kayttaytymisen tukeminen ei ole pelkdstaan opettajan vastuulla, vaan mukana on laaja
joukko eri alan ammattilaisia, opettajat eivat siis jaaneet yksin oppilaiden ongelmien kanssa. Kun
koulun keinot loppuivat, mukaan tuli ulkopuolinen tuki, esimerkiksi kuraattori, psykologi tai toi-
mintaterapeutti. Kayttaytymisen tuen tehostaminen perustui haastateltavien mielesta yhteistyo-
hon. Yhteistyota tehtiin moniammatillisesti seka kodin ja kollegoiden kanssa keskustelemalla.
CICO oli omaksuttu monien koulujen tuen tehostamisen tyotavaksi ja sen ymparille luotu toimin-
tatapa oli haastateltavista helppo. Kokemukset tuen tehostamiseen liittyvasta yhteistyota olivat
paaosin positiivisia, silla tydnjako ja yhdessa pohtiminen koettiin mielekkaana tyotapana. Yhteis-
tyohon liittyvia haasteita nahtiin lahinna aikataulujen yhteensovittamisessa seka joissain tapauk-
sissa kodin ja koulun valisessa yhteistydssa. Kouluissa kayttaytymisen tuen tehostamista tehtiin
yhteistydssa muun muassa keskustelemalla, jakamalla vastuuta yhteisesti ja sopimalla tyonja-

osta.

Yhteisty6 toimi padasiassa hyvin, mutta ongelmiakin oli. Suurempia haasteita koettiin, kun tyos-
kenneltiin koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Aikatauluongelmien lisaksi ulkopuolelta tarjot-
tua tukea pidettiin joissain tapauksissa turhana ja jopa ylimaaraisena kuormituksena. Joissakin
tapauksissa opettajien vuosien kokemus ja karttunut oppilastuntemus oli sivuutettu taysin ja
opettajille oli tarjottu avuksi hyddyttdmiksi koettuja menetelmia. Pahimmassa tapauksessa ulko-
puolelta ehdotettu ja hyodyttdmaksi koettu tuki vei resurssia joltain toiselta, tuesta mahdollisesti

hyotyvalta oppilaalta. Cameron, Lart, Bostock ja Coomber (2013, 232) havaitsivat
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tutkimuksessaan, ettda moniammatillisen yhteistydn haasteena on arvostuksen puute eri ammat-
tiosaajien kesken. Toisaalta moniammatillista yhteisty6ta saatettiin pitaa myos voimaannutta-
vana, jolloin kokemukset olivat myonteisia. Myos Cameron ja kumppanit (2013, 231) esittavat,
ettd moniammatillinen yhteisty® voi johtaa asiakkaan parempaan terveyteen ja hyvinvointiin.
Moniammatillista yhteistyota ei kuitenkaan ollut kaikissa kouluissa riittavasti saatavilla, vaan van-

hemmat joutuivat hakeutumaan oppilashuoltopalveluiden piiriin itsenaisesti.

...vahan ollaan oltu pitkin hampain valilla juuri tasta, etta sielta kasvatusneuvolan, perheneu-
volan puolelta sanotaan, etta ootteko kokeilleet tata, kun me tasan tarkkaan esimerkiksi jon-
kun oppilaan kohdalla tiietaan, etta taahan ei toimi. Meilla on 7 vuotta 8 vuotta tata pyoritetty
niin niinku sanoin, se nappituntuma alkaa olla aika hyva, etta silloin tuntuu, ettd meidan am-
mattitaitoa ei niinku arvosteta... (LO 3)

Koulujen sisalla kayttaytymisen tuen tehostamiseen liittyva yhteistyd koettiin paaasiassa toimi-
vana ja tehokkaana. Avoin ja keskusteleva toimintakulttuuri koettiin hyvaksi yhteistydmuodoksi,
jolloin ongelmia ei jouduttu ratkomaan yksin ja oppilaisiin suhtauduttiin kaikkien yhteisina. Haas-
tateltavien vastauksissa nakyi luottamus omiin kollegoihin. Avoin keskusteluilmapiiri edisti tarjot-
tua kayttaytymisen tukea. Tuen keinoja suunniteltiin monissa kouluissa yhdessa. Kouluihin oli
luotu valmiita malleja tukemiselle, ja opettajien Iasndolo helpotti yhteisty6ta. Haastetta toi kui-
tenkin yhteisen ajan 16ytaminen esimerkiksi palavereille. Taman koettiin johtuvan tydntekijéiden

kiireisista aikatauluista.

Kun oppilaille tarjottiin tukea kokonaisvaltaisesti, tiedon valittyminen eri toimijoiden kesken ta-
pahtui padosin kasvokkain, silla eri toimijoilla oli omat jarjestelmat tietojen kirjaamiselle, eika tie-
toa voinut valittaa salassapitovelvollisuudesta johtuen. Cameron ja kumppanit (2013, 232) nosti-
vat yhteistyon haasteeksi tiedonvalittamisen ammattilaisten valilla ja esittivat, etta tiedonvalitta-
miseen liittyvia toimintatapoja pitdisi kehittaa. Haastateltavien mielesta henkilékohtaisesti toteu-
tettu tiedonvalitys oli kuitenkin melko sujuvaa, jos toimijat olivat samassa paikassa, kuten esi-
merkiksi silloin kun kuraattorit ovat kouluissa ja he voivat keskustella paikan paalla muun henki-

[6kunnan kanssa.

...mita myo kirjataan niin ei ndy mihinkaan, etta esimerkiksi, jos lapsella on sitten johonkin
psykiatrialle tai kasvatus- ja perheneuvolaan tai, tai johonkin tuonne kasvatuksellisiin
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palveluihin myds se, niin myd ei nahda mita sielld tehdaan ja hyo ei nae mitad myd tehaan, et
se ehka on se haaste siina. Ja sama se, etta sitte taas koulu ei nae, ku mie en kirjaa mihinka
heidan jarjestelmaan, mita myo ollaan tehty, et sit se on vahan niinku suullisesti mennaan, et
HOJKSissa saattaa lukee, et kuraattori tapaa ja tukee ja mut et sit tavallaan se semmoinen do-
kumentointi ei nay... (KU 2)

Yhteistyota tehdaan kouluissa myds oppilaiden huoltajien kanssa. Yhteistyd kodin kanssa koet-
tiin oleellisena osana prosessia ja enimmakseen kokemukset yhteistydsta olivat positiivisia. Mo-
net haastateltavat kertoivat, etta koti otetaan yhteistydhdn mukaan tukiprosessin alussa. Koti
haluttiin osalliseksi ja oli siten tarkea yhteistydkumppani positiivisessa huomioimisessa, palkitse-
misessa seka koulun palavereissa. Kodin tuen ja osallisuuden koettiin vaikuttavan positiivisesti
oppilaaseen ja tuen toimivuuteen. Jos kotoa ei osallistuttu yhteistydhon, etenkin CICO-tukikei-

noon jouduttiin tekemaan sovellutuksia tai sita ei voitu ottaa lainkaan kayttoon.

...mietitaan sita etta kuka tekisi mitakin siina ja niinku etta puhalletaan tavallaan samaan sa-
maan tavoitteeseen ja ja milla milla tavalla kukin siihen osallistuu koska koska sitten taas jos
koulu tekee omia toimia ja siella kotona ei tapahdu mitaan niin niin tuota se on aika aika
niinku vaillinainen sitten se vaikka kuinka niin kuin yrittaisi parempaa... (KU 1)

6.3 Yhteenveto ja johtopaatokset

Tutkimusaineistosta voitiin havaita kaksi ylaluokkaa, kayttaytymisen tuen tehostamisen keinot
seka kayttaytymisen tuen toteutuminen kouluissa, kuviossa 2 on koottu tutkimuksemme 16ydok-
set. Kasvatusalan ammattilaisten kuvaamia kayttaytymisen tuen tehostamisen keinoja olivat
kayttaytymisen taitojen harjoittelu, aikuisen aika, luokkaympariston struktuuri ja arsykkeiden ra-
jaaminen, onnistumisten tukeminen seka erilaiset kayttaytymisen tukemiseen suunnatut toimin-
tamallit. Haastateltavat kuvasivat tuen keinojen olevan yksinkertaisia arjen toimia. Kayttaytymi-
sen tuen periaatteet olivat monelta osin samoja kuin tutkimustietoon perustuvat tukemisen kei-
not (esim. Epstein ym. 2008). Tama viittaa siihen, etta kasvatusalan ammattilaisilla oli ymmar-

rysta tuen taustalla olevasta teoriasta ja tutkimuksesta.
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Kayttaytymisen tuen keinot Kayttaytymisen tuen toteutuminen

*Taitojen harjoittelu

+Aikuisen aika

*Luokkaympariston struktuuri ja
oppimisymparisto

*Onnistumisten tukeminen

«Kayttaytymisen tuen toimintamallit

*Oppimisen vai kayttaytymisen tuki

*Yleisen tuen merkitys

*Aikuisen vastuullinen ja ammattitaitoinen toiminta
*Koulun toimintakulttuuri

+Kayttaytymisen tuen ja vaikuttavuuden arviointi
*Tuen tajoamisen haasteet

*Tuen tehostamista yhteistydssa

Kuvio 2. Tutkielman tulokset

Aikuinen nahtiin tarkeana tukikeinona. Aikuisten yhtenainen, johdonmukainen toiminta, aikuisen
antama aika seka positiivisen huomioinnin toimintakulttuuriin sitoutuminen ovat merkityksellisia
tekijoita kayttaytymisen tuen tehostamisessa. Aikuisella on liséksi vastuu vuorovaikutussuhteen
luomisessa oppilaaseen. Tama mahdollistaa muun muassa hyvan oppilastuntemuksen, jonka
avulla kayttaytymisen tukemisen keinoja voidaan suunnata. Aikuisen antama aika ei kuitenkaan
aina ollut haastateltavien vastauksissa tavoitteellista. Lisdaikuinen saattoi rauhoittaa vilkasta
luokkaa, mutta ilman tavoitteiden asettamista ja tuen vaikuttavuuden seuraamista pitkavaikut-
teisia tuloksia ei saatu aikaan. Haastateltavat nostivat myds arjen struktuurin ja oppimisymparis-
ton elementit tarkeaksi osaksi toimivaa arkea. Epsteinin ja kumppaneiden (2008) mukaan monet
luokkahuoneeseen kohdennetut tehokkaat interventiokeinot vahentavat tai poistavat oppilaiden
ongelmallista kayttaytymista. Muokkaamalla oppimisymparistda, paivan jarjestysta tai oppimis-
menetelmia vastaamaan oppilaiden tarpeita on mahdollista edistaa oppilaiden sitoutumista ja

toivottua kaytosta luokassa.

Kaikissa kouluissa erilaiset palkitsemisjarjestelmat olivat tarkeassa roolissa osana kayttaytymisen

tukea. Palkitseminen hyvasta kaytoksesta on yksi osa positiivisen kdyttaytymisen tuen mallia
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(Horner, Sugai & Lewis 2015). ProKoulu-toimintamallin lisdksi kouluilla oli kdytéssa monia muita
kayttaytymiseen suunnattuja toimintamalleja, joiden keskeisia piirteita olivat tavoitteiden asetta-
minen, taitojen harjoitteleminen, aikuisen huomio seka onnistumisen tukeminen. Samat piirteet
nousevat monissa kayttaytymisen tuen oppaissa ja tutkimuksissa (esim. Bierman, Lochman &
Greenberg 1992; Epstein ym. 2008). Jokainen koulu oli rakentanut oman koulun tarpeisiin sopi-

vat mallit.

Oppimisen ja kayttaytymisen tukemisen vastakkainasettelu oli aineistossamme yllattava ja tois-
tuva teema. Monet vastaajat ottivat tahan kantaa, vaikka heilta kysyttiin vain kayttaytymisen tu-
kemisesta. He nakivat oppimisen ja kayttaytymisen tukemisen yhta tarkeina asioina, mutta hei-
dan kollegoillaan saattoi olla eriava nakemys asiasta. Kayttaytymisen haasteiden nahtiin olevan
my0Os oppimisen esteeng, ja tata |0yddsta tukee esimerkiksi Kremerin ja kumppaneiden (2016)
tutkimus. Taman seurauksena oppimisen tukemista ei voitaisi pitaa kayttaytymisen tukea tarke-
ampana. Myods Kattz ja Sugden (2013, 7) toteavat, etta oppilaiden sitoutuminen vahentaa haasta-
vaa kaytosta, jolloin huomio on mahdollista suunnata oppimisen tukemiseen. Kayttaytymisen
tukea toteutettiin haastateltavien kouluissa vaihtelevasti joko yleisen tuen piirissa tai selvasti kol-
mella eri portaalla. Portailla liikkumisen periaatteet olivat pitkalti samat kuin oppimisen tuen te-

hostamisessa.

Monet haastateltavat korostivat yleisen tuen merkitysta. Tama oli aineistomme toinen yllattava
teema, kun haastatteluissa keskityimme nimenomaan tuen tehostamiseen. Vastaajat toivat esille
sen, etta tukea ei aina tarvitse lahtea tehostamaan vaan riittaa, etta yleista tukea vahvistetaan,
esimerkiksi erilaisilla tukimallien kevyemmilla sovelluksilla. Yleisen tuen keinot koettiin samoina
kayttaytymisen tuen eri vaiheissa. Horner ja kumppanit (2015) tuovat my®os esille, etta ensimmai-
sen tuen tason tukikeinoja ei ole tarkoitus unohtaa tehostaessa tukea. Yleisen tuen vahvistami-
nen on siten mielestdmme tuen tehostamista, vaikka tuki ei siirtyisikaan virallisesti tehostetun
tuen tasolle. Kayttaytymisen tuen tehostaminen ei ndin ollen aina sisally kolmiportaisen tuen ta-
soille vaan tukea voidaan tehostaa ja tarjota kolmiportaisen tukimallin ulkopuolella. Suomalai-
nen oppimisen ja koulunkaynnin tuen malli on tarkoitettu tuen jarjestamiseen eika esimerkiksi

hairididen diagnosointiin (Bjorn ym. 2016, 63).
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Kayttaytymisen tukea toteutettiin kouluissa myds erilaisten tutkimusperustaisten toimintamal-
lien mukaisesti. Uudet toimintamallit koettiin aluksi haastavina ja niiden omaksumiseen kului ai-
kaa. Toimintamallit nahtiin kuitenkin tuloksellisina, mikali koko tydyhteiso sitoutui niihin. Myds
aiemmat tutkimukset tuovat esille koulun henkildstdn sitoutumisen tarkeyden onnistuneen toi-
mintamallin luomiselle (esim. Tyre ym. 2020). Lisaksi tyontekijoiden ja oppilaiden motivaatio nah-
tiin oleellisena tekijana positiivisten tulosten saavuttamisessa. Motivaation puuttuminen kuor-
mitti tyontekijoita. Haastateltavien koulut olivat ProKouluja, joissa toimintamalliin oli sitouduttu.
Nain ollen kyseinen toimintamalli nousi vahvasti esiin aineistossa. ProKoulu kokonaisuuden ul-
kopuoliset kayttaytymisen tukimallit koettiin myds hyvina vaihtoehtoina, nain erityyppisille haas-

teille 16ytyi sopiva tukimuoto.

Kayttaytymisen tuen toteuttamiseen liittyi lisaksi vaikuttavuuden arviointi. Arviointi kohdistui
tuen toteutumiseen seka sen vaikuttavuuteen. Kouluissa vaikuttavuuden arviointi oli suurelta
osin havainnointia, joka purettiin keskustelemalla. Tomlinson ja kumppanit (2014, 28, 59) tuovat
esille, etta arvioinnilla mahdollistetaan se, etta oppilaan tuen tarpeista ja taidoista saadaan tie-
toa. Nain voidaan suunnitella tavoitteellista toimintaa. Lisaksi arvioinnilla tehdaan nakyvaksi
suunniteltujen keinojen toimivuus, jolloin toimintaa voidaan ohjata oikeaan suuntaan ja toimin-
nasta saadaan tuloksellista. My6s Horner ja kumppanit (2017) tuovat ilmi datan keraamisen tar-
keyden tuen toimivuuden arvioimisessa. Tuen toteutumisen arvioinnissa haasteena nahtiin tieto-
turvallisen kirjausjarjestelman puute, jota jatkuvaluonteinen arviointi olisi edellyttanyt. Lisaksi
kirjaamista edellyttavat toimintamallit ovat tuoneet lisaa tyéta ja tama toi kuormitusta, vaikka se
nahtiin samalla myos tarkeana muun muassa tuen toimivuuden, tiedon valittymisen ja muista-
misen kannalta. Seuranta-arvioiden tekeminen on melkein edellytys sille, etta tukea voidaan

muokata ja tarvittaessa myos lopettaa.

Kayttaytymisen tuki tapahtui koulun arjessa. Siihen liittyvat palaset kuten resurssien jakaminen,
yhteistyo kollegoiden, kotien ja moniammatillisten toimijoiden kanssa, toimintakulttuurin omak-
suminen, oppilaan kohtaaminen seka tukeminen edellyttivat syventymista, aikaa ja jatkuvuutta.

Arjen sujuvuutta vaikeuttivat riittamattdmat resurssit, kiire, koronapandemia seka aikuisten
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vaihtuvuus. Resurssit oli kohdennettava sinne, missa niita tarvittiin, ja vahaiset resurssit haastoi-
vat arkea. Sen sijaan tehokkaasti kohdennettu resurssi sujuvoitti arkea, ja nahtiin koko ryhmaa
helpottavana asiana. Sugai & Horner (2002) tuovat myos tutkimuksessaan esille, etta koulujen on
huomioitava resurssinsa ja toimintansa, jotta ne edistavat korkealaatuisia ja jatkuvia parannuk-

sia seka pitkaaikaisia muutoksia oppilaiden ja opettajien kayttaytymisessa.

Kayttaytymisen tuen tehostaminen edellytti monenlaista yhteisty6ta. Kokemukset yhteistydsta
koulun aikuisten kesken olivat paaosin positiivisia. Haastateltavat painottivat avointa ja keskuste-
levaa toimintakulttuuria ja yhdessa tekemista. Myos Kattz ja Sugden (2013, 19) havaitsivat yhteis-
tyolle varattavan ajan tarkeyden osallistavissa opetuskaytanteissa. Aikuisten keskinainen vuoro-
vaikutus saattaa rajoittua kuitenkin ainoastaan kaytavalla ja opettajainhuoneessa tapahtuviin
kohtaamisiin (Rajakaltio 2011, 201). Tiedon valittyminen eri toimijoiden valilla tapahtui kasvok-
kain, silla eri kirjausjarjestelmat eivat salassapidosta johtuen mahdollista tiedon siirtymistd. Par-
nan (2012, 50) mukaan moniammatillinen yhteistyd tuo parhaimmillaan asiakkaan tukemiseksi

useiden ammattilaisten ammattitaidon ja nakemyksen yhteen.

Aineistossamme oppilashuolto ja koulu koettiin kuitenkin jossain maarin irrallisina toisistaan.
Kouluihin tarjottiin tukimenetelmig, jotka eivat olleet tarkoituksenmukaisia ja saattoivat pahim-
millaan vieda resurssia toisaalta. Opettajat esimerkiksi mainitsivat kokeneensa, ettei heidan am-
mattitaitoaan ole arvostettu moniammatillisessa yhteistydssa, vaikka he ovat kayttaneet aikaa ja
ammattitaitoa tuen jarjestamiseen. Heidan oppilastuntemuksensa on ollut tuen jarjestamisen
perusta, mika on auttanut arvioimaan eri tukimenetelmien sopivuutta. Moniammatillisessa yh-
teistydssa tata oli kuitenkin saatettu vaheksya ehdottamalla sellaisia tukitoimia, jotka opettajat
kokivat hyodyttdmiksi tai joita oli jo kokeiltu. Pahimmassa tapauksessa oppilashuollon edellytta-

mat tukitoimet veivat resurssia koulun muilta tuen tarvitsijoilta.

Kodin ja koulun valinen yhteistyd nahtiin tarkeana, koska lapsen kasvatus tapahtuu yhteistyossa.
Nain kasvatus ja kayttaytymisen tuki on yhtendista, eika oppilas eld kahdessa maailmassa, jotka
pahimmillaan eivat kohtaa. Myds Fettig, Schultz & Ostrosky (2013, 31-33) huomauttavat, etta te-

hokas kayttaytymisen tukeminen edellyttaa hyvaa yhteistyota kodin kanssa. Jos kayttaytymisen
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tuki on teoriassa toimiva, mutta sopii huonosti kodin kontekstiin, kasvatuskumppanuus ei to-
teudu ihanteellisesti. Talldin tukeminen voi jaada kodin osalta puutteelliseksi tai kodin osuus

saattaa puuttua kokonaan.
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7 Pohdinta

Tarve tehostaa kayttaytymisen tukea lahtee oppilaan ongelmakayttaytymisesta. Lapsen ongel-
makayttaytyminen on usein seurausta ymparistotekijoista. Tukea tehostettaessa on otettava
huomioon lapsen ongelmakayttaytymisen lisaksi ymparisto, jossa haastavaa kaytosta esiintyy.
(Carr, ym. 2002.) My6s tutkimuksessamme oli havaittavissa, ettd ymparistolla on merkitysta tuet-
taessa kayttaytymista. Ympariston huomioimisella voidaan vahentaa oppilaan ei-toivottua kayt-
taytymista. Ympariston lisaksi yhteistyo kodin, koulun ja sosiaali- ja terveys alan ammattilaisten
valilld on haastateltaviemme mukaan yksi oleellinen osa oppilaan kayttaytymisen tukemista. Li-
saksi kayttaytymisen tuen arviointi antaa arvokasta tietoa tuen vaikuttavuudesta. Haastateltavat
kuvasivat arvioinnin olevan jatkuvaa arjen havainnointia. Yllattavana teemana tutkimuksessa
nousi kayttaytymisen ja oppimisen tuen vastakkainasettelu, ndkemyserot siita kumpi on tarke-

ampaa, puhututti vastaajiamme.

Kayttaytymisen tuen tehostaminen olisi tehokkainta ymparistossa, jossa aikuisten toiminta on
johdonmukaista ja tutkimukseen perustuvaa. Tata on esimerkiksi koulussa kaytdssa oleva posi-
tiilvinen tuki ja kayttaytymiseen suunnatut toimintamallit. Positiiviseen kayttaytymisen tukeen
suunnatuissa interventioissa tarkoituksenmukaista on ongelmakayttaytymisen kontekstin muut-
taminen sen sijaan, etta pyritadn muuttamaan itse kayttaytymista (Carr ym. 2002). Kayttaytymi-
sen tuen keinot on rakennettava koulun arkeen, jotta ne tukevat oppilasta paivittain. Tuki ei voi
olla yhden lisdaikuisen vastuulla, vaan oppimisymparisté on rakennettava siten, etta tuenkeinot
ovat aina lasna. Tassa nousee esiin ympariston merkitys. Kun oppilas tietda, mita hanelta odote-
taan, mita seurauksia ei-toivotusta toiminnasta seuraa, arjen struktuuri on rakennettu selkeaksi
ja hyvaa kaytosta vahvistetaan positiivisella huomioimisella, jolloin vdhennetaan mahdollisuuksia

ongelmalliseen kayttaytymiseen (Epstein 2008; Horner, Sugai, Anderson 2010).

Koulun arki on oppilaan arkielaman muuttuva ymparistd. Kouluissa on kiire ja muutoksia tapah-
tuu jatkuvasti, koulutuspoliittiset paatokset tuovat muutoksia toimintaan (Rajakaltio 2011) ja ai-
kuiset vaihtuvat kouluissa. Aikuisten vaihtuessa oppilaan arkeen ilmaantuu uusia aikuisia, jotka

eivat tunne oppilaitaan tai naille jo suunniteltuja tukemisen keinoja. Kayttaytymisen tuen tehos-
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taminen edellyttaa oppilastuntemusta ja toisaalta tiedon valittymista. Tata haastavat vieraat ai-
kuiset, joita voivat olla sijaiset, uudet opettajat tai moniammatilliseen yhteistydhon kuuluvat toi-
mijat. Kun asian parissa tydskentelee henkil®, jolla ei vield ole tuntemusta tapauksesta, voi tuen
tarjoaminen olla laadultaan heikompaa. Sijaisille ei aina vality tieto tukemisen keinoista, eivatka
he ole aina koulutettuja tuen antamiseen. Tuen kaytannon toteuttaminen voi hankaloitua, kun
tietoa ei vality riittavasti uudelle aikuiselle. Toisaalta myds uuden ryhman kanssa aloittavalla
opettajalla menee aikaa tutustua oppilaisiin ja vakiinnuttaa jo hyvaksi havaitut keinot osaksi

omaa toimintaa.

Haastateltavat kokivat kouluympariston struktuurin merkitykselliseksi kayttaytymisen kannalta,
jotta kayttaytymisen haasteita ei aiheutettaisi luokkaan omalla toiminnalla. Positiivisessa kayttay-
tymisen tuessa keskeista on, ettd ongelman konteksti korjataan ongelmakayttaytymisen sijaan
(Carr 2002). Kiireisessa arjessa rutiinit voivat helpottaa ajankayttda ja siten myds yhteistyota,
mutta miten arjen struktuurin kay, kun oppilaiden tutut aikuiset ovat poissa. Opettaja-oppilas
vuorovaikutussuhteen on havaittu olevan yhteydessa oppilaan kayttaytymiseen, ja kayttaytymis-
haasteita omaavien oppilaiden on havaittu hyétyvan laheisesta vuorovaikutussuhteesta opetta-
jaan (Baker, Grant & Morlock 2008). Lisaksi hyva vuorovaikutussuhde voi toimia kayttaytymis-
haasteita ehkaisevana tekijana (O'Connor, ym. & 2011). Toisaalta jotkut haastateltavista mainitsi-

vat, etta ProKoulu on rakennettu niin vahvaksi, ettei henkiloston muutokset haittaa toimintaa.

Kokonaisvaltaisen tuen toimivuuden takaamiseksi koulun tulisi olla yhteistydssa seka koulun si-
saisesti etta sen ulkopuolella, oppilaan kotiin ja oppilashuollon toimijoihin. Kodin vaikutus oppi-
laan kayttaytymiseen on merkittava ja kodin osallisuudella saadaan positiivisia tuloksia oppilaan
kayttaytymiseen (Domina 2005). Yhteistyo kodin ja koulun valilla on tarkea osa lapsen kasva-
tusta. Lapsella on paremmat mahdollisuudet menestya ja onnistua, kun kodilla ja koululla on yh-
teinen tavoite. Jos kodin ja koulun kasvatukselliset nakemyserot poikkeavat toisistaan, jaa lapsen
koulussa saama tuki ja kasvatus vaillinaiseksi. Vanhemmilla voi olla merkittava vaikutus lastensa
kayttaytymisen haasteiden ennaltaehkaisyssa (Domina 2005). Haastateltavat olivat padasiassa

tyytyvaisia kodin osallisuuteen.
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Koulujen toiminnassa on mukana laaja moniammatillinen tiimi. Toiminta ei rajoitu vain opettajan
ja oppilaan valiseen toimintaan vaan mukana ovat myds sosiaali- ja terveysalan ammattilaiset.
Nain ollen opettajat eivat enaa jaa yksin oppilaiden tukemisen kanssa, vaan apua on tarjolla mo-
nipuolisesti. Vaikka oppilas- ja opiskelijahuoltolaki (2013/1287) turvaa, etta oppilas saa moniam-
matillista tukea koulussa, niin tama ei kuitenkaan aina toteudu parhaalla mahdollisella tavalla.
Haastatteluissa nousi esiin se, etta kuilu koulun ja oppilashuollon valilla oli paikoitellen suuri.
Myds Ahtola (2013) tuo artikkelissaan esille sen, etta oppilashuolto ei toimi tarpeeksi hyvin. Yh-
tena ongelmana on, etta huomio kiinnittyy ainoastaan oppilaaseen, vaikka opettajan ja kodin toi-
minnallakin on merkitysta. Naiden aikuisten toiminta on ensisijaista kehittaessa oppilaiden psy-
kososiaalista ja fyysista hyvinvointia. Toisaalta moniammatillisessa yhteistydssa nahtiin myontei-
siakin puolia, kuten onnistunut oppilaan tukeminen ja opettajien arvostelukykyyn luottaminen.
Naissa tilanteissa moniammatillinen yhteisty6 oli koulun arjessa tapahtuvaa, esimerkiksi opetta-
jan ja kuraattorin valista yhteistydta. Mielestdmme tama pohjautuu siihen, etta kuraattori on ai-
nakin toisinaan lasna koulun arjessa koulusta ja kunnasta riippuen. Han nakee ja kuulee oppi-
laita seka on opettajien tukena arjen kasvatustydssa. Nain ollen myds yhteistyd sujuu. Toisin

saattaa olla niiden oppilashuollon asiantuntijoiden kanssa, jotka tapaavat oppilasta vahemman.

Kayttaytymista ja siihen kohdennetun tuen vaikuttavuutta tulisi myds arvioida. Arviointia hyd-
dyntamalla ymmarretaan kaytdssa olevien keinojen toimivuus seka lahtopiste (Tomlinson ym.
28-30, 59). Tama nahtiin tarkeadna osana kayttaytymisen tuen tehostamisen prosessia myos tut-
kimuksessamme. Vaikuttavuuden arviointia hyddyntamalla voidaan tehda paatoksia tuen tehos-
tamisesta tai lopettamisesta. Arvioinnista kysyttdessa haastateltavat vastasivat eparoéiden ja poh-
tien, arvioidaanko heilla kayttaytymisen tukea edes milldan tavalla. Esiin nostettiin kuitenkin ar-
jen havainnoinnit ja kollegoiden valiset kaytavakeskustelut. Kyseessa on mielestamme formatiivi-
nen arviointi. Opettajat keradvat jatkuvasti tietoa oppilaan oppimisesta ja edistymisesta tavoit-
teenaan parantaa oppilaan saavutuksia (Moss & Brookhart 2019). Pohdimme, onko siis formatii-
vinen arviointi osa opettajan jokapaivaista toimintaa niin, ettei aina valttamatta tiedosteta sen

olemassaoloa.
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Aineistossamme nakyi vastakkainasettelua kayttaytymisen tuen ja oppimisen tuen valilla. Tama
oli yllattava 16ydaos, silla keskityimme haastatteluissamme vain kayttaytymisen tukemiseen. Haas-
tateltaville oli my6s kerrottu selkeasti, etta tutkimuksen aiheena on kayttaytymisen tuen tehosta-
minen. Siitéd huolimatta vertailua oppimisen tukeen ilmeni monissa haastatteluissa ja haastatel-
tavat pohtivat kayttaytymisen tuen tarkeytta suhteessa oppimisen tukemiseen. Myds Greene
(2018, 24) on huomannut, etta opettajat erottelevat kaytdshaasteet oppimisen haasteista. Haas-
tateltavat kokivat nama samanarvoisiksi asioiksi, mutta kouluissa oppimisen tukea pidettiin kayt-
taytymisen tukea tarkeampana. Greene (2018, 24) vaittaa, ettd noin 80 % koulussa esiintyvista
kaytosongelmista voidaan jaljittaa akateemisiin vaikeuksiin ja loput 20 % sosiaalisiin haasteisiin.
Toisin sanoen kayttaytymisen ja oppimisen haasteet kulkevat kasikadessa, eika naita kahta asiaa
VoI erottaa toisistaan. Kun kdyttaytymisen haasteisiin lahestytaan samoin kuin oppimisenhaas-
teisiin, [ahestymistapa oppilaan auttamiseksi muuttuu mydtatuntoisemmmaksi ja tehokkaam-
maksi. Vastakkainasettelun taustalla voi mielestamme olla erityisopettajien tydnkuvan muutos.
Tana paivana erityisopettaja ei tue pelkastaan erityisen tuen oppilaita, vaan tukea tarjotaan ko-

konaisvaltaisesti kaikille oppilaille, ja taustalla on mittava tydnkuvan muutos (Vitka 2018).

Tutkimuksemme tulosten mukaan ja kayttaytymispsykologisesta nakdkulmasta (Crone & Horner
2000; Kauffman & Landrum 2018) ymparistdlla on merkitysta oppilaan kayttaytymiselle, joten
ymparistoja voidaan peilata myds meidan tutkimuksessamme Bronfenbrennerin (1979; 2016)
ekologiseen teoriamalliin. Ympariston eri tasot vaikuttavat lapsen kehitykseen joko suoraan tai
epasuorasti. Koulun toimintaa ohjaavat laajemmmat tekijat kuten lait, opetussuunnitelma, koulu-
maailman arvot ja normit, seka tutkimus, joka on koulussa kaytossa olevien kayttaytymisen tuen
toimintamallien taustalla. Asetetut tavoitteet ohjaavat koulun toimintaa ja vaikuttavat lapsen
saamaan tukeen. Erilaiset kayttaytymisen tukemiseen kehitetyt mallit seka koulun kaytanteet
tuen tarpeen ja vaikuttavuuden arvioinnissa eivat ole suorassa yhteydessa oppilaaseen, mutta

vaikuttavat haneen opettajan toiminnan kautta.

Opetus- ja kasvatustyota joudutaan tekemaan arjen muutosten keskellg, eika yhteistyolle tunnu
l6ytyvan aikaa. Ty6hon kohdistuu paineita samalla, kun opettajan tulisi ottaa huomioon oppilai-

den tarpeet, mika aiheuttaa ristiriitaa hallinnon ja kasvatustavoitteiden valille. (Rajakaltio 2011,
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249, 261.) Nama haasteet vaikuttavat oppilaan saamaan tukeen. Kodin, koulun ja oppilashuollon
valinen yhteisty6 ovat oppilaan lahiymparistdjen keskinaista vuorovaikutusta. Ekologisen mallin
ytimessa oppilas on vuorovaikutuksessa hanen omassa luonnollisessa toimintaymparistdssaan
ja harjoittelee konkreettisia kayttaytymisen taitoja (Bronfenbrenner 2016). Tahan sisaltyy toi-

minta, jota lapsen kanssa tehdaan kasvokkaisessa vuorovaikutuksessa.

7.1 Eettinen tarkastelu ja luotettavuuden arviointi

Eettista tutkimusta on perusteltu tutkimus, joka on vastuullisesti seka hyvin tehty. Osallistujien
tulee siis tietaa, mita tutkitaan ja kysymysten tulee olla perusteltuja eika esimerkiksi pelkasta ute-
liaisuudesta kumpuavia. Myos tietojen sailytys ja kaytto on oltava tutkittavan tiedossa. Lisaksi
tutkimuksessa tarkeaa on luottamuksellisuus. Haastattelututkimuksessa tutkittavalta voidaan
pyytaa luvat aineiston sailyttamiseen ja kayttamiseen ennen haastattelun alkua suullisesti. (Hyva-
rinen 2017, luku 1; Kuula & Tiitinen 2010, osa 2.) Tutkimuksessamme huolehdimme osallistu-
jiemme oikeuksista tutkimuseettisen neuvottelukunnan mukaisella tavalla (2019, 8-9). Lahe-
timme haastateltaville tutkimustiedotteen, tutkimuksen suostumuslomakkeen sekéa tietosuo-
jaselosteen sahkdpostitse hyvissa ajoin ennen haastattelua ja kehotimme tutustumaan niihin
huolellisesti (ks. liite 2). Haastattelun aluksi varmistimme, olivatko haastateltavat tutustuneet lo-

makkeisiin ja kysyimme vield suostumuksen haastatteluaineiston tutkimuskayttdon.

Pohdimme my®ds paljon tutkielmaan valittavia aineistolainauksia. Emme halunneet, etta vastaa-
jan ammattinimike vaarantaisi tunnistettavuuden, silld joitain ammattiryhmia kyseisessa tehta-
vassa ei ole kokonaisuudessaan kovin montaa. Tasta syysta paadyimme ilmoittamaan osan vas-
taajista ammattinimikkeet koodilla KA = kasvatusalan ammattilainen. Tutkimukseemme ei kui-
tenkaan osallistunut sellaisia erityisryhmia, joiden haastatteleminen edellyttaisi erityista sensitii-
visyytta, silla tutkimuksemme kohteena ovat aikuiset ihmiset, jotka kertovat kokemuksiaan kayt-

taytymisen tuen tehostamisesta omassa tydssaan (Luomanen & Nikander 2017, luku 13).

Tutkija saattaa ottaa huomioon tutkittavien anonymiteetin ja sen, etta tutkimusasetelmasta ei

aiheudu haittaa tutkittavalle. Taman lisaksi olisi kuitenkin tarkeaa pohtia myods tutkimuksen
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taustalla vallitsevia arvoja ja asenteita. Eettinen pohdinta edellyttaa tutkijalta siis myds laajem-
paa syiden tarkastelua. (Laine 2000, 17-18.) Tutkimuksemme kohdistuu kayttaytymisen tuen te-
hostamiseen. Taman taustalla vaikuttaa ajatus siita, etta koulussa tulisi kayttaytya tietylla tavalla.
Tutkimuksemme tarkoitus on osoittaa, millaista kayttaytymisen tuen tehostaminen on haastatel-
tavien kuvaamana seka muodostaa kokonaiskuva kouluissa tarjotusta kayttaytymisen tehoste-
tusta tuesta. Haastateltavien kouluissa on ollut kaytdssa ProKoulu-toimintamalli, jossa keskeista
on oppilaiden onnistumisten huomaaminen ja aikuisten johdonmukaisuus. Tutkimus tahtaa siis

hyvaan ja positiivinen kayttaytymisen tuki tuo hyvinvointia kouluihin. (Narhi, ym. 2016.)

Tutkimuksemme luotettavuutta parantaa se, etta haastatteluaineistomme oli runsas. Haastatel-
tavien joukossa oli opettajien lisaksi myos muita kasvatusalan ammattilaisia, kuten kuraattoreja
ja kasvatusohjaajia. Tama teki aineistosta moninaisen ja auttoi luomaan kokonaisvaltaisen kuvan
kouluissa tapahtuvasta kayttaytymisen tuen tehostamisesta. Haastateltavien suuri maara mah-
dollisti my0s sen, etta aineistossa oli kyllaantymista (Merriam & Tisdell 2015, 199) ja teki tulok-
sista helpommin yleistettavia. Aineisto oli toisaalta lilankin runsas ja nakdkulman rajaaminen oli
haasteellista. Lisaksi luotettavuutta heikentaa kokemattomat tutkijat. Toisaalta tutkijoita oli kaksi,
jolloin oli mahdollista kdyda keskustelua tutkimuksen eri vaiheista. Tutkimuksemme luotetta-
vuutta lisaa siis triangulaatio (emt., 244-245.) Nain suuren aineiston analysointi olisi ollut yhdelle
tutkijalle liian suuri ty6 ja analyysin luotettavuutta parantaakin yhteistyon tekeminen, koska tut-
kijat ovat voineet analysointiprosessin aikana keskustella huomioista keskenaan. Lisaksi teimme
analyysin huolellisesti kaksi kertaa kummallekin tutkimuskysymykselle, jolla pyrimme varmista-

maan oleellisten asioiden sisallyttamisen tutkimukseen.

Haastattelemamme kasvatusalan ammattilaiset tydskentelevat kaikki kouluissa, joissa toiminta
on rakennettu ProKoulun ja sen taustalla toimivan SWPBIS-toimintaperiaatteen pohjalle, mika
tarkoittaa, etta haastateltavien kouluissa on keskitytty kayttaytymisen tukemiseen. Tasta syysta
tuloksia ei ole mahdollista yleistaa koskemaan kaikkia Suomen kouluja. Haastatteluissamme
emme halunneet selvittaa ProKoulun ja siihen liittyvien kayttaytymisen tuen interventiomenetel-
mien kokemuksia vaan sita, minkalaisia kayttaytymisen tehostetun tuen keinoja kouluissa oli ja

mita kokemuksia haastateltavilla oli tuen toteutumisesta. Sitd huolimatta haastatteluissa nousi
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korostetusti esiin ProKoulu, CICO ja CICOplus ja ndiden menetelmien osuus kayttaytymisen tuen
tehostamisessa verrattuna esimerkiksi muihin kayttaytymisen tuen tehostamisen toimintamallei-
hin. Uskomme, etta ProKoulu toimintamallin korostuminen aineistossa johtui taustalla olevasta
hankkeesta ja tutkimuksesta. Tama tuli nakyvaksi esimerkiksi tilanteessa, jossa eras haastatel-
tava sanoi: ...tietysti meilld on se ProKoulu toiminta nimenomaan, mika tassa nyt on aiheenakin
(LO 1). Osa haastateltavista nosti erikseen hankkeen tuomat toimintatavat osaksi tamanhetkisia
toimintatapoja ja pohtivat, tekisivatkod he asioita toisin ilman meneillaan olevaa hanketta ja tutki-

musta.

Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelmana tarjosi haasteltaville tilaisuuden kertoa avoi-
mesti kasiteltavasta aiheesta eika tallainen avoin tiedonkeraamisen muoto johdattele haastatel-
tavia. Rajasimme kuitenkin tutkimuksen teemat PBIS toteuttamisprosessin elementtien mukai-
sesti, joten haastattelurunko on voinut itsessaan rajata joitain asioita pois. Kokemattomina tutki-
joina emme valttamatta ole osanneet tarttua haastatteluissa kaikkiin oleellisiin tiedonmuruihin,
joista olisi saattanut 16ytya uusia nakdkulmia aineistoomme. Toisaalta toteutimme valtaosan
haastatteluista paritydna, jolloin meilla oli kahden tutkijan tarkat korvat ja pystyimme keskitty-

maan paremmin vastauksiin.

7.2 Jatkotutkimus

Vastaajat nakivat aikuisen merkityksellisena kayttaytymisen tuen keinona, mutta totesivat, etta
koulun arjessa on haasteena aikuisten vaihtuvuus ja heidan poissaolonsa. Pohdimme siis, onko
tuttujen aikuisten poissaololla vaikutusta oppilaan kayttaytymiseen. Aikuisten vaihtuessa tarke-
aksi mainitut arkeen rakennetut tukikeinot eivat ehka jatku samalla tavalla tai vieraalla aikuisella
ei ole oppilastuntemusta tai edes tietoa tukemisen keinoista. Voiko tama siis vaikuttaa siten, etta
tuen tarve voisi jopa lisaantya. Tama sopisi aiheeksi jatkotutkimukselle, jossa voitaisiin selvittaa
tuttujen aikuisten poissaolojen vaikutuksia kayttaytymisen ongelmiin. Aihetta voitaisiin tutkia
myos tiedon valittymisen nakdkulmasta. Osa tutkimuksemme vastaajista viittasi tiedon valittymi-
sen merkitykseen oppilaan tukemisessa. Tiedon valittymisessa voi olla haasteita, kun tietoa valit-

tavat tahot tekevat kirjauksia omiin jarjestelmiinsa eika kaikki oppilaan kanssa tyoskentelevat
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ammattilaiset nae muiden tekemia arvioita tai tarjoamaa tukea. Toisaalta tuloksissamme oli viit-
teitd myos siita, etta tiedon valittyminen olisi tarkeaa myos silloin, kun uusi aikuinen aloittaa

tydssa ja on vastuussa oppilaan tuen tarjoamisesta.

Moniammatillisten toimijoiden oppilastuntemuksen merkitysta voisi tutkia myds lisaa. Jatkotutki-
muksissa voitaisiin selvittaa, oliko tutkimuksessamme ilmennyt toimijoiden valinen kuilu suoma-
laiseen koulumaailmaan yleistettavissa oleva tulos vai poikkeustapaus. Moniammatillisen yhteis-
tydn tavoitteena on asiakkaan auttaminen, mutta sen toteutumisessa on koettu myos haasteita
(esim. Leppakoski, Koivuluoma, Perala & Paavilainen 2017). Tutkimuksessa voitaisiin tarkastella
my0s toimivaan ja toimimattomaan yhteistydhon johtavia tekijoita ja niiden seurauksia tuen tar-
joamiselle. Tallaisen selvityksen avulla moniammatillisen yhteistydn toimivuutta tehtaisiin naky-
vaksi ja sita voitaisiin tarvittaessa kehittaa niin, etta koulumaailmaan ohjatut resurssit olisivat
mahdollisimman hyddyllisia. Nain voitaisiin valttaa toimintaa mahdollisesti haittaavat ja kalliit by-

rokraattiset rattaat.

Pohdimme lisaksi, onko formatiivinen arviointi osa opettajan jokapaivaista toimintaa niin, ettei
sen olemassaoloa valttdmatta edes aina tiedosteta. Kun koulussa on kaytdssa positiivisen kayt-
taytymisen tuen malli, on tarpeen tunnistaa siita saadut tulokset, jotta toimintaa voidaan arvi-
oida ja kehittaa (Simonsen & Myers 2015). Formatiivisen arvioinnin osuutta kayttaytymisen tuen
arvioinnissa voitaisiin selvittaa tarkemmin jatkotutkimuksen avulla. Myds opettajien tietoisuutta
formatiivisen arviointimenetelman kayttamisesta olisi kiinnostavaa selvittag, ja sita onko tietoi-
semmalla arvioinnilla mahdollista saada parempia tuloksia aikaan kayttaytymisen tukemisessa.
Tallaisella tutkimustiedolla olisi mahdollista kehittaa kayttaytymisen tukeen liittyvaa arviointia,

joka meidan tutkimuksessamme nayttaytyi osittain jopa tiedostamattomana toimintana.
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Liitteet

LIITE 1. Haastattelurunko

Kerro kdyttaytymisen tuen tehostamisesta koulussanne (oppilaille, joille yleinen tuki ei riita)

¢ Miten prosessi etenee?

* Onko siina jotain hankaluuksia?
e Minkalaista yhteistyota se sisaltaa?

* Onko siina jotain hankaluuksia?
¢ Miten tuen tehostamisesta paatetaan?

» Onko siina jotain hankaluuksia?

Tukemisen keinot

e Millaisia (tutkimusperusteisia) tukikeinoja teilld on kaytossa kayttaytymisen tuen tehostamiseen?
¢ Kokemuksia ko. mallien kaytosta?

Edistymisen seuranta ja vaikuttavuuden arviointi
¢ Miten edistymista seurataan?
» Minkalaista dataa keraatte kayttaytymisen tuen seurannasta?
» Onko siina jotain hankaluutta?
Pedagogiset kirjaukset (pedagogiset asiakirjat)
o Minkalaisia kaytanteita teilla on kayttaytymisen tuen tehostamisen dokumentointiin liittyen?
* Miten ja minne tukeen liittyvia kirjauksia tehdaan?
= Kuka dokumentoi?

= Dokumentoinnin haasteet?

Kayttaytymisen tuen tehostamisen tyotapa koulussasi
(Millaisia hankaluuksia teilla on?)

e Millaisia kehittamistarpeita naet?
e Miten kayttaytymisen tuen tehostamisen prosessi (kokonaisuus) sopii sinun tydnkuvaasi?

Onko vielé jotain, mita haluaisit kertoa?
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LIITE 2. Tutkimustiedote

Hei!

Opiskelemme Ita-Suomen yliopistossa erityispedagogiikkaa ja teemme Pro gradu- tutkielman kayttaytymi-

sen tuen tehostamisen prosessista.
Keraamme aineistomme haastatteluilla. Haastatteluista saatuja tietoja kasitelldaan luottamuksellisesti ja
anonyymisti. Tallenne litteroidaan ja niista saatua kirjallista materiaalia hyddynnamme Pro gradu- tutkiel-

massamme. Tutkielman ohjaa Ita-Suomen yliopiston tutkijatohtori Anne Karhu.

Haastattelu suoritetaan videohaastatteluna Microsoft Teams yhteydelld. Haastattelut tallennetaan. Haastat-

telut litteroidaan, jonka jalkeen videotallenne tuhotaan. Haastattelu kestaa noin tunnin.

Tutustuthan tutkimuksen tietosuojaselosteeseen seka suostumuslomakkeeseen huolellisesti. Mikali sinulla

on kysyttavaa haastattelutilanteesta, voit olla yhteydessa Suvi-Tuuli Makikauppilaan ja Heidi Kiljuseen. Mikali
sinulla on kysyttavaa hankkeesta, voit olla yhteydessa SWPBS-Erasmus- hankkeen koordinaattoreihin Anne

Karhuun tai tutkimusjohtaja Hannu Savolaiseen.

Ystavallisin terveisin,

Heidi Kiljunen & Suvi-Tuuli Makikauppila

Yhteystiedot:

Heidi Kiljunen: heidikil@uef.fi

Suvi-Tuuli Makikauppila: suvitum@uef.fi
Anne Karhu: anne.karhu@uef fi

Hannu Savolainen: hannu.k.savolainen@uef fi



https://studentuef-my.sharepoint.com/:w:/g/personal/heidikil_uef_fi/EZjuiEQ0pxBHkE_PxVvpN3ABAi2E6j5Et3Xe3Wb9bv5x7Q?e=WffELV
https://studentuef-my.sharepoint.com/:w:/g/personal/heidikil_uef_fi/Ed-Zmd4JzT5BnHcSP7SZKRABS--hUfkBwd2Dg3mNeyRdbw?e=ZMNYM4
mailto:heidikil@uef.fi
mailto:suvitum@uef.fi
mailto:anne.karhu@uef.fi
mailto:hannu.k.savolainen@uef.fi
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