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ESIPUHE

Hyva lukija!

Tama raportti on laadittu tutkimusperustaisen vaa-
tivan erityisen tuen opettajien ja muiden ammat-
tilaisten kouluttamiseen tahtaavassa TUVET-hank-
keessa (www.tuvet.fi). Hankkeessa on mukana
kolme vyliopistoa: Ita-Suomi, Helsinki ja Jyvaskyla.
Lisaksi tendaan yhteistydta Oppimis- ja ohjauskes-
kus Valterin ja VIP-verkoston kanssa.

Raporttiin on koottu viime vuosien ajalta (alkaen
vuodesta 2009) kattavasti opetusmenetelmia vaa-
tivan erityisen tuen kohderyhmassa selvittaneet
kansainvaliset tutkimukset. Kirjoittajat avaavat ra-
portin alussa mita tutkimusperustaisuus tarkoittaa
ja kuvaavat yksityiskohtaisesti katsauksessa kuvat-
tujen tutkimusten valinnan.

Raportti on tarkoitettu niille, jotka etsivat tietoa
tutkituista vaativaan erityiseen tukeen liittyvista
opetusmenetelmista. Lukijat lienevat opettajien
kouluttajia, perusopetuksen henkildkuntaa ja alan
opiskelijoita.

Kaikilla ei ole avointa ja helppoa paasya suoraan al-
kuperadisiin tutkimuksiin, nyt niitd on koottu yksien
kansien valiin. Toivottavasti lukeminen kannustaa
seuraamaan alan kehittymista, silla tutkimus tuot-
taa jatkuvasti uutta tietoa aiheesta. Toivokaamme
myds, etta padasemme tulevaisuudessa sellaiseen
tilanteeseen, etta tutkimustiedon seuraaminen tu-
lee mahdolliseksi yha useammalle.

Loytyykd raportista toimiva menetelma jokaiseen
vaativaan tilanteeseen? Kerrotaanko tutkimuksissa
selkedasti, miten opettaessa tulisi toimia? Helppoja
vastauksia ei ole. Mikaan raportoitu menetelma ei
nouse toista ylivertaisemmaksi, joten lukijalle jaa
tehtavaksi pohtia, mita raportin sisallésta olisi ha-
nen omassa opetuksessaan kayttdkelpoista.

Erityispedagogiikassa tuttu yksildllisyys menetel-
man valinnassa ja soveltamisessa on edelleen tar-
kead. Kuten raportissa kirjoitetaan, tarvitaan myos
opettajan viisautta. Tutkittuun tietoon pitda yhdis-
taa opettajan ja muun koulun henkilékunnan tun-
temus oppilaasta. Oppilaalla itsellaankin on oltava
osansa opetuksen suunnittelussa ja toteuttami-
sessa. Hanelle sopivalla tavalla. Yhteistyd oppilaan
asioissa toimivien kanssa on tarkeaa vaativan eri-
tyisen tuen tilanteissa. Antoisia lukuhetkia!

Eija Karna (Ita-Suomen yliopisto), Elina Kontu (Hel-
singin yliopisto, Tampereen yliopisto), Raija Pirtti-
maa (Jyvaskylan yliopisto) ja Terhi Ojala (Oppimis-
ja ohjauskeskus Valteri)

Raportin kirjoittajat Elina Talja ja Riikka lisakka tyds-
kentelevat talla hetkelld projektitutkijoinaJyvaskylan
yliopistossa. He molemmat ovat kasvatustieteiden
maistereita ja heilld on seka luokanopettajan etta
erityisopettajan patevyys. Raportin syntymisessa
koko TUVET-tiimi on ollut korvaamaton. Oivaltavat
kommentit, kannustava ja eteenpdain ohjaava pa-
laute, ja yhdessa kaydyt, antoisat keskustelut ovat
olleet ehdottoman tarkeita. Kiitos siis Aino Aikas,
Mari Rissanen, Merja Mannerkoski, Mirva Poikola,
Satu Peltomaki, Veera Rautiainen ja tiimin johto
lta-Suomen, Jyvaskylan ja Helsingin yliopistoista ja
Oppimis- ja ohjauskeskus Valterista!
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JOHDANTO

Raportin synty

Tama raportti on syntynyt osana Opetus- ja kult-
tuuriministerion rahoittamaa kaksivuotista opet-
tajankoulutuksen  kehittamishanketta TUVET:a,
(Tutkimusperustainen vaativaan erityiseen tukeen
littyvdn osaamisen vahvistaminen opettajan-
koulutuksessa ja taydennyskoulutuksessa), joka
tavoittelee tutkimusperustaisen vaativaan erityi-
seen tukeen liittyvan osaamisen vahvistamista
opettajankoulutuksessa ja taydennyskoulutukses-
sa. Raportin tarkoituksena oli luoda hankkeen ja
opettajankoulutuksen kayttéon kuvaus opetus-
menetelmista, jotka tutkimustiedon perusteella
On Voitu osoittaa edistavan vaativaa erityista tukea
tarvitsevien lasten ja nuorten oppimista. Tavoit-
teenamme on, etta raporttia voitaisiin hyddyntaa
oppimateriaalina  perusopetuksessa toimivien
opettajien ja erityisopettajien tutkinto- ja tayden-
nyskoulutuksessa.

Raportin lahteina on kaytetty kasvatustieteellisten
alojen yhteisessa ERIC ProQuest -tietokannasta
koottuja vertaisarvioituja tieteellisia tutkimusar-
tikkeleita, meta-analyyseja ja kirjallisuuskatsauksia
(review). Mukaan valituissa tutkimuksissa tuli olla
pedagoginen nakdkulma, eli sen piti liittya oppi-
miseen ja opettamiseen. Koska olimme kiinnos-
tuneita menetelmista, jotka on mahdollista ottaa
kayttoon ja toteuttaa koulun arjessa opettajan ja

LUKU |

muun henkildkunnan toimesta, keskityimme koh-
dennettuihin interventioihin ja suljimme pois ko-
konaisvaltaiset, monivuotiset kuntoutusohjelmat
Odomin ja kumppaneiden (2010) suosituksen mu-
kaisesti. Namad tutkijat madrittelevat kohdennetun
intervention sellaiseksi opetukselliseksi kaytannok-
si, jonka opettaja tai koulun muu henkilokunta voi
toteuttaa opettaessaan tiettyja taitoja tai sisaltoja.
Kohdennettua interventiota voidaan sanoa tutki-
musnayttoon perustuvaksi, kun sen tehokkuutta
on empiirisesti tutkittu useissa laadukkaissa tutki-
muksissa ja sen mydnteiset vaikutukset oppilaiden
oppimiseen tai kdyttaytymiseen on osoitettu tois-
tuvasti ja luotettavalla tavalla. (Odom ym. 2010.)

Tutkimushaku eteni kahdessa vaiheessa. Ensim-
maisessa vaiheessa etsimme review-artikkeleita ja
meta-analyyseja, joihin on koottu eri menetelmien
vaikuttavuutta tarkastelevia tutkimuksia ja arvioitu
naiden tutkimusten laatua erilaisin kriteereihin. Ta-
voitteena oli saada kasitys siita, millaisilla opetus-
menetelmilld on osoitettu olevan nayttda vaativaa
erityista tukea tarvitsevien oppilaiden opetukses-
sa, ja koota nama menetelmat yhteen. Ennen tut-
kimushakua emme halunneet tehda ennakko-ole-
tuksia siitd, mita nama menetelmat mahdollisesti
ovat, silla tutkimus on osoittanut, etta kaytetyim-
mat menetelmat eivat ole aina niita, joilla on vahvin
tutkimusnaytto.



Ennen tutkimushakua konsultoimme kasvatus-
tieteellisiin aloihin erikoistunutta kirjaston infor-
maatikkoa ja saimme hyddyllisia ohjeita hakulau-
sekkeiden muotoilemiseen. Tutkimushaut tehtiin
kayttden ERIC tietokannan omasta thesaurukses-
ta/sanastosta l6ytyvia hakusanoja. Koska vaati-
va erityinen tuki ei ole virallinen termi, sille ei ole
mydskdan olemassa englanninkielista kaannosta.
Tasta syysta otimme hakusanoiksi vaativan erityi-
sen tuen maaritelmdssa mainitut diagnoosiryh-
mat ja etsimme niille sopivat kaanndkset ERICin
thesauruksesta. Valikoituneet hakusanat olivat
“severe intellectual disability”, “severe disabilities”,
“multiple disabilities”, autism, “behavior disor-
ders” ja “emotional disturbances”. Koska olimme
kiinnostuneita menetelmistd, joiden taustalla on
mahdollisimman vahvaa tutkimusnayttoa, hakusa-
naparin toiseksi osaksi valikoitui "evidence based
practice”. Jotta olennaisia kirjallisuuskatsauksia ja
meta-analyyseja ei jaisi huomioimatta ja saisim-
me tutkittavasta ilmidsta mahdollisimman laajan
kuvan, teimme taydentdvan haun, jossa “evidence
based practice” hakusanan ftilalla oli jokin seuraa-
vista “intervention”, “teaching methods", “educatio-
nal methods”, “educational practices” tai “teaching

practices”.

Keskityimme etsimdan artikkeleita, joissa tutkimuk-
seen osallistuneet henkilot olivat peruskouluikdisia
lapsia tai nuoria, tai heidan kanssaan toimivia kou-
lun aikuisia. Emme kuitenkaan rajanneet osallis-
tujien kouluastetta tai ikda etukateen eri maiden
koulujarjestelmien eroavaisuuksien vuoksi. Sen
sijaan tutkimme jokaisesta artikkelista osallistuja-
tiedot erikseen, ja tarkastimme, ettd artikkeli taytti
seuraavat sisadnottokriteerit:

1) Artikkeli on joko kirjallisuuskatsaus (review) tai
meta-analyysi (meta analysis, meta synthesis),
johon on koottu yhteen opetusmenetelmien
tai interventioiden vaikuttavuutta koskevaa tut-
kimusta.

2) Artikkeli on julkaistu kansainvalisessa vertaisar-
vioidussa tieteellisessa lendessa vuosien 2009-
2019 valilla. Harmaa kirjallisuus, kuten kirjojen
luvut ja konferenssiesitykset suljettiin haun ul-
kopuolelle

3) Artikkeli on englanninkielinen

4) Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden jou-
kossa on oltava oppilaita, joilla on moni- tai
vaikeavammaisuutta, vaikea kehitysvamma, au-
tismikirjon diagnoosi tai tunne-elaman ja kayt-
taytymisen haasteita

5) Tutkimukseen osallistuneiden joukossa on pe-

ruskouluikaisia oppilaita, heidan opettajiaan tai
ohjaajiaan

6) Artikkeli on saatavilla koko teksting joko ERIC:s-
sa tai muualla verkossa (kuten ResearchGate

tai Google Scholar)

Ensimmaisen haun tuloksena l8ysimme yhteen-
sa 96 vertaisarvioitua meta-analyysia ja reviewta,
jotka oli julkaistu aikavalilld 2009-2019. Suurin osa
I6ydetyista artikkeleista oli saatavilla kokotekstina
suoraan ERICin kautta, mutta osa etsittiin myos
muualta verkosta.

Meta-analyyseja ja kirjallisuuskatsauksia oli kol-

menlaisia:

1. tutkimussynteesit, jotka keskittyivat tietyn tai-
don opettamiseen (esim. matemaattiset taidot,
sosiaaliset taidot) ja selvittivat yhteen koottujen
tutkimustulosten perusteella, mitkd menetel-
mat ovat kaikkein tehokkaimpia ndiden taitojen
edistamisessa

2. tutkimussynteesit, joissa oli koottu yhteen ole-
massa olevaa tutkimustietoa tietysta menetel-
masta ja sen vaikuttavuudesta (esim. sosiaali-
set tarinat).

3. laajat tutkimussynteesit, joihin on koottu tut-
kimusperustaisia kdytanteita tietylle kohde-
ryhmalle, kuten autismikirjo (esim. Odom ym.
2010, Wong ym. 2015).

Kun eri menetelmat oli haarukoitu naiden me-
ta-analyysien ja review-artikkelien pohijalta, koko-
simme ne listaksi. Jotta mitdaan olennaista ei jaisi
huomaamatta, vertasimme prosessin aikana muo-
toutuvaa menetelmien listaa aikaisemmin tehtyi-
hin laajoihin, tuoreehkoihin tutkimussynteeseihin,
joista osa oli julkaistu tieteellisissa lehdissa (Odom
ym. 2010, Wong ym. 2015) ja osa teknisina raport-
teina (Browder ym. 2014, NAC 2009, 2015, Wong
ym. 2013). Kun menetelmat oli listattu, teimme
toisen tutkimushaun, jossa etsimme yksittaisia tut-
kimuksia suoraan menetelman nimelld. Koska sa-
malle menetelmalle esiintyi kirjallisuudessa useita



eri termeja, hakuja tehtiin useilla eri hakusanoailla.
Artikkeleista 8ytyi lisda mainitsemisen arvoisia tut-
kimuksia, meta-analyyseja ja katsauksia, joita sisal-
lytettiin katsaukseen. Nain joukkoon saatiin myds
joitakin ennen vuotta 2009 julkaistuja lahteita.

Ryhmittelimme |6ytadamamme menetelmat Ry-
anin ja kumppaneiden (2008) mallin mukaisesti
kolmeen luokkaaan a) opettajajohtoisiin b) ikato-
verien tukeen perustuviin ja ¢) oppilaan aktiivista
roolia ja itsendista toimintaa painottaviin mene-
telmiin. Tama kolmijako muodostaa raporttimme
perustan. Haluamme painottaa, etta vaikka ensim-
mainen osa on nimeltaan opettajajohtoiset me-
netelmat, myds raportin toisessa ja kolmannessa
0sassa avatut interventiot rakentuvat aina pohjim-
miltaan opettajan pedagogiselle osaamiselle, am-
matilliselle viisaudelle ja huolelliselle suunnittelu-
ja arviontityolle.

Tama raportti ja siihen sisaltyva synteesi tutkimus-
perustaisista opetusmenetelmista on tehty osana
lyhytaikaista kehittamishanketta. Tiiviin aikatau-
lun ja vaativan erityisen tuen kasitteen laajuuden
vuoksi kirjallisuuskatsaus ei ollut niin kattava ja
systemaattinen, kuin se vertaisarvioidussa tieteel-
lisessa julkaisussa olisi. Esimerkiksi yksittdisten
meta-analyysien tai review-tutkimusten metodo-
logista laatua ei ollut taman hankkeen puitteissa
mahdollista tarkistaa.

Luotettavuuden lisadmiseksi hyddynsimme lah-
teind ensisijaisesti sellaisia yksittdisia tutkimuk-
sia, joihin oli viitattu kirjallisuuskatsauksissa ja
meta-analyyseissa. Jotta mukaan saataisiin myos
kaikkein tuorein tutkimustieto, kdytimme joissain
tapauksissa lahteina sellaisiakin tutkimusartikkelei-
ta, jotka eivat vield ole olleet mukana tutkimussyn-
teeseissa. Naiden yksittaisten tutkimuksen laatua
ei ole taman raportin puitteissa tarkemmin arvi-
oitu, vaan olemme luottaneet siihen, etta artikkeli
on kaynyt Iapi vertaisarviointiprosessin ja julkaistu
tieteellisessa lehdessa. Yksittdisiin tutkimuksiin vii-
tatessamme olemme pyrkineet siihen, etta lukijal-
le syntyisi mahdollisimman laaja ja monipuolinen
kuva tamanhetkisesta vaativaa erityista tukea
koskevasta kansainvadlisesta tutkimuskentdsta ja
tutkimusperustaisten menetelmien kayttdmahdol-
lisuuksista.
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TUTKIMUSPERUSTAISUUS
VAATIVASSA ERITYISESSA TUESSA

TUVET-hankkeessa (www.tuvet.fi) toteutettavan ja
valitettavan tiedon seka koulutuksen tulee suunni-
telman (Hakemus opetus- ja kulttuuriministericlle
55493/2018) mukaisesti perustua tutkittuun tie-
toon. Tutkimusperustaisuus edellyttaa tutkimuk-
sen avulla saatua tietoa jonkin jarjestelyn, metodin
tai tavan hyoddyistd, tehosta tai haitoista opetuk-
sessa. Suomalaisten opettajien voidaan olettaa
tuntevan tutkimukseen perustuvan opetuksen,
sillda opettajankoulutus yliopistossa vaatii jokaista
tulevaa opettajaa perehtymaan opettamisen ja
oppimisen teorioihin, opiskelemaan tutkimuksen
tekemista seka toteuttamaan tutkimuksen itsenai-
sesti pro gradu -tutkielmaa varten. Tutkimusperus-
taisesta opettajankoulutuksesta huolimatta suo-
malaiset opettajat tarvitsevat taydennyskoulutusta
uransa aikana paivittadkseen tietamystaan oman
tyonsa tueksi. Talla hetkella opettajia haastaa op-
pilaiden moninaiset tuen tarpeet. Tuen tarpeisiin
vastaamiseksi opettajat kaipaavat tdydennyskou-
lutusta, joka antaisi heille pedagogisia tyokaluja
arjen opetustyohon.

Laaketieteesta monille tutut "kdypa hoito” suosi-
tukset (Kdypa hoito, iv.) perustuvat tutkimusnayt-
toon (evidence based medicine). Jokainen suositel-
tu menettely sisdltaa lahteet, joihin voi tukeutua ja
niiden avulla varmistua toimenpiteen tai vastaavan
luotettavuuden. Tutkittua tietoa tarvitaan myds
muissa ihmistieteissa. Suomessa Terveyden - ja
hyvinvoinninlaitos (THL) on luonut sivuston (Kas-
vun tuki, iv.), jossa esitelldaan perheiden ja lasten
kanssa tyota tekeville nayttodn perustuvia mene-
telmid. Nayton asteet on luokiteltu neljdan ja mu-
kana ovat myds ne menetelmat, joista tutkimus on
meneilladn. Myos kouluikaisille tarkoitettuja mene-
telmia loytyy, mutta painotus on selvasti perhei-
den kanssa tehtdvassa tydssa. Opetusta varten ei
ole vield olemassa yhteen paikkaan koottua tietoa
nayttdon perustuvista menetelmista Kaytettdvissa
kuitenkin on seka englanninkielisia analyyseja, etta
tietoa suomeksi. Hattie (2009) selvitti tutkimukses-

saan erittdin laajasti mika opetuksessa tehoaa ja
hanen teostaan kaytetdan oppikirjana opettajien
koulutuksissa. Vastikdan julkaistiin suomeksi ja
suomalaiseen koulutuksen kaytantéon toimitettu
Mitchellin (2018) teos "27 tutkitusti toimivaa ta-
paa opettaa”. Muutama vuosi aiemmin julkaistu
Saloviidan (2013) teos “Luokka haltuun!” analysoi
tutkimuksiin perustuvia opetusmenetelmia ja arvi-
oi tutkimusnayton vahvuutta kunkin menetelman
osalta.

Rauno Parrila ja kumppanit (2019) avaavat uudessa
“Oppimisen vaikeudet” teoksessa kasitteita "tutki-
musperustaisuus” (research-based), “hyva kaytan-
t6" (good practise) ja “nayttdoon perustuvat kaytan-
not” (evidence based practices). Hyva kaytanto tai
tutkimusperustaisuus ei Parrilan ja kumppanei-
den mukaan riita, jotta koulussa osattaisiin seuloa
huonot keinot paremmista. Hyddyllisempaa on
selvittad mita nayttdja (esimerkiksi tehokkuudes-
ta) saadaan ja miten varmaa tieto on. Oppimisen
vaikeudet teoksessa (Ahonen ym. 2019) esitetdan
tarkka kriteeristd tutkimuksien arvioimiseksi.

Tutkimuksella todettu menetelman pdtevyys estaa
jarjestamadsta opetusta, jolla ei ole mitaan vaiku-
tusta tai joka on vahingollista. Koska opetuksessa
toimitaan ihmisten kesken ja ihmisten kanssa, tut-
kittuun tietoon on syyta yhdistad myos tieto op-
pilaasta, mm. hanen toiveistaan. Lisaksi tarvitaan
opettajan viisautta. Taitava opettaja osaa oppia
kokemuksistaan ja hanella on tietoa, jonka pe-
rusteella voi valita oikeat menetelmat ja toteuttaa
hyvaa opetusta tutkimusnayttdjen ja kaytettavissa
olevien resurssien seka lainsaadannén puitteissa
(Kouvonen & Laajasalo 2019).
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VAATIVA ERITYINEN TUKI

"Vaativa erityinen tuki” kasite otettiin kayttoon val-
takunnallisessa VETURI-tutkimus- ja kehittamis-
hankkeessa, kun haluttiin kayttaa lyhytta ilmaisua
hankkeen kohderyhman lapsista ja koulunkaynnin
tuesta, joka heille jarjestettiin (Kokko ym. 2014, Kon-
tu ym. 2015, Ojala ym. 2015). VETURI-hankkeessa
tutkittiin niiden lasten koulunkayntia ja opetusta,
joilla oli diagnoosina autismi, kehitysvamma, tai
he olivat monivammaisia tai heilld oli psykiatrinen
diagnoosi. Lisaksi oltiin kiinnostuneita myos niista
oppilaista, joilla oli Perusopetuslain pykalan 18 (Pe-
rusopetuslaki 1998/2010) mukaisesti erityisia ope-
tusjdrjestelyja. Yksi keskeinen tekija termiin liittyen
on tuen jarjestamisen moniammatillisuus.

Termin mukaisesti kyseessa on opetus lapsille, joilla
monilla on erityisen tuen suunnitelma (Perusope-
tuslaki 1998/2010 § 17) opetuksen tueksi. Kyse ei
siis ole neljannestd tuen tasosta kolmiportaisen
tuen jatkoksi. Vaativassa erityisessa tuessa oppilai-
den oppimisen ja koulunkaynnin tueksi tarvitaan
yhteyksia koulun ulkopuolelle, esimerkiksi ladke-
tieteen, sosiaali- terveydenhuollon ammattilaisiin.
Myos yhteisty® koulun sisalla ja perheisiin on tiivis-
ta (Kontu ym. 2015.) Opetusryhmassaan opettaja
saattaa tehda ja johtaa jatkuvaa tiimitydta. Luokka-
huoneessa saattavat olla mukana avustajat, ohjaa-
jat ja tulkit, kunkin oppilaan tuen tarpeiden mukai-
sesti. Moniammatillinen/monialainen yhteistyd on
keskeista vaativan erityisen tuen kontekstissa. Tu-
kea leimaavat myds intensiivisyys ja pitkakestoisuus
(Aikas 2019).

"Vaativa erityinen tuki” ei ole esi- tai perusopetuk-
sessa lakitermi. Vaativaa erityista tukea tarvitsevien
oppilaiden maaraa ei tilastoida, joten tarkkaa tietoa
naiden oppilaiden madrasta ei ole saatavilla. Oppi-
laita, joihin termi voidaan liittad, on kuitenkin arvioitu
olevan noin 10 000 (Opetus- ja kulttuuriministerio
2017, 11). Ammatillisen koulutuksen uudistunees-
sa laissa (Laki ammatillisesta koulutuksesta 2017)
"vaativa erityinen tuki” on madritelty pykaldssa 65.
Koulutuksen jarjestdjalla voi olla vaativan erityisen
tuen tehtdvd, joka tarkoittaa koulutusta niille "opis-
kelijoille, joilla on vaikeita oppimisvaikeuksia, vaikea
vamma tai sairaus ja han niiden takia tarvitsee yksi-
16llistd, laaja-alaista ja monipuolista erityista tukea”.

Vaativaa erityista tukea varten on olemassa taman
tehtdvan saaneet ammatilliset oppilaitokset. Esi- ja
perusopetuksessa normisto ei saada "vaativasta
erityisesta tuesta” erikseen mitdan, eika esimerkiksi
TUVET-hanke (2019) sellaista tavoittele. Kyse on pe-
dagogiikan ja yksilon kohtaamisesta, jossa oppilaan
oppiminen ja hyvinvointi vaativat moniammatillista
ja intensiivisempda otetta kuin on tavanomaista eri-
tyisessa tuessa.
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UNIVERSAL DES

GN

- KAIKKIEN OPPIMISTA TUKEVA
ESTEETON OPPIMISYMPARISTO

Oppijoiden tuen tarpeiden ilmenemisessa ei
ole kyse ainoastaan yksilésta, vaan vuorovai-
kutuksellisesta ilmidsta, yksilon ja ympariston
valisesta suhteesta. Siksi my0s tuen tarpeisiin
vastaaminen voidaan aloittaa ensisijaisesti
ymparistéén vaikuttamalla (esim. Saloviita
2013, 104). 1990-luvulta lahtien opetuksessa
on alettu tavoitella oppimisympariston esteet-
tomyytta: ymparistoéd, jossa kaikilla oppijoilla
on mahdollisuus saavuttaa hyvia oppimistu-
loksia. Keino luoda tamankaltainen esteeton ja
saavutettava oppimisymparistdé on opetuksen
universaali suunnittelu, Universal Design (UD).

Universaalin suunnittelun (UD) idea syntyi raken-
tamisen maailmassa, kun arkkitehti Ronald Mace
alkoi 1970-luvulla suunnitella ymparistojd, joissa
alusta alkaen huomioitiin niiden esteettémyys ja
soveltuvuus mahdollisimman laajalle joukolle ihmi-
sia riippumatta heidan moninaisista tarpeistaan.
Universaalin suunnittelun ajatus levisi opetusalalle
ja oppimisymparistoihin, kun opettajat havaitsivat,
etta Macen tyéryhman lanseeraamien UD-peri-
aatteiden (Story ym. 1998) mukaan suunniteltu
ja toteutettu opetus mahdollistaa yhdenvertaisen
oppimisen, kehittymisen ja osallistumisen kaiken-
laisille oppijoille. Universaalin suunnittelun peri-
aatteisiin nojaavasta opetuksesta voivat hydtya
kaikki oppijat heidan kyvyistaan, iastaan, tuen tar-
peistaan ja taustoistaan riippumatta (esim. Coyne
ym. 2012, Hall ym. 2015, Rao ym. 2014).

Universaalin suunnittelun periaatteet ovat Storya

ja kumppaneita (1998) mukaellen seuraavat:

1. Yhdenvertaisuus ja tasapuolisuus (equitable
use)

2. Joustavuus (flexibility in use)

3. Helppokayttoisyys ja ymmarrettavyys (simple
and intuitive use)

4. Havainnollisuus: kaikille saavutettava ja havait-
tava tieto (perceptible information)

5. Tarjolla tarvittava tuki epaonnistumisten sie-
tamiseen (tolerance for error)

6. Ylimaardisen ponnistelun minimointi (low phy-
sical effort)

7. Ympariston jarjestaminen

Kun universaalia suunnittelua sovelletaan peda-
gogiseen toimintaan, on suunnittelun keskidssa
sellainen opetus ja oppiminen, joihin kaikilla op-
pijoilla on reittinsa (Rao ym. 2015). Opetukseen
sovellettaessa voidaan ajatella, ettd UD-periaat-
teet ohjaavat sellaisen opetuksen suunnitteluun
ja toteutukseen, jossa toiminta ja tehtdvat ovat
kaikkien oppijoiden saavutettavissa ja opetus mu-
kautuu oppijoiden tarpeisiin. Opittavien tietojen ja
taitojen ddrelle on tarjolla aina vaihtoehtoisia vaylia
ja informaation esittamiseen ja havainnollistami-
seen hyddynnetaan erilaisia tapoja. Olennaista on
myds, etta oppijat tietavat kyvyistaan riippumatta
mita heiltd odotetaan, ja saavat tukea oppimiseen
ja erilaisten padtdsten tekemiseen tarpeidensa
mukaan. Universaalin suunnittelun mukaisessa
opetuksessa oppijoille ei myoskadn saa koitua
ylimaaraista rasitusta heidan yksilollisten ominai-
suuksiensa vuoksi, ja oppimisympadristojen ja ope-
tustilojen on oltava kaikille sopivia. Sen sijaan, etta
oppijoiden yksilolliset tarpeet huomioitaisiin reak-
tiivisesti opetuksen lomassa, sadstetaan aikaa, kun
opettajat huomioivat opetuksen esteettémyyden
ja oppimisen tuen jo suunnitellessaan oppituntien
kulkua ja sisaltéa (Hitchcock 2001, Spooner ym.
2007).

UD:n pohijalta on luotu opetukseen erilaisia mal-
leja, kuten Universal design for learning (UDL),
Universal design of instruction (UDI), Universal
instructional design (UID) ja Universal Design for
Education (UDE). Erilaisten kaytannon mallien ja
viitekehysten lisaksi universaalia suunnittelua on
kuvattu Euroopassa usein kasitteella Design for all
(DfA) (Persson ym. 2015). Mallien taustalla on UD:n



periaatteet, mutta jokainen niistd maarittelee myos
omat toisistaan hieman eroavat periaatteensa.

UDL:n taustalla on Center for Applied Special Te-
chnology (CAST), ja malli perustuu kolmelle ydinpe-
riaatteelle, joiden varaan opetus kokonaisuudes-
saan tulisi suunnitella aina opetussuunnitelmista
ja oppimisympadristoista lahtien. Naiden periaattei-
den mukaisesti esimerkiksi opetuksessa oppilaalle
tulisi tarjota:

1. useita joustavia tapoja esittaa informaatiota
ja oppia (multiple means of representation)
(esim. havainnollistaminen, informaatiota eri ais-
tialueiden kautta ja muokattavissa esitysmuodois-
sa, aiemman tiedon aktivointi),

2. monia eri kanavia toimia ja osoittaa oppi-
maansa (multiple means of expression)
(esim. tukea toiminnnaohjaukseen sekd vaihtoeh-
toja itseilmaisuun, viestintddnja fyysiseen toimin-
taan) ja

3. useita erilaisia tapoja osallistua (multiple
means of engagement)

(esim. vaihtoehtoja mielenkiinnon herdttdmiseksi
ja mahdollisuuksia valintoihin, sisdltbjen merki-
tyksellisyys ja aitous sekd kannustus)

(CAST 2018, Rose ym. 2014.)

Nama vydinperiaatteet jaetaan edelleen yhdek-
saan periaatteeseen, jotka sisaltavat kaikkiaan 31
alakohtaa, jotka kuvaavat tarkasti, miten joustavat
vaihtoehdot ja oppijoiden yksildllinen tuki voidaan
sisdllyttaa sellaisen opetuksen suunnitteluun, joka
edistaa kaikkien oppijoiden mahdollisuuksia osal-
listua yleisopetukseen (Rose ym. 2014). Jokainen
31 kohdasta perustuu laajaan selvitykseen opetus-
menetelmien tutkimusperustasta. UDL-periaattei-
siin padsee tutustumaan tarkemmin osoitteessa
http://udlguidelines.cast.org (CAST 2018).

Samoin kuin UDL:ssa, my&s UDl:ssa pyritaan en-
nakoivaan suunnitteluun ja inklusiivisiin opetuksel-
lisiin ratkaisuihin. UDI:n kahdeksan periaatetta liit-
tyvat oppimisympariston eri ulottuvuuksiin (esim.
opetusmateriaaleihin, tiloihin, oppimisstrategioi-
hin ja verkko-opetukseen), joita on pidetty tarkeina
erityisesti perusopetuksen jalkeisissa oppimisym-
paristdissa (Burgstahler 2009). UID:n ja UDE:n pe-
riaatteiden on nahty mukailevan malleista kaikista

selkeimmin alkuperaisia UD:n periaatteita, vain
oppimisympadristoihin sovellettuina (McGuire ym.
2006).

Huolimatta siita, ettd mallien tavat muotoilla ja lis-
tata periaatteitaan vaihtelevat, tahdataan kaikissa
yhteisiin  ydintavoitteisiin:  oppimisymparistojen
esteiden karsimiseen seka kaikille oppijoille saavu-
tettavan ja soveltuvan opetuksen suunnitteluun ja
jarjestdamiseen alusta lahtien (McGuire ym. 2006,
Persson ym. 2015, Rao ym. 2014, Spooner ym.
2007). Kaikki edella kuvatut esteettomyyden to-
teuttamiseen tahtaavat ratkaisut ohjaavat sellaisen
opetuksen suunnitteluun ja toteutukseen, jossa
erilaisten joustavuutta ja tukea vahvistavien keino-
jen avulla opetus kohtaisi mahdollisimman suuren
joukon ainutlaatuisia oppijoita. Vaikka UDI ja UID
yhdistetadn usein perusopetusasteen jalkeisten
oppimisympadristdjen ja opetuksen suunnitteluun
(Rao ym. 2014), on UD-viitekehyksen ja eri malli-
en hyddyntaminen mahdollista monenlaisissa
ymparistoissa, opetuksen eri asteilla ja erilaisissa
konteksteissa. UD:n periaatteiden soveltamista pi-
detaan kayttokelpoisena opetuksen kaikilla alueilla
aina koulun, opetustilojen, opetussuunnitelmien ja
opetuksen suunnittelusta pedagogiikkaan ja arvi-
ointiin (Mitchell 2018, 305, Rose ym. 2014).

Koska sovellusmahdollisuudet ovat laajat ja moni-
naiset, kasitteiden lisaksi myds kaytannon toteu-
tustavat ja menetelmat vaihtelevat paljon. Kaytan-
nossa UD:n toteuttaminen ei vaadi edistyksellisen
teknologian hyodyntamista, mutta huolellisesti
kaytettyind erilaiset apuvdlineet ja opetuskayt-
toon tarkoitettu teknologia helpottaa ja tehostaa
periaatteiden saavuttamista ja toteutumista kay-
tanndssa (Dell ym. 2015). Tehokkaiksi havaittuja
opettajien hyddyntamia teknologisia valineita ovat
esimerkiksi sisaltétiedon hankintaa tukevat pod-
castit (Kennedy ym. 2014), videot ja puhutut seka
tekstitetyt esitykset (King-Sears ym. 2015), vide-
opelit (Marino ym. 2014) ja tietokonepohijaiset lu-
kuohjelmat (Hall ym. 2015). Oppimisymparistoihin
onnistuneesti nivotut tekniset apuvalineet ja tek-
nologia tekevat ymparistoistd saavutettavampia
laajemmalle joukolle oppijoita (Dell ym. 2015). Jot-
ta kyettdisiin madarittelemaan yha tasmallisemmin,
mita universaalin suunnittelun mukainen opetus
kaytanndssa on ja voi olla, tulee universaalin ope-
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tuksen suunnittelun tutkimuksessa ja kdytannon
toteutuksessa olla jarjestelmallinen (Persson ym.
2015, Rao ym. 2014).

Vaikka UD tekee osallistumisen ja kehittymisen
mahdolliseksi kaikille oppijoille yhteisessa ympadris-
tossa, el viitekehysta toteuteta ainoastaan erityista
tukea tarvitsevien yksildiden edun vuoksi. Evmeno-
van (2018) interventiotutkimuksessa selvisi, miten
yllattavana opettajat pitavat sitd, etta universaalin
suunnittelun periaatteiden mukaisesta opetukses-
ta voi hyotya kuka tahansa oppilaista, eivat vain op-
pilaat, joilla on erityisia tuen tarpeita. Selkokieli on
yksi parhaimmista esimerkeista tiedonvalityksesta,
joka sopii kaikille.

Koko koulun henkilokunta tarvitsee tukea ja kou-
lutusta toiminnan omaksumiseksi ja viitekehyk-
sen toteutukseen. Opettajien suhtautumista sel-
vitettdessa on huomattu, etta monet opettajat
uskovat, etteivat he kykene universaaliin, kaikille
toimivan opetuksen suunnitteluun koulutuksen
tai ajanpuutteen, luokanhallinnan ja oppilaiden ta-
soerojen vuoksi (esim. Schumm & Vaughn 1995).
Spooner ja kumppanit (2007) osoittivat kuitenkin
tutkimuksessaan, ettd jo tunnin UDL-koulutuksel-
la opettajat suunnittelivat opetuksensa onnistu-
neesti periaatteiden mukaan ja siten, etta myds
lievasti tai vaikeasti vammaiset oppilaat pystyivat
osallistumaan yleisopetuksen tunneille. Kun saa-
daan ensiksi tietoa universaalista suunnittelusta
ja sen perusteella suunnitellaan joustavien seka
oppilaiden sitoutumista tukevien opetusmenetel-
mien kayttd ja oppimisen tuki, ja vasta taman jal-
keen siirrytaan tarkemmin toteutuksen sisaltdjen
suunnitteluun, voidaan tukea ennakoiden kaikkien
oppijoiden edistymistd unohtamatta tarvittavia
yksilollisia mukautuksia (Cook ym. 2017, Evmeno-
va 2018, McGuire ym. 2006, Spooner ym. 2007).
Tietoisesti toteutetun universaalin suunnittelun
avulla opetuksessa taataan kaikille oppijoille mah-
dollisuus edistyd ja oppia. Oppimisessa sailytetdan
korkeat tavoitteet samalla, kun opitaan ja osallistu-
taan kaikille yhteiseen toimintaan ja opetukseen.
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TOTEUTTAM

OPETUKSEN

SUUNN

INEN

2.1 Eksplisiittinen opetus

Eksplisiittisella opetuksella (explicit instruction)
viitataan tehokkaalle opetukselle ominaisiin piir-
teisiin, joiden on vuosikymmenien ajan osoitettu
edistavan oppilaiden oppimista: johdonmukai-
seen ja vaiheittaiseen etenemiseen, monipuolisiin
ja harkittuihin esittamistapoihin ja riittaviin oppi-
laalle tarjottuihin harjoittelun, kertaamisen ja pa-
lautteen mahdollisuuksiin (Archer & Hughes 2011,
Hughes ym. 2017, Riccomini ym. 2017, Rosenshi-
ne 1986). Lahestymistavan on osoitettu edistavan
akateemisten taitojen oppimista oppilailla, joilla
on oppimisvaikeuksia (Fuchs ym. 2008, Gersten
ym. 20093, Vaughn ym. 2012), ja jotka syysta tai
toisesta kokevat haasteita oppilasjohtoisemmassa
opetuksessa (Fuchs ym. 2008, Kroesbergen ym.
2004, Riccomini ym. 2017). Eksplisiittinen opetus
on johtanut myonteisiin tuloksiin myos esimerkiksi
opetettaessa luonnontiedon kasitteita autismikir-
jon oppilaille (Hart-Barnett ym. 2018, Knight ym.
2012, Smith ym. 2013), lukemisen taitoja oppilail-

LUKU 2

YKSITYISKORTAINEN
ITTELEMINEN JA

le, joilla on kayttdytymisen haasteita (Benner ym.
2010) ja kehitysvammaisuutta (Alquraini & Rao
2020), seka matemaattisia taitoja keskivaikeasti ja
vaikeasti vammaisille oppilaille (ks. Spooner ym.
2017, Spooner ym. 2018).

Eksplisiittiselle opetukselle annetut maaritelmat
kirjallisuudessa ovat moninaisia. Usein kasitetta
‘explicit instruction’ kaytetaan paallekkain kasit-
teiden ‘DI= Direct Instruction’, ‘direct instruction’
ja sovelletun kayttaytymisanalyysin periaatteisiin
nojautuvan systemaattisen opetuksen (systema-
tic instruction) kanssa. Vaikka naissa lahestymis-
tavoissa on paljon yhteista, ne eroavat toisistaan
painotuksiltaan ja taustoiltaan (Hughes ym. 2017).
Suurin ero suoran opetuksen ja DI:n valilla on, ettd
Dl:issa myOs se mitd opetetaan, on ennalta maa-
rattya ja kasikirjoitettua, kun taas eksplisiittisessa
opetuksessa keskitytaan siihen, miten opetetaan.



Selkiyttadkseen Kkirjallisuudessa usein esiintyvaa
kasitetta, Hughes kumppaneineen (2017) kokosi-
vat yhteen kaikki 2000-2016 julkaistut tieteelliset
esitykset, joissa maariteltiin eksplisiittinen opetus
tai esitettiin lista sen osatekijoista. Tiivistyksessaan
he esittivat seuraavan maaritelman

“Explicit instruction is a group of research-sup-
ported instructional behaviors used to design and
deliver instruction that provides needed supports
for successful learning through clarity of language
and purpose, and reduction of cognitive load. It
promotes active student engagement by requiring
frequent and varied responses followed by ap-
propriate affirmative and corrective feedback, and
assists long-term retention through use of purpo-
seful practice strategies.”

Hughesin ja kumppaneiden (2017) analyysissa
tunnistettiin kaksitoista tekijaa, jotka toistuivat ek-
splisiittista opetusta kuvaavissa maaritelmissa. Vii-
si ndista toistui kirjallisuudessa useimmin, ja niita
voidaankin kutsua eksplisiittisen opetuksen perus-
pilareiksi. Nama viisi avaintekijad ovat:

1) monimutkaisten taitojen pilkkominen pienem-
piin hallittaviin osiin,

2) oppilaan huomion suuntaaminen olennaiseen,

3) onnistumisten mahdollistaminen riittavan tuen
avulla,

4) monien mahdollisuuksien tarjoaminen aktiivi-
seen osallistumiseen ja palautteen saamiseen

5) riittava ja tarkoituksenmukainen harjoittelu.

Avaintekijoiden lisaksi kirjallisuudesta |0ydettiin
seitseman muuta tekijad, jotka toistuivat usein.
Nama olivat:

6) keskeisimman sisallon valitseminen,

7) taitojen opettaminen loogisessa jarjestyksessa,

8) senvarmistaminen, etta oppilailla on tarvittavat
taustatiedot ja taidot oppiakseen,

9) tavoitteiden ja odotusten selked ilmaisu,

10) esimerkkien esittaminen,

11) sopiva rytmitys ja

12) tiedon esittaminen tavoilla, mika auttaa
oppilaita jasentamaan sita.

EKSPLISITTINEN OPETUS
KAYTANNOSSA

Ekplisiittinen opetus on hyvin jasennettyad ja suun-
nitelmallisesti etenevaa opetusta, jossa opettaja
tukee oppilaiden oppimisprosessia varmistaen,
etta he oppivat (Archer & Hughes 2011, Benner ym.
2010, Hughes ym. 2017). Perusajatus on, etta opet-
taja opettaa mallia nayttamalld ja selkeasti selittaen
kaikki ne tiedot ja taidot, joita oppilas tarvitsee ka-
sitteen ymmartamiseen, tehtavan suorittamiseen
tai strategian soveltamiseen. Monimutkaiset taidot
pilkotaan pienempiin hallittaviin osiin ja opetetaan
vaihe kerrallaan loogisesti edeten, esimerkiksi hel-
posta vaikeaan tai yleisemmasta harvinaisempaan
(Vaughn ym. 2012). Keskittyminen yhteen asiaan
kerrallaan pienentaa kognitiiviseen prosessointiin ja
tydmuistiin kohdistuvaa painetta (Smith ym. 2016).

Huolellinen suunnittelu muodostaa tehokkaan ope-
tuksen perustan. Hyva oppitunti muodostaa ehedn
kokonaisuuden, jolla on selkeasti iimaistu oppimis-
tavoite. Oppimiseen sitoutumisen kannalta on tar-
kedd, etta tavoite kerrotaan oppilaille oppitunnin
alussa. Lisaksi kerrotaan, miten opeteltava taito tai
kasite on yhteydessa aikaisemmin opittuun, miksi
sen oppiminen on tarkeaa ja missa taitoa voidaan
kayttaa.

Eksplisiittinen opetus sopii yhta hyvin niin akatee-
misten perustaitojen ja faktojen, kuin monimutkai-
sempienkin kasitteiden ja strategioiden opettami-
seen (Vaughn ym. 2012). Opetuksessa pidetaan ylla
korkeita odotuksia, ja painotetaan sellaista sisaltoa,
jota oppilas tarvitsee ja voi soveltaa monissa eri
yhteyksissa (Archer & Hughes 2011, Hughes ym.
2017). Erityistda huomiota kiinnitetaan vahvaan ka-
sitteenmuodostukseen kayttden oppimisen tukena
useita erilaisia esittamisen tapoja ja visuaalisia tukia
(Gersten ym. 2009), kuten erilaisia havainnollista-
misvalineita ja tietokonesimulaatioita (Doabler ym.
2012, Fuchs ym. 2008, Mulcahy ym. 2014, Vaughn
ym. 2012). Havainnollistamisvalineiden kaytén on
osoitettu muun muassa tukevan opetukseen osal-
listumista autismikirjon henkilgilla (King ym. 2016)
ja olevan nayttéon perustuva menetelma mate-
matiikan opetuksessa vaikeavammaisille oppilaille
(Spooner ym. 2018).
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Eksplisiittisessa opetuksessa on tavoitteena mah-
dollisimman virheeton oppiminen. Vaarinymmar-
ryksia ennaltaehkadistaan ja mahdolliset virheka-
sitykset korjataan heti, jos niita havaitaan (Benner
ym. 2010). Ymmartamista tuetaan kayttamalla op-
pilaille tuttua sanastoa ja selkeita lauserakenteita,
ja puhumalla samoista kasitteista johdonmukaisesti
samoja sanoja kdyttden. Mieleen palauttamisen hel-
pottamiseksi informaatio esitetdan muodossa, joka
auttaa hahmottamaan ja jasentamadn kasitteiden
ja iimididen valisia yhteyksia ja suhteita, kuten esi-
merkiksi kasitekaavioiden avulla (Dexter& Hughes
2011).

Strategioiden opettamista painotetaan eksplisiitti-
sessa opetuksessa ja juuri sen on havaittu olevan
yksi lahestymistavan tehokkuuden takana olevista
tekijdista (Swanson 2001). Toisin sanoen opettaja
ndyttaa oppilaalle vaihe vaiheelta, miten tehtava tai
ongelma ratkaistaan ja mita tietoja ratkaisuun tarvi-
taan (Gerstenym. 2009, Vaughnym. 2012). Opettaja
tarjoaa sujuvan mallin strategian kaytosta ja puhuu
samalla dadneen mitd hanen mielessaan tapahtuu
ongelmanratkaisun aikana (Woodward ym. 2012).
Saatuaan mallin, oppilaat harjoittelevat taidon kayt-
toéd ensin tuetusti ja sitten itsendisesti (ks. Gers-
ten 2009). Oppilaita kannustetaan sanallistamaan
omaa ajatteluaan (Gersten ym. 2009, Vaughn ym.
2000) ja madrittelemaan kasitteita aaneen (Gersten
ym. 2009), jolloin ydinsisaltd kertautuu (Rosenshine
1986) ja oppilaan itsesaately ongelmanratkaisun ai-
kana helpottuu (Gersten ym. 2009).

Monet asteittain monimutkaistuvat esimerkit konk-
retisoivat opittua ja auttavat oppilasta hahmot-
tamaan kasitteen rajat (Archer & Hughes 2011,
Gersten ym. 2009). Tuetun harjoittelun ja monien
esimerkkien kautta myds vaikeammin vammaisil-
la ja autismikirjon oppilailla on mahdollista oppia
matemaattisia (Celik & Vuran 2014, Spooner ym.
2019) ja luonnontieteellisia kasitteita (Hart-Barnett
ym. 2018). Kun peruskouluikdisille autismikirjon
oppilaille opetettiin onnistuneesti luonnontietee-
seen liittyvia kasitteita (kuten mdrka, muutos, elava/
kuollut, painava) antamalla heille niista konkreettisia
esimerkkeja esineita hyddyntden. Oppilaat oppivat
opetuksen seurauksena kaikki opetetut kasitteet ja
osasivat kayttaa niita myds uusien esineiden yhtey-
dessa. (Knight ym. 2012.)

Edelld kuvatussa tutkimuksessa hyddynnettiin
strategiaa, joka koostuu kolmesta vaiheesta: opet-
tajan antamasta mallista, tuetusta harjoittelusta
ja itsendisesta harjoittelusta. Menettelya voidaan
kayttaa monenlaisten kasitteiden ja strategioiden
opettamiseen. Opettaja antoi useita esimerkke-
ja ja ei-esimerkkeja kustakin kasitteesta (tdma on
neste...tamda on neste...tdma on neste...tama ei ole
neste...tama ei ole neste...tama ei ole neste...) oppi-
laiden seuratessa opettajan mallia. Taman jdlkeen
opettaja ja oppilas toistivat saman yhteen daneen
ja osoittaen samaan aikaan vastaavia esineita.
Viimeiseksi seurasi itsendisen harjoittelun vaihe,
jossa opettaja sekoitti esineet ja testasi, olivatko
oppilaat sisdistaneet opetetun asian ("Nayttakaa
minulle, mikd on neste.” "Nayttdkaa minulle, mika
ei ole neste.). Lisaksi opettaja voi pyytaa oppilai-
ta perustelemaan vastauksensa kysymalla "miksi?”
tai "mista tiedat?”. Oikeita vastauksia seuraa aina
sanallinen kannustava palaute ja mahdolliset vir-
heelliset vastaukset korjataan. (Knight ym. 2012.)

OPPILAAN AKTIIVINEN ROOLI

Vaikka eksplisiittinen opetus tapahtuu vahvasti opet-
tajan ohjaamana, runsas vuorovaikutus opettajan
ja oppilaiden valilla on keskeinen osa menetelmaa
(Benner ym. 2010, Benner ym. 2013). Pitkien opet-
tajajohtoisten osuuksien sijaan tunti voidaan koos-
taa sarjasta pienempia tietoiskuja tai minitunteja,
joiden aikana opettaja esittda uutta sisaltda ja roh-
kaisee mahdollisimman usein kaikkia oppilaita osal-
listumaan aktiivisesti opetukseen (Benner ym. 2013,
Swanson 2001, Vaughn ym. 2000). Kysymysten esit-
taminen oppilaille ja opetuksen reipas eteneminen
pitavat ylla tarkkaavaisuutta ja vireystilaa (Archer &
Hughes 2011), mika vaikuttaa mydnteisesti myos
kayttaytymiseen (Benner ym. 2013). Kysymysten
tasoa ja vastaamisen tapaa voidaan eriyttda oppi-
laan osaamisen mukaan. Yksi tapa lisata oppilaiden
aktiivisuutta ja tehtavasuuntautunutta tyoskentelya
tunnin aikana ovat vastauskortit, joita kdytettaessa
oppilaan ei tarvitse odotella passiivisesti omaa vuo-
roaan pitkia aikoja vaan han saa ilmaista vastauk-
sensa opettajan kysymyksiin mahdollisimman usein
korttia nayttamalla. Myos oppilas, joka ei puhu, voi
osallistua opetukseen vastauskorttien avulla. (Horn
ym. 2006.)



HARJOITTELUN TUKEMINEN

Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, tarvitsevat
paljon mahdollisuuksia osallistua, harjoitella ja
saada palautetta edistymisestaan (Gersten ym.
2009, Vaughn ym. 2012). Kun oppilaat harjoittele-
vat hallitsemaan itselleen uusia ja haastavia taitoja,
onnistumisten turvaaminen riittdvan tuen avulla
on tarkeaa. Sanallisen tuen lisaksi opettaja opettaa
oppilaita kayttdmaan monenlaisia visuaalisia tukia
itsendista harjoittelua tukemaan: vinjekortteja, tar-
kastuslistoja ja kasitekaavioita. Oppijat voivat myds
ratkaista ongelmia yhdessa ja tukea toisiaan oppi-
misprosessissa monella tavalla (Vaughn ym. 2000).
Pienissa ryhmissa toimiessaan oppilaat paasevat
vastaamaan useammin ja pysyvat aktiivisina.

Myds tehtdvien vaikeustasoon kiinnitetaan huo-
miota, silla liian helpot tehtavat saattavat turhaut-
taa ja vaikeat lamauttaa, mika voi johtaa myos
ei-toivottuun kayttaytymiseen (Ralston ym. 2014,
Vaughn ym. 2000). Oikea vaikeusaste 10ytyy jokai-
sen oppilaan taitotason ja osaamisprofiilin huo-
lellisen kartoittamisen ja virheanalyysin avulla.
Taitojen kartoittamisen jalkeen oppilaat saavat
opetusta taidoissa, jotka ovat viela liian haastavia,
jotta he selvidisivat niista mydhemmin itsendisesti.
(Ralston ym. 2014.)

Tuetun harjoittelun aikana opettajalla on mah-
dollisuus seurata oppilaiden ymmarryksen kehit-
tymista ja antaa palautetta, joka ohjaa oppimista
oikeaan suuntaan. Palaute on hyddyllisinta, kun
se annetaan valittdmasti tehtavan jalkeen, ja se
kuvaa tarkasti, mika onnistui. (Vaughn ym. 2012.)
Myds myonteiselld tavalla annettu, eteenpdin oh-
jaava korjaava palaute on tarpeen, jotta ennalta-
ehkdistaan virheellisten ajattelumallien syntymista
(Benner ym. 2013). Opettaja voi esittad oppilaal-
le selkeitd kysymyksia, jotka ohjaavat oppilasta
eteenpain tai tarvittaessa opettaa asian uudelleen
selkedmmin tai toisella tavalla (Gersten ym. 2009).
ltsendiseen harjoitteluun siirrytaan vasta, kun on-
nistuminen on lahes varmaa.

ITSENAINEN HARJOITTELU

Taitojen automatisoituminen ja yleistyminen edel-
lyttavat paljon harjoittelua ja kertausta (Swanson
2001). Koska toistoja tarvitaan paljon, motivaation
kannalta on tarkeda, ettd harjoittelua toteutetaan
vaihtelevilla tavoilla, ja etta oppilas tietaa harjoit-
telun syyn (Benner ym. 2013). Joskus motivaation
synnyttamiseksi ja yllapitamiseksi tarvitaan ainakin
aluksi myos ulkoisia palkkioita. Sisdinen motivaatio
voi syntyd, kun oppilas havaitsee oman edistymi-
sensg, ja siksi se kannattaa havainnollistaa hanelle
mahdollisimman konkreettisesti (Fuchs ym. 2008).
Noin 15% opetusajasta tulisi kayttaa aiemmin opi-
tun kertaamiseen (Benner ym. 2013). Paivittdisten
kertausten tarkoituksena on vahvistaa aikaisem-
min opittua ja varmistaa, etta kaikilla on tarvittavat
ennakkotiedot ja taidot ennen kuin siirrytaan uu-
den sisallon kasittelyyn. Jotta taidot automatisoitui-
sivat ja lujittuisivat, aiemnmin opittuja taitoja ja ka-
sitteita olisi hyva kerrata ja soveltaa saanndllisesti
paivittain, viikoittain ja kuukausittain (Swanson
2001). Saannollisesti tapahtuva kokoava (kumula-
tilvinen) kertaus voi auttaa oppilaita nakemaan yh-
teyksia opittujen taitojen ja kasitteiden valilla.
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2.2 Systemaattinen opetus

Systemaattinen opetus (systematic instruction)
termi viittaa tiiviisti tuettuun, jdrjestelmalliseen
opettamiseen. Se liittyy sovellettuun kayttaytymi-
sanalyysiin perustuvaan pedagogiseen lahesty-
mistapaan, jolla on vahva ja laaja tutkimusperus-
ta (Browder ym. 2014, Spooner & Browder 2015,
Spooner ym. 2017) ja pitka historia vaativaa eri-
tyista tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa
(Spooner ym. 2017). Systemaattinen opetus pe-
rustuu ajatukselle uusien taitojen opettamisesta
ymparistdssa, jossa opetukselliset virikkeet ovat
selkeitd ja onnistumista seuraa johdonmukainen
vahvistaminen (Cooper ym. 2007, Kossyvaki &
Papoudi 2016).

Systemaattinen opetus soveltuu useiden niin
funktionaalisten (Browder ym. 2014, Courtade
ym. 2014), sosiaalisten (Gresham 2015, Reichow &
Volkmar 2010) kuin akateemistenkin taitojen opet-
tamiseen (Courtade ym. 2014, Hudson ym. 2013,
Spooner ym. 2012). Sen avulla on saatu hyvia tu-
loksia muun muassa lukemiseen liittyvissa taidois-
sa (Browder ym. 2006), matemaattisissa taidoissa
(Browder ym. 2008, Hudson ym. 2018, King ym.
2016, Spooner ym. 2018) ja luonnontieteeseen
liittyvissa taidoissa (Spooner ym. 2011, Knight &
Sartini 2015).

TAVOITTEEN MAARITTAMINEN

Opetus alkaa opetettavan taidon valinnasta ja
maarittelysta (Browder ym. 2014). Keskeista on,
etta valitaan taito, joka on oppilaalle hyddyllinen
ja sosiaalisesti merkityksellinen talla hetkelld tai
tulevaisuudessa (Spooner ym. 2012, 2017). Pyrki-
myksena on aina tavoitella mahdollisimman suurta
itsendisyytta ja sellaisia taitoja, jotka edistavat aktii-
vista osallistumista luonnollisissa toimintaymparis-
toissa (Brown ym. 1979, ks. myds Spooner & Brow-
der 2015). Taitotavoitteita madriteltaessa oppilaan
elamaa tulee tarkastella kokonaisvaltaisesti ja poh-
tia yhteistydssa oppilaan, vanhempien ja muiden
ammattilaisten kanssa, mitka tavoitteet ovat juuri
nyt ajankohtaisia ja ianmukaisia (Brown ym. 1979).
On tarkeas, etta tavoitteita asetettaessa pidetdan

ylla korkeita odotuksia, ja huomioidaan monipuo-
lisesti niin akateemiset kuin paivittdiseen toimin-
taan liittyvat funktionaaliset taidot. Nain luodaan
mahdollisuuksia inkluusioon nyt ja tulevaisuudes-
sa (Spooner & Browder 2015).

Kun kohdetaito on valittu, on laadittava siihen so-
piva, tarkka ja mahdollisimman konkreettinen ta-
voite. Vasta kun tavoite on saatu mitattavaan muo-
toon, on edistymista mahdollista arvioida (Browder
ym. 2014, Spooner ym. 2012). Systemaattisen ope-
tuksen on osoitettu sopivan niin yksi- kuin moni-
vaiheistenkin taitojen opetukseen (Browder ym.
2014, Spooner ym. 2017), mutta erilaisten taitojen
opetuksessa painottuvat hieman erilaiset strate-
giat (Collins 2018).

TEHTAVAANALYYSI

Tehtavaanalyysissa monimutkaiset taidot pilko-
taan pienemmiksi helpommin omaksuttaviksi osa-
taidoiksi (Wong ym. 2015). Taman jalkeen taidot
opetetaan oppilaalle suunnitelmallisesti vaihe ker-
rallaan, kunnes oppilas hallitsee taidon itsendisesti
(Fleury 2013). Tehtavaanalyyttisessa opetuksessa
voidaan edeta niin, ettd opettaminen aloitetaan
ensimmaisesta vaiheesta ja edetadn askeleittain
seuraavaan vaiheeseen (forward chaining). Joskus
voidaan edeta myos takaperin aloittaen viimeises-
ta vaiheesta (backward chaining).

Tehtavaanalyysiin perustuvan opetuksen on 0soi-
tettu olevan tehokasta monenlaisten taitojen opet-
tamiseksi autismikirjon henkilsille (Odom ym 2010,
Wong ym. 2015) ja erilaisten funktionaalisten (Bro-
wder ym. 2014, Spooner ym. 2017, Test ym. 2009)
ja akateemisten taitojen opettamiseksi vaikeavam-
maisille oppilaille (Browder ym. 2008, Spooner ym.
2012). Sen on havaittu olevan tehokas tapa myos
autismikirjon henkildiden itsendisyyden tukemi-
seen. Kun tehtavdanalyysin vaiheet esitetadn oppi-
laalle esimerkiksi kuvallisessa tai videomuodossa,
oppilas voi seurata ohjeita itsendisesti olematta
riippuvainen opettajan tai muun aikuisen jatkuvas-
ta ohjauksesta (Hume 2014). Tuoreessa tutkimuk-



sessa kehitysvammaiset oppilaat oppivat itsenai-
sesti seuraamaan 12 vaiheista tehtavaanalyysia,
jonka avulla he tunnistivat, millaisesta matemaat-
tisesta ongelmasta oli kyse ja ratkaisivat ongelman
(Browder ym. 2018).

Tehtavaanalyysin tekeminen voi antaa hyvan oh-
jenuoran opetuksen suunnittelulle ja sen edisty-
misen seurannalle (Browder ym. 2007, Wong ym.
2015). Esimerkiksi Browderin (2007) ja Courtaden
(2010) tydryhmien tutkimuksissa opettajia ohjattiin
onnistuneesti seuraamaan tehtavdanalyysin aske-
lia ja arvioimaan omaa opetustaan sen toteuttami-
sen jalkeen. Tehtavaanalyysiin perustuen voidaan
laatia kasikirjoitus, jolloin opetus on helpompi tois-
taa ja toteuttaa johdonmukaisesti myds muissa
ymparistoissa uusien ihmisten kanssa.

OPETUSTILANNE

Systemaattinen opetus koostuu opetuksellisista

rupeamista (sessions), jotka puolestaan koostuvat

tietyn taidon tai taitojen harjoittelumahdollisuuk-
sista (trials). Yksittainen harjoittelukierros (trial)
koostuu aina samoista vaiheista:

1) vihjeestd, jonka avulla ohjataan oppilas suun-
taamaan tarkkaavaisuutensa tehtavaan ("Nyt
aloitetaan harjoittelemaan kdsienpesua.”),

2) opettajan antamasta suullisesta, kirjallisesta tai
kuvallisesta ohjeesta tai virikkeestd, jonka tar-
koituksena on saada oppilas vastaamaan tai
kdyttamaan taitoa (kehote, prompti),

3) oppilaan vuorosta, jolloin han vastaa kysymyk-
seen tai kdyttaa taitoa ohjeen mukaisesti ja

4) tilanteeseen sopivasta myonteisesta tai korjaa-
vasta palautteesta (Collins 2018).

Jos samaa taitoa harjoitellaan useita kertoja perak-
kain, puhutaan erillistaitojen harjoittelusta (discre-
te trial training) tai “massed trialista”. Silloin toistu-
vien opetustuokioiden, kierrosten valissa on aina
pieni tauko (Wong ym. 2015).

Systemaattinen opetus on aina tiiviisti tuettua.
Onnistumisten todennakoisyytta ja virheetonta
oppimista tuetaan etukdteen siten, ettd opettaja
(tai muu henkild) lisda tarvittavan maaran oikein
mitoittettuja kehotteita (= prompteja) alkuperaisen

ohjeen ja oppilaan vuoron valiin (Collins ym. 2018).
Koska tavoitteena on, etta oppilas hallitsee taidon
lopulta itsendisesti, oppilasta opastetaan vain, jos
sita todella tarvitaan, ja kaikki vihjeet ja muu tuki
hdivytetaan systemaattisesti prosessin aikana.
Nain ennaltaehkaistaan sita, ettei oppilas tule riip-
puvaiseksi opettajan tuesta tai vihjeista (Hume ym.
2014).

MYONTEINEN VAHVISTAMINEN

Myonteinen vahvistaminen on olennainen osa sys-
temaattista opetusta (Browder ym. 2014) ja muita
nayttdéon perustuvia kaytanteita (Kucharzyk 2013).
Myonteisen vahvistamisen taustalla on ajatus sii-
ta, etta oppilas kayttaytyy tietylla tavalla tai kayttaa
todennakodisemmin tiettya taitoa, mikali siita on ha-
nelle mydnteisia seurauksia (Wong ym. 2015). Vah-
vistamisen ja palautteen avulla oppilasta autetaan
nakemaan tai luomaan yhteys taidon kdyttamisen
ja mydnteisten seurausten valilla (Kucharzyk 2013).

Joskus taidon kayttamisen vahvistamiseksi riittaa
kehu, hymy tai ystavallinen katse. Joskus tarvitaan
jotakin konkreettisempaa, kuten mahdollisuus
mieluisaan tekemiseen tai jotakin kosketeltavaa ja
tutkittavaa (Browder ym. 2009, Kucharczyk 2013).
Olennaista on, etta konkreettisen palkkion yhtey-
dessa oppilasta aina myds kehutaan. Lisaksi on
tarkeas, ettd kehu on luonteeltaan kuvailevaa ja si-
saltaa tiedon siita mika onnistui tai sujui hyvin. (ks.
my&s Browder ym. 2014.)

Jotta palkkiot toimisivat hyvin, niiden taytyy pysya
oppilaalle houkuttelevina. Samat palkkiot eivdt
toimi kaikissa tilanteissa (esim. ulos pddseminen
ei ole yhta kiinnostavaa heti valitunnin jalkeen), ja
usein ne myos menettavat tehonsa ajan kulues-
sa. Siksi kannattaakin kdyttaa aikaa mahdollisten
palkkioiden kartoittamiseen ja koota niita listaksi.
Sopivat palkkiot voivat 16ytyd oppilaan toimintaa
havainnoimalla tai haastattelemalla oppilasta ja
hanen ystavidan ja vanhempiaan. Kuvia palkkioista
voi koota esimerkiksi valintatauluun, josta oppilas
saa valita silla hetkelld mieluisimman palkkion.

Paamadrana on, etta oppilas lopulta kayttdisi opit-
tua taitoa spontaanisti riippumatta ulkoisista palk-

25



26

kioista tai opettajan huomiosta. Heti alusta alkaen
kannattaakin suunnitella, miten palkkioista luopu-
minen toteutetaan jarjestelmallisesti (Hume ym.
2014). Voidaan esimerkiksi antaa myonteistd pa-
lautetta vain silloin, jos oppilas kayttaa taitoa itse-
ndisesti iiman opettajan kehoitusta, tai esimerkik-
si joka toinen, tai joka kolmas kerta (Browder ym.
2009, Browder ym. 2014). Jotta yleistyminen uusiin
tilanteisiin olisi helpompaa, luonnollisia myonteisia
seurauksia kannattaa pyrkia kayttdamaan vahvisti-
mina aina kuin mahdollista.

SEURANTA

Systemaattisessa opetuksessa kaikkien opetusta
koskevien padtdsten tulee perustua arviointitie-
toon (Browder ym. 2014). Vain johdonmukaisen
seurannan avulla on mahdollista saada tietoa
oppilaan taitotasosta, edistymisesta ja opetuksen
vaikuttavuudesta (Fleury 2013, Spooner ym. 2012).
Tavoitteen asettamisen yhteydessa laaditaan seu-
rantalomake, joka taytetaan jokaisella opetusru-
peamalla. Seurantalomakkeeseen kirjataan oppi-
laan tuottamien itsendisten vastausten tai toimien
maara ja kaytetyt kehotteet. Kun tulokset esitetadn
visuaalisessa muodossa, edistymista on helppo ar-
vioida ja havainnollistaa myds vanhemmille, oppi-
laalle ja muille ammattilaisille (Ault & Griffen 2013).
Jos edistyminen on arviointitiedon perusteella hi-
dasta, taytyy pohtia kehotteiden sopivuutta, vah-
vistaa myonteista palautetta tai lisata harjoittelun
mahdollisuuksia (Collins ym. 2018). On tdrkeda
pohtia myds, milla tavalla taidon sdilymiseen ja
yleistymiseen liittyvaa arviointitietoa kerataan, ja
miten tietoa kaytetaan.

YLEISTYMISEN TUKEMINEN

Systemaattisen opetuksen tavoitteena on, ettd
opitaan taitoja, jotka ovat kayttokelpoisia eri tilan-
teissa ja ymparistoissa (Spooner & Browder 2015).
Alusta asti kiinnitetaan huomiota siihen, ettd tai-
don yleistymista eri olosuhteisiin tuetaan jarjes-
telmallisesti (Browder ym. 2014, Collins ym. 2018,
Spooner & Browder 2015, Stokes & Baer 1977).
Yksi tapa lisata yleistymisen todennakoisyytta on
harjoitella taidon kdyttéa monissa eri tilanteissa

ja ymparistoissa, eri materiaaleilla ja eri ihmisten
kanssa (Collins ym. 2018). Taito yleistyy sita hel-
pommin, mitd paremmin ymparistd, jossa taitoa
opetetaan, muistuttaa ympadristdd, jossa taitoa
todennakdisimmin kaytetaan (Browder ym. 2014,
Brown ym. 1979).

Ympariston valinnalla voi olla merkitysta myds tai-
don omaksumisen kannalta. Esimerkiksi Browde-
rin ja kumppaneiden (2008) kirjallisuuskatsauksen
mukaan oppilaat, joilla oli merkittavid kognitiivisia
vammoja, omaksuivat matemaattisia taitoja hy-
vin silloin, kun niita opetettiin arkisissa tilanteissa,
joissa taitoja tarvittiin. Myds Hudsonin ym. (2018)
kirjallisuuskatsauksen mukaan luonnollisissa tilan-
teissa harjoittelu on ndyttdon perustuva kaytanne
matemaattisten taitojen opettamiseksi oppilaille,
joilla on merkittavia kognitiivisia vammoja. Aina
todellisessa tilanteessa opettaminen ei ole mah-
dollista, mutta yleensa I8ytyy jokin sopiva tapa
simuloida todellista tilannetta, kuten esimerkiksi
opetusvideo tai roolileikki (Saunders ym. 2018).

Oppilaille merkityksellisten, ianmukaisten ja tut-
tujen kontekstien hyodyntaminen ydinsisaltdjen
opettamisessa on tarkeda niin taitojen sdilymisen
ja yleistymisen (Collins 2011), kuin oppimiseen si-
touttamisen ja motivaation kannalta (Browder ym.
2012). Erityisen tarkeaa se on silloin, kun harjoi-
tellaan taitoja, jotka edellyttavat hyvin paljon tois-
toja. Yksi esimerkki jatkuvaa harjoitusta vaativista
taidoista ovat varhaiset matemaattiset taidot (ear-
ly numeracy skills), joita monet kehitysvammaiset
oppilaat harjoittelevat koko peruskoulun ajan.
Vaikka harjoiteltavat taidot pysyisivat samoina pit-
kaan (kuten lukumaaran tunnistaminen), voi har-
joitteluun tuoda vaihtelevuutta muuntelemalla
kontekstia esimerkiksi tarinoiden avulla (Browder
ym. 2012, Jimenez & Kemmery 2013, Jimenez &
Staples 2015, Saunders ym. 2018).

THIVIS JA OIKEINMITOITETTU TUKI

Uuden taidon oppimista voidaan tukea kayttamal-
la erilaisia kehotteita, joiden avulla ennakoidaan ja
varmistetaan etta suoritus onnistuu (Cox 2013).
Kehotteesta kaytetdadn englanninkielistda termia
“prompt”, ja siita ndkee kaytettdvan monenlaisia



suomennoksia, kuten prompti, kannustin, kannus-
te, vinje tai toimintavihje. Tassa katsauksessa olem-
me valinneet kayttaa termia kehote. Kehotteet voi-
vat olla joko fyysisia, sanallisia, eleisiin perustuvia
tai kuvallisia vihjeitd, joita opettaja tai muu henkild
antaa, ennen kuin oppilas yrittaa kdyttaa taitoa itse
(Cox 2013, Wong ym. 2015) tai kun han viela miet-
tii vastausta tai on jo antanut vaaran (Copeland
& Cosbey 2009). Eri oppilaat tarvitsevat erilaisia
kehotteita erilaisissa tilanteissa. Esimerkiksi oppi-
las, jonka on vaikea ymmartaa sanallista ohjetta,
voi hyotya lisaksi mallin nayttamisesta (modelling
prompt) (Collins ym. 2018). Toisaalta kehote voi
olla jossain tilanteessa esimerkiksi tekstikappaleen
lukeminen uudestaan, kun harjoitellaan luetun
ymmartamisen taitoja (Hudson & Browder 2014).

Kehotteiden kaytolla on pitka historia vaikeavam-
maisten henkildiden opetuksessa, ja sen avulla on
pystytty opettamaan monenlaisia seka yksi- etta
monivaiheisia taitoja oppilaille, joilla on laajoja tuen
tarpeita (Copeland & Cosbey 2009). Kehotteiden
kayton taustalla on erittdin vahvaa nayttda vaikut-
tavuudesta (Odom ym. 2010, Test ym. 2009, Wong
ym. 2015) ja tutkimusperusta jatkaa edelleen laa-
jenemistaan (Collins ym. 2018). Kehotteiden kayt-
tda voidaankin kutsua "perustavanlaatuiseksi nayt-
téON perustuvaksi menetelmaksi”, koska se sisaltyy
olennaisena osana myds moneen muuhun nayt-
toon perustuvaan menetelmaan (Cox 2013, Wong
ym. 2015). Koska kehotteita kaytetadn Iahes aina
yhdessa muiden strategioiden, kuten myonteisen
vahvistamisen kanssa, on sen vaikutuksia kuiten-
kin haastavaa arvioida erikseen (NAC 2015).

Tutkimuskirjallisuudessa esiintyy ainakin kuusi eri-

laista tapaa kayttaa kehotteita opetuksessa. Collin-

sin ja kumppaneiden (2018) mukaan naita kehot-

teiden kayttdon perustuvia strategioita ovat

a) vahimmaisohjaus (system of least prompts)

b) asteittain keveneva ohjaus (most-to-least
prompting)

€) vahemman systemaattinen asteittain eteneva
ohjaus (graduated guidance)

d) jatkuva aikaviive (constant time delay)

e) eteneva aikaviive (progressive time delay) ja

f) samanaikainen kehottaminen (simultaneous
prompting).

Naista strategioista kuvataan seuraavaksi tutki-
musnayton perusteella viisi. Joidenkin yksittaisten
kehotteiden kayttddn perustuvien strategioiden
(esim. vdhemman systemaattinen asteittain etene-
va ohjaus) vaikuttavuudesta on toistaiseksi melko
vahan tutkimusnayttdd, kun taas toisista on tehty
enemman tutkimusta. Lisaksi on tehty joitain ver-
tailututkimuksia strategioiden keskinaisista erois-
ta. Useimmiten strategioita kaytetaan kuitenkin
yhdessa toistensa kanssa, minka vuoksi kunkin
strategian erillista vaikutusta on vaikea arvioida.
Nayttaakin silta, etta strategiat on parasta valita
tilanteen mukaan riippuen oppimistavoitteesta
seka oppilaan yksildllisista tarpeista ja ominaisuuk-
sista oppijana (Collins ym. 2018, Seaver & Bourret
2014).

KEHOTTEIDEN HIERARKIAAN
PERUSTUVAT STRATEGIAT

Vahimmaisohjaus

Kun hyoddynnetaan vahimmadisohjausta (least to
most prompting/least intrusive prompts/system of
least prompts), kaytetadn kehotteita hiearkisesti ja
suunnitellusti kevyimmadsta vahvimpaan (Browder
ym. 2014, Hudson ym. 2018). Tilanteeseen sopivat
kehotteet keratdan listaksi, ja vahvimmaksi kehot-
teeksi valitaan sellainen, jonka avulla oppilas var-
masti onnistuu harjoiteltavassa taidossa. Harjoit-
telutilanne alkaa, kun opettaja suuntaa oppilaan
huomion tehtdvaan ja antaa toimintachjeen (cue).
Taman jalkeen opettaja antaa oppilaalle hieman ai-
kaa toimia ohjeen mukaisesti. Mikali oppilas toimii
itsendisesti odotetulla tavalla, han saa aina paljon
myoOnteista palautetta ja lisaksi mahdollisen konk-
reettisen palkkion. Jos oppilas tarvitsee tukea, an-
netaan ensin kevein mahdollinen kehote ennalta
sovitulta listalta ja odotetaan taas hetki oppilaan
vastausta. Menettely jatkuu, kunnes oppilas toimii
odotetulla tavalla tai kaikki kehotteet ennakkoon
mietitylta listalta on kaytetty (Ault & Griffen 2013,
Collins ym. 2018, Doyle ym. 1988). Odotusten mu-
kaisesta toiminnasta annetaan myodnteista palau-
tetta riippumatta siitd, tarvittiinko kehotteita vai
ei (Doyle ym. 1988). Menettelyn aikana kirjataan
muistiin kaikki kerrat, jolloin oppilas toimi itsenai-
sesti, ja kyseinen kehote, jonka tuella oppilas ky-
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keni itsenaiseen suoriutumiseen (Ault & Griffen
2013, Collins ym. 2018).

Vahimmaisohjaus sopii erityisen hyvin sellaisten
monivaiheisten taitojen opetteluun, jotka oppilas
jo osittain hallitsee. Oppilas saa mahdollisuuden
suoriutua tehtdvasta itsendisesti niin pitkalle kuin
pystyy ja saa apua heti, kun ei enda selviydy itse-
ndisesti (Collins ym. 2018). Strategialla on pitka
historia ja tutkimusperusta monenlaisten ja mo-
nen ikaisten oppilaiden opetuksessa (Ault & Grif-
fen 2013, Doyle ym. 1988, Collins ym. 2018). Saa-
tuaan ohjausta strategian kayttéon ammattilaiset
ovat kokeneet sen edistavan tehokkaasti oppilaan
oppimista ja itsendisyyttd, ja ovat siita syysta olleet
halukkaita kayttamaan menetelmaa myods uusissa
tilanteissa uusien oppilaiden kanssa (Probst & Wal-
ker 2017). Myos tyypillisesti kehittyvat ikatoverit
ovat valmennusta saatuaan pystyneet tarjoamaan
onnistuneesti vahimmaisohjausta kehitysvammai-
sille oppilaille yleisopetuksen luokassa, kun oppilas
harjoitteli kuullun ymmartamisen taitoja (Hudson
& Browder 2014).

Hudsonin ym. (2013) kirjallisuuskatsauksen pe-
rusteella vahimmadisohjaus on nayttdéén perustu-
va strategia, kun opetetaan matematiikan taitoja
oppilaille, joilla on merkittavia kognitiivisia haas-
teita. Viimeaikaisissa tutkimuksissa on osoitettu
myds, etta strategian kaytdn myota intensiivista
tukea tarvitsevat oppilaat ovat oppineet kuullun
ymmartamisen (Hudson & Browder 2014, Mims
ym. 2012), tekstin ymmartamisen (Browder ym.
2013) ja henkilokohtaisesta hygieniasta huolehti-
misen taitoja (Probst & Walker 2017). Lisaksi op-
pilaat ovat oppineet vahimmaisohjauksen avulla
tunnistamaan numeroita (Skibo ym. 2011), teke-
maan kysymyksia tietotekstin pohjalta (Wood ym.
2015), seka kayttamaan mobiililaitteita ja niiden
sovelluksia tekstin ymmartamisen tyckaluna (Bro-
wder ym. 2017) ja kommunikaation apuvalineena
(Xin & Leonard 2015). Strategiaa on kaytetty onnis-
tuneesti myos tukemaan autismikirjon oppilaiden
toimintaa yleisopetuksen luokassa tapahtuvissa
siirtymissa (Cihak ym. 2010).

Asteittain keveneva ohjaus

Tilanteissa, joissa oppilas harjoittelee tdysin uutta
ja vaikkapa motorisesti vaativaa taitoa, tai kun har-
joitteluun liittyy turvallisuusriskejd, voidaan kehot-
teiden kaytdssa edetd vahvimmasta kevyimpadn
(most to least prompting) (Browder ym. 2014, Col-
lins ym. 2018). Ensimmaisilla harjoittelukerroilla
kaytetaan vahvinta yksildlliseen tilanteeseen so-
pivaa kehotetta, kuten esimerkiksi tiivista fyysista
ohjaamista (tehdadn suoritus, vaikkapa kdsien pe-
sun harjoittelu kasista kiinni pitaen). Nain taataan
oppilaan onnistuminen. Jokaisesta yrityksesta an-
netaan oppilaalle myonteista palautetta ja kirja-
taan muistiin ne kerrat, jolloin oppilas toimi tavoit-
teen mukaisella tavalla. Samalla kirjataan muistiin
minkalaista ohjausta eli kehotteita oppilas tarvitsi
onnistuakseen. Seuraavilla harjoittelukerroilla siir-
rytaan jarjestelmallisesti vahvemmista kehotteista
huomaamattomampiin (esim. fyysinen ohjaus —
osittainen fyysinen ohjaus — elevihje — sanallinen
ohje), kunnes oppilas pystyy suoriutumaan tehta-
vasta itsendisesti ja virheettomasti.

Kuvattu tapa edeta opettamisessa sopii erityises-
ti pienille lapsille, tai oppilaille, joilta e toistaiseksi
edellyteta mallin jaljittelemista tai ohjeiden seuraa-
mista (Collins ym. 2018). Tutkimusten mukaan talla
tavalla on onnistuttu muun muassa opettamaan
kehitysvammaisille oppilaille kertolaskuja (Zisimo-
poulos 2010), iPod Touchin kayttda, (Cannella-Ma-
lone ym. 2013) ompelemista ja ruoanlaittoa (Aykut
2012) seka autismikirjon oppilaille uimataitoa ja
pukeutumista (Cetrez-Iscan ym. 2016, Yilmaz ym.
2010).

KEHOTTAMISEN AJOITUS

Aikaviive

Aikaviive (time delay) on strategia, jossa luodaan
tarkoituksellisesti pieni viive annetun toimintach-
jeen ja kehotteen vdlille. Viiveen tarkoituksena on
luoda oppilaalle mahdollisuus kayttaa taitoa itse-
ndisesti heti mahdollisuuden ilmettya ilman lisa-
vihjeita (Wong ym. 2015). Talla tavoitellaan sita,
etta oppilas pystyisi lopulta toimimaan mahdol-
lisimman itsendisesti luonnollisten vihjeiden oh-
jaamana ilman riippuvuutta aikuisen tarjoamasta
tuesta (Walker 2008, Browder ym. 2009). Useiden



erivahvuisten kehotteiden sijaan tassa strategias-
sa tarvitaan vain yhta yksilollisesti valittua ja tilan-
teeseen sopivaa kehotetta. Kehotteen taytyy olla
luonteeltaan ja voimakkuudeltaan sellainen, etta
se johtaa varmasti oppilaan onnistumiseen. Ky-
seessa on oppimisstrategia, joka johtaa virheet-
tébmaan tulokseen (Spooner ym. 2012) ja se sopi
erityisesti sellaisten taitojen harjoitteluun, joissa
on vain yksi oikea vastaus (esim. kuvien nimeami-
nen, kirjainten tunnistaminen, kertotaulun tulojen
mieleenpalauttaminen).

Systemaattisten kirjallisuuskatsausten perusteel-
la aikaviive on tehokas kaytanne, kun opetetaan
erilaisia akateemisia, sosiaalisia ja kommunikaatio-
taitoja autismikirjon lapsille ja nuorille (NAC 2009,
Odom ym. 2010). Myds vaikeavammaisten oppilai-
den opetuksessa aikaviive on osoittautunut hyo-
dylliseksi akateemisten (Spooner ym. 2012), kuten
esimerkiksi varhaisten symbolin tunnistamisen tai-
tojen (Browder ym. 2009) ja matemaattisten taito-
jen (Hudson ym. 2018) edistamisessa. Menetelma
on osoittautunut hyvaksi myos akateemisten taito-
jen opettamiseksi yleisopetuksen Iluockassa oppi-
laille, joilla on merkittavia kognitiivisia tuen tarpeita
(Hudson ym. 2013).

Saatuaan perehdytysta myos tyypillisesti kehitty-
vat ikatoverit ovat pystyneet toteuttamaan aikavii-
vemenettelyd tehokkaasti yleisopetuksen luokassa
(Jameson ym. 2008, Jimenez ym. 2012). Esimerkiksi
Jimenezin ja kumppaneiden (2012) tutkimuksessa
ikatovereita ohjattiin tukemaan kehitysvammaisia
oppilaita luonnontiedon kasitteiden oppimisessa
yleisopetuksen oppitunnilla. Oppilaat oppivat te-
hokkaasti ja ikdtoverit nauttivat kokemuksesta ja
pitivat sita hyodyllisena. Ikatovereiden oppimisen
taso ei laskenut prosessin aikana. (Jimenez ym.
2012.)

Kun opetuksessa hyddynnetaan aikaviivetta, jo-
kainen harjoittelutilanne alkaa oppilaan huomion
suuntaamisella tehtavaan ja opettajan antamalla
toimintaohjeella. Kun kyseessa on ensimmainen
kerta, kun asiaa opetetaan, opettaja ei jata lain-
kaan taukoa antamansa ohjeen ja sita seuraavan
kehotteen valiin, vaan esittaa ne aivan perakkain
(ks. samanaikainen kehottaminen mydhemmin
tassa luvussa). Kehotteen jalkeen jatetaan oppi-

laalle muutama sekunti aikaa toimia ohjeen mu-
kaisesti. Mikali oppilas yrittaa kayttaa taitoa ennen
kehotetta siina tdysin onnistumatta, voi opettaja
muistuttaa tulevasta kehotteesta ja ndyttad pian
mallin odotetusta toiminnasta (Collins ym. 2018).
Mikali oppilas toimii odotetulla tavalla, hanelle an-
netaan paljon myonteista palautetta riippumatta
siitd, tarvittiinko kehotteita (Hudson ym. 2018).
Kaikki oppilaan vastaukset/reaktiot/toiminta mer-
kitadn muistiin suhteessa annettuun kehottee-
seen (katso seurantataulukko alla). Taman seu-
rantataulukon (Ault & Griffen 2013) avulla voidaan
tarkkailla, miten Davidin kasienpesu sujuu: tehta-
vaanalyysin eri vaiheet toimivat vihjeind/ohjeina,
joiden mukaan Davidin tulee toimia, ja seuraaville
sarakkeille merkitaan, miten toiminta sujuu eri pai-
ving, toimiko David itsenaisesti vai mita kehotteita
kaytettiin.

Seuraavilla opetuskerroilla koko menettely toistuy,
mutta sen sijaan, etta kehote esitettdisiin heti toi-
mintaohjeen antamisen jalkeen, jatetaan ohjeen ja
kehotteen valiin ennalta sovitun mittainen tauko.
Tauon pituus riippuu siita, kaytetaankd opetukses-
sa jatkuvaa vai etenevaa aikaviive -strategiaa. Har-
joittelua jatketaan, kunnes oppilas hallitsee taidon
itsendisesti. Kehotteet haivytetaan heti, jos oppilas
alkaa toimia odotetulla tavalla ennen kehotteen
antamista (Hudson ym. 2018).

Eteneva aikaviive

Etenevassa aikaviiveessa (time delay) taukoa oh-
jeen ja kehotteen valilla pidennetaan oppilaan
tullessa vahitellen sujuvammaksi taidon kadytds-
sa (esim. 1s — 2s — 3s) (Walker 2008, ks. myos
Browder ym. 2009, Collins ym. 2018, Fleury 2013).
Esimerkiksi Smith ja kumppanit (2016) kayttivat
etenevaa aikaviivetta kehitysvammaisten autismi-
kirjon nuorten kanssa opettaessaan heidat opet-
tamaan itse itselleen uusia taitoja puhelimeen
tallennettujen ohjevideoiden avulla. Oppilaita ei
suoraan kehoitettu etsimaan ohjevideota, vaan
heita pyydettiin tekemaan jokin itselleen uusi asia,
kuten paketoimaan lahja tai tekemaan itselleen
mikropopkornia. Oppilaat oppivat itsendisesti il-
man kehotteita kaivamaan puhelimen taskusta,
etsimaan oikean ohjevideon ja katsomaan sen op-
piakseen taidon. Tutkimustulos on merkittava, silla
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oppilaiden oppiessa opettamaan itse itsedan, heil-
I& on mahdollisuus oppia monia taitoja itsendisesti
eri ymparistdissa ilman aikuisen apua. Tama lisaa
itsendisyytta ja vapauttaa opettajan aikaa. (Smith
ym. 2016.)

Jatkuva aikaviive

Jatkuvassa aikaviiveessa (constant time delay) oh-
jeen ja kehotteen valiin jdava tauko pysyy saman

mittaisena opetuskerrasta toiseen (esim. 3 s). Me-
netelman on viimeaikaisen tutkimuksen perusteel-
la havaittu olevan tehokas, kun on opetettu muun
muassa tarinan osien nimia (Browder ym. 2017)
ja periytyvyyden periaatteita kehitysvammaisille
oppilaille (Riggs ym. 2013), pistekirjoitusta oppi-
laille,, joilla on nakdvamma ja kehitysvammaisuut-
ta (Hooper ym. 2014, lvy ym. 2017,, Ivy & Hooper
2015), valinnan tekemisen taitoja oppilaille, joilla




on monivammaisuutta (Eldeniz & Safak 2017) ja
sahkadisen ostoslistan tekemista oppilaille, joilla on
kehityksellisia haasteita (Douglas ym. 2018). Jat-
kuvaa aikaviivetta on kaytetty onnistuneesti myds
opettamaan kehotteiden kayttéa ylakouluikdisen
kehitysvammaisen oppilaan avustavalle henkil®-
kunnalle. Menettelyn seurauksena henkilokun-
ta oppi kayttamadn kehotteita siten, etta oppilas
edistyi kohdetaidoissa. (Britton ym. 2017.)

Jatkuva aikaviive on osoittautunut tehokkaaksi
strategiaksi, kun on annettu tukiopetusta oppilail-
le, joilla on ollut haasteita oppia foneemien liu'ut-
tamista yhteen alkavassa lukemisessa (Bradley &
Noell 2018). Menettelyn on osoitettu olevan teho-
kas myos kertolaskujen opettamisessa oppilaille,
joilla on tunne-elaman ja kayttdytymisen haasteita
(Ralston ym. 2014). Ralstonin ym. (2014) esimerkin
mukaan opetuskerran alussa oppilasta pyydetaan
katsomaan kortteja, joissa on laskutehtava. Taman
jalkeen oppilaalle naytetaan kortti ja hanta keho-
tetaan odottamaan, jos han on epdvarma vas-
tauksesta. Opettaja esittaa laskun (3x4) ja odottaa
vastausta ennalta paatetyn ajan (esimerkiksi 3 s).
Mikali oppilas ei vastaa, opettaja sanallistaa koko
tulon: “3x4 on 12". Jos oppilas vastaa oikein kol-
men sekunnin aikana tai antaa oikean vastauksen
kehotteen jalkeen, hanelle annetaan positiivista
palautetta. Jos oppilas antaa vaaran vastauksen
kolmen sekunnin aikana tai kuultuaan vastauksen,
opettaja vastaa: “Ei, 3x4 on 12." ja kysyy uudelleen:
“Mita on 3x4?" Tyoskentelyn aikana opettaja keraa
oppilaan vastaukset seurantalomakkeelle. Lopuksi
lasketaan yhteen oikeat vastaukset, jotka saatiin il-
man kehotetta ja lasketaan niiden prosenttiosuus
kaikista vastauksista. Taman jalkeen prosentti lai-
tetaan seurantakayralle, ettd pystytaan arvioimaan
oppilaan etenemista taidossa ajan kuluessa. (Rals-
tonym. 2014.)

Samanaikainen kehottaminen

Samanaikaisessa kehottamisessa (simultaneous
prompting) opetusrupeama alkaa havainnoimal-
la oppilaan osaamista (=testikierros). Sen aikana
nahdaan missa maarin oppilas jo hallitsee opetet-
tavan taidon tai sisallon. Opettaja esittaa toiminta-
ohjeen ja antaa oppilaalle mahdollisuuden toimia
itsenaisesti. Tassa vaiheessa ei kayteta kehotteita.

Jos havaitaan, ettei oppilas viela hallitse taitoa tai
kasitettd, aloitetaan "nollakierros”. Aluksi suun-
nataan oppilaan huomio tehtdvaan, annetaan
toimintaohje ja oikea vastaus valittdtmasti ohjeen
jalkeen antamatta oppilaalle mahdollisuutta toimia
itsendisesti. Pdivittaiset testikierrokset ja nollakier-
rokset jatkuvat, kunnes oppilas tayttaa osaamisel-
le etukateen asetetut kriteerit (esim. kolme kertaa
kaikki oikein paivittaisella testikierroksella). (Collins
ym. 2018.)

Samanaikainen kehottaminen on tehokas stra-
tegia, jolla on taustallaan vahva tutkimusnaytto,
kun opetetaan monenlaisia taitoja monenlaisille
oppilaille (Waugh ym. 2011). Strategia on 0soit-
tautunut tehokkaaksi esimerkiksi, kun on opetettu
autismikirjon oppilaille erilaisia akateemisia taitoja
(Tekin-Iftar ym. 2017), kuten tarinan kirjoittamis-
ta tietokonesovelluksen avulla (Pennington ym.
2014). Lisaksi strategiaa on kaytetty opettamaan
lauseen muodostamisen taitoja oppilaille, joilla
on kayttaytymisen ja tarkkaavuuden pulmia (Hud-
son ym. 2013b). Strategia on tuottanut positiivisia
tuloksia myods monenlaisten akateemisten taito-
jen opettamisessa kehitysvammaisille oppilaille.
Samanaikaisen kehottamisen avulla on opetettu
muun muassa kertolaskujen automaattista mie-
leenpalauttamista (Rao & Mallow 2009), foneemi-
sia taitoja (Fredrick ym. 2013, Waugh ym. 2009),
ravintola-aiheisten kokosanojen lukemista (Smith
ym. 2011) ja Pythagoraan lauseen kayttda (Cree-
ch-Galloway ym. 2013).

Samanaikaisen kehottamisen etuna voidaan opet-
tajan nakokulmasta pitaa sita, etta menettely pysyy
aina samanlaisena, eikd edellyta paljon valmistau-
tumista. My0Os arviointimenettely on hieman ke-
vyempi kuin muissa kehottamiseen perustuvissa
strategioissa: ylos kirjataan vain oikeat vastaukset
koekierroksen aikana. (Collins ym. 2018, Waugh
ym. 2011.) Samanaikaisen kehottamisen avulla ol-
laan onnistuttu opettamaan opetussuunnitelman
ydinsisaltoja funktionaalisten (Karl ym. 2013) ja
tydhon liittyvien taitojen harjoittelun yhteydessa
(Collins ym. 2017), ja toisaalta funktionaalisia taito-
ja oppiaineiden opetuksen yhteydessa (Collins ym.
2011). Yksi menetelman hyddyista on, etta se sopii
hyvin toteutettavaksi ryhmassa (Waugh ym. 2011).
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Monet henkilot voivat tutkimusten perusteella to-
teuttaa samanaikaista kehottamista luotettavasti.
Esimerkiksi Heinrichin ja tydryhman (2016) tutki-
muksessa ikatoverit ja ohjaajat kayttivat strategiaa
opettaakseen keskivaikeasti kehitysvammaisille
oppilaille erilaisia luonnontieteeseen liittyvia sisal-
tja ja yksi- ja monivaiheisia taitoja yleisopetuksen
luokassa. Ikatoverit oppivat toteuttamaan menet-
telyn tehokkaasti ja luotettavasti osana tyypillisia
luokkahuoneen toimintoja ja rutiineja. Interven-
tion seurauksena oppilaat oppivat opetuksen koh-
teena olleet sisallot. Seka ikatoverit ettd ohjaajat
kokivat menetelman helpoksi kayttaa.
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ERILLISTAITOJEN OPETUS

Erillistaitojen opetus, englanniksi discrete trial
training, discrete trial teaching (jatkossa DTT) on
aikuisjohtoinen yksildopetusmenetelma, jota kay-
tetdan suunnitelmallisesti ja jdrjestelmallisesti
uuden taidon opettamiseen. Taidon oppiminen
perustuu useisiin toistoihin seka toivotun kayttay-
tymisen johdonmukaiseen vahvistamiseen. DTT:a
kuvaavat toistuvat ja tiiviit opetushetket (massed
trials), joista jokaiseen liittyy aina yksi oppilaan yri-
tys, toisto tai kdyttaytymisen ilmaisu. (Wong ym.
2013.) Yksittainen opetushetki on hyvin struktu-
roitu ja siina edetadn selkeiden vaiheiden mukaan.
Oppilaiden oppimista ja motivaatiota vahvistavina
piirteing DTT:ssa pidetdan muun muassa sitd, etta
lyhyeenkin opetustuokioon sisdltyy aina useita
oppimismahdollisuuksia, aikuisen antamat ohjeet
raataldidaan oppilaan yksildllisiin tarpeisiin ja oppi-
mistilanne voidaan jarjestaa hyvin selkedksi (Smith
2001). Menetelman kaytdn suunnittelu ja toteutus
vaativat tarkkuutta ja huolellisuutta, minka vuoksi
toteuttajan kouluttautuminen ja osaaminen ovat
jatkuvan arvioinnin lisaksi olennaisia tekij6ita te-
hokkaan opetuksen takaamiseksi (Eikeseth 2010).

DTT on tehokas niin autismikirjon lasten kuin sel-
laisten lasten opetuksessa, joilla on muita keskivai-
keita tai vaikeita kehityksellisia haasteita (Browder
ym. 2014, Odom ym. 2010, Wong ym. 2015). DTT
voi olla hyodyllinen menetelma monenikdisille op-
pijoille, mutta Wongin ja kumppaneiden (2013)
koonnin perusteella laadukasta tutkimusnayttoa
on kertynyt riittavasti 6-11 -vuotiaiden autismikir-
jon lasten opetuksesta. Sen perusteella DTT voi-
daan maaritelld ndyttdon perustuvaksi kaytannok-
si(Wongym. 2013). DTT:n tehokkaasta kaytdsta on
vahvaa nayttda esimerkiksi sosiaalisten ja kommu-
nikaatiotaitojen, kayttaytymisen, jaetun tarkkaa-
vaisuuden, kouluvalmiuksien seka akateemisten,
adaptiivisten ja ammatillisten taitojen oppimiseen
littyen (esim. Smith 2001, Wong ym. 2013). Sen li-
saksi, etta DTT sopii monenlaisten taitojen opetuk-
seen, sen yhteydessa kaytetdan usein myds muita
nayttdon perustuvia kaytantoja, kuten tehtavaana-
lyysia, kehotteita, aikaviivetta ja vahvistamista (Leaf
ym. 2016, Wong ym. 2013). Lisaksi DTT:a voidaan
kayttad myos osana laajempaa nayttéon perus-

tuvien menetelmien kokonaisuutta tai interven-
tio-ohjelmaa (Leaf ym. 2016, Smith 20017).

Taidon opettaminen perustuu
sovellettuun kayttaytymisanalyysiin

DTT pohjautuu sovellettuun kayttaytymisanalyysiin
(applied behavior analysis, jatkossa ABA) ja sita pi-
detdan yhtena ABA-pohjaisten menetelmien kul-
makivista (Lovaas 1987). ABA:aan perustuvat me-
netelmat, kuten DTT PRTja PECS, ovat tuottaneet
tutkitusti parhaat tulokset autismikirjon henkili-
den opetuksessa (Reichow 2012), mutta ABA:aa
sovelletaan laajasti myds monilla muilla alueilla,
kuten psykiatristen oireiden ja vahingoittavan kayt-
taytymisen hoidossa (Hamaldinen 2019b, 34).
Kaikkea ABA:aan perustuvaa toimintaa ohjaavat
alunperin Baerin ja kumppaneiden (1968) maarit-
telemat seitseman periaatetta, jotka ovat Hama-
ldista (2019a, 15) mukaillen:

1. Sovellettu: kohteena oppilaan tai laheisten
kannalta sosiaalisesti merkityksellinen kayttay-
tyminen

2. Kayttaytymiseen suunnattu: kohteen on ol-
tava selkedsti havaittavissa ja mitattavissa

3. Analyyttinen: kdyttaytymisen tarkoitusta sel-
vitetaan kontrolloidun analyysin (functional be-
havior analysis, FBA) avulla, jossa huomioidaan
niin yksildllisten kuin ymparistotekijoiden vaiku-
tus kayttdytymiseen tietyssa ymparistossa

4. Tekninen: kaytettavien tekniikoiden ja mene-
telmien on oltava konkreettisia, toistettavissa
ja niin tarkasti kuvattuja, etta kuka tahansa voi
toteuttaa niita

5. Teoreettisen perustan ja terminologian yh-
tenaisyys: interventiot perustuvat oppimispsy-
kologiaan ja kayttaytymisen muutos on kyettava
selittdmaan siihen soveltuvien kasitteiden avulla

6. Tehokas ja vaikuttava: menetelmilla on mer-
kittava vaikutus seka yksilon etta Iahiymparis-
ton eldamanlaatuun

7. Yleistettavissa: tavoitteena muuttaa kayttay-
tymista niin, ettd muutos sailyy ajasta, paikasta
ja muista ihmisista riippumatta, menetelmien
on toimittava monissa ymparistoissa
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ABA-menetelmien kayttaminen vaatii huolellista
perehtymistd menetelmadn ja yksityiskohtaista
suunnittelua. Suomalaisissa kouluissa ABA-pohjai-
set menetelmat ja interventiot ovat olleet kaytdssa
jo 1980-luvulta alkaen, mutta edelleen opetuksen
sisaltd riippuu sen toteuttajan tietamyksesta ja
saamasta koulutuksesta (Hamaldinen 2019a, 28).
Autismikirjon oppilaiden kuntoutuksen saralla
merkittavimpana ABA:aan liittyvana tutkimuksena
pidetaan Lovaasin (1987) varhaisvaiheen kayttay-
tymisperustaiseen kuntoutusohjelmaan liittyvaa
tutkimusta. Siita saatiin lupaavia tuloksia myos ke-
hitysvammaisten lasten oppimisessa. Tama ABA:n
perustekniikoihin perustuva taitojen opettamisen
interventio-ohjelma nimettiin discrete trial trainin-
giksi, DTT:ksi (Lovaas 1987).

Erillistaitojen opetus -
menetelma kaytannossa

Menetelman toteutus on hyvin kontrolloitua ja
intensiivista. Siina laajemmat taitokokonaisuudet
pilkotaan pieniksi erillisiksi taidoiksi, joita harjoitel-
laan jarjestelmallisesti yksi taito kerrallaan. DTT:ssa
toistettavat opetushetket etenevat tiettyjen vai-
heiden mukaan. (Wong ym. 2013.) Naita vaiheita
on jokaisessa opetushetkessa yleensa kolmesta
viiteen ja niita toistetaan opetustuokion aikana lu-
kuisia kertoja perakkain:

1. Toimintaohje: kierros alkaa aikuisen esittamas-
ta selkeasta ja lyhyesta ohjeesta tai kysymykses-
ta., kuten esimerkiksi “Tee nain.” tai “Mika tama
on?” (esim. ndyttad suojatien liikennemerkkid ja
kysyy, mika tama on?)

2. Kehote eli prompti: joko samaan aikaan vihjeen
kanssa tai valittomasti sen jalkeen aikuinen voi
avustaa oppilasta vastaamaan vihjeeseen oi-
kein tai toimimaan, kuten on pyydetty. Tarkoi-
tus kuitenkin on, etta oppilas oppii aikanaan
vastaamaan pelkkdan vihjeeseen. (esim. nayt-
taa oppilaalle elevihjeen suojatien liikkennemer-
kista tai viittoo sen)

3. Vastaus: oppilas antaa aikuisen vihjeeseen joko
oikean tai vaaran vastauksen. (esim. oppilas sa-
noo tai viittoo suojatie)

4. Seuraus: kun lapsi vastaa oikein, aikuinen vah-
vistaa valittémasti oppilaan toimintaa suunni-
tellulla tavalla (esim. kehu tai palkinto); jos lapsi

vastaa vaarin, aikuinen sanoo “Ei." ja viestittaa
oppilaalle, ettd hanen vastauksensa ei ollut oi-
kein.

5. Lyhyt tauko opetushetkien valilla: aikuinen pi-
taa noin 2-5 sekunnin tauon ennen kuin esit-
taa taas vihjeen seuraavan kierroksen ensim-
madisessa vaiheessa. Tauon aikana aikuinen
yleensa myds merkitsee oppilaan suorituksen
muistiin seurantaa varten.

(Smith 2001)

Taitojen opettamisen ydinelementit ovat siis ope-
tuksellinen vihje (edeltava tekija), oppilaan vastaus
(kayttdytyminen) ja siitd seuraava aikuisen vahvis-
tus (seuraus). Aikuisen toteuttamalla promptauk-
sella eli kehottamisella tahdataan oppilaan oikean
toiminnan ja onnistumisen varmistamiseen (vaihe
2). Kun toistoja tehddan useita, jatetaan niiden va-
liin tavallisesti lyhyt tauko (vaihe 5). (Leafym. 2016.)

DTT:ssa taitojen harjoittelu on hyvin intensiivista
etenkin alkuvaiheessa. Varhain aloitetut, intensii-
viset ja arjen eri ymparistoihin ulottuvat interve-
ntiot on osoitettu tehokkaiksi (esim. Eldevik ym.
2009), mutta tarkoista tuntimaarista tai interve-
ntioiden kokonaiskestosta ei ole yhtenaista kasi-
tysta (Reichow 2012). Oppilaan yksildlliset tekijat,
kuten tapa oppia ja taitotaso, voivat olla olennaisia
maariteltdessa intervention intensiteettia ja kes-
toa (Smith 2001). Viikkotasolla opetusta annetaan
muutamista tunneista jopa 40 tuntiin. Smithin
(2001) kuvaaman toteutuksen mukaan paivittaiset
opetustuokiot ovat intensiivisia ja toistoja (ts. oppi-
laan yrityksid) voi harjoiteltavasta taidosta riippuen
kertyd jopa 12 toistoa minuutissa. Useimmiten yksi
opetustuokio kestad noin 2-5 minuuttia, minka jal-
keen pidetaan noin 1-2 minuutin tauko tuokioiden
valilla. Jokaisen tunnin jalkeen voidaan pitaa 10-15
minuutin tauko ja paivan puolivdlissa pidetaan pi-
dempi noin 1-2 tunnin tauko. (Smith 2001.)

Menetelmaa on kaytetty laajasti paitsi erilaisten
taitokokonaisuuksien osatehtavien harjoittelussa,
myds osana hyvin laajoja kuntoutusohjelmia, jois-
sa on saavutettu pysyvia ja tutkimuksissa mukana
olleiden elaman kannalta merkittavia tuloksia esi-
merkiksi funktionaalisten taitojen ja sopeutuvan
kayttaytymisen suhteen (Leaf ym. 2011, Lovaas
1987, Makrygianni & Reed 2010, McEachin ym.



1993). Tavallisinta menetelman hyédyntaminen on
uuden kayttaytymisen opettamisessa (esim. aan-
teiden tai viittomien kaytdssa tai vetoketjun kayton
harjoittelussa) seka erilaisten erottelua vaativien
tehtavien alkuvaiheiden opetuksessa. Erottelua
vaaditaan monissa taidoissa, kuten uusien kasittei-
den ja viittomien oppimisessa (esimerkiksi: ensiksi
harjoitellaan viittomaan “valitunti”, kun se osataan,
harjoitellaan viittormaan “ruokailu”, kun se osataan,
harjoitellaan ndita molempia saman tuokion aika-
na niiden jarjestysta vaihdellen, jotta oppilas tun-
nistaa eron kasitteiden valilld). Esimerkkeja taito-
kokonaisuuksista, joihin liittyvia erillisia taitoja on
onnistuneesti harjoiteltu (Conallen & Reed 2016,
DiGennaro Reed ym. 2011, Ingvarsson & Hollo-
baugh 2010, Nuzzolo-Gomez 2002, Shillingsburg
ym. 2014), ovat seuraavat:

jaljittely

sanojen tai kasitteiden tunnistaminen
itseilmaisu

keskustelutaidot

leikki

sosiaaliset taidot

Kuten interventioiden toteutuksessa yleensd, DT-
T:n toteuttajalta vaaditaan yksityiskohtaisen suun-
nitelman tekemistd ja noudattamista (Browder ym.
2014, Wong ym. 2015). Erillistaitojen opetuksen
tehokkuuden nahdaankin perustuvan harjoittelun
intensiteetin lisaksi menetelmalliseen tarkkuuteen
(DiGennaro Reed ym. 2011, Mason ym. 2017), min-
ka vuoksi menetelman tasmalliseen kayttéon seka
sen toteutuksen seurannan ja arvioinnin tueksi
tarvitaan edelleen yha toimivampia valineita. Yksi
esimerkki opettajienkin kayttdon sopivasta arvioin-
tivalineesta on Babelin ja muiden (2008) artikkelis-
saan esittelema ja arvioima alun perin Fazzion ym.
(2007) kehittama Discrete-Trials Teaching Evaluati-
on Form (DTTEF) (Babel ym. 2008). Lomakkeelle on
koottu tiiviisti asiat, joihin aikuisen on kiinnitettava
huomiota ennen opetustuokion alkamista, ja se
miten opetukselliset vihjeet ja seuraukset toteu-
tetaan huolellisesti. Yleensakin oppilaan kiinnos-
tuksen yllapitamiseksi ja huolellisen toteutuksen
takaamiseksi tulee ennen opetuksen aloittamista
maaritella selkeasti opetustehtava, kerata toteu-
tukseen tarvittavat materiaalit sekd suunnitella
oppilaalle sopiva vahvistin toivotun kadyttdytymisen

lisdamiseksi (Babel ym. 2008, Smith 2001). Myds
kehottamisen ja vahvistamisen haivyttaminen tu-
lee suunnitella etukateen huolellisesti, koska ta-
voitteena on oppilaan itsendinen suoriutuminen ja
toiminta (Smith 2001). DTT:n toteutus pyritaan ta-
vallisesti jarjestamaan tiloissa, joissa hairidtekijoita
on mahdollisimman vahan (Leaf ym. 2016, Wong
ym. 2015). Opetuksessa halutaan varmistaa, etta
oppilaan huomio kiinnittyy harjoittelun kannalta
olennaisiin asioihin. Lisaksi on tarkea luoda muka-
va tunnelma ja suhde oppilaan ja aikuisen valille,
jotta harjoittelu voidaan aloittaa hyvilla mielin.

Suuri virhe, jonka taitojen opettamisessa voi teh-
da on huolimaton toteutus. Heikkoon tulokseen
johtaa DTT:ssa usein: a.) unohdettu kehotteiden
hdivyttaminen, b.) epajohdonmukainen vahvista-
minen (esim. virheen korjaamatta jattaminen tai
toisaalta liian rajujen seurausten kayttd oppilaan
tehdessa virheitd) sekd c.) puutteelliset esivalmis-
telut, joihin kuuluu muun muassa hyvan suhteen
luominen (Thomson ym. 2009). On myds muis-
tettava, ettd oppimisen ollessa hyvin hidasta, har-
joittelu ei toistavasta tyylista huolimatta saisi olla
oppilaalle puuduttavaa. Esimerkiksi erilaisiin taitoi-
hin tai taitoalueisiin keskittyminen voi tuoda har-
joitteluun kaivattua vaihtelua (Leaf ym. 2016, Smith
2001).

Johdonmukainen seuranta- ja arviointitiedon ke-
raaminen on valttamatonta DTT:n toteutuksessa
(Babel ym. 2008, Leaf ym. 2016, Smith 2001). Sen
avulla menetelman toteuttaja saa tietoa sopivas-
ta lahtdtasosta, oppilaan edistymisesta ja harjoit-
telun haasteista, uuden taidon omaksumisesta
ja sdilymisesta seka opitun taidon yleistymisesta.
Vaikka DTT voi vaatia aluksi hyvin intensiivista to-
teutusta, sen keventaminen ja myds muiden ope-
tusmenetelmien kayttdon siirtyminen on oppilaan
iasta riippumatta toiminnan tavoitteena alusta lah-
tien. DTT:a ei suinkaan ole tarkoitus kdyttaa aina tai
ainoana opetusmenetelmdna. (Smith 2001.)

Miten opittu yleistyy?

DTT:n heikkoutena voidaan pitaa taitojen yleisty-
miseen liittyvia ongelmia. On huomattu, etta kun
opetus pyritdan tavallisesti toteuttamaan mahdol-
lisimman hairiottdmassa ja kontrolloidussa oppi-
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misymparistossa vain oppilaan ja aikuisen kesken,
opittujen taitojen kayttd ei valttamatta siirry har-
joittelutilanteen ulkopuolelle muihin ymparistihin
ja tilanteisiin, kuten koululuokkaan tai kotiin. Yleis-
tymisen pulmien lisaksi on huomattu, ettd mene-
telmdn kayttd ei valttamatta rohkaise oppilasta
taitojen itsendiseen kayttdon tai tekemaan aloit-
teita ilman selkeita vihjeita. (Schreibman ym. 2015,
Smith 2001.) Toteuttajan onkin heti alusta lahtien
sunniteltava, miten yleistymista, itsendista kadyttda
ja aloitteellisuutta tuetaan: mita muita menetelmia
kaytetaan ja miten DTT:n kayttda tullaan taitojen
kehittyessa keventamaan tai siita myos luopu-
maan. Muiden menetelmien avulla on mahdollis-
ta tukea DTT:n toteutusta ja taata, ettd opituille
taidoille tulee aitoa kayttdad ja oppilaat pddsevat
kokeilemaan ja kdyttamaan niita luonnollisissa ja
erilaisissa ymparistdissa. (Schreibman ym. 2015.)
Joustavia ja tehokkaita menetelmia taitojen yleis-
tymista ja eri konteksteihin siirtymista ajatellen
ovat esimerkiksi erilaiset ikatoverien tukeen pe-
rustuvat menetelmat, naturalistiset menetelmat ja
kuvitetut aikataulut ja toimintaohjeet (VAS). (Smith
2001.) Opettajan tekemien menetelman valintaan,
kayttoon, keventamiseen ja lopettamiseen liitty-
vien paatosten tulisi aina olla oppilaskohtaisia, ja
perustua oppilaan tilanteeseen, opeteltaviin taitoi-
hin seka kerattyyn seurantatietoon (Leaf ym. 2016,
Smith 2001). Esimerkiksi ne oppilaat, jotka ovat DT-
T:n myota jo omaksuneet kommunikaatio- ja sosi-
aalisia taitoja vaativat mahdollisesti vahemman
nain strukturoidun menetelman kayttoa jatkossa
kuin ne oppilaat, joilta naita taitoja viela puuttuu.

DTT:n toteutus kouluymparistéssa voi olla han-
kalaa sen aika- ja resursointivaatimusten vuoksi
(Skokut ym. 2008, Steege ym. 2007). Henkilokun-
nan kouluttaminen tasmallisen DTT:n toteuttami-
seen on todella tarkeda (Mason ym. 2017), mutta
kouluilla ei ole aina mahdollisuutta jarjestaa kou-
lutusta. Menetelman tehokkuuden on osoitettu
laskevan puutteellisen koulutuksen ja toteutuksen
seurannan vuoksi (Eikeseth 2010). Kouluilla ei valt-
tamatta ole mydskadn mahdollisuuksia toteuttaa
menetelman edellyttamad yksildopetusta kym-
menia tunteja viikossa. Toisaalta vanhemmat ovat
toivoneet, ettd menetelmaa toteutettaisiin kodin
lisaksi myos koulussa (Choutka ym. 2004), jotta
harjoittelutunteja kertyisi eri oppimisymparistois-

sa. Lisaksi intensiivinen yksilbopetus voi rajoittaa
oppilaiden mahdollisuuksia olla osana muuta op-
pilasryhmaa. Radley (2015) ja Young tyéryhmineen
(2016) ovat tutkineet ikatoverien tukeen perustu-
van intervention soveltamista koulussa toteutet-
tavan DTT:n toteutuksessa. Naissa tutkimuksissa
DTT osoittautui toimivaksi strategiaksi hyodyntaa
menetelmada kouluymparistossa (Radley ym. 2015,
Youngym. 2016). Nain voidaan menetelman talou-
dellisesti tehokkaamman toteutuksen lisdksi tukea
mahdollisesti myos taitojen yleistymistd, lisata op-
pimismahdollisuuksien maaraa ja edistaa vuoro-
vaikutusta oppilaiden valilla (Young ym. 2016).
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INKLUSIIVISESSA YMPARISTOSSA
TOTEUTETTU SYSTEMAATTINEN
OPETUS

Systemaattista opetusta on usein toteutettu inten-
siivisina yksildopetusjaksoina (massed trials), joissa
oppilasta ohjataan harjoittelemaan uutta taitoa tai
tapaa toistuvasti lyhyen ajan sisalla (Fleury 2013,
Ledford ym. 2017). Opetustilanteet ovat vahvasti
strukturoituja, ja etenevat suunnitelmallisesti ai-
kuisen johdolla (Odom ym. 2010). Tavoitteena on,
ettd oppilas saa jokaisella kerralla lukuisia onnis-
tumisia tietyn taidon kaytdsta. Usein harjoittelu
tapahtuu esimerkiksi erillisessa tilassa poydan da-
ressa ja kestad kymmenisen minuuttia. Oppilaalle
annetaan sama ohje tai toimintavihje tasaisin va-
liajoin (esim. joka 10. sekunti), minka jalkeen hanel-
le annetaan mahdollisuus toimia ohjeen mukaan.
Mikali oppilas toimii odotetulla tavalla, siita seuraa
mydnteinen palaute ja usein myos ulkoinen palkkio
(Ledford 2017). Tarvittaessa opettaja antaa kehot-
teita viitatakseen oikeaan vastaukseen tai odotet-
tuun toimintaan, ja korjaa virheelliset vastaukset
(Fleury 2013). Edella kuvatun kaltainen asiayhte-
ydesta erilldan tapahtuva intensiivinen harjoittelu
on osoittautunut tehokkaaksi esimerkiksi kokosa-
nojen ja kuvien tunnistamisen opettamisessa (Bro-
wder ym. 2006).

Vaikka harjoittelu intensiivisina jaksoina onkin te-
hokas ja tuloksellinen tapa toteuttaa systemaat-
tista opetusta, vaatii kahdenkeskisten opetus-
tuokioiden jarjestaminen paljon opettajan aikaa.
Harjoittelumuoto asettaa suuria haasteita niin
opettajalle kuin oppilaillekin ja heikosti toteutettu-
na se voi olla oppilaalle raskasta ja jopa epamiellyt-
tavaa (Sigafoos ym. 2006). Lisaksi usein tapahtuva
kahdenkeskinen harjoittelu saattaa vieda oppi-
laalta mahdollisuuksia osallistua oman luokkansa
toimintaan yhdessa ikatoverien kanssa. Taman
vuoksi yksilollisten opetustuokioiden oheen on
hyva suunnitella, miten oppilas saa mahdollisuuk-
sia osallistua taysipainoisesti oman luckkansa toi-
mintoihin. Lisaksi on suunniteltava, miten kahden-
keskiseksi jarjestetyssa tilanteessa opitut taidot
yleistyvat kayttéon muissa tilanteissa. (Browder
ym. 2014.)

Toisin kuin usein kuvitellaan, intensiiviset ja struk-
turoidut kahdenkeskiset opetustilanteet eivat ole
ainoa tehokas tapa toteuttaa systemaattista ope-
tusta (Collins ym. 2018). Hudson (2013) teki tyo-
ryhmineen kirjallisuuskatsauksen kokeellisista tut-
kimuksista, joissa on tarkasteltu tehokkaita tapoja
opettaa akateemisia taitoja keskivaikeasti ja vai-
keasti kehitysvammaisille oppilaille yleisopetuksen
luokassa. Suurimmassa osassa tutkimuksista kay-
tettiin systemaattista opetusta, jota toteutetaan
sisdllytettyna luokkahuoneen meneillaan oleviin
toimintoihin ja rutiineinin (McDonnell ym. 2006).
Taman lahestymistavan on osoitettu tutkimuksissa
johtavan myonteisiin oppimistuloksiin yhta tehok-
kaasti kuin kahdenkeskisen intensiivisen harjoitte-
lun (Jameson ym. 2012, McDonnell ym. 2006), vaik-
ka oppilaiden valilla onkin yksiléllisia eroja. Kuten
intensiivisessa kahdenkeskeisissa opetustuokiois-
sa, myds ryhmassa toteutetussa intensiivisessa ja
tarkkaan strukturoidussa opetuksessa (embedded
trial) oppilaat saavat toistuvia mahdollisuuksia har-
joitella taitoa, mutta harjoittelun mahdollisuudet
on hajautettu koulupdivaan (Johnson & McDonnell
2004).

Tutkimus on osoittanut, etta yleisopetuksen luok-
kahuoneessa  toteutetussa  systemaattisessa
opetuksessa on mahdollista tukea opetussuun-
nitelman mukaisten sisdltéjen oppimista. Lahes-
tymistapa sopii niin yksinkertaisten (esim. koko-
sanojen lukeminen, kuvien tunnistaminen) kuin
monimutkaisempienkin  taitojen opettamiseen
(Hudson ym. 2013, Jameson ym. 2012). Esimer-
kiksi Jameson ja kumppanit (2012) havaitsivat, etta
luokkahuoneessa on mahdollista opettaa onnis-
tuneesti kehitysvammaisille oppilaille fonologisen
tietoisuuden taitoja ja kuinka kayttaa erilaisia tieto-
lahteita sanojen merkityksen etsimiseen.

Inklusiivisessa luokkahuoneessa toteutettava sys-
temaattinen opetus vaatii huolellista suunnittelua.
Oppilaan tavoitteen maarittelyn jalkeen monialai-
sessa tiimissa pohditaan, mihin kohtaan oppitun-
tia intensiiviset yksilbopetusjaksot sulautetaan si-
ten, etta ne sopisivat mahdollisimman luontevasti
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oppitunnin tavanomaiseen kulkuun (Hudson ym.
2013). Esimerkiksi Smithin ja kumppaneiden (2013)
tutkimuksessa autismikirjon oppilaat harjoittelivat
luonnontieteen kdasitteita iPadilla samaan aikaan
kun myos muut oppilaat yleisopetuksessa keskit-
tyivat itsenaisiin tehtaviin. Myds tuntien alut, loput
ja oppitunnin sisdiset siirtymat ovat kayttokelpoi-
sia tilanteita monenlaisten taitojen harjoitteluun
(Copeland & Cosbey 2009, Johnson & McDonnell
2004). Harjoittelu tapahtuu tavalla, joka ei ole niin
huomiota herdttavaa ja tyypillisista luokkahuone-
kaytanteista poikkeavaa, kuten yksildopetus saat-
taisi olla (Alguraini & Gut 2012, Copeland & Cos-
bey 2009).

Tutkimusten mukaan niin erityisopettajat (Jame-
son ym. 2007), luokanopettajat (Johnson & Mc-
Donnell 2004), koulunkdynnin ohjaajat (Jameson
ym. 2007, Johnson & McDonnell 2004) kuin tyypil-
lisesti kehittyvat ikatoveritkin (Jameson ym. 2008,
Jimenez ym. 2012) voivat toteuttaa systemaattista
opetusta inklusiivisessa ymparistossa siten, etta
oppilaat edistyvat oppimisessaan (Copeland &
Cosbey 2009, Hudson ym. 2013). Ikatoverit oppi-
vat saamansa perehdytyksen myota toteuttamaan
systemaattista opetusta yleisopetuksen luokassa
kehitysvammaisille oppilaille siten, etta oppilaat
omaksuivat idnmukaisia luonnontieteellisia  ka-
sitteitd ja oppivat kdyttamaan kasitekaaviota itse-
ndisen tyoskentelyn tukena (Jimenez ym. 2012).
Opettajat ja ohjaajat ovat kokeneet menetelman
kaytannolliseksi ja tenokkaaksi tavaksi opettaa vai-
keavammaisia oppilaita yleisopetuksen luokassa
(Johnson & McDonnell 2004). Myds ikatoverit ovat
olleet tyytyvaisia interventioon (Jimenez ym. 2012).
Hudsonin ja tydryhman (2013) kokoavan kirjalli-
suuskatsauksen perusteella voidaan sanoa, ettd
systemaattinen opetus, jossa kaytetadn jatkuvaa
aikaviive -strategiaa, on tutkimusperustainen kay-
tantd akateemisten taitojen opettamiseksi keski-
vaikeasti ja vaikeasti kehitysvammaisille oppilaille
yleisopetuksen luckassa. Aikaviiveen kdyttd on
suhteellisen helppo oppia ja vaivaton toteuttaa
(Collins ym. 2018, Hudson ym. 2013). Myds muut
systemaattiseen opetukseen kuuluvat menettelyt
kuten: vahimmaisohjaus ja tehtdvaanalyysi olivat
ylla mainitun kirjallisuuskatsauksen mukaan Iu-
paavia strategioita akateemisten taitojen opetta-
miseksi kehitysvammaisille oppilaille yleisopetuk-

sen luokassa. Katsauksessa rohkaistaan opettajia
kokeilemaan ndita vaikeavammaisten oppilaiden
opetuksessa tehokkaiksi todettuja menetelmia
myds yleisopetuksessa, vaikka tutkimusta ja peda-
gogisia kokeiluja edelleenkin tarvitaan.
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2.3 Eksplisiittisen ja systemaattisen

opetuksen sovelluksia

KASITTEIDEN JA ONGELMANRATKAISUN
OPETTAMINEN

Ongelmanratkaisutaito edellyttaa oppilaalta kykya
ymmartaa esitetty ongelma ja 16ytda siihen sopi-
va ratkaisu loogisen padttelyn kautta (Fuchs ym.
2014, Peltier & Vannest 2017). Taitoa tarvitaan
esimerkiksi monilla edistyneemmilld matematiikan
osa-alueilla (Woodward ym. 2012, Browder ym.
2018) ja sen hallitseminen lisaa koulutus- ja tyo-
mahdollisuuksia seka itsendisyytta arkielamadssa
(Spooner ym. 2017). Tasta huolimatta kouluope-
tuksessa saatetaan kdyttaa vain vahan aikaa tosi-
elaman ongelmien ratkaisemiseen ja oppilaiden
erilaisten ratkaisuvaihtoehtojen kasittelyyn (Wood-
ward ym. 2012). Vaikka laskustrategioita harjoitel-
taisiinkin mekaanisesti, oppilaat oppivat harvoin
erottamaan miksi ja missa tilanteessa heidan tulisi
tiettya strategiaa soveltaa, vaittaa Jitendra kump-
paneineen (2013). Harjoittelu ilman kasitteellista
ymmarrysta ei kuitenkaan johda ongelmanratkai-
sustrategioiden yleistymiseen (Jitendra ym. 2015,
Spoonerym. 2017).

Ongelmanratkaisu ei ole sisasyntyinen ominai-
suus, vaan taito, jota voidaan opettaa ja oppia.
Ongelmanratkaisua voidaan sisdllyttaa paivittai-
seen opetukseen siten, etta esimerkiksi opettaja
mallittaa prosessia ja sanallistaa ajatuksiaan on-
gelmanratkaisun aikana. Jotta oppilaat muistavat
strategian eri vaiheet, voidaan kayttaa erilaisia
muistisaantoja (kuten: 1.lue tehtdva, 2.korosta tar-
keat sanat, 3.ratkaise ongelma, 4.tarkista). Oppilail-
le, joilla on oppimisen vaikeuksia taman kaltaiset
ohjeet saattavat kuitenkin olla liian yleisluontoisia
(Jitendra & Star 2011). Toinen tavallinen tapa opet-
taa ongelmanratkaisua on strategia, jossa oppilaita
opetetaan kiinnittdmaan huomio tiettyihin sanoi-
hin sanallisessa tehtavassa (esim. enemman, lisaa,
yhteensd) ja padttelemdan ratkaisu sen pohjalta.
Strategia saattaa olla kuitenkin kestamaton, silla
tosielamassa ongelmat eivat sisalla tallaisia vihjeita
ja oppilas on pulassa, jos ongelma esitetaankin toi-
sia sanoja kayttaen.

Ratkaistessaan matemaattista ongelmaa oppilai-
den taytyy ymmartaa ongelma, oppia esittamadan
se matemaattisessa muodossa ja valita oikea tapa
sen ratkaisemiseksi (Jitendra ym. 2013, Jitendra &
Star 2011). Yksi tapa ldhestya sanallisten ongel-
mien ratkaisua on skeemapohjainen ongelman-
ratkaisu, joka perustuu kognitiivisen psykologian
skeemateorioihin ja tutkimukseen taitavien ongel-
manratkaisijoiden toiminnasta (Jitendra ym. 2015).
Skeemalla tarkoitetaan mielensisdista mallia tai
viitekehystd, jonka avulla ongelma ratkaistaan (Ji-
tendra ym. 2015). Skeemapohjaisen ongelman-
ratkaisumenetelman on osoitettu olevan nayttoon
perustuva menetelmd, kun opetetaan sanallisten
ongelmien ratkaisua oppilaille, joilla on oppimisvai-
keuksia tai niiden riski (Jitendra ym. 2015, Peltier
& Vannest 2017, Powell 2011) seka oppilaille, joilla
on kayttaytymisen ja tunne-elaman haasteita (Pel-
tier & Vannest 2017).

Skeemapohjaiseen ongelmanratkaisuun perus-
tuvassa opetuksessa oppilaat opetetaan tekstin
analyysin kautta kiinnittamadn huomionsa tekstin
pintatason alla oleviin semanttisiin rakenteisiin
sanallisessa tehtavassa (tekstianalyysi: mita tari-
nassa tapahtuu) ja tunnistamaan naiden raken-
teellisten piirteiden perusteella ongelman tyyppi
(itendra & Star 2011, Powell 2011). Jokaiseen
ongelmatyyppiin liittyy tietty skeema sen ratkai-
semiseksi (Jitendra ym. 2015). Ongelmatyyppeja
ovat esimerkiksi vertaaminen (compare), yhdista-
minen (combine) ja muutos (change). Oppiessaan
tunnistamaan usein toistuvat ongelmatyypit ja nii-
hin liittyvat skeemat, oppilaat osaavat ratkaista jo
suuren joukon ongelmia (Jitendra & Star 2011, Po-
well 2011). Ndiden mielikuvien, skeemojen jasen-
tyminen voi johtaa syvallisempaan kasitteelliseen
ymmarrykseen, mika puolestaan tukee taitoa kayt-
taa kasitetta uusissa tilanteissa (Jitendra ym. 2013,
Spooner ym. 2017).



Skeeman avulla ongelmaa koskeva olennainen
tieto organisoidaan ja tiivistetaan tavalla, joka tuo
esiin ongelman tyypin ja matemaattiset suhteet
(Fuchs ym. 2014, Jitendra & Star 2011, Root ym.
2017). Joskus voidaan kayttaa yhtaloitd, ja joskus
visuaalisia esityksia, kuten esimerkiksi erilaisia yh-
teyksia esittavia kaavioita (Jitendra ym. 2013). Visu-
alisoinnin on osoitettu olevan tehokas menetelma
matematiikan opetuksessa (Gersten ym. 2009) ja
erityisesti sitd suositellaan kaytettavaksi ongelman-
ratkaisun opettamisessa (Woodward ym. 2012)

Ongelmanratkaisuprosessin - vaiheet opetetaan
oppilaille selkedsti mallia ndyttaen ja erilaisten esi-
merkkien avulla. Lisaksi kaytetadn muistisaantoja
mieleenpalauttamisen ja itsendisen toiminnan hel-
pottamiseksi (Powell 2011). Tallaisia muistisaanto-
ja ovat esim. FOPS (Jitendra & Star 2011) ja RUNS
(Rockwell ym. 2011).

F ind the problem type

O rganize the information in the problem
using the diagram

P lan to solve the problem

S olve the problem (Jitendra & Star 2011)

R ead the problem

U se a diagram

N umber sentence

S tate the answer (Rockwell ym. 2011)

Seka eksplisiittinen opetus etta ongelmakohtaiset
ratkaisumallit on osoitettu tehokkaiksi menetel-
miksi matematiikan opetuksessa (Gersten 2009).
Lisaksi uusimmissa skeemaperustaista opetusta
koskevissa tutkimuksissa oppilaita on opetettu
kdyttamaan ongelmanratkaisun aikana meta-
kognitiivisia strategioita, joiden avulla he arvioivat
tybskentelydan prosessin aikana ja sen jalkeen (Ji-
tendra ym. 2013, Powell 2011).

Tiivistetysti, skeemapohjaisesta ongelmanratkai-
susta tehdyn tutkimuksen perusteella voidaan sa-
noa, etta nelja tekijaa ovat olennaisia, kun pyritaan
parantamaan oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja:
a) erityisen huomion kiinnittaminen ongelman ra-
kenteeseen, b) visuaalisten esitysten kaytto, joilla
kuvataan matemaattisia suhteita, ¢) ongelman rat-
kaisuprosessin erivaiheiden eksplisiittinen opetta-

minen ja d) metakognitiivisten strategioiden opet-
taminen (Jitendra ym. 2015, Powell 2011).

Muokattu skeemapohjainen opetus

Vaikka ongelmanratkaisu on keskeinen taito kou-
lunkaynnin ja itsendisen elaman kannalta, toimi-
via keinoja sen opettamiseksi vaikeavammaisille
oppilaille tai autismikirjon oppilaille tunnetaan ja
on tutkittu vain vahan (Browder ym. 2008, King
ym. 2016, Spooner ym. 2019). Tyomuistin kapeus,
kielelliset haasteet, heikot matemaattiset taidot,
vahdiset taustatiedot ja suunnittelun ja toimin-
nanohjauksen pulmat ovat tyypillisia autismikirjon
oppilaille ja kehitysvammaisille oppilaille (Rockwell
ym. 2011, Spooner ym. 2017), ja asettavat haas-
teita opetukselle. Ongelmanratkaisutaidot ovatkin
ndilla kohderyhmilla usein erittdin heikot (Kearns
ym. 2011), mutta tutkimukset ovat osoittaneet,
ettd saadessaan systemaattista opetusta kehitys-
vammaiset ja autismikirjon oppilaat ovat oppineet
ratkaisemaan matemaattisia ongelmia, kuten yhta-
16ita (Creech-Galloway ym. 2013, Jimenez 2008) ja
sanallisia tehtavia (Browder ym. 2012, 2018).

Edella mainituissa tutkimuksissa oppilaat seurasi-
vat ongelmia ratkaistessaan tiettya valmista reittid,
mutta heita ei opetettu erottamaan eri tyyppisia
ongelmia ja valitsemaan niihin sopivia ratkaisuta-
poja. Tama voi vaikuttaa siihen, miten opitut me-
nettelytavat yleistyvat uusiin ongelmiin (Browder
ym. 2018, Spooner ym. 2017). Spooner ym. (2017)
raportoivat hankkeesta, jonka tarvoitteena oli kehit-
taa menetelmis, joilla voidaan edistaa kehitysvam-
maisten ja autismikirjon oppilaiden kasitteellista
ymmarrysta ja auttaa heita ongelmaratkaisutaito-
jen oppimisessa ja kehittamisessa. Sen yhteydessa
valmistui useita tutkimuksia, joissa ongelmanrat-
kaisun opettamiseen on kaytetty muokattua skee-
mapohjaista opetusta (Modified Schema-Based
Instruction, MSBI) (Browder ym. 2018, Root ym.
20173, b, Root ym. 2018). Tutkimuksissa havaittiin,
ettd muokatun skeemapohijaisen opetuksen avul-
la kehitysvammaiset oppilaat ovat muun muassa
oppineet ratkaisemaan onnistuneesti henkild-
kohtaisiin raha-asioihin liittyvia kaksinumeroisia ja
kaksidesimaalisia lukuja sisdltavia matemaattisia
ongelmia (Root ym. 2017b), seka tulkitsemaan dia-
grammeja (Root ym. 2019). My6s Browderin (2018)

47



48

ja Rootin (2018) tyéryhmien tutkimuksissa kehitys-
vammaiset ja autismikirjon oppilaat oppivat erotte-
lemaan erilaisia ongelmia toisistaan ja valitsemaan
niihin sopivat ratkaisustrategiat, seka seuraamaan
monivaiheista tehtavaanalyysia luotettavasti siten,
ettd itsendisesti suoritettujen vaiheiden maara li-
saantyi intervention seurauksena.

Muokatussa  skeemapohjaisessa  opetuksessa
huomioidaan intensiivista tukea tarvitsevien op-
pilaiden erityiset haasteet yhdistamalla nayttoon
perustuva skeemapohjainen ongelmanratkaisu
(Jitendra ym. 2015, Peltier & Vannest 2017, 2018,
Powell 2011) systemaattiseen tehtdvaanalyytti-
seen opetukseen, ja muihin ndyttédn perustuviin
menetelmiin kehitysvammaisten ja autismikirjon
oppilaiden matematiikan opetuksessa (Browder
ym. 2008, Spooner ym. 2019). Mikali oppilailla on
ymmartamisen vaikeuksia, ongelma laaditaan tari-

nan muotoon kayttaen selkeda kielta ja oppilaille
tuttuja konteksteja, ja lukien se heille tarvittaessa
aaneen (Browder ym. 2018). Esimerkiksi lukutai-
toa edellyttavat ja mahdollisesti vaikeatulkintaiset
muistisaanndt on muckatussa skeemapohjaisessa
opetuksessa korvattu selkokielisilla, varikoodatuilla
ja kuvitetuilla tehtavaanalyyseilla, joista ongelman-
ratkaisun vaiheita on helppo seurata itsendisesti ja
samalla omaa etenemista arvioiden (Browder ym.
2018, Root ym. 2017). Oppilaan ei itse tarvitse piir-
taa visuaalista esitysta ongelmatyypistd, vaan kasi-
tekaaviot tarjotaan valmiina valttden nain mahdol-
liset hienomotoriikkaan liittyvat haasteet. Lisaksi
voidaan kayttaa havainnollistamisvalineita konkre-
tisoimaan ongelmaa (Browder ym. 2018, Root ym.
2017). Seuraavassa esimerkissa on esitelty Spoo-
nerin ym. (2017) kasitteellinen malli aritmeettisen
ongelmanratkaisun opettamiseen vaikeavammai-
sille oppilaille:

Luo reitti ongelman
Hiivelle

Yieistyminen
monenlaiseen foimintaan

Spooner ym. 2017: Kisitteellinen malli avitmeettisen ongelmanratkaisun opettamiseen vaikeavammaisille oppilaille.

Huom. Nelji pifvaihetta ovat isolla mustalla telestilli. Harmann ympyriin osissa kuvatasn lyhyesti toiminta, joka kyseissen vaiheaseen
liittyy ja valkoisilla alueilla on mutkimus, jobon vaihe perastun. (kifinnds: tekijit)
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TARINAT TEKSTIN YMMARTAMISEN JA
MATEMATIIKAN OPETTAMISEN
TUKENA

Lukutaito avaa ovia rikkaampiin vapaa-ajan viet-
tomahdollisuuksiin, koulutukseen ja tydelamaan.
Koska lukutaito on eldmanlaadun kannalta niin
keskeinen taito, sen tulisi olla tavoite myds vai-
keavammaisten oppilaiden kohdalla (Alquraini &
Rao 2020, Browder ym. 2008). Lukemisen ja kir-
joittamisen avulla luodaan yhteyksia toisiin ihmi-
siin, minka vuoksi naiden taitojen voidaan ajatella
olevan avain jaettuun kulttuuriin ja yhteison jase-
nyyteen (Browder ym. 2007, Keefe & Copeland
2011). Osallisuus tarinoista ja ianmukaisesta kirjal-
lisuudesta on tarkeda myos heille, jotka eivat enka
koskaan opi teknista lukutaitoa tai joilla kehitys on
hyvin hidasta (Hudson & Test 2011, Spooner &
Browder 2015). Tallaisten oppilaiden kohdalla ta-
voitteena voidaankin pitaa sitd, etta oppilas tutkii
teksteja aktiivisesti ja mahdollisimman itsenaisesti
|6ytden niista merkityksia (esim. tuttuja nimia tai
paikkoja tunnistamalla) (Browder ym. 2009).

Vaikeavammaisten oppilaiden lukemaan opetta-
misessa ja sita koskevassa tutkimuksessa on ai-
kaisenmin keskitytty suurelta osin arkielamaan
liittyvien kokosanojen (esim. ruokalistat, opasteet)
tunnistavaan lukemiseen (Browder ym. 2006, Ro-
berts & Leko 2013). Kokosanojen tunnistaminen
voi olla tarkea taito lisaantyneen itsendisyyden
kannalta (Browder ym. 2006), ja se voi auttaa oi-
valtamaan, etta tekstilla voi kommunikoida (Spe-
ctor 2011). Lukemisen kannalta kyse on kuiten-
kin varsin kapea-alaisesta taidosta, eika se johda
itsessaan dekoodaustaidon, lukusujuvuuden tai
luetun ymmartamisen kehittymiseen (Browder
ym. 2006).

Sittemmin on ilmestynyt tutkimuksia, jossa kehi-
tysvammaisille oppilaille on opetettu onnistunees-
ti myds muita lukemisen osataitoja: fonologisia
taitoja, kirjainten tunnistamista, lukusujuvuutta ja
luetun ymmartamista (Allor ym. 2010, Alquraini &
Rao 2020). Tutkimusta tehokkaista opetusmene-
telmista lukemaan opettamiseksi juuri tassa op-
pilasryhmassa on ollut vahan (Browder ym. 2006,
Browder ym. 2009, Hudson & Test 2011), vaikka

tieto onkin lisdantymadssa (Alquraini & Rao 2020).
Lukemaan oppimiseen liittyvat tavoitteet saate-
taan vaikeavammaisten oppilaiden kohdalla myos
kokonaan ohittaa, koska lukemisen oletetaan auto-
maattisesti olevan heille liian haastavaa (Browder
ym. 2006, Kliewer ym. 2006). Vammaiset oppilaat
voivat jaada kokonaan vaille lukemisen opettamis-
ta, tai sitten heita saatetaan opettaa tehottomilla
menetelmilla (Browder ym. 2006). Varmaa on se,
etteivat oppilaat voi kehittaa lukemisen taitoja, ellei
heidan koulupaivaansa sisally lukemista tai muun-
laista vuorovaikutusta tekstien kanssa (Browder
ym. 2011).

Yksi tapa sitouttaa oppilaat tekstien tutkimiseen
on tarinoiden lukeminen yhdessa, jaetut tarinat
(shared story reading, shared stories, read aloud,
repeated storybook reading, storybased lesson, li-
teracy based lesson). Menetelmassa (esimerkiksi)
aikuinen lukee tekstin aaneen ja kiinnittaa oppilai-
den huomion sanojen merkityksiin, tarkeisiin ta-
pahtumiin ja tapahtumien vélisiin yhteyksiin (Hud-
son & Test 2011, Spooner ym. 2014). Menetelmalla
on kohtalainen tutkimusnaytto vaikeavammaisten
oppilaiden orastavan lukutaidon ja kuullun/tekstin
ymmartamisen taitojen tukemisessa (Hudson &
Test 2011). Menetelman on osoitettu vaikuttavan
mydnteisesti myds pienten tyypillisesti kehittyvien
lasten sanaston kehittymiseen ja heidan tietoisuu-
teensa Kkirjoitetusta kielesta. Erityisen tehokasta
opetus nayttaisi olevan silloin, kun se toistuu riit-
tavan usein (esim. kolme kertaa viikossa) ja kun
opetustilanteet sisaltavat runsaasti vuorovaiku-
tusta aikuisen ja lapsen ja lapsen ja tekstin valilla
(NELP 2008, Shanahan & Lonigan 2010). Vuoro-
vaikutuksellisen ulottuvuuden on otaksuttu olevan
erityisen tarked, kun opetetaan lukemista vaikea-
vammaisille oppilaille (Browder ym. 2006, Keefe &
Copeland 2011).

Kun jaettuja tarinoita sovelletaan vanhempien op-
pilaiden opettamiseen, on tarkeaa, etta tekstit ovat
ianmukaisia (Browder ym. 2011). Jotta tekstit olisi-
vat saavutettavia, taytyy kiinnittad huomiota niiden
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pituuteen ja tiiviyteen, kielen selkeyteen ja kaytet-
tyyn sanastoon. Tekstiin sisallytetyt kuvasymbolit
(Browder ym. 2007, 2008) tai esineet (Mims ym.
2009) voivat tukea ymmadartamista ja tekstin itse-
ndista seuraamista. Monikanavaisia elementteja
voidaan kadyttad myds oppilaiden kiinnostuksen
herdttamiseen ja huomion suuntaamiseen tekstiin
(Browder ym. 2007). Teknologian avulla on mah-
dollista luoda rikkaita multimodaalisia teksteja, jot-
ka sisaltavat esimerkiksi aanta, valokuvia ja videota
(Rivera ym. 2017).

Jaetuissa tarinoissa (shared stories) opettaja tu-
kee oppilaan vuorovaikutusta tekstin kanssa sys-
temaattisella tavalla ennen lukemista, lukemisen
aikana ja lukemisen jalkeen (Courtade ym. 2013,
Hudson & Test 2011, Spooner ym. 2014). Tarina-
pohjaisen tunnin aikana on mahdollista harjoitella
hyvin monenlaisia funktionaalisia ja akateemisia
taitoja, ja hyddyntad opetussuunnitelmasta joh-
dettuja sisaltdja (Roberts & Leko 2013). Oppilaan
taitotasosta riippuen opettaja voi tehda kysymyk-
sia tekstista, kannustaa oppilasta ennustamaan
tulevia tapahtumia, pyytaa oppilasta tiivistamaan
olennaisen, lukemaan kokosanoja, yhdistamaan
sanoja kuviin ja niin edelleen (Browder ym. 2008).
Olennaista on, etta oppilaille tarjotaan runsaasti
osallistumisen mahdollisuuksia, ja riittavasti vihjei-
ta vastausten oikean vastauksen |6ytamiseen.

Jotta tavoitteisiin pyrkiminen ja oppilaan ja tekstin
valisen vuorovaikutuksen tukeminen olisi jarjestel-
mallista ja johdonmukaista, tarvitaan huolellista
suunnittelua. Useissa jaettuja tarinoita koskevis-
sa tutkimuksissa kaytettiin tehtdavaanalyysia sys-
temaattisen opetuksen suunnittelun perustana
(Browder ym. 2007, Browder ym. 2008, Browder
ym. 2011, Roberts & Leko 2013, Spooner ym.
2014). Tehtavaanalyysiin pohjautuvan kasikirjoi-
tuksen perusteella opettajat pystyivat toteutta-
maan intervention luotettavasti (Roberts & Leko
2013), ja oppilaiden aktiivisuus (Browder ym. 2011)
ja heidan itsendisesti ilman kehotteita tuottaman-
sa vastaukset (Browder ym. 2007) lisadntyivat in-
tervention aikana.

Joissakin tutkimuksissa on hyddynnetty systemaat-
tista opetusta javahimmaisohjausta kayttaytymisen
tukemisessa, kun on opetettu tekstin ymmartami-

sen taitoja kehitysvammaisille oppilaille (Hudson &
Browder 2014, Mims ym. 2012). Esimerkiksi Hud-
sonin & Browderin (2014) tutkimuksessa tarkas-
teltiin, kuinka erityisopetuksen luokassa ennalta
opetettuja strategioita voi kayttaa edistamaan ika-
tasolle sopivan tekstin ymmartamista myéhemmin
yleisopetuksen luokassa. Naita strategioita olivat
muun muassa oppilaiden huomion kiinnittaminen
englannin kielessa wh-alkuisiin kysymyksiin ja nii-
den merkityksen opettaminen (esimerkiksi WHere
kertoo paikasta, WHo kertoo henkildsta), ja avun
pyytamisen opettaminen. Valmistavalla opetuksel-
la varmistettiin, etta oppilaat ymmartaisivat heille
yleisopetuksen luokassa esitetyt luetun ymmarta-
mista koskevat kysymykset, ja pystyivat osallistu-
maan opetukseen. (Hudson & Browder 2014.)

Hudsonin ja Browderin (2014) interventiossa kay-
tettiin neljantasoisia vihjeitd, joiden avulla tuettiin
oppilaiden itsenaista vastaamista luetun ymmarta-
misen kysymyksiin. Alussa vaatimustaso oli korkea
ja oppilaalle annettiin mahdollisuus toimia itsendi-
sesti ilman aikuisen antamia kehotteita. Jos toivot-
tua tavoitetta ei saavutettuy, lisdttiin tuen maaraa
vahitellen siten, ettda oppilas saavutti tavoitteen.
Vahimmadisohjausta kaytettiin tukemaan oppilai-
den itsendista vastaamista luetun ymmadrtamisen
kysymyksiin, ja sen toteuttivat aluksi ikatoverit, ja
myd&hemmin luokanopettaja. Interventiossa kay-
tettiin kehotteita seuraavalla tavalla:

1. kehote: kolme vihjetta:

a) WH-kysymyksen tyyppi ("Ensimmadinen kysy-
mys on Who kysymys.”)

b) WH-kysymyksen saantd (“Kun kuulet who,
kuuntele mita henkildsta kerrotaan”) ja

C) tietoa siita mita pitaisi kuunnella, kun teks-
ti luetaan uudelleen (Kuuntele, kuka (WHo)
satutti itsensa.”), minka jalkeen luettiin teks-
tikatkelma uudelleen.

2. kehote: tekstin maaran viahentaminen.
Oppilaalle luettiin pelkastaan virke, josta vas-
taus 16ytyi.

3. kehote: oikean vastauksen lukeminen
daneen

4. kehote: oikean vastauksen sanominen
ddneen ja ndyttaminen kuvataulusta



Puhumattomuutta tai muun toimivan kommuni-
kaatiokeinon puutetta ei tulisi pitaa esteena luke-
maan opettamiselle (Spector 2011) tai jaettuihin
tarinoihin osallistumiselle (Browder ym. 2009).
Esimerkiksi Browderin ja kumppaneiden (2008)
tutkimukseen osallistuneilla oppilailla oli ennen
interventiota erittain  suuria  kommunikaation
haasteita, passiivisuutta ja vain vahan keinoja il-
maista itsedan. Jotta oppilailla olisi mahdollisuus
osallistua jaettuihin tarinoihin, monialainen tiimi
etsi UDL-viitekehyksen mukaisesti jokaiselle oppi-
laalle mahdollisimman tehokkaita tapoja ilmaista
ajatuksensa ja havaintonsa. Intervention aikana
kaikkien oppilaiden aktiivinen osallistuminen [i-
saantyi. Jaettujen tarinoiden voikin ajatella luovan
merkityksellisen kontekstin kommunikaatiolle ja
ndin ollen hyvan perustan kommunikaatiotaitojen
harjoittelulle. Myds AAC-menetelmien kaytdlla on
osoitettu olevan vahva yhteys lukutaidon tukemi-
seen oppilailla, joilla on vaikeita kommunikaation
haasteita (Light & McNaughton 2012).

Jotta oppilaat voisivat iimaista tekstista tekemian-
sa havaintoja ja ajatuksia, he tarvitsevat itselleen
sopivan viestintakeinon. Oppilaat voivat vastata
kysymyksiin esimerkiksi kuvataulua (Browder ym.
2007) tai tabletille ladattavaa sovellusta kayttaen
(Spooner ym. 2014). Mimsin ja kumppaneiden
(2009) tutkimuksessa kirjoihin oli kiinnitetty tekstin
tapahtumiin liittyvia esineitd, joita monivammai-
set nakdévammaiset oppilaat tutkivat lukemisen
aikana. Mydhemmin esineet irrotettiin ja oppilaat
vastasivat niiden avulla opettajan esittamiin ky-
symyksiin. Joskus tarvitaan myos fyysisia mukau-
tuksia, jotta oppilas pystyy itse pitelemaan kirjaa
tai laitetta, tai kadntelemaan sivuja (Browder ym.
2008). Esteettdmyytta voidaan lisata ja opetusta ri-
kastaa myos teknologian kayton (Alison ym. 2017)
ja multimodaalisten elektronisten tekstien avulla
(aani, video, kuva) (ks. esim. Knight ym. 2015). Fin-
neganin & Mazinin (2016) kirjallisuuskatsauksen
mukaan elektroniset tekstit itsessaan eivat kuiten-
kaan paranna luetun ymmartamista autismikirjon
henkildilla, vaan ne tulee yhdistaa opettajajohtoi-
seen opetukseen.

TARINAT MATEMATIIKAN
OPETUKSESSA

Aaneen luettuja tarinoita oppilaille tutuista tapah-
tumista voidaan kayttaa apuna myos silloin, kun
luodaan luontevaa ja motivoivaa kontekstia mate-
maattisten kasitteiden oppimiselle (Courtade ym.
2013), laskutoimitusten toistuvalle harjoittelulle tai
matemaattiselle ongelmanratkaisulle (Saunders
ym. 2018). Tarinat edustavat tosielaman tilanteita,
jotka edellyttavat ongelmanratkaisua (Saunders
ym. 2018, Spooner ym. 2017). Tarinoiden kaytos-
ta matematiikan opetuksessa on lupaavaa alus-
tavaa tutkimusnayttda, kun on opetettu varhaisia
matematiikan taitoja kehitysvammaisille ja autis-
mikirjon oppilaille (Browder ym. 20123, Jimenez &
Besaw 2020, Jimenez & Kemmery 2013, Jimenez
& Staples 2015) seka muita matematiikan sisaltoja
(esimerkiksi geometria, algebra) kehitysvammaisil-
le oppilaille (Browder ym. 2012b). Tarinapohjaisen
matematiikan opetuksen on myds osoitettu lisaa-
van opettajan ja oppilaan valista vuorovaikutusta
seka oppilaiden aktiivista ja sitoutunutta tyosken-
telya oppitunnin aikana, kun oppilailla on oppimi-
sen vaikeuksia ja haastavaa kayttaytymista (Whit-
ney ym. 2017).

Jokaisen opetusrupeaman voi aloittaa matema-
tiikkatarinalla, jonka esimerkiksi opettaja lukee aa-
neen (Courtade ym. 2013). Opettaja voi itse kirjoit-
taa lyhyita tarinoita, tai sitten voidaan hyodyntaa
huolellisesti valittuja lastenkirjoja (Courtade ym.
2013, Flevares & Schiff 2014). Oppilaat saavat tari-
nasta kirjoitetun version tai kuvitetun version, jota
he voivat seurata saaden samalla harjoitusta joko
lukemisessa tai kuullun ymmartamisessa (Brow-
derym. 2012a, Courtade ym. 2013). Olennaista on
kannustaa oppilaita aktiiviseen vuorovaikutukseen
tekstin, opettajan ja toinen toisensa kanssa (Whit-
ney ym. 2017). Tarkeita kasitteita ja tietoja voidaan
korostaa printatussa versiossa lihavoinnein ja ku-
vin. Kuvien lisdksi havainnollistamiseen ja kiinnos-
tuksen herattamiseen voidaan kayttaa erilaisia
esineita. (Courtade ym. 2013.) On myo6s muistet-
tava, ettd tarinapohjainen opetus ei itsessadn riita
takaamaan oppimista. Tarinan onnistunut valinta
ja kaytto edellyttaa opettajalta vahvaa kasitteellista
ymmarrysta, jotta tarina luo kontekstin kasitteiden
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ja strategioiden jarjestelmalliselle ja suoralle ope-
tukselle (Flevares & Schiff 2014).

Vaihtuva konteksti voi olla motivaation kannalta
erityisen tarked silloin, kun pyritddan esimerkiksi
varhaisten matemaattisten taitojen automatisoitu-
miseen niiden toistuvan harjoittelun kautta (Brow-
der ym. 20123, Jimenez & Kemmery 2013, Jimenez
& Staples 2015). Opetuksessa voidaan yhdistaa
oppilaille tuttuja ymparistoja ja teemoja (esim. syn-
tymapaivajuhlat) ja teemaan liittyvia konkreettisia
(synttarikakun kynttilat) tai virtuaalisia havainnol-
listamisvadlineita (Jimenez & Besaw 2020), joiden
avulla varhaisia matematiikan taitoja harjoitellaan.
Kuntouttavan opetuksen ei tarvitse tapahtua eril-
laan muista oppilaista, vaan sen voi toteuttaa lyhyi-
na tuokioina tavallisen matematiikan tunnin sisalla.
Yhteisesti koko luokalle luettu tarina luo yhteisen
kontekstin (esim. luokan yhteinen retki huvipuis-
toon/uimahalliin/eldintarhaan), johon liittyen op-
pilaat saavat ratkaistavakseen hieman eri tasoisia
matemaattisia ongelmia tai laskutoimituksia riip-
puen tavoitteistaan (Browder 2012a).
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ILMIOOPPIMISEN TUKEMINEN

Tutkivalle, ilmidlahtdiselle oppimiselle (inquiry) on
monia madritelmid, tulkintoja ja toteutustapoja
(Therrien ym. 2017, Watt ym. 2013). Yhteista niille
on kokemuksellisuus, ja oppilaalle tarjottu mahdol-
lisuus osallistua tieteelliseen prosessiin ja ymmar-
taa ilmioita aktiivisen kokeilemisen ja havaintojen
tekemisen kautta (Browder ym. 2012, Chiappetta
& Adams 2004, Copeland & Cosbey 2009, Scruggs
& Mastropieri 2007). Oppilaat tekevat kysymyksia,
perehtyvat erilaisiin tietolahteisiin, suunnittelevat
ja toteuttavat luonnontieteellisia kokeita, keradvat
ja tulkitsevat dataa seka arvioivat ja raportoivat
tuloksia (Chiappetta & Adams 2004, NRC 1996,
2000). Lahestymistavan arvo on siing, etta oppilas
oppii kysymaan luonnontieteellisia kysymyksia ja
huomio kiinnitetaan luonnontieteelliseen ajatte-
luun, kysymiseen ja vastaamiseen, eika vain tiedon
passiiviseen valittamiseen (Kuhn ym. 2000, Minner
ym. 2010, NRC 2012).

Tutkimuksia luonnontieteiden opettamisesta tu-
kea tarvitseville oppilaille on toistaiseksi melko va-
han (Courtade ym. 2007, Hart-Barnett ym. 2018,
Spencer ym. 2014, Spooner ym. 2011, Therrien
ym. 2011, 2014). Sen lisaksi etta tutkimus on yli-
paataan niukkaa, kirjallisuuskatsaukset (Courtade
ym. 2007, Spooner ym. 2011) ovat osoittaneet,
ettd etenkin vaikeavammaisten oppilaiden luon-
nontieteiden opetuksessa on keskitytty kapea-alai-
sesti tiettyihin sisdltoihin ja tavoitteisiin (kuten oma
terveys ja saad), ja nojauduttu vahvasti opettajajoh-
toisiin (vaikkakin vaikuttaviksi todettuihin) mene-
telmiin. Perinteinen luennointiin ja oppikirjoinin
perustuva opetus on usein haasteellista paitsi
niille, joilla on esimerkiksi oppimisen vaikeuksia
tai kehitysvamma, myds oppilaille, jotka eivat ole
aina akateemisesti motivoituneita, ja joiden on
vaikea sdilyttaa tietoa mielessaan ja yhdistaa uut-
ta tietoa aikaisempiin tietorakenteisiin. (McCarthy
2005, Therrien ym. 2014). Siirtyminen ilmi6lah-
tdiseen oppimiseen luonnontieteissa ja muissa
oppiaineissa on nahty mahdollisuutena myods vai-
keavammaisten oppilaiden syvallisempaan ja mo-
nipuolisempaan oppimiseen, seka inkluusion ja
vertaisoppimisen lisaamiseen (Copeland & Cosbey
2009, Scruggs & Mastropieri 1994, Watt ym. 2013).

Vaikka ilmidoppimisen tehokkuutta on vaikea arvi-
oida sen monien osatekijdiden ja sovellusten kirja-
vuuden vuoksi, Iahestymistavan on kuitenkin nahty
olevan yhteydessa oppilaiden lisdantyneeseen ak-
tilvisuuteen seka kasitteellisen ymmarryksen ke-
hittymiseen (Minner ym. 2010). Kasilla tekeminen
ja valinnan mahdollisuuksien tarjoaminen voivat
johtaa myds suurempaan sitoutuneisuuteen ja
hairiokayttaytymisen vahenemiseen, varsinkin, jos
oppilaalla on sosioemotionaalisia tuen tarpeita
(Therrienym. 2014). IiImidoppiminen sopii hyvin ke-
hitysvammaisiksi diagnosoitujen oppilaiden tarpei-
siin, jotka oppivat parhaiten, kun uusi informaatio
tai taidot opetetaan merkityksellisessa kontekstis-
sa, ja jossa heille annetaan monia mahdollisuuksia
harjoitella uusia taitoja (Copeland & Cosbey 2009).
Yksi lahestymistavan vahvuuksista on keskittymi-
nen keskeisiin ideoihin ja avainkasitteisiin, ja nii-
den syvalliseen oppimiseen hajanaisten faktojen
sijaan (Chiappetta & Adams 2004, Copeland &
Cosbey 2009, Scruggs & Mastropieri 2007, Watt
ym. 2013). Erityisopettajien, luokanopettajien ja
aineenopettajien valinen yhteistyd on hyodyllista
ndiden avainprosessien ja olennaisimpien kasit-
teiden tunnistamisessa (Browder 2012, Watt ym.
2013). "Suurien ideoiden” (esim. “kaikki elavat olen-
not tarvitsevat vetta”) opettamiseen kaytetaan pal-
jon aikaa, ja niita tutkitaan ja kokeillaan aktiivisesti
eri nakokulmista.

Tutkivan oppimisen toteutustavat vaihtelevat tdy-
sin oppilasjohtoisista opettajan ja tukemiin (Alfieri
ym. 2011, Minner ym. 2010, NRC 2000, Watt ym.
2013). Hyvin avoimessa ilmidoppimisessa voi muo-
dostua haasteeksi liallinen luottamus oppilaan ky-
kyyn sdadella itse omaa oppimistaan ja tehda tar-
vittavat johtopaatokset tekemistadn havainnoista
(Scruggs & Mastropieri 2007, Watt ym. 2013).
Lahestymistapa asettaa suuria vaatimuksia erityi-
sesti oppilaille, joilla on puutteita peruskasitteissa,
taidoissa tai sanastossa, joiden on vaikea yllapitaa
tarkkaavuuttaan, palauttaa mieleen aikaisemmin
opittua tai luoda yhteyksia nykyisen ja aikaisemmin
opitun valille (Therrien ym. 2011).
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Hmelo-Silverin ja kumppaneiden (2007) mukaan
riittava, oikein mitoitettu tuki on aina keskeinen
osa ilmidoppimista: nain oppilaat voivat ratkaista
monimutkaisempia ongelmia kuin mihin he viela
itse kykenisivat. Tuen ja ohjauksen tiiviys voi vaih-
della saman oppitunnin sisdlla riippuen tehtdvasta
ja tavoitteesta (NRC 2000). Laajan meta-analyysin
mukaan ilmidlahtdinen oppiminen, jossa oppilas-
lahtoinen lahestymistapa liitettiin eksplisiittiseen
opetukseen, tuotti erityisen hyvia oppimistuloksia
yleisopetuksen luonnontieteiden opetuksessa. La-
hestymistapa oli tehokkaampi kuin eksplisiittinen
opetus tai avoin ilmidoppiminen yksin. (Alfieri ym.
2011.) Yhdistelman on osoitettu edistavan oppi-
mista oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia (Ther-
rien ym. 2011) tai kehitysvammaisuutta (Scruggs &
Mastropieri 1994). Se on lupaava lahestymistapa
myds oppilaille, joilla on autismikirjoa (Hart-Bar-
nett ym. 2018) tai kayttdytymisen ja tunne-elaman
haasteita (Therrien ym. 2014).

Yhdistelmdssa turvataan eksplisiittisen opetuksen
avulla, ettd oppilaalla on riittavat taustatiedot ja
taidot, jotta han voisi hydtya tutkivasta oppimises-
ta (Hart-Barnett ym. 2018). Jotta oppilas pystyisi
sanallistamaan ajatteluaan ja kertomaan tekemis-
taan havainnoista, han tarvitsee sanastoa ja kasit-
teita niin tehdakseen (Hart-Barnett ym. 2018, Watt
2013). Kasitteet saavat merkityksensa konkreettis-
ten kokemusten kautta, minka jalkeen ne voidaan
opettaa oppilaille suoraan, esimerkiksi kuvia apu-
na kayttden (Browder ym. 2012). Kasitteiden mie-
leenpainamista ja muistista palauttamista voidaan
tukea muistisaantéjen (mnemonics) avulla (Ther-
rienym. 2014).

Esimerkiksi Browderin ja tydoryhman (2012) tutki-
muksessa kehitysvammaisille oppilaille opetettiin
yleisen opetussuunnitelman tavoitteiden mukaisia
luonnontieteen sisdltoja osallistamalla heidat tuet-
tuun ilmidoppimisen prosessiin. Prosessia tuettiin
monenlaisin kysymyksin, jotka tukevat oppilaiden
aktiivista osallistumista ja luonnontieteellisen ajat-
telun kehittymista ("Mita luulette, ettd tama on?”
"Mita tiedamme siita?” "Mita haluamme tietda li-
saa?” "Kuinka saamme sen selville?”). Jotta oppilaat
pystyivat osallistumaan aktiivisesti tunnin kulkuun,
olennaiset kasitteet opetettiin heille ensin jarjes-
telmallisesti kuva-sanaparien kautta.

Hyvin paljon tietoa ja kasitteita sisaltavien luon-
nontieteellisten tekstien ymmartamista voidaan
my6s tukea opettamalla sanastoa etukateen (Kal-
denbergym. 2015, Knight & Sartini 2015) ja rikasta-
malla tekstia kuvin ja muiden visuaalisten keinojen
avulla. Lisaksi tekstin tutkimista ja ymmartamista
voidaan tukea opettamalla oppilaille lukustrate-
gioita (Carnahan & Williamson 2013, Mason &
Hedin 2011, Knight & Sartini 2015). Knight ja Sar-
tini (2015) havaitsivat tallaisten lukustrategioiden
opettamisen oleva vield suhteellisen harvinaista
autismikirjon oppilaille.

Oppimista voidaan tehostaa suunnittelemalla ja
jasentamalla opetus huolellisesti samalla kun hyo-
dytaan ilmidoppimisen vahvuuksista (Hart-Barnett
ym. 2018). Yksi tapa on yhdistaa systtemaattista
opetusta ja tehtavaanalyysiin perustuvaa suunnit-
telua tutkivaan oppimiseen. Tehtdvaanalyysiin pe-
rustuvan opetuksen on osoitettu olevan tehokasta
ja antavan opettajille riittavasti jasennysta ja jous-
tovaraa verrattuna hetki hetkelta kasikirjoitettuihin
tunteihin (Knight ym. 2018).

Courtade ym. (2010) kehittivat ensimmaisena 12
askelmaa sisaltavan jarjestelmadn, joka olisi sovel-
lettavissa monille eri sisaltdalueille luonnontie-
teessa. Kehitysvammaisten oppilaiden opettajat
koulutettiin tukemaan oppilaita jarjestelmallisesti
iimidoppimisessa. Opettajat oppivat koulutuksen
myodta hyddyntamaan lahestymistapaa, ja sovel-
tamaan sita moniin eri sisdltdalueisiin luonnon-
tieteessa. Oppilaat lisasivat osallistumistaan pro-
sessin aikana ja oppivat tavoitellut taidot. Seka
opettajat, ettd oppilaiden vanhemmat olivat tyyty-
vaisia interventioon.

Schenning tydtovereineen (2013) sovelsi tuettua
iimidoppimista yhteiskuntatieteiden tunnilla. Inter-
ventiossa tutkivan oppimisen prosessia (inquiry)
tuettiin eksplisiittisella opetuksella seka kasitekaa-
violla. Kuten Courtaden ym. (2010) tutkimuksessa,
my&s tassa opettaja tuki oppilaita iimidoppimises-
sa ohjaten heita kysymyksin. Oppilaat ymmarsivat
kohteena olleen yhteiskuntaopin sisallon ja saavut-
tivat oppimistavoitteet lyhyessa ajassa ja tulokset
sailyivat. Lisaksi oppilaat osasivat soveltaa oppi-
maansa tosieldmadn ongelmiin. Tulokset vahvistivat
aikaisempia tuloksia siitd, etta systemaattisen ope-



tuksen yhdistaminen tuettuun ilmidoppimiseen on
tehokas menetelma autismikirjon oppilaiden ope-
tuksessa monella akateemisella sisaltdalueella.
Edelld mainituissa esimerkeissa tutkivan oppimi-
sen prosessi oli vahvasti strukturoitu ja opettajalla
oli hyvin suuri rooli prosessin ohjaamisessa. Koska
tuetussa ilmiGoppimisessa painotetaan myos op-
pijajohtoisuutta, Jimenez ym. (2009) laativat kehi-
tysvammaisia oppilaita varten 15-vaiheisen tehta-
vaanalyysin, ja kokeilivat, miten oppilaat voitaisiin
opettaa ohjaamaan itse itsedan ilmididen tutki-
misessa. Kaikki oppilaat omaksuivat 15-vaiheisen
kaytannon, ja oppivat nopeasti kayttamaan sita
kemian ja fysiikan tunneilla seka yleistamaan oppi-
mansa myos uuden kasitteen oppimiseen.
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SOVELLETTUUN

LUKU 5

KAYTTAYTYMISANALYYSIIN
PERUSTUVAT MENETELMAT
KOMMUNIKAATION

A SOSIAALISEN

VUOROVAIKUTUKSEN TUKENA

3.1 Arkiympadristossa toteutettavat interventiot

Arkiymparistdssa toteutettavat, naturalistiset in-
terventiot (naturalistic interventions) on kattokasi-
te, jonka alle mahtuu useita interventiostrategioi-
ta. Strategioilla on monia eri nimia, joita kaytetaan
tutkimuksissa vaihtelevasti. Naita ovat esimerkiksi
incidental teaching, modified incidental teaching,
milieu teaching, milieu language teaching, respon-
sive interaction intervention, enhanced milieu trai-
ning, pivotal response training, natural language
paradigm, focused stimulation, responsive edu-
cation ja prelinquistic milieu teaching (Lane ym.
2016, NAC 2009). Naturalistiset interventiot ovat
yksi lahestymistapa kielenkdytdon, kommunikaati-
on ja sosiaalisen vuorovaikutuksen edistamiseen
sovelletun kayttaytymisanalyysin sisalla. Ryhmaan
kuuluvat interventiot ovat naturalistisia, koska be-
havioristiset tekniikat toteutetaan lapsen luonnol-

lisessa ymparistossa sulautettuna niihin tavallisiin
rutiineihin ja toimintoihin, joihin lapsi osallistuu.
(Ault ym. 1989, Brunner & Seung 2009, Kearney
2015, Lane ym. 2016, Schreibman ym. 2015, Wong
2013, Wong ym. 2015.)

Sovellettuun kayttaytymisanalyysiin perustuen na-
turalistiset interventiot perustuvat ajatukselle, etta
ymparistéa muokkaamalla on mahdollista vaikut-
taa kayttaytymiseen ja saada aikaiseksi oppimista.
Oppimista tuetaan muokkaamalla oppimisympa-
ristdd ja kayttamalla erilaisia behavioristisia op-
pimisstrategioita, kuten kehottamista, asteittain
kevenevda ohjausta, aikaviivetta, mallittamista,
kayttaytymisen muokkausta (shaping) ja vahvista-
mista (Schreibman ym. 2015, Wong 2013). Lisak-
si naturalistisiin interventioihin ovat vaikuttaneet



my0&s kehityspsykologiset nakemykset lapsen so-
siaalisten ja vuorovaikutustaitojen kehittymisesta
(Lane ym. 2016, Schreibman ym. 2015).

Naturalistiset, arjen toimintojen yhteydessa toteu-
tettavat interventiot kehitettiin kompensoimaan
DTT:n puutteita (Brunner & Seung 2009). Vaikka
erillistaitojen opetuksen on osoitettu olevan teho-
kas menetelma monenlaisten kommunikaatioon
littyvien taitojen sekd sosiaalisten, kognitiivisten
ja akateemisten taitojen opettamiseksi, sita on
kritisoitu vahvasta aikuisjohtoisuudesta. Tama voi
johtaa opittuun passiivisuuteen ja riippuvuuteen
aikuisen antamista vihjeista. Kun taitoja harjoitel-
laan vahvasti strukturoidussa ja virikkeiltaan karsi-
tussa tilanteissa, on olemassa vaara, etteivat taidot
yleistykaan uusiin ymparistoihin. (Lane ym. 2016,
Schreibman ym. 2015, Vismara & Rogers 2010,
Wong ym. 2015.) Koska etenkin autismikirjon op-
pilailla on usein haasteita soveltaa oppimaansa
uusissa tilanteissa, tdytyy taitojen yleistymisen
tukemiseen kiinnittaa heidan kohdallaan erityista
huomiota (Cowan & Allen 2007). Erillaan arjesta
tapahtuva opetustilanne voi johtaa myos ulkoisen
motivaation syntymiseen ja motivaation puuttee-
seen, mitd voidaan valttaa tarjoamalla opetusta
luonnoallisissa tilanteissa, joissa on selkedt luonnol-
liset seuraamukset ja vahvistajat (Koegel ym. 1998,
Schreibman ym. 2015). Jos esimerkiksi pyytamal-
I& saa lelun leikkitilanteessa tai ruckaa ruokailuti-
lanteessa, pelkastaan osallistuminen tilanteeseen
on lapselle luontevasti itsessaan palkitsevaa (NAC
2015, Schreibman ym. 2015).

Naturalistiset interventiot sopivat toteutettavaksi
monissa eri paikoissa: kotona, paivakodissa, kou-
lussa tai muissa lapselle tutuissa ympadristoissa
(NAC 2015, Ryan ym. 2008, Vismara & Rogers
2010), minka ajatellaan edistavan opittujen taito-
jen yleistymista (Cowan & Allen 2007). Intervention
toteuttajina toimivat aikuiset ja ikatoverit, joiden
kanssa lapsi muutenkin toimisi (Cowan & Allen
2007, Kane ym. 2010). Jotta kaikki lapsen kanssa
toimivat aikuiset osaisivat tukea oppilaan kielen-
kayton kehittymista hanen arkiymparistoissaan,
heidat pitaa perehdyttad aiheeseen (Ryan ym.
2008).

Autismikirjoon liittyy usein suuria haasteita aloit-
taa ja pitaa ylla sosiaalista vuorovaikutusta (Fran-
co ym. 2013). Vaikka oppilas hallitsisikin puheen,
ja olisi oppinut esimerkiksi tervehdyksia ja muita
kohteliaita fraaseja, hanen voi olla vaikea hyodyn-
taa taitojaan keskusteluissa. Jotta oppilaan taidot
sailyisivat ja han osaisi kayttaa taitojaan vaihtuvis-
sa sosiaalisissa tilanteissa, hanen pitaisi olla mo-
tivoitunut tekemaan niin. Spontaani, aloitteellinen
kommunikaatio edellyttaa, etta sosiaalinen vuoro-
vaikutus itsessaan koetaan palkitsevaksi (McGee &
Daly 2007).

Esimerkiksi Koegelin ja kumppaneiden (2005)
tutkimuksessa kouluikaiset autismikirjon lapset
harjoittelivat sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja
aikuisen tukemilla leikkitreffeilla kouluympariston
ulkopuolella. Huomioimalla lasten kiinnostuksen
kohteet ja tarjoamalla heille valinnan mahdolli-
suuksia varmistettiin, etta kaikki lapset kokivat toi-
minnan palkitsevaksi ja motivoivaksi. Toisaalta lap-
set saivat riittavasti tukea yhteiselle toiminnalleen
aikuiselta. Interventio vaikutti myonteisesti lasten
vastavuoroiseen sosiaaliseen kommunikointiin ja
mydnteisten tunteiden syntymiseen lasten valilla.

Naturalistisissa  interventioissa  nakyy — myds
konstruktivistinen nakdkulma oppimiseen: lapsen
oppimiskokemukset suunnitellaan  strategisesti
siten, etta hanta tuetaan liittdmaan uudet koke-
mukset olemassa oleviin tietorakenteisiin. Lapsen
kehittyessa oppimiskokemuksia voidaan monimut-
kaistaa (Schreibman ym. 2015). Lahestymistapa on
lapsilahtdinen (Cowan & Allen 2007, Koegel ym.
1998) ja toimintaymparistda muokataan lasta mo-
tivoivaksi kayttaen vaihtelevia, oppilasta kiinnosta-
via ja hanta puoleensavetdvia materiaaleja (Cowan
& Allen 2007, Goldstein 2002, Koegel ym. 1998,
Lane ym. 2016, NSP2). Jotta yleistyminen olisi mah-
dollisimman todennakdista, ulkoisten palkkioiden
sijaan pyritaan kayttamaan luonnollisia vahvistajia,
jotka liittyvdt saumattomasti harjoiteltavaan tai-
toon (Cowan & Allen 2007, Lane ym. 2016, NAC
2015, Schreibman ym. 2015). Oppilas voi itse maa-
rittaa itseaan motivoivan vahvistajan kiinnittamalla
huomion johonkin asiaan ymparistossa ja ilmaise-
malla nain olevansa valmis oppimaan (Ryan ym.
2008). Siksi on varmistettava, ettd ymparistdssa
on riittavasti asioita, joista oppilas todennakoisesti
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pitaa, ja joista han kiinnostuu. Tama saattaa edel-
lyttaa, ettd selvitetdan etukateen ne asiat, jotka voi-
sivat toimia palkitsevina. On lapsia, joiden kohdalla
on hyva selvittad myods mahdolliset aistikokemuk-
siin liittyvat ja fyysiset palkkiot/vahvistajat. (Franco
ym. 2013.) Kiinnostuksen kohteiden huomioimisel-
la on osoitettu olevan yhteys parempaan motivaa-
tioon ja haastavan, erityisesti valttamiskayttaytymi-
sen, vahenemiseen (ks. esim. Koegel 1987, Koegel
ym. 1998). Hyvin monenlaisia materiaaleja voidaan
hyddyntaa saman tavoitteen suunnassa riippuen
siitd, mika lasta minakin pdivana kiinnostaa (Cowan
& Allen 2007, Koegel ym. 1998).

Naturalistisissa  interventioissa opetustilanteet
ovat vahemman strukturoituja, keinotekoisia ja
mahdollisesti vahemman hankalilta tuntuvia kuin
DTT:ssa (Vismara & Rogers 2010). Kuitenkin myds
naturalististen interventioiden sisalla eri lahesty-
mistavat vaihtelevat hieman painotuksiltaan. So-
siaalis-pragmaattiseen perinteeseen vahvemmin
nojaavat interventiot ovat luonteeltaan vapaam-
pia, ja luottavat enemman rikkaan kielellisen ym-
paristdn rakentamiseen, runsaiden kielimallien
tarjoamiseen ja aikuisen responsiivisuuden lisaa-
miseen (ks. esim. Ingersoll 2011, Ingersoll ym.
2012). Nama ldhestymistavat voivat olla toimivia
silloin, kun oppilaiden kommunikaation haasteet
ovat lievempia (kuten esimerkiksi kielellinen eri-
tyisvaikeus) (Ingersoll 2011). Kun lapsella on suuria
haasteita aloitteellisessa ilmaisussa ja sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa, ei voida luottaa ainoastaan
mallioppimiseen, vaan tarvitaan jarjestelmallisem-
paa opetusta.

Verrattuna sosiaalis-pragmaattisiin  ldhestymis-
tapoihin suorempien ja systemaattisempien [3-
hestymistapojen on osoitettu olevan yhteydessa
suurempaan sosiaaliseen sitoutuneisuuteen ja
kielelliseen aktiivisuuteen, seka lisaantyneeseen
pyyntojen ilmaisemiseen ja responsiiviseen kie-
lenkayttodn (ohjeiden noudattaminen, kysymyk-
siin vastaaminen, kommentteihin reagoiminen)
autismikirjon lapsilla (Ingersoll 2011, Ingersoll ym.
2012). Silti on havaitty, etta oppilaiden kommentit
lisaantyivat enemmadn vapaammissa lahestymista-
V0issa, kuin systemaattisemmissa. Nayttaakin silta,
etta mita paremmat Kkielelliset taidot lapsella on,
sita enemman han hyotyy epasuoremmista mene-
telmistd, ja painvastoin (Ingersoll 2011).

Opetustilanteet lahtevat lilkkeelle lapsen aloittees-
ta ja hanen kiinnostuksen kohteistaan (Cowan &
Allen 2007, Schreibman ym. 2015). Opettajalta
vaaditaan vahvaa suunnittelutaitoa, jotta han osaa
rakentaa oppimisen mahdollisuuksia arkisten toi-
mintojen yhteyteen, ja luoda ympariston, jossa on
paljon mielenkiintoista tutkittavaa ja havaittavaa
(Kearney 2015). Lisaksi vaaditaan tarkkaa havain-
nointia, jotta aikuinen huomaa sosiaalisen toimin-
nan lomassa tapahtuvat hienovaraiset kommuni-
kaatioaloitteet. Aikuinen seuraa tarkkaan lapsen
leikkia ja muuta toimintaa seka kiinnostuksen koh-
teita, mallittaa ianmukaista sosiaalista toimintaa
ja kommunikaatiota ja lihottaa ja laajentaa lapsen
ilmaisuja tarpeen mukaan (Franco ym. 2013, Lane
ym. 2016). Intervention kohteena voivat olla niin
varhaiset sosiaaliset taidot (jaettu tarkkaavaisuus,
matkiminen) (ks. esim. Reichow & Volkmar 2010)
kuin kehittyneemmatkin sosiaaliset taidot, kuten
spontaanien kommunikaatioaloitteiden tekemi-
nen (Lane ym. 2016). Turhautumisen ehkdisemi-
sessa auttaa, jos tilanteissa harjoitellaan seka
sellaisia taitoja, jotka lapsi jo hallitsee, etta uusia,
haastavampia taitoja. Jo hallittujen taitojen kertaus
lujittaa niiden hallintaa, ja edistaa niiden sailymista
ja yleistymista uusiin tilanteisiin (Schreibman ym.
2015).

Opettaja sdatelee paasya vahvistajaan pitamal-
l& houkuttelevat materiaalit lapsen nakopiirissa,
mutta ulottumattomissa, vaikkapa korkealla hyllyn
paadlla tai lapinakyvissa laatikoissa (Cowan & Allen
2007). Kun lapsi kurottuu kiinnostavaa asiaa kohti,
pyytaa sita aantelemalld tai katsoo jotakin pitkaan,
opettaja tulkitsee taman kommunikaatioaloitteek-
Si ja antaa ensimmadiselld kerralla heti valittdtman
selkean, mina-muotoisen mallin toiminnasta/ilmai-
susta, jota han lapselta odottaa (Brunner & Seu-
ng 2009, Ryan ym. 2008, Schreibman ym. 2015).
Tavoitteet ovat aina yksildllisesti punnittuja: jonkun
oppilaan kohdalla harjoitellaan kokonaista virkettd,
jonkun kohdalla yhta sanaa, alkutavua tai dannetta
(Ryan ym. 2008).

Mallin antamisen jdlkeen oppilaalle annetaan
mahdollisuus toistaa sanottu itsendisesti. Odotet-
tuaan lyhyen aikaa (esimerkiksi 5s) opettaja toistaa
antamansa mallin, ja antaa oppilaalle taas mahdol-
lisuuden vastata (Lane ym. 2016). Lopuksi oppilas
saa pyytamansa asian ja han saa pitad sita itsellaan



jonkin aikaa ja leikkia valitsemallaan tavalla (Cowan
& Allen 2007). Oppilasta palkitaan yrittamises-
ta, osallistumisesta seka "oikeasta vastauksesta”
(Koegel 1998, Lane 2016). Tulevilla opetuskerroil-
la aikuinen ei anna mallia heti, vaan antaa lapselle
ensin mahdollisuuden kayttda taitoa itsenaisesti
(Goldstein 2002).

Naturalististen interventioiden on osoitettu olevan
nayttdon perustuva menetelma kommunikaatio-
ja vuorovaikutustaitojen, sosiaalisten taitojen ja
oppimisvalmiuksien edistamiseen taaperoikdisillg,
seka 6-9 vuotiailla autismikirjon lapsilla (NAC 2015,
Wong ym. 2015). Erityisesti naturalististen interve-
ntioiden on osoitettu lisddvan funktionaalista kom-
munikaatiota aidoissa sosiaalisissa konteksteissa
(Ingersoll 2011), lisdavan puhuttujen, spontaanien
kommunikaatioaloitteiden maaraa (Ingersoll 2011,
Lane ym. 2016, Ryan ym. 2008) ja sitoutuneisuut-
ta sosiaaliseen toimintaan. Esimerkiksi McGeen
ja Dalyn (2007) tutkimuksessa oppilaat oppivat
kehotteiden ja vahvistamisen avulla kayttamaan
ikatovereidensa kanssa ianmukaisia leikkitilantee-
seen sopivia fraaseja, ja siirtamaan opitut taidot
myds uusiin tilanteisiin, joissa vihjeita ei enaa kay-
tetty. Naturalististen interventioiden avulla on on-
nistuttu myds lisaamaan aanteiden funktionaalista
ja tarkkaa tuottamista (lapsi sanoo sen esineen
alkuaanteen, jonka haluaa) (Koegel ym. 1998) ja
tarkoituksellista, vuorovaikutuskumppanille suun-
nattua aloitteellista elekommunikaatiota seka aan-
telyitd monivammaisilla lapsilla (Brady & Bashin-
ski 2008) ja puhumattomilla autismikirjon lapsilla
(Franco ym. 2013).

Naturalistiset interventiostrategiat sopivat varhais-
kasvatuksen eetokseen arjen ymparistoissa tapah-
tuvasta lapsilahtoisesta oppimisesta, jossa lapsen
osallisuus ja leikinomaisuus ovat olennaisia asioita
(esim. Lane ym. 2016, Reichow & Volkmar 2010,
ks. myds Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet
2018). Suurin osa naturalistisia interventioita kos-
kevasta tutkimusnaytdsta koskee alle kouluikaisia
lapsia (Kane ym. 2010, Lane ym. 2016, Reichow &
Volkmar 2010) ja interventio tapahtuu usein leik-
kitilanteessa. Vaikka interventio vaikuttaa houkut-
televalta toteutettavaksi myods isompien koului-
kaisten lasten kanssa, vankkaa empiirista perustaa
menetelman vaikuttavuudesta isompien (yli 9-vuo-

tiaiden) lasten opetuksessa ei toistaiseksi viela ole
(Reichow & Volkmar 2010).

Strukturoidumpia toteutustapoja ja luonnollisissa
ymparistoissa tapahtuvia véhemman strukturoi-
tuja toteutustapoja voidaan ajatella saman jatku-
mon osina (Cowan & Allen 2007). On oletettu, etta
DTT voi olla hyddyllinen, kun harjoitellaan jotakin
taysin uutta ja monimutkaista taitoa, mika edel-
lyttad paljon toistoja ja ylimadraisten drsykkeiden
karsimista tarkkaavuuden suuntaamiseksi olen-
naiseen (esimerkiksi koiran erottaminen muista
nelijalkaisista). Ajatellaan, etta kun oppilas on op-
pinut taidon strukturoidummassa ymparistdssa,
taidon sailymista ja yleistymista uusiin tilanteisiin
voidaan tukea harjoittelemalla taitoa arjessa op-
pimisen mahdollisuuksien luonnollisesti ilmetes-
sa. Hyva esimerkki tasta olisi vaikkapa vetoketjun
kiinni vetaminen, jota voidaan toistaa muutaman
kerran pukemisen ja ulos Iahtemisen yhteydessa.
Ulosmeno toimii tassa luonnollisena vahvistajana
(Kearney 2015).

Naturalistisiin  ldhestymistapoihin  perustuvissa
interventioissa edetaan siis aina strukturoidum-
masta ymparistoista luonnollisempiin ja ulkoisten
palkkioiden kaytosta luonnollisiin vahvistajiin. On
kuitenkin hyva muistaa, etta jokaisen lapsen koh-
dalla ei ole valttamatonta aloittaa kaikkein struktu-
roiduimmasta vaihtoehdosta, eikd sama lapsikaan
tarvitse yhta paljon struktuuria kaikkien taitojen
oppimiseen. Jos taito on lahtokohtaisesti sosiaa-
linen ja tarkoitettu kaytettdvaksi toisten ihmisten
kanssa, sen harjoittelu voidaan aloittaa suoraan
myds luonnollisissa kommunikaatioympadristoissa
(Kearney 2015).

Kuten muissakin interventioissa, myds naturalisti-
sissa interventioissa johdonmukainen toteuttami-
nen ja systemaattinen arviointitedon keraaminen
ovat tarkeita seikkoja vaikuttavuuden kannalta. Tu-
levaisuudessa tarvitaan lisdd tutkimustietoa siita,
mitkd ovat olennaisimpia tekijoita naturalististen
interventioiden vaikuttavuuden takana, ja missa
tilanteessa niiden valitseminen on jarkevampaa,
kuin jonkin muun samaan tavoitteeseen pyrkivan
intervention. Lopullisiin tuloksiin vaikuttavat niin
tavoite, opeteltavan taidon luonne kuin oppilaan
yksilolliset ominaisuudetkin (Carr 2007, Sherer &
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Schreibman 2005). Koko ajan on myos tarpeen ky-
sya, miksi jotakin taitoa harjoitellaan ja mika on sen
arvo oppilaalle itselleen. Onko esimerkiksi sosiaa-
listen fraasien tai keskustelutaitojen hallitseminen
tarkeda sinansa? Carr (2007) kehottaa pohtimaan,
miten opetellut taidot saadaan muuttumaan ys-
tavyyssuhteiden syntymiseksi, kiintymykseksi, hy-
vinvoinniksi ja elamanlaaduksi. Vain silloin taidon
kayttaminen voi olla oppilaalle sisaisesti palkitse-
vaa, ja sen sdilyminen ja joustava kayttd on mah-
dollista (McGee & Daly 2007).

LAHTEET

Ault, M. J., Wolery, M.R, Doyle, P.M. & Gast, D. (1989).
Review of comparative studies in the instruction of
students with moderate and severe handicaps.
Exceptional Children, 55(4), 346-56.

Brady, N. C. & Bashinski, S. M. (2008). Increasing
communication in children with concurrent vision
and hearing loss. Research and Practice for Persons
with Severe Disabilities (RPSD), 33(1-2), 59-70.

Brunner, D. & Seung, H. (2009). Evaluation of the
efficacy of communication-based treatments for
autism spectrum disorders: Literature review.
Communication Disorders Quarterly, 31, 15-41.

Carr, E. G. (2007). Social skills that are not always
social and problems that are not always problems.
Research and Practice for Persons with Severe Disabi-
lities, 32(2), 110-111.

Cowan, R.J. & Allen, K. D. (2007). Using naturalistic
procedures to enhance learning in individuals with
autism: A focus on generalized teaching within the
school setting. Psychology in the Schools, 44(7), 701-
715.

Franco, J. H., Davis, B. L. & Davis, J. L. (2013). Inc-
reasing social interaction using prelinguistic milieu
teaching with nonverbal school-age children with
autism. American Journal of Speech-Language Pat-
hology, 22(3), 489-502.

Goldstein, H. (2002). Communication intervention
for children with autism: A review of treatment effi-
cacy. Journal of Autism and Developmental Disorders,
32(5), 373-96.

Ingersoll, B. (2011). The differential effect of three
naturalistic language interventions on language
use in children with autism. journal of Positive Be-
havior Interventions, 13(2), 109-118.

Ingersoll, B., Meyer, K, Bonter, N. & Jelinek, S.
(2012). A comparison of developmental social-pra-
gmatic and naturalistic behavioral interventions
on language use and social engagement in child-
ren with autism. Journal of Speech, Language, and
Hearing Research, 55(5), 1301-1313.

Kane, M., Connell, ]. E. & Pellecchia, M. (2010). A
quantitative analysis of language interventions for
children with autism. Behavior Analyst Today, 11(2),
128-144.

Kearney, A. J. (2015). Understanding Applied Be-
havior Analysis: An Introduction to ABA for Parents,
Teachers, and Other Professionals. (2.painos). Lon-
don: Jessica Kingsley.

Koegel, R. L., Camarata, S., Koegel, L. K., Ben-Tall,
A. & Smith, A. E. (1998). Increasing speech intelligi-
bility in children with autism. Journal of Autism and
Developmental Disorders, 28(3), 241-251.

Koegel, R. L. & Others, A. (1987). The influence of
child-preferred activities on autistic children’s so-
cial behavior. Journal of Applied Behavior Analysis,
20(3), 243-52.

Koegel, R. L. & Others, A. (1987). The influence of
child-preferred activities on autistic children’s so-
cial behavior. journal of Applied Behavior Analysis,
20(3), 243-52.

Koegel, R. L, Werner, G. A, Vismara, L. A. & Koe-
gel, L. K. (2005). The effectiveness of contextually
supported play date interactions between child-
ren with autism and typically developing peers.
Research and Practice for Persons with Severe Disabi-
lities (RPSD), 30(2), 93-102.



Lane, J. D., Lieberman-Betz, R. & Gast, D. L. (2016).
An analysis of naturalistic interventions for increa-
sing spontaneous expressive language in children
with autism spectrum disorder. journal of Special
Education, 50(1), 49-61.

McGee, G. G. & Daly, T. (2007). Incidental teaching
of age-appropriate social phrases to children with
autism. Research and Practice for Persons with Seve-
re Disabilities, 32(2), 112-123.

NAC (2015). National Autism Center (2015). Fin-
dings and conclusions: National standards project,
phase 2. Randolph, MA: Author. http://www.autis-
mdiagnostics.com/assets/Resources/NSP2.pdf

Reichow, B. & Volkmar, F. R. (2010). Social skills in-
terventions for individuals with autism: Evaluation
of evidence-based practices within a best evidence
synthesis framework. journal of Autism and Deve-
lopmental Disorders, 40, 149-166.

Ryan, C. S, Hemmes, N. S., Sturmey, P., Jacobs, J.
D. & Grommet, E. K. (2008). Effects of a brief staff
training procedure on instructors’ use of inciden-
tal teaching and students’ frequency of initiation
toward instructors. Research in Autism Spectrum Di-
sorders, 2(1), 28-45.

Schreibman, L., Dawson, G., Stahmer, A. C,, Lan-
da, R, Rogers, S. |, McGee, G. G, . . . Halladay, A.
(2015). Naturalistic developmental behavioral in-
terventions: Empirically validated treatments for
autism spectrum disorder. Journal of Autism and
Developmental Disorders, 45(8), 2411-2428.

Sherer, M. R. & Schreibman, L. (2005). Individual
behavioral profiles and predictors of treatment
effectiveness for children with autism. journal of
Consulting and Clinical Psychology, 73(3), 525-538.

Steege, M\W., Mace, F.C,, Perry, L. & Longenecker,
H. (2007). Applied Behavior Analysis: Beyond Disc-
rete Trial Teaching. Psychology in the Schools, 44(1),
91-99.

Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2018.
(2018). Opetushallitus. https://www.oph.fi/fi/kou-
lutus-ja-tutkinnot/varhaiskasvatussuunnitelmi-
en-perusteet

Vismara, L. A. & Rogers, S. J. (2010). Behavioral
treatments in autism spectrum disorder: what do
we know? Annual Review of Clinical Psychology, 6,
447-468.

Wong, C. (2013). Naturalistic intervention (NI) fact
sheet. Chapel Hill: The University of North Carolina,
Frank Porter Graham Child Development Institute,
The National Professional Development Center on
Autism Spectrum Disorders.

Wong, C., Odom, S. L., Hume, K. A, Cox, C. W.,, Fet-
tig, A., Kurcharczyk, S., ... Schultz, T. (2015). Eviden-
ce-based practices for children, youth, and young
adults with autism spectrum disorder: A compre-
hensive review. journal of Autism and Developmen-
tal Disorders, 45, 1951-1966.

67/



68

PRT,
YDINVALMIUKSIEN HARJOITTAMINEN

Pivotal Response Training (PRT) on sovellettuun
kayttaytymisanalyysiin ~ pohjautuva  interventio
(Bozkus-Genc & Yucesoy-Oznan 2016, Verschuur
ym. 2014, Wong ym. 2015), josta kaytetaan kirjal-
lisuudessa monia kasitteitd, kuten pivotal respon-
se teaching, pivotal response treatment, pivotal
response intervention, pivotal response therapy,
natural language paradigm (ks. Bozkus-Genc &
Yucesoy-Oznan 2016, NAC 2015). Vaikka PRT kuu-
luukin laajempaan naturalististen interventioiden
perheeseen, sen taustalla on riittavasti laadukasta
tutkimusta, ettd sen voidaan sanoa olevan itses-
saankin tehokas (Bozkus-Genc & Yucesoy-Oznan
2016, Simpson 2005), vakiintunut (NAC 2009,
2015), ja nayttdéon perustuva menetelma sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen ja kommunikaatiotaitojen
opettamiseksi 0-14 -vuotiaille autismikirjon lapsille
(Odom ym. 2010, Wong ym. 2015).

Verschuurin ym. (2014) meta-tutkimuksessa PR-
T:n osoitettiin lisadvan aloitteellisuutta ja johtavan
samanaikaiseen mydnteiseen kehitykseen myos
kielenkaytdssa ja kommunikaatiossa, leikkitaidois-
sa, tunteenilmaisuissa ja haastavan kayttaytymi-
sen vahenemisessa monilla autismikirjon lapsilla.
Erityisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen ikatoverei-
den kanssa on osoitettu lisdantyvan ja kehittyvan
PRT:n seurauksena (Brock ym. 2018, Harper ym.
2008) ja PRT:n on havaittu olevan jopa kaikkein
tehokkain tutkimusperustainen interventio tahan
tavoitteeseen pyrittaessa (Ozuna ym. 2015). Inter-
ventiota on kaytetty tehokkaasti myos jaetun tark-
kaavaisuuden (Pierce & Screibman 1997) ja leikki-
taitojen tukemiseen (Stahmer 1995).

Robert ja Lynn Koegel loivat PRT:n Yhdysvallois-
sa yli 30 vuotta sitten, ja menetelmaa kehitetaan
edelleen aktiivisesti  (http://www.autismprthelp.
com/about-prt.php). PRT perustuu teorialle, etta
on olemassa ratkaisevan tarkeita (pivotal) kayttay-
tymisen alueita, ydinvalmiuksia, joihin vaikuttamal-
la on mahdollista saada aikaiseksi samanaikaisia
yleistyneitd ja laaja-alaisia muutoksia myos muilla
kayttaytymisen alueilla, joihin interventiota ei ole
suoraan kohdennettu. Ydinvalmiudet liittyvat au-

tismikirjon tyypillisiin pulmiin, kuten vaikeuteen
havaita syy-seuraussuhteita tapahtumien valilla,
suunnata tarkkaavaisuus olennaiseen ja vaikeu-
teen motivoitua vuorovaikutukseen ja olla aloit-
teellinen kommunikaatiossa.
(Koegel & Frea 1993, Koegel ym. 1999, Koegel ym.
2001.) Interventio kehitettiin vastaamaan naihin
tarpeisiin ja tukemaan kommunikaatio- ja vuoro-
vaikutustaitojen kehittymista, yleistymista ja sdi-
lymista (Stahmer ym. 2016, Suhrheinrich 2011).
Tavoitteena on, ettd lapsi oppii ydinvalmiuksien
kehittymisen myota vahitellen tunnistamaan ja
hyodyntamaan ymparistdéssa olevia oppimisen
mahdollisuuksia (Odom ym. 2010, Wong 2013),
jolloin tarve aikuisen vahvalle ohjaukselle ja kah-
denkeskiselle harjoittelulle tavallisen ympariston
ulkopuolella véhenee (Koegel ym. 1999, Cowan &
Allen 2007). Ydinvalmiudet vaikuttavat siis keskei-
sesti henkildn toimintakykyyn, ja niilla voi olla suuri
merkitys sosiaalisen integraation kannalta (Koegel
& Frea 1993, Koegel ym. 2012, Ozuna ym. 2015).

vastavuoroisessa

Ydinvalmiuksia, joihin PRT:lla pyritaan vaikutta-
maan ovat Koegelin & Koegelin teorian mukaan
1) motivaatio, 2) aloitteellisuus, 3) itseohjautuvuus
ja oman kayttaytymisen sadtely seka 4) herkkyys
ja vastaanottavuus toisten aloitteille ja ymparis-
tossa ilmeneville moninaisille vihjeille (Koegel ym.
1999, 2001, 2012, NAC 2015, Stahmer ym. 2016,
Suhrheinrich 2011). Kun edistymista ndissa ydin-
valmiuksissa tapahtuu, ndhdaan myonteisia vai-
kutuksia myos kielessa ja kommunikaatiossa, so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa ja leikkitaidoissa
(Bozkus-Genc & Yucesoy-Oznan 2016, Koegel
& Frea 1993, Koegel ym. 1999, Koegel ym. 2012,
Wong 2013). Esimerkiksi kun lapsi oppii pyytamaan
aloitteellisesti toivomiaan asioita, tiedustelemaan
kuulumisia ja etsimaan tietoa, kommunikaatio pa-
ranee ja mahdollisuudet sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen lisadntyvat (Cowan & Allen 2007). Myos
tarve haastavaan kayttaytymiseen voi vahentya
vuorovaikutus- ja kommunikaatiotaitojen edistyes-
sa (Koegel & Frea 1993).



Verschuur ja kumppanit (2014) tarkastelivat me-
ta-analyysissaan, mita ydinvalmiuksia tieteellisis-
sa tutkimuksissa on mainittu, ja mitka ovat naihin
ydinvalmiuksiin - kohdennettujen interventioiden
valilliset vaikutukset muille kayttaytymisen alueil-
le. Tutkimuksessa havaittiin, ettd motivaatiota on
tutkittu ylivoimaisesti eniten kaikista ydinvalmiuk-
sista. Myos esimerkiksi Mohammdzaheri kump-
paneineen (2014) vertasi tutkimuksessaan PRT
-intervention ja strukturoidumman sovellettuun
kayttaytymisanalyysiin - perustuvan intervention
vaikutusta 30 6-11-vuctiaan autismikirjon lapsen
vuorovaikutustaitojen  kehittymiseen. Tutkimuk-
sessa havaittiin, etta PRT oli strukturoidumpaa
l&hestymistapaa tehokkaampi edistamaan vuoro-
vaikutustaitoja. Tutkijat tulkitsivat, etta juuri moti-
vationaaliset elementit olivat olennaisia vuorovai-
kutustaitojen kehittymisen kannalta ja motivoivat
virikkeet ja luonnollinen vuorovaikutusymparisto
nayttivat olevan yhteydessa valttamiskayttaytymi-
sen vahenemiseen. Tulokset saavutettiin nopeasti
ja myos yleistyminen oli nopeaa. Menetelman mo-
tivoivuutta on arveltu syyksi myds sille, etta muihin
sosiaalista vuorovaikutusta edistaviin interventioi-
hin verrattuna PRT nayttdisi olevan kaikkein tehok-
kain (Ozuna ym. 2015).

Verschuurin ja tyéryhman (2014) meta-analyysis-
sa huomattiin, etta motivaatiota lukuun ottamatta
muista ydinvalmiuksista (aloitteellisuus, itseohjau-
tuvuus ja oman kayttaytymisen saately seka herk-
kyys ja vastaanottavuus ympadristossa ilmeneville
moninaisille vihjeille) on toistaiseksi vahan korkea-
laatuista tutkimusta. Varsinkaan ei ole vield varmaa
tietoa siita, mika on siirtovaikutus muille kayttay-
tymisen alueille, kun kehittymista ndissa muissa
ydinvalmiuksissa tapahtuu. Kuitenkin Koegelin ja
Frean (1993) tutkimuksessa interventio suunnat-
tiin itsesaatelyn ydinvalmiuteen tavoitellen kom-
munikaatiotaitojen omaksumista ja yleistymista
toisiin ymparistéihin. Tutkimukseen osallistui kaksi
“nigh functioning” (HF) autismikirjon nuorta, joilla
oli vaikeuksia saadella kayttaytymistaan keskuste-
lutilanteissa (iimeet, eleet, danenkdyttd, aiheessa
pysyminen, tunneilmaisut). Oppilaita opetettiin
mallitaamisen ja harjoittelun avulla erottamaan
toisistaan epasopiva ja sopiva kayttaytyminen tie-
tyssa tilanteessa. Lisaksi oppilaita opetettiin arvi-
oimaan omaa kdyttdytymistaan ja palkitsemaan

itseddn myodnteisestd kayttaytymisesta. Interve-
ntion seurauksena oppilaat oppivat sadtelemaan
omaa kayttaytymistaan keskustelun aikana ja so-
siaalisessa vuorovaikutuksessa tapahtui myos
sellaista edistymista, mika ei ollut intervention
kohteena. My®s vieraat aikuiset huomasivat inter-
vention seurauksena tapahtuneen muutoksen.

PRT on moniosainen interventio, jossa hyddynne-
taan sovelletulle kayttaytymisanalyysille ominaisia
tehokkaiksi todennettuja opettamisen strategioi-
ta, kuten vahvistamista, ympariston muokkaamis-
ta ja saadeltyja seuraamuksia (Bozkus-Genc &
Yucesoy-Oznan 2016, Koegel ym. 1999, Robinson
2011). Harjoittelu on luonteeltaan I6yhempaa, kuin
hyvin strukturoidussa lahestymistavoissa, kuten
DTT:ssa (Brock ym. 2018). Koska harjoittelu luon-
nollisessa ymparistossa tukee taidon yleistymista,
PRT toteutetaan muiden naturalististen interven-
tioiden tavoin mahdollisimman monissa ja mah-
dollisimman inklusiivisissa arjen ymparistoissa: ko-
tona, koulussa ja muualla yhteisoissa (Ozuna ym.
2015). Nain oppilas saa mahdollisimman paljon
harjoitusta pdivan aikana (Brock ym. 2018). Myds
mahdollisimman monien henkildiden osallistumi-
nen interventioon nopeuttaa edistymista, tukee
yleistymista ja vahvistaa intervention vaikutuksia
(Koegel ym. 2012, NAC 2015, Stahmer 1995).

Kommunikaatio- ja vuorovaikutustaitojen ke-
hittymiseen pyritddn PRT:ssa vaikuttamaan
seuraavilla toimilla:

a) lisaamalla motivaatiota sosiaalista vuorovaiku-
tusta ja oppimista kohtaan luomalla kommu-
nikaation mahdollisuuksia arjen toimintojen
yhteyteen ja lisaamalla oppimisympadristdoon
paljon erilaisia virikkeita (Harper ym. 2008, Koe-
gel ym. 2001, Koegel ym. 2012, Suhrheinrich
2011), joissa on huomioitu lapsen kiinnostuk-
sen kohteet

b) tarjoamalla lapselle vaikuttamisen mahdolli-
suuksia ennen toimintaa (aktiviteetin ja mate-
riaalien valinta) seka toiminnan aikana (Koegel
ym. 1987, NAC 2015, Pierce & Schreibman
1997, Robinson 2011, Wong 2013) ja antamalla
lapsen johtaa toimintaa niin, ettd hanen kans-
saan vuorotellaan (Koegel ym. 2001, Koegel ym.
2012)
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€) antamalla lapsen harjoitella rinnakkain seka jo
hallittuja taitoja, etta uusia taitoja (Koegel ym.
2001, NAC 2015, Stahmer ym. 2012, Wong
2013)

d) antamalla myodnteista palautetta ja/tai palkise-
malla aina, kun lapsi yrittaa kayttaa taitoa, vaik-
ka ei siind vield tdysin onnistuisikaan (Koegel &
Others 1988, Verschuur ym. 2014)

e) lisdaamalla lapsen herkkyytta moninaisille vih-
jeille vaintelemalla aktiviteetteja, materiaaleja,
kaytettyja iimauksia ja henkildita, joiden kanssa
ollaan vuorovaikutuksessa (esim. NAC 2015)

f) auttamalla lasta huomaamaan yhteys motivoi-
van virikkeen ja seurauksen valilla kdyttamalla
johdonmukaisesti valittomia luonnollisia vah-
vistimia, jotka ovat suorassa luonnollisessa yh-
teydessa lapsen toimintaan (Koegel ym. 2001,
Koegel ym. 2012, Stahmer ym. 2012)

Naiden lisdksi kirjallisuudessa PRT:n olennaisiksi
piirteiksi mainitaan myos lapsen huomion suun-
taaminen olennaiseen ja selkeiden ohjeiden anta-
minen (Stahmer ym. 2012, 2016), mallin antaminen
ja vuorottelu lapsen kanssa (Koegel ym. 2001), teh-
tavien pilkkominen, sekd onnistumisten mahdolli-
suuksien lisdaminen riittavien kehotteiden avulla
(Bozkus-Genc & Yucesoy-Oznan 2016). Lisaksi lasta
opetetaan havainnoimaan omaa kayttaytymistaan
ja sddtelemadan sita: seuraamaan edistymista ja
kontrolloimaan kayttaytymisen seurauksia (Cowan
& Allen 2007, NAC 2015).

PRT:ssa oppilaan huomio ohjataan erilaisiin arkiym-
paristdssa oleviin materiaaleihin ja toimintoihin.
Esimerkiksi valipalatilanteessa, jossa on tarjolla op-
pilaalle mieluisia kekseja, opettaja voi antaa mallin
toiminnasta, mika johtaa keksin saamiseen. Op-
pilaan taidoista riippuen voidaan harjoitella koko-
naista virketta “Saisinko keksin?”, yhta sanaa (keksi)
tai vaikka vain alkuaannetta (k). Mallin antamisen
jalkeen opettaja antaa oppilaalle mahdollisuuden
jaljittelyyn. Jos lapsi tavoittelee mallia jollakin taval-
la, annetaan keksi valittémasti lapselle ja kehutaan
samalla. Nain luodaan selkea yhteys kommunikaati-
on ja sen vaikutusten valille. Jos lapsi ei seuraa en-
simmadista mallia, voidaan antaa sopivan vahvuisia
kehotteita, jotka johtavat lapsen onnistumiseen.
Ajan kuluessa kehotteita hdivytetaan, kunnes lapsi

alkaa ilmaista toiveensa spontaanisti. Mahdollisuus
iimaista itsea aloitteellisesti voi johtaa haastavan
kayttdytymisen vahenemiseen, jolloin on suurem-
mat mahdollisuudet sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen. (Koegel ym. 2012))

Sosiaalisen kommunikaation tukemisen lisaksi in-
terventiota on kaytetty onnistuneesti myds leikki-
kayttaytymisen, kuten symbolisen leikin (Stahmer
1995) ja roolileikin (Lydon ym. 2011) tukemiseksi.
Sosiaalinen leikki ei ehka ole automaattisesti miel-
lyttavaa tai sisaisesti motivoivaa oppilaalle, jolla on
autismikirjoa (Harper ym. 2008). Taman vuoksi tarvi-
taan interventiota, joka on samaan aikaan tarpeeksi
tuettua (oppimisen mahdollistamiseksi) ja riittavan
vapaata (luovuuden mahdollistamiseksi) (Stahmer
ym. 2003). Esimerkiksi Stahmerin (1995) tutkimuk-
sessa opetettiin symbolista leikkia seitsemadlle alle
8-vuotiaalle lapselle, joilla on autismikirjoa. Symboli-
sen leikin maara lisaantyi intervention seurauksena
kaikilla oppilailla ja kuudella oppilaalla leikkitaidot
yleistyvat uusiin tilanteisiin ja leluihin. Intervention
jalkeen oppilaat leikkivat symbolista leikkia myds yk-
sin, eivatka tarvinneet ohjausta oppimiensa taitojen
kayttamiseen.

Yllattavintd Stahmerin (1995) tutkimuksessa on
kenties se, etta lapset olivat intervention jalkeen
joustavia leikissaan, eivatka ndyttaneet valittavan
vaihteluista, muutoksista ja keskeytyksista leikissa.
My0s sosiaalinen vuorovaikutus lisdaantyi leikin ai-
kana symbolisen leikin opettamisen jdlkeen. Niilla
lapsilla, joilla oli edistyneimmat leikkitaidot, taidot
yleistyivat sujuvimmin uusiin tilanteisiin. Nayttaa-
kin silta, etta vaaditaan tiettya kompetenssia, jotta
taitojen yleistyminen uusiin tilanteisiin olisi mahdol-
lista. (Stahmer 1995.) Vaikka kohdeoppilaat eivat
lainkaan leikkineet symbolista leikkia ennen inter-
ventiota, intervention seurauksena kaikkien oppilai-
den leikki kehittyi monimutkaisuudeltaan ja luovuu-
deltaan samalle tasolle kuin tyypillisesti kehittyvilla
ikatovereilla. Vaikka tilanne naytti talta maarallisilla
mittareilla mitattuna, mydhempi tutkimus osoitti,
etta ulkopuoliset havainnoitsijat havaitsivat kuiten-
kin laadullisia eroja tyypillisesti kehittyvien lasten ja
autismikirjon lasten leikissa seka lahtétilanteessa,
ettd intervention jalkeen (Stahmer ym. 2006).



Suurimmassa o0sassa PRT:a koskevassa  tutki-
muksessa kohdeoppilaat ovat 0-9-vuotiaita (Boz-
kus-Genc & Yucesoy-Oznan 2016). Lisaa tutkimusta
tarvitaankin erityisesti varhaisimmista ja mydhaisim-
mista kouluvuosista, seka siirtymavaiheista (Ozuna
ym. 2015). Vield ei mydskaan ole riittavasti laadu-
kasta tutkimusta muihin ydinvalmiuksiin kuin moti-
vaatioon liittyen, minka vuoksi mydskaan ndissa val-
miuksissa tapahtuvan kehityksen siirtovaikutuksia
muille kayttdytymisen alueille ei tunneta (Verschuur
ym. 2014). Koska suuri osa tutkimuksista on tehty
alle 9-vuotiaiden lasten parissa, ei myoskdan tiedeta
ovatko samat ydinvalmiudet aina olennaisia komm-
munikaatio- ja vuorovaikutustaitojen kehittymisen
kannalta, vai muuttuvatko ne ian myota (Strain ym.
20117). Tutkimusten maara on lisaantynyt vahitellen,
mutta tulosten sailyvyytta ja yleistymista, toteutuk-
sen johdonmukaisuutta ja sosiaalista validiteettia
on tarkasteltu vain neljanneksessa tutkimuksia
(Bozkus-Genc & Yucesoy-Oznan 2016). Jotta tutki-
musten toistaminen ja intervention soveltaminen
kouluymparistdssa olisi helpompaa, on tarkead, etta
tutkimuksissa annetaan riittavasti tietoa osallistujis-
ta ja olosuhteista, joissa interventio on toteutettu.

PRT KOULUYMPARISTOSSA

Kouluymparistd ja sen monet luonnolliset vuoro-
vaikutustilanteet tarjoavat hyvat mahdollisuudet
sosiaalisten ja kommunikaatiotaitojen harjoittelulle.
On olemassa tutkimustuloksia siitd, etta saatuaan
koulutusta ja ohjausta intervention toteuttamiseen
koulun aikuiset ovat oppineet toteuttamaan PR-
T:a luotettavasti (Brock ym. 2018, Robinson 2011,
Stahmer ym. 2016, Verschuur ym. 2014) ja sovel-
tamaan oppimiaan taitoja erillisissa erityiskasvatuk-
sen ymparistoissa (Kuhn ym. 2008, Stahmer ym.
2016) ja inklusiivisissa luokkaymparistdissa (Pierce
& Schreibman 1997, Robinson 2011). Lisaksi tut-
kimustulokset ovat osoittaneet, ettd PRT sopii to-
teutettavaksi myds vapaammissa tilanteissa, kuten
esimerkiksi valitunnilla (Brockym. 2018, Harper ym.
2008).

Stahmer ym. (2012) selvittivat laadullisessa tut-
kimuksessaan  Kalifornialaisten  erityisopettajien
nakemyksia luokkahuoneessa toteutettavasta PR-
T:sta, sen olennaisista osatekijoista ja intervention

toteuttamisen esteista ja mahdollisuuksista. Kaiken
kaikkiaan erityisopettajat kokivat, etta PRT on kayt-
tokelpoinen ja tehokas interventio, joka sopii toteu-
tettavaksi luokkahuoneessa. Erityisopettajat pitivat
erityisen tarkeana PRT:n lahtdkohtaa, etta interven-
tio toteutetaan luonnollisessa toimintaymparistds-
sa. He pitivat tarkeana myaos sitg, etta interventiossa
luodaan selkeitd kommunikaation mahdollisuuksia
toimintaymparistodn ja vahvistetaan oppilaiden
kommunikaatioyrityksid. Naita intervention osateki-
joita he pitivat myos suhteellisen helposti toteutet-
tavina. Toisia osatekijoita, kuten oppilaan huomion
saamista, oppilaan valintojen toteuttamista ja joh-
donmukaista, suoraa vahvistamista pidettiin kylla
tarkeina, mutta ne koettiin vaikeammaksi toteuttaa
etenkin ryhmassa. Oli myos osatekijoitd, jotka koet-
tin seka vahemman tarkeiksi, etta vaikeammiksi
toteuttaa. Naita olivat esimerkiksi vuorottelu ja op-
pilaan huomion kiinnittaminen moninaisiin vihjeisiin
(multiple cues) ymparistossa.

Suhrheinrich tyéryhmineen (2007, 2013) havainnoi-
vat, kuinka opettajat toteuttavat PRT:a erityisope-
tuksen luokassa. Tutkijat havaitsivat opettajien
muokkaavan interventiota, ja jattavan pois joitakin
sen osatekijoista toteuttaessaan interventiota kdy-
tanndssa. Osa PRT:n osatekijoistd, kuten oppilaan
huomion suuntaaminen, selkeiden ohjeiden anta-
minen, oppimisen mahdollisuuksien rakentaminen
ja valinnan mahdollisuuksien tarjoaminen toteutet-
tiin johdonmukaisesti oikein, mika voi johtua siita,
etta ndmd ovat opettajille muutenkin paivittaises-
ta tydsta tuttuja toimintatapoja (Suhrheinrich ym.
2007, 2013). Opettajilla oli kuitenkin videoaineiston
perusteella haasteita vahvistaa johdonmukaisesti
toivottua kayttaytymista ja hallinnoida luonnollisia
seuraamuksia siihen liittyen. Koska vahvistamisen
tiedetaan olevan tekija monen intervention vaikutta-
vuuden taustalla, voi taman osatekijan poisjattami-
nen tai huolimaton toteuttaminen heikentda PRT:n
vaikutuksia (Suhrheineich ym. 2007). Siksi tarvitaan-
kin lisaa tutkimustietoa siita, milla tavalla opettajia
on parhaiten mahdollista valmentaa vahvistamaan
toivottua kayttaytymista johdonmukaisesti.

41 opettajan luokkahuonetoimintaan perustu-
van videoaineiston perusteella voitiin todeta, etta
opettajat toteuttivat harvoin, jos koskaan, vuo-
rottelua ja moninaisten esimerkkien tarjoamista
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(Suhrheinrich ym. 2013). Nama samaiset osatekijat
ovat sellaisia, joita opettajat eivat pida olennaisina
PRT- interventiossa (Stahmer ym. 2012). Seka vuo-
rottelu etta moninaiset esimerkit tuodaan esiin al-
kuperaisessa kasikirjassa (Koegel ym. 1989), mutta
ei valttamatta uusimmissa PRT:a koskevissa ohijeis-
tuksissa. Toistaiseksi ei ole riittavasti tutkimustie-
toa siitd, kuinka tdrkeitd nama osatekijat ovat in-
tervention vaikuttavuuden kannalta, ja mita niiden
poisjattamisesta seuraa (Suhrheinrich ym. 2013).
Mikali huomataan, etta tekijat vaikuttavat olennai-
sesti intervention tehokkuuteen, on varmistettava,
etta opettajat saavat riittavasti oikeanlaista kou-
lutusta ja ohjausta niiden toteuttamiseksi luokka-
huoneymparistoéssa (Stahmer ym. 2012). Interve-
ntion onnistunutta toimeenpanoa edistaisi myods,
jos saataisiin selville, miksi opettajat kokevat nama
tekijat vaikeiksi toteuttaa, jotta niitd voitaisiin muo-
kata luokkahuoneymparistéon paremmin sopiviksi
(Suhrheinrich ym. 2007, 2013).

Nojautuen edelld mainittuihin tutkimustuloksiin
Stahmer kumppaneineen (2016) on pyrkinyt tutki-
musryhmadnsa kanssa edistamaan PRT:n kayttoon-
ottoa kouluissa ja kehittanyt yhteistydssa opet-
tajien kanssa luokkahuonekayttéon muokatun
version PRT:sta (C-PRT). Pilottitutkimuksen tulos-
ten mukaan erityisopettajat oppivat toteuttamaan
C-PRT:a luotettavasti lyhyen koulutuksen aikana,
johon sisdltyi valmennusta. Intervention seurauk-
sena oppilaiden sitoutuneisuus (engagement) li-
saantyi ja haastava kayttaytyminen vaheni. Vaikka
tutkimusta edelleen tarvitaan, tama alustava tutki-
mustulos antaa viitteita C-PRT:n mahdollisista hyo-
dyista (Stahmer ym. 2016).

Myos muut tutkimukset ovat osoittaneet, etta
opettajat voivat oppia toteuttamaan PRT -interve-
ntion luotettavasti saatuaan siihen oikeanlaista oh-
jausta ja valmennusta. Suhrheinrichin (2011) tut-
kimuksessa 20 opettajaa osallistui kuuden tunnin
tyopajatydskentelyyn, minka jalkeen heilld oli mah-
dollisuus saada yksildllista ohjausta PRT:n kayt-
toonotossa. 15% opettajista oppi toteuttamaan
PRT:a tyopajatyoskentelyn perusteella, mutta
suurin osa opettajista kehittyi lisda saatuaan yksi-
I6llista ohjausta intervention toteuttamiseen. Oh-
jaus perustui luokkahuoneessa tehtyihin havain-
toihin ja niiden pohjalta annettuun palautteeseen
(Suhrheinrich 2011).

Robinsonin (2011) tutkimuksessa koulunkaynni-
nohjaajia opetettiin mallittamisen ja videoon poh-
jautuvan palautteen perusteella toteuttamaan
PRT:a inklusiivisessa koululuokassa. Ennen inter-
ventiota ohjaajat toteuttivat harvoja, tai eivat mi-
taan PRT:n tekniikoita johdonmukaisesti, jos lain-
kaan. Ohjaajien saama ohjaus ja koulutus edistivat
tehokkaasti ja valittdmasti PRT:n toteuttamista
inklusiivisessa luokassa, mika puolestaan johti op-
pilaiden edistymiseen kommunikaatioon ja sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen liittyvissa yksildllisissa
tavoitteissa. Ohjaajat osasivat yleistaa oppimansa
taidot eri toimintoihin ja hyddyntaa niita uusien
oppilaiden kanssa. He olivat tyytyvaisia interven-
tioon, ja kokivat, etta pystyivat koulutuksen myota
tukemaan oppilaita paremmin inklusiivisessa ym-
paristéssa toimiessaan. Tarkea havainto oli myds
se, etta tyypillisesti kehittyvien ikdtoverien positii-
viset tunneilmaisut lisaantyivat intervention aikana
heiddn ollessaan tekemisissa autismikirjon oppilai-
den kanssa ja autismikirjon oppilaat nayttivat naut-
tivan sosiaalisesta vuorovaikutuksesta silloinkin,
kun siihen liittyi uuden oppimista.

IKATOVERIT PRT:N TOTEUTTAJINA

lkatoverit voivat olla tutkimusten mukaan hyvia
sosiaalisten taitojen opettajia, silla he tarjoavat
luonnollisia vertaisvuorovaikutukseen liittyvia so-
siaalisia vahvistajia. Fyysinen inkluusio ei kuiten-
kaan valttamatta riita vertaisvuorovaikutuksen
syntymiseen ja vertaisilta oppimiseen (Ozuna ym.
2015), vaan sosiaalisen vuorovaikutuksen taitoja
pitdd systemaattisesti opettaa. Myos sosiaaliset
ymparistot taytyy valmistaa huolellisesti vertais-
vuorovaikutusta tukemaan. Tuettu kokemus vasta-
vuoroisuudesta voi olla voimauttavaa molemmille
oppilaille (Pierce & Schreibman 1997) ja johtaa
parhaimmillaan ystavyyssuhteiden kehittymisen.
Vertaisten toteuttamat interventiot ovat houkut-
televia myds siksi, etta ne voivat olla vahemman
leimaavia kuin aikuisen toteuttamat interventiot.
Joskus esimerkiksi avustajan jatkuva lasnaolo voi
jopa vaikeuttaa vertaisvuorovaikutuksen syntya.
(Harper ym. 2008.)



Tutkimukset ovat osoittaneet, etta ikdtovereita on
onnistuneesti opetettu toteuttamaan PRT:a siten,
ettd se on lisannyt myonteista vuorovaikutusta ika-
toverien valilla (Brock ym. 2018, Harper ym. 2008,
Pierce & Schreibman 1997). Erityisesti ikdtoverien
toteuttama PRT on lisannyt leikkikayttaytymis-
ta (Brock ym. 2018, Pierce & Schreibman 1995),
sosiaalisia aloitteita (Harper ym. 2008, Pierce &
Schreibman 1997), vuorottelua (Harper ym. 2008)
ja jaettua tarkkaavaisutta (Pierce & Schreibman
1997). Opitut taidot ovat myos yleistyneet uusiin
tilanteisiin (Harper ym. 2008, Pierce & Schreibman
1997). Vaikka tulokset ikatoverien toteuttamasta
PRT:sta (PM-PRT) ovat positiivisia, menettelyta-
paa koskevia tutkimuksia on toistaiseksi vahan.
Taman vuoksi PM-PRT:n ei voida vield sanoa ole-
van nayttdon perustuva kaytanne (Boudreau ym.
2015), vaikka ikatoverivdlitteiset interventiot (peer
mediated interventions) ja PRT ovatkin (Wong ym.
2015) PM-PRT:a koskevat tutkimukset ovat kui-
tenkin laadukkaita ja osoittavat luotettavasti juuri
intervention selittavan myoénteisia tuloksia (Boude-
rauym. 2015).

Jotta ikatoverit voisivat oppia toteuttamaan PRT:a
tarkoituksenmukaisella tavalla, heille pitaa opettaa
tarvittavat taidot systemaattisesti mallittamalla,
antamalla esimerkkeja taidon kaytosta ja luomalla
mahdollisuuksia harjoitella strategioita ohjatusti,
esimerkiksi roolileikkeja leikkimalla (Harper ym.
2008, Kuhn ym. 2008, Pierce & Schreibman 1997).
My6s mahdollisuus kysymysten esittamiseen, ke-
huminen ja palautteen anto ovat tarkeita asioi-
ta harjoitteluvaiheessa. Kun ikatoverit hallitsevat
harjoittelemansa strategiat itsendisesti (esimer-
kiksi 80% tarkkuudella), voidaan siirtya aitoihin ti-
lanteisiin ja vahentaa aikuisen ohjauksen maaraa
(Kuhn ym. 2008). On kuitenkin hyva, etta ikatoverit
tietavat, etta lopullinen vastuu intervention toteut-
tamisesta on aikuisella, ja etta aikuinen on saata-
villa my0s intervention aikana (Harper ym. 2008).
Aikuinen voi esimerkiksi muistutella ikatovereita
heidan uudesta roolistaan ja opetelluista strate-
gioista sanallisesti tai kuvavihjeiden avulla (Kuhn
ym. 2008). Lisaksi aikuinen voi auttaa ikatovereita
havaitsemaan vuorovaikutukselle otollisia tilantei-
ta ja mallittaa konkreettisesti, miten aloittaa vuo-
rovaikutus kohdeoppilaan kanssa ja vastata hanen
aloitteisiinsa. (Harper ym. 2008.) Mikali myos tukea

tarjoavilla oppilailla itselladan on tuen tarpeita, saa-
tetaan tarvita enemman aikuisen ohjausta interve-
ntion toteuttamiseen ja yleistymisen tukemiseen
(Kuhn ym. 2008).

Saatuaan asianmukaista ohjausta oppilaat ovat
oppineet toteuttamaan intervention suhteellisen
helposti ja nopeasti (Harper ym. 2008, Pierce &
Schreibman 1997) niin luokkahuoneymparistdssa
(Kuhn ym. 2008, Pierce & Schreibman 1997) kuin
valitunneillakin (Brock ym. 2018, Harper ym. 2008).
Seka tyypillisesti kehittyvat oppilaat, etta oppilaat,
joilla itselladan on oppimisvaikeusia tai lievaa kehi-
tysvammaisuutta (Kuhn ym. 2008), ovat oppineet
toteuttamaan intervention. Kaikissa Boudreaun
ja kumppaneiden (2015) kirjallisuuskatsaukseen
sisdltyneissa viidessa ikatoverien toteuttamaa PR-
T:a kasitelleessa tutkimuksessa oli hyddynnetty
Piercen ja Schreibmanin (1995) julkaisemia ohjeita
intervention toteuttamisen pohjana. Esimerkik-
si Kuhn ja kumppanit (2008) yhdistivat Piercen ja
Schreibmanin (1995) ja Koegelin ja kumppanei-
den (1989) ohjeita, ja muokkasivat ne paremmin
erityisryhman tarpeisiin sopivaksi. Ikatovereille an-
nettiin Kuhnin ja tydryhman (2008) tutkimuksessa
seuraavat ohjeet vuorovaikutuksen tukemiseen:

1. Huomion kiinnittdminen. Varmista etta si-
nulla on ikatoverisi huomio ennen kuin annat
vihjeen (“Wilson, katso minua.”)

2. Valinnan mahdollisuuden tarjoaminen.
Kun ehdotat toimintaa, tarjoa vaihtoehtoja,
jotta saat kaverisi kiinnostumaan. (“Haluatko
leikkia mielummin dinosauruksella vai lentoko-
neella?”)

3. Yritysten vahvistaminen. Anna kaverille
mydnteistd palautetta, kun han yrittaa leikkia
tai osallistua sosiaaliseen vuorovaikutukseen
(“Leikit tosi hienosti tolla autolla”)

4. Keskustelun laajentaminen. Kysy kysymyk-
sia tai juttele aiheista, jotka liittyvat meneillaan
olevaan leikkiin. (“Onko sinulla legoja kotona?”)

5. Vuorotteleminen. Nayta mallia leikkimisesta
ja anna sitten vuoro kaverille. (“Nyt on sinun
vuorosi.”)

6. Leikin sanallistaminen. Kuvaile daneen,
mita teet leikissa (“Nyt lennatan tdman lentoko-
neen lentokentalle.”)
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Brock kumppaneineen (2018) tarkasteli, onnistui-
siko koulun henkildkunta ohjaamaan tyypillisesti
kehittyvia ikatovereita toteuttamaan PRT -interven-
tion valituntien aikana siten, etta se johtaisi suotui-
siin tuloksiin autismikirjon oppilailla. katovereille
annettiin seuraavat ohjeet:

1) Katso kaveriasi silmiin

2) Pyyda kaveria leikkimaan kanssasi jotakin

3) Nayta mallia ja juttele kaverin kanssa siita,

miten voi leikkia
4) Kehu kaveria
5) Jos ette voi leikkia yhta aikaa, vuorotelkaa

Intervention tuloksena kohdeoppilaiden ja ika-
tovereiden valinen vuorovaikutus valitunneilla Ii-
saantyi merkittavasti. Kohdeoppilaat ja tyypillisesti
kehittyvat ikatoverit kertoivat nauttineensa inter-
ventiosta, ja henkildkunta oli valmis toteuttamaan
interventiota myos jatkossa valituntivalvonnassa
ollessaan. Myds Harperin ja tydryhman (2008) tut-
kimuksessa PM-PRT koettiin sulautuvan hyvin kou-
lun tyypillisiin toimintoihin.

Edelleen tarvitaan lisaa tutkimusta siita, mitka te-
kijat tekevat ikatoverien toteuttamasta PRT:sta
tehokkaan intervention. Esimerkiksi se, etta yhta
kohdeoppilasta tukee useampi kuin yksi ikato-
veri, saattaa vaikuttaa myodnteisesti intervention
tuloksiin. Kun ikatovereita on useampia, vastuu
kohdeppilaan sosiaalisesta integraatiosta jakau-
tuu useammalle ihmiselle. Tyypillisesti kehittyvat
ikatoverit voivat myds nauttia yhdessa tekemises-
ta, mika voi vaikuttaa myonteisesti motivaatioon
(Harper ym. 2008, Pierce & Schreibman 1997).
Tarvitaan myos lisaa tietoa siitd, kenelle ikatoverien
toteuttama PRT on kaikkein tehokkain. Stahmer
(1995) arveli, etta kohdeoppilaalla tulee olla tietyt
kielelliset kywyt, jotta han voi hy6tya interventiosta.
Piercen ja Schreibmanin (1997) saamien tulosten
mukaan interventio voi kuitenkin olla hyddyllinen
my&s oppilaille, joilla on suuria kognitiivisia ja kie-
lellisia haasteita. Kun tuen tarpeet ovat suuria, voi-
daan ikatoverien toteuttaman intervention rinnalle
kuitenkin tarvita myds aikuisen toteuttamia inter-
ventioita (Harper ym. 2008).

PRT:ssa mukana olleet ikatoverit ovat useissa tut-
kimuksissa antaneet myonteista palautetta inter-
ventioon osallistumisesta (Brock ym. 2018, Harper

ym. 2008, Pierce & Schreibman 1997). Esimerkiksi
Piercen ja Schreibmanin (1997) tutkimukseen osal-
listuneet tyypillisesti kehittyvat ikatoverit kokivat
vuorovaikutustilanteet palkitseviksi ja kasvattavik-
si. Jatkossa tulee kuitenkin tutkia jarjestelmallisesti
pidempiaikaisia seurauksia, joita interventiosta on
tyypillisesti kehittyville oppilaille (Harper ym. 2008).
Tarvitaan myos lisaa tietoa siitd, miten voidaan
parhaiten tukea intervention tulosten yleistymista
uusiin tilanteisiin ja uusiin ikatovereihin.
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3.2 PECS kuvanvaihto-ohjelma

Picture Exchange Communication System (jatkossa
PECS) on kuvanvaihtoon perustuva systemaattisesti
eteneva menettelytapa, jossa oppilaalle opetetaan
toimivaa kommunikaatiota sosiaalisissa tilanteissa
(Battaglia & McDonald 2015, Bondy 2012, Wong
2013). PECS on yksi avusteisista, matalan teknolo-
gian AAC-menetelmista (= puhetta tukevat ja kor-
vaavat menetelmat) (Lancioni ym. 2007), jossa hyo-
dynnetdan kuvakortteja, jotka viittaavat esineisiin,
henkiloihin, paikkoihin ja toimintoihin (Ganz ym.
2012b). Ennen kuvien kayttdon ottoa paatetaan mil-
laiset kuvat sopivat oppilaalle parhaiten (Andersen
2010). Kuvat voivat olla viivapiirroksia tai valokuvia,
joissa on kuvaava teksti, ja kuvan taakse on kiinni-
tetty tarra (Andersen 2010). Menetelma on suosittu
ja paljon kaytetty (Preston & Carter 2009), ja sen on
osoitettu olevan nayttéon perustuva menetelma
kommunikaatiotaitojen opettamiseksi autismikirjon
lapsille ja nuorille (Bond ym. 2016, Wong ym. 2015).

PECS:n on osoitettu vaikuttavan myonteisesti funk-
tionaalisen kommunikaation lisdantymiseen (Bat-
taglia & McDonald 2015, Flippin ym. 2010, Ganz ym.
2012¢, Hart & Banda 2010, Preston & Carter 2009,
Tien 2008, Tincani & Devis 2011) ja erityisesti pyyta-
misen oppimiseen (Angermeier ym. 2008, Lancio-
ni ym. 2007) seka aloitteiden tekemiseen (Carr &
Felce 2007, Ganz ym. 2012¢, Howlin ym. 2007). On
myds havaittu, etta joillakin oppilailla, joilla puhetta
on vain vahan, ei-funktionaalinen kommunikaatio
(=haastava kayttaytyminen) vahenee sitd mukaa
kuin valmiudet ja keinot funktionaaliseen kommu-
nikaation lisadntyvat (Battaglia & McDonald 2015,
Ganzym. 2012¢, Hart & Banda 2010). Lisaksi on ha-
vaittu, ettd PECS-menettely on yhteydessa kommu-
nikaation lisaantymiseen alle kouluikaisilla oppilailla,
ja opittujen taitojen pitkaaikaiseen sdilymiseen ja
kehittymiseen (Lerna ym. 2012, 2014). Joissain tut-
kimuksissa on osoitettu, etta PECS edistaa puheen
kehittymistd, mutta tulokset ovat vaihtelevia (Flippin
2010), eika vaikutus ole selkea.

Bondy & Frost kehittivat PECS:n 1980-luvulla autis-
mikirjon lapsille, ja muille, joilla on suuria haasteita
vastavuoroisessa kommunikoinnissa (Bondy 2012).
PECS:n tavoitteena oli vahvistaa spontaania ja aloit-

teellista kommunikaatiota, joka ei ole riippuvaista
aikuisen vihjeistd, ja joka yleistyisi mahdollisimman
moniin vuorovaikutusymparistdihin (lvy 2014). Ta-
voitteena ei ollut puheen kehittyminen, vaan mah-
dollisimman tehokas kommunikaatio (Bondy 2012,
Sulzer-Azaroff ym. 2009).

PECS kehitettiin sovelletun kayttaytymisanalyysin
piirissa ja se perustuu Skinnerin kirjoituksiin kielesta
ja kommunikaatiosta behavioristisesta nakdkulmas-
ta. Behavioristisesta nakokulmasta ajateltuna lapsi
jatkaa sellaista kayttdytymistd, jolle saa vahvistuk-
sen. Kun kyseessa on kommunikaatio, tama vah-
vistus on luonteeltaan sosiaalinen ja vuorovaiku-
tuskumppanin hallinnassa (vastaus kysymykseen,
vastakommentti, kehu, hymy). Se onko sosiaalinen
vuorovaikutus palkitsevaa, riippuu siis aina toisen
ihmisen reaktioista (Bondy 2012). Typillisessa kie-
lenkehityksessa hoivaaja reagoi lapsen kommu-
nikaatioaloitteisiin palkitsevalla tavalla, mikd saa
lapsen jatkamaan aloitteiden tekemista (Ganz ym.
2012b,). PECS:ssa jaljitelladn tata prosessia (Bondy
2012, Tien 2008), mutta huomioiden se, etta autis-
mikirjon lapsilla saattaa olla haasteita motivoitua
kommunikointiin pelkkien sosiaalisten vihjeiden pe-
rusteella (Tien 2008). Silloin tarvitaan tuntuvampia
seurauksia, jotta oppilas hahmottaisi kommunikoin-
nin mielekkyyden (Bondy 2012).

Vahvistamisen odotetaan lisadvan kommunikatii-
visen kayttaytymisen todennakdisyytta tulevaisuu-
dessa (Lancioni ym. 2007). Tasta syysta ensimmai-
nen taito, jota PECS:ssa opetetaan, on pyytaminen
(Bondy 2012), jota seuraa valiton konkreettinen tai
ei- konkreettinen vahvistus kommunikaatiokump-
panin taholta (Hart & Banda 2010, Preston & Carter
2009). Kun motivaatio kommunikaatiota kohtaan
on syntynyt, voidaan siirtya opettelemaan uusia,
yha hienosyisempia taitoja (Bondy 2012). Vahvista-
misen lisaksi kommunikaatiota opetetaan oppilaalle
prosessin aikana kayttamalla myos muita behavio-
ristisia strategioita, kuten suoraa opettamista, ke-
hotteita, virheiden korjaamista ja aikaviivetta (Flip-
pinym. 2010, Hart & Banda 2010, Tien 2008).
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My6s yleistymisen tukeminen on sisallytetty kiin-
tedksi osaksi PECS-ohjelmaa (Cummings ym. 2012)
siten ettd taitoa harjoitellaan monissa eri paikoissa
ja eri henkildiden kanssa (Bondy 2012, Ganz ym.
2012b, Sulzer-Azaroff ym. 2009, Tincani & De-
vis 2011). Esimerkiksi Padenin ja kumppaneiden
(2012) tutkimuksessa opetettiin kahta PECS-me-
nettelya hallitsevaa oppilasta tekemaan kommu-
nikaatioaloitteita vertaisilleen ja vastaamaan ver-
taisten tekemiin aloitteisiin. Ennen interventiota
oppilaat osasivat esittaa pyyntoja aikuisille, mutta
eivat ikatovereille. Intervention seurauksena mo-
lemmat puhumattomat oppilaat oppivat tekemaan
aloitteita ja vastaamaan toistensa esittamiin pyyn-
toihin. Lisaksi opittu taito yleistyi kayttéon uusien
ikatoverien kanssa ilman aikuisen tukea.

PECS -prosessi muodostuu kuudesta erillisesta
vaiheesta (Andersen 2010, Bondy 2012 Flippin ym.
2010, vy ym. 2014). Ensimmaisessa vaiheessa op-
pilas oppii vaihtamaan kuvan toivomaansa asiaan
ja ymmartaa toistuvien palkitsevien kokemusten
kautta mista kommunikoinnissa on kysymys. Toi-
sessa vaiheessa lisatdan etdisyytta kuvan ja kayt-
tajan valille siten, etta oppilas joutuu etsimaan tai
hakemaan kuvan jostakin, ja viemaan sen ohjaa-
jalle saadakseen toivomansa asian. Kolmannessa
vaiheessa oppilas valitsee kahdesta tai useammas-
ta kuvasta sopivan. Neljannessa vaiheessa harjoi-
tellaan yksinkertaista lauseenmuodostusta valmiin
lauseen alun " Mina haluan...” avulla. Kahdessa vii-
meisessa vaiheessa harjoitellaan kysymyksiin vas-
taamista ja kommentointia "Mina kuulen...” Mina
nden..." ja rikastetaan ilmaisua esimerkiksi adjektii-
vien kaytolla. Lopullisena tavoitteena on, etta kdy-
tydan kaikki vaiheet Iapi oppilas pyytaa ja kommen-
toi spontaanisti melko usein, monissa tilanteissa ja
useiden eri ihmisten kanssa. (Bondy 2012.)

Opetustilanteessa lapsi istuu kahden aikuisen
valissa: avustava aikuinen istuu lapsen takana ja
kommunikaatiokumppani hdnen edessaan. Lap-
sen nakopiirissa on asia, joka kiinnostaa lasta ko-
vasti, ja jonka han haluaa itselleen. Pdydalla lapsen
ja kommunikaatiokumppanin valissa on kuva, joka
vastaa asiaa, jonka lapsi haluaa (esim. saippua-
kuplat). Valittdmasti lapsen kurottautuessa kohti
kiinnostavaa esinettd, avustava aikuinen ohjaa las-
ta ottamaan kuvan poydalta pitden omaa kattaan

lapsen kaden paalla ja antaa kuvan lapsen kadella
kommunikaatiokumppanin kdteen. Avustava aikui-
nen tulkitsee lapsen kurottamisen kommunikaa-
tioaloitteeksi ja muokkaa sita selkedampadn muo-
toon, kun taas kommunikaatiokumppani sanoittaa
tapahtuman lapselle: "Ai sina haluat saippuakup-
lat!”, minka jalkeen han antaa saippuakuplat lapsen
kateen. Lapsi saa hetken aikaa leikkia saippuakup-
lilla valitsemallaan tavalla, kunnes menettely toiste-
taan (Andersen 2010). Olennaista on, etta oppilas
ei voi mitenkaan saada haluamaansa muuten, kuin
ojentamalla kuvan (Lancioni ym. 2007). Jotta lap-
sen mielenkiinto ja motivaatio pysyisi ylla, voidaan
kayttaa useita kiinnostavia esineitd tai muita vas-
taavia kiinnostuksen kohteita (Flippin ym. 2010).
Sanallisia kehotteita valtetaan ja niiden sijaan kay-
tetdan fyysisia ja visuaalisia kehotteita asteittain
keventden ja luopuen niista heti kun on mahdol-
lista (Hart & Banda 2010, Sulzer-Azaroff ym. 2009).
My08s aikuisten keskindisia rooleja kannattaa vaih-
della yleistymisen tukemiseksi (Sulzer-Azaroff ym.
2009.)

Jotta PECS-menetelman voi aloittaa, oppilaan pitaa
osata jollakin tavalla ilmaista, etta han on kiinnos-
tunut tietysta asiasta (katse, kurotus). Lisaksi pitaa
tietda mista lapsi erityisesti pitad, mika saadaan
selville havainnoimalla lapsen toimintaa (Bondy
2012, Ganz ym. 2012b, Hart & Banda 2010). Muu-
ten PECSIin opettaminen ja kayton aloittaminen
ei edellytd oppilaalta minkaanlaisia pohjataitoja
(Bondy 2012, Lancioni ym. 2007, Preston & Carter
2009, Tien 2008). Toisin sanoen oppilaan ei tarvit-
se osata yhdistaa kuvaa esineeseen, erottaa kuvia
toisistaan, ottaa katsekontaktia, jaljitelld, luokitella
tai istua paikallaan, jotta han voisi aloittaa funkti-
onaalisen kommunikation harjoittelun (Preston
& Carter 2009, Smith ym. 2014). Naiden taitojen
opettelu voi vieda joiltakin oppilailta suhteettoman
paljon aikaa (Hart & Banda 2010), eivatka ne eika
harjoittelu valttamatta johda siihen, etta oppilas
oppisi kayttamaan kuvia vuorovaikutuksen vali-
neena (Bondy 2012). Sen sijaan esimerkiksi jaettu
tarkkaavaisuuden ja symbolien erottelun harjoit-
telu sisaltyvat toimintaan, ja ne opitaan toiminnan
ohessa (Hart & Banda 2010).

Joskus PECS:n aloittamista saatetaan viivyttaa lii-
aksi, kun odotetaan puheen kehittymista. Tama



saattaa perustua perusteettomaan pelkoon siitg,
etta kuvakommunikaation kadyttéonotto hidastaisi
puheen kehittymistd. Voidaan olla huolissaan myds
siita, etta kuvien kayttd yksipuolistaisi tai rajoittai-
si ilmaisua. Bondyn (2012) mukaan ei ole kuiten-
kaan syyta siirtda kdyttéonottoa tilanteissa, joissa
oppilaalla ei ole kaytdssaan muuta funktionaalista
kommunikaatiotapaa (Bondy 2012). Mita aikai-
semmin PECS aloitetaan, sitd todennakdisemmin
voidaan edetd edistyneempiin vaiheisiin (Hart &
Banda 2010). Mitd enemman vaiheita saavutetaan,
sita parempiin tuloksiin paastaan (Ganz ym. 20120).
PECS:n, kuten muidenkaan AAC-interventioiden
(Schlosser & Wendt 2009), ei ole osoitettu olevan
haitallista puheen kehittymiselle (Ganz ym. 2012,
Hart & Banda 2010, Tincani & Devis 2011). Myon-
teiset vaikutukset puheeseen ovat kuitenkin vaihte-
levia (Preston & Carter 2009, Tincani & Devis 2011),
eivatka ne ole kovin suuria (Ganz ym. 2012¢).

Kaytannon kokemuksensa perusteella Ganz kump-
paneineen (2012c) arvelee, etta PECS -ohjelma to-
teutetaan harvoin kokonaisuudessaan alusta lop-
puun. Myos Bondy (2012) toteaa kokemuksiinsa
nojautuen, etta usein PECS:sta luovutaan mahdol-
lisimman nopeasti, usein heti ensimmaisten puhe-
yritysten iimaannuttua (Bondy 2012) tai kun ilmeisin
haastava kayttaytyminen on jaanyt pois (Ganz ym.
2012¢, Sulzer-Azaroff ym. 2009). Bondyn (2012)
mukaan kuvakommunikaatiosta ei kuitenkaan tule
luopua ennen kuin oppilas kommunikoi puheella
varmasti yhta tehokkaasti ja monipuolisesti kuin ku-
vin. On myOs varmistettava, ettei saavutettuja taito-
ja havid, kun kommunikaation muotoa vaihdetaan.
(Bondy 2012.) Paatoksentekoa voivat tukea esimer-
kiksi seuraavat kysymykset:

Onko kommunikoijalla kaytéssaan yhta paljon
puhuttuja sanoja kuin kuvia, joita han kayttaa
kuvailmaisuun?
Onko puhuttuja kommunikaatioaloitteita yhta
paljon kuin PECS:lla tehtyja aloitteita?
Ovatko puhutut ilmaisut yhta monimutkaisia ja
yksityiskohtaisia kuin kuvin tuotetut ilmaisut?
Ymmarretaankd oppilaan puhetta 80% uusista
tilanteista?
Pystyykd oppilas vastaamaan toisten kommu-
nikaatioaloitteisiin puheella yhta sujuvasti kuin
kayttaessaan PECS:a?

(Bondy 2012)

Vaikka PECSIin kehittajat puhuvat mallin hierark-
kisuuden puolesta (Bondy 2012), myds tutkimuk-
sissa on keskitytty ldhinna PECS:n kolmeen en-
simmaiseen vaiheeseen (Ganz ym. 2012c), minka
vuoksi yhteytta kokonaisuudessaan toteutetun
PECS- menettelyn ja funktionaalisen kommunikaa-
tion, tai muiden taitojen kehittymisen valilla ei tois-
taiseksi tunneta (Ganz ym. 2012c). Empiirisesti ei
my&skaan ole toistaiseksi osoitettu, rakentuvatko
eri vaiheissa opitut taidot toistensa padlle kumu-
latiivisesti ja pitadkd edellinen vaihe hallita, jotta
voitaisiin siirtya seuraavaan (Tincani & Devis 2011).
Toistaiseksi tiedetaan, ettd vaiheet 1-4 vaikuttavat
vain maltillisesti funktionaaliseen kommunikaa-
tioon ja pyytamisen oppimiseen, ja etta ei ole viela
olemassa esimerkiksi riittavasti tutkimuksia, etta
voitaisiin arvioida vaiheiden 5 ja 6 vaikuttavuutta
toisten aloitteisiin vastaamisen ja kommentoinnin
oppimiseen (Tincani & Devis 2011). Kuitenkin kaik-
kein vahvimmat tulokset funktionaalisessa kom-
munikaatiossa on saatu oppilailla, joille opetettiin
edistyneempid taitoja (Ganz ym. 2012c). PECSIn
opettamisen neljannen vaiheen on havaittu olevan
vahvimmassa yhteydessa puheeseen siirtymiseen
(Flippinym. 2010, Hart & Banda 2010), mutta syyta
sille ei tiedeta (Flippin ym. 2010). On pohdittu voisi-
ko tama olla yhteydessa sanallisen mallin tarjoami-
seen ja aikaviiveen kayttdon, joita sovelletaan juuri
PECS:n neljdnnessa vaiheessa.

Bondyn (2012) mukaan on ongelmallista, etta tut-
kimuksissa on keskitytty vain tiettyyn PECS:n vai-
heeseen, ja ettei koko menettelytavan vaikutuk-
sista ole juurikaan tutkimuksia. Hanen mielestaan
esimerkiksi vertailevissa tutkimuksissa ei voida
ottaa vain yhta PECS:n vaihetta irralleen edusta-
maan koko ohjelman kaikkia vaiheita ja verrata
yksittdisen vaiheen tehoa toiseen menetelmaan.
Poikkeuksena mainittakoon Cummings ja kump-
panit (2012), joiden tutkimuksessa tarkasteltiin
koko PECS -opaskirjassa esitetyn ohjelman vaikut-
tavuutta ohjelmassa asetettujen tavoitetaitojen
oppimiseen. Intervention aikana PECS-ohjelman
kaikki kuusi vaihetta opetettiin seitsemalle oppi-
laalle, joilla on kehityksellisia ja kielellisia haastei-
ta. Taidoissa tapahtui tasaista edistymista kaikkien
neljan ensimmaisen vaiheen ajan, ja myos 5. ja 6.
vaiheessa tavoitteena olleet taidot hallittiin jo heti
4. vaiheen jalkeen. Taidot opittiin nopeasti, vaikka
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kellaan oppilaista ei ollut aikaisempaa kokemus-
ta PECS:sta. Kolme seitsemdsta oppilaasta koki
kuitenkin etenemisen haasteita jossain vaiheessa
opetusta ja oppi taidot vasta kun menettelyyn teh-
tiin mukautuksia.

Edelleen tarvitaan lisad tietoa siitd, mitka tekijat
PECS-menetelmdssa ovat olennaisia onnistuneen
lopputuloksen kannalta. (Flippin ym. 2010, Ganz
ym. 2012¢, Preston ja Carter 2009) ja miten PECS
on toteutettuy, jos se ei tehoa (Flippin ym. 2010).
Lisaksi ammattilaiset tarvitsevat lisda vdlineita
oman toteutuksensa arviointiin (Sulzer-Azaroff ym.
2009). Nyt ohjelmassa saattaa voi olla ylimaardisia
yksityiskohtia, jotka monimutkaistavat ohjelmaa ja
saattavat johtaa vaihteluun toteuttamisessa (Tin-
cani & Devis 2011). Strukturoidulla toteuttamisella
nayttaa olevan merkitysta tehokkuuden kannalta,
koska PECS on tuottanut vahvempia tuloksia ver-
rattuna muihin vahemman jarjestelmallisiin kuvan-
vaihtomenetelmiin (Ganz ym. 2012a). Myonteiset
tulokset voivat selittyd paitsi ohjelman johdonmu-
kaisuudella, mutta my&s oppilaan aloitteellisuuden
korostamisella ohjelman alusta loppuun. Usein
kuvia kdytetaan siten, etta opettaja tekee kommu-
nikaatioaloitteen ja pyytad oppilasta vastaamaan
kuvien avulla esittamiinsa kysymyksiin ("Missa on
pallo?” — Oppilas nayttaa pallon kuvaa). Tama ke-
hittaa kommunikaation vastaanottamisen taito-
ja, mutta ei johda valttamatta siihen, etta oppilas
osaisi kayttaa pallon kuvaa saadakseen pallon tai
kommentoidakseen kaverin uutta palloa. PECS:ssa
korostetaan sitd, etta oppilas itse hakeutuu kom-
munikaatiokumppaninsa luo. Kuvat ovat HANEN,
eivat opettajan. Tasta syysta on erittain tarkeaa,
etta kuvat ovat jatkuvasti oppilaan saatavilla aivan
kuten sanat tai viittomatkin. (Bondy 2012.)

Kuvapohijaisilla matalan teknologian kommuni-
kaatiomenetelmilla on monia vahvuuksia, kuten
se, etta ne ovat helposti liikuteltavissa paikasta
toiseen (Hart & Banda 2010), ovat sovellettavissa
monissa eri ymparistoissa ja osana tyypillisia luok-
kahuonerutiineja ja toimintoja (Ali ym. 2011, Ganz
ym. 2012b, Tien 2008), niiden kaytto ei edellyta kal-
lista valineistéa (Ganz ym. 2012b, Green & Sandt
2013) tai pitkaa koulutusta (Flippin ym. 2010), ne
eivat ole alttiita teknisille vioille tai rikkoutumiselle
(Ganz ym. 2012b) tai vaadi edistyneita motorisia

taitoja, kuten esimerkiksi viittomat tai tietokoneen
kayttd) (Smith ym. 2014). Kuvat ovat muidenkin
kuin tuttujen ihmisten ymmarrettavissa (Ander-
sen 2010, Hart & Banda 2010) ja ne on helppo
yksiloida vastaamaan kunkin oppilaan elamanpii-
ria ja toimintaymparistod, historiaa, mieltymyksia
ja kiinnostuksen kohteita (Bondy 2012, Ganz ym.
2012¢, Hart & Banda 2010). Myds menetelman
visuaalisen perustan ja kuvien konkreettisuuden
ja pysyvyyden on arveltu lievittdvan autismikirjon
oppilaiden kommunikaation haasteita (Ganz ym.
2012¢). Mahdolliset motoriset haasteet huomioi-
daan kayttamalla paksumpia ja isompia kuvakort-
teja, joita on helpompi kasitelld. Naon haasteet
otetaan huomioon kayttamalla selkeita kontrasteja
tai tunnusteltavia merkkeja katseltavien sijaan (ks.
esim. Aliym. 2011, lvy ym. 2014). Kuvien ikonisuu-
della ei osoitettu olevan merkitysta vaiheiden 1. ja
2. omaksumisen kannalta (Angermeier ym. 2008).

Tutkimuksessa on pyritty selvittamaan, kenelle
PECS on tehokas interventio. Bondy (2012) kirjoit-
taa, ettd vaikka interventio kehitettiin alun perin
pienille autismikirjon lapsille, se voi olla tehokas
kaikille, joilla on suuria haasteita ilmaista tarpei-
ta ja haluja, tulla ymmarretyksi puheen tai muun
olemassa olevan kommunikointikeinon avulla tai
tehda spontaaneja kommunikaatioaloitteita. Kaik-
kein tehokkain PECS nayttaa kuitenkin olevan pie-
nille lapsille (Ganz ym. 2012¢), vaikka olemassa on
my06s joitakin tutkimuksia, jotka osoittavat inter-
vention olleen tehokas nuorille (Ganz ym. 2012c,
Wong 2013). Vanhemmilla oppilailla saattaa olla
jo syvalle pitkaan juurtuneita haitallisia vuorovai-
kutusmalleja, jotka ovat saaneet pitkaan vahvistus-
ta. Interventioon saatetaan vanhemman oppilaan
kohdalla tarttua heikommin, koska taustalla saat-
taa olla useampia epaonnistuneita kommunikaa-
tiokokeiluja, joita on ehka toteutettu heikosti tai
epdjohdonmukaisesti (Ganz ym. 2012¢).

Tincani & Devis (2011) osoittivat, etta PECS nayt-
taisi johtavan myonteisiin tuloksiin riippumatta
diagnoosista, sukupuolesta, kdyttdymparistosta tai
PECS-vaiheesta. Flippinin ja tydoryhman (2010) mu-
kaan erityisen hyviin tuloksiin PECS:ssa nadyttavat
olevan yhteydessa heikko jaettu tarkkaavaisuus,
vahva kiinnostus ymparistéa ja erilaisten esinei-
den tutkimista kohtaan ja heikot motorisen ja ver-



baalisen matkimisen taidot. Intervention vaikutuk-
set ndyttavat olevan selvimpia oppilaille, joilla on
pelkka autismidiagnoosi ilman liitanndisvammoja.
(Ganz ym. 2012c). Kuitenkin myds kehitysvam-
maisten ja monivammaisten autismikirjon oppilai-
den kohdalla PECS:sta on saatu myodnteisia, ja osin
heikkoja, mutta myos keskivahvoja tuloksia (Ganz
ym. 2012c). Positiivisia tuloksia PECS:sta on saatu
my6s nakdvammaisten ja monivammaisten oppi-
laiden opetuksessa (Aliym. 2011, vy ym. 2014).

PECS:n tavoitteena on oppilaan mahdollisimman
itsendinen kommunikaatio, mutta menettelyn to-
teuttaminen edellyttaa aikuisilta paneautunutta ja
tiivistd ohjausta ja suunnittelua (Smith ym. 2014).
Joskus oppilaat tulevat kaikesta huolimatta riippu-
vaisiksi aikuisen antamista kehotteista. Lisaksi ku-
vien valmistaminen vaatii tyota ja kuvia kansiota voi
olla hankala kuljettaa paikasta toiseen (Flippin ym.
2010). Kuvien kasittely voi joillekin aiheuttaa moto-
risia haasteita, ja toisaalta houkutella myds ei-tar-
koituksenmukaiseen kdyttaytymiseen (Andersen
2010). Joskus esitetaan huoli siita, etta kaytettavis-
sa olevat kuvat saatelevat niin vahvasti sita, mita
oppilaan on mahdollista kommunikoida (Andersen
2010). Kritiikkia on kohdistunut myos siihen, etta
PECS rajoittuu niin vahvasti pyytamiseen, ja tietyt
kommunikaation tehtavat jaavat kokonaan huomi-
oimatta. On tarkeda pohtia, tarjoaako PECS oppi-
laalle valineita ilmaista esimerkiksi vastustusta tai
mielipahaa (Flippin ym. 2010).

Vaikka PECS on johtanut nopeasti hyviin tuloksiin
joidenkin oppilaiden kohdalla, joidenkin kohdalla
tuloksia saadaan hitaasti ja interventio vie paljon
aikaa (Andersen 2010). Tasta syysta esimerkiksi
Smith ja kumppanit (2014) etsivat vaihtoehtoista
tapaa opettaa PECS:n mukaisia tavoitteita kah-
delle oppilaalle, joista toisella on autismikirjon
diagnooosi ja toisella Downin syndrooma. Kum-
mallakaan oppilaista ei ollut intervention alussa
kaytdssaan toimivaa kommunikaatiomenetelmas,
ja toisella oppilaista oli lisdksi pitka historia epaon-
nistumisia PECS:ssa. Tutkijat hyodynsivat interven-
tiossa videomallitukseen perustuvaa menetelmaa
(video self modeling), jonka avulla oppilaat saavut-
tivat PECS:n tavoitteet suoraan ilman PECS:n syste-
maattisesti toteutettuja vaiheita, fyysistd ohjausta,

vahvistajia ja kehotteita. Alle viiden minuutin vide-

on katselu oli riittava aika kunkin PECS tavoitteen
saavuttamiseen, ja oppilaat osasivat yleistaa op-
pimansa kommunikaatiotaidot uusiin tilanteisiin
ilman erityista ohjausta.
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LUKU 4

NARRATIVISET MENETELMAT

4.1 Sosiaaliset tarinat

Sosiaaliset tarinat (social narratives) ovat lyhyita ker-
tomuksia, jotka kuvaavat tiettyyn sosiaaliseen tilan-
teeseen liittyvid kayttaytymisodotuksia selkedlld ja
ymmarrettavalla tavalla (Gray & Garand 1993, NAC
2015, Wong ym. 2015). Kuvailemalla ja selittamalla
luonnollisissa tilanteissa ilmenevia sosiaalisia vihjei-
ta riittavan yksityiskohtaisesti, tuetaan sita, ettd op-
pilaan on helpompaa suunnata tarkkaavaisuutensa
vihjeisiin aidossa tilanteessa ja muuttaa kayttayty-
mista odotusten mukaiseksi (Ryan ym. 2011, Sani
Bozkurt & Vuran 2014). My6s esimerkkien anta-
minen toivotusta kayttaytymisesta tukee oppilaan
mahdollisuutta onnistua yhteisessa toiminnassa
muiden kanssa (Wong ym. 2015). NAC:n (2015) ja
Wongin ja kumppaneiden (2015) mukaan sosiaalis-
ten tarinoiden on osoitettu olevan vakiintunut nayt-
toon perustuva menetelma, jota voidaan soveltaa
monenlaisten taitojen tukemiseen, ja jota voi kayt-
taa joustavasti monenlaisissa ymparistoissa.

Sosiaaliset tarinat ovat ylakasite, ja samaan luok-
kaan kuuluvaksi voidaan laskea esimerkiksi voima-
kortit, sarjakuvitetut keskustelut (ks. esim. Glaeser
ym. 2003) ja muut vastaavanlaista tapaa hyodynta-
vat menetelmat (Coogle ym. 2018) Eri strategioiden
kayton taustalla on vaihteleva maara tutkimusnayt-

tda. Eniten on tutkittu "Social Stories™ -tuotetta
(NAC 2015), jonka on kehittanyt opettaja ja konsultti
Carol Gray 1990-luvun alussa nojautuen autismi-
tietamykseensa ja kaytanndlliseen kokemukseen.
Sosiaaliset tarinat kehitettiin alun perin sosiaalisten
taitojen opetukseen ja edistdmadn oppilaiden sosi-
aalista ymmarrysta. Gray kaytti menetelmaa myos
auttamaan aikuisia ymmartamaan oppilaan naké-
kulmaa erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa (ks. Glae-
serym. 2003).

Menetelmadn taustalla on ajatus autismikirjon oppi-
laiden haasteista lukea sosiaalisia tilanteita, ja tois-
ten ihmisten mielta (Gray & Garand 1993, ks. my8s
Baron-Cohen 1999). Tarina on tekstimuodossa,
koska autismikirjon henkildiden on havaittu usein
prosessoivan visuaalista informaatiota auditiivis-
ta tehokkaammin (Sansosti & Powell-Smith 2004).
Koska autismikirjon oppilailla voi olla taipumusta
juuttua yksityiskohtiin, sosiaalisilla tarinoilla aute-
taan oppilasta tarkkaavaisuuden suuntaamisessa
ja pyritdan tukemaan sita, etta oppilas erottaa olen-
naiset sosiaaliset vihjeet monimutkaisessa eldavassa
tilanteessa (Kokina & Kern 2010, Sani Bozkurt &
Vuran 2014). Autismikirjon henkildiden taipumus
pitaytya saannoissa ja rutiineissa tulee huomioiduk-



si, kun tarina antaa selkean toimintamallin sosiaali-
sessa tilanteessa toimimiseen (Kokina & Kern 2010,
Scattone ym. 2002).

Sosiaalinen tarina kirjoitetaan aina tietylle henkilolle
ja tiettyyn tarpeeseen liittyen (Gray & Garand 1993),
ja silla tulee olla selkedsti maaritelty tavoite (Koki-
na & Kern 2010, Rust & Smith 2006). Tarina kuvaa
tiettya tilannetta, joka on oppilaalle toistuvasti haas-
teellinen jostakin syystd, tai jossa oppilaan pitdisi
oppia jokin uusi taito, tai muuttaa nykyista kayttayty-
mistdan jollakin tavalla (Ryan ym. 2011). Mydnteisia
tuloksia kouluikaisilla autismikirjon lapsilla on saatu
esimerkiksi hairiokayttaytymisen vahentamisessa
(Iskander & Rosales 2013, Kuttler ym. 1998, Ozde-
mir 2009, Rhodes 2014, Scattone ym. 2002), sosi-
aalisissa taidoissa (Delano & Snell 2006, Sansosti &
Powell-Smith 2006, Scattone 2008), leikkitaidoissa
(Barry & Burlew 2004), sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa (Karal & Wolfe 2018), tehtavasuuntautu-
neessa toiminnassa (Schneider & Goldstein 2010),
sopivassa luokkahuonekayttaytymisessa (Chan ym.
2011) ja siirtymissa (Lequia ym. 2015).

Kokina ja Kern (2010) viittaavat Grayn ja Garandin
(1993) ohjeisiin, joiden mukaisesti sosiaaliset tarinat
kirjoitetaan lapsen kognitiiviset ja kielelliset valmiu-
det huomioiden (Kokina & Kern 2010). Yleisimmin
niissa kaytetaan lyhyita lauseita ja tarpeen mukaan
myds kuvia tai muita visuaalisia tukia (Wong ym.
2015). Tarinat kirjoitetaan ensimmadisessa persoo-
nassa elaytyen oppilaan nakékulmaan (Gray & Ga-
rand 1993, Wong 2013). Lisdksi voidaan kiinnittaa
huomio sosiaalisessa tilanteessa oleviin moniin na-
kokulmiin ja muiden ihmisten ajatuksiin, tunteisiin
ja paamaariin (More 2012, NAC 2015, Wong 2013)
kayttamalld vaikkapa "jotkut ihmiset” -ilmaisua.
Kirjoittamisen savy on positiivinen (kirjoitetaan esi-
merkiksi “puhun hiljaisella aanelld”, ei "en huuda”)
ja toisaalta myods neutraali. Tarinassa voi olla teksti:
"lapset leikkivat usein valitunnilla”, mutta ei “leikkimi-
nen on mukavaa”.

Grayn ja Garandin (1993) alkuperdisen ohjeistuk-
sen mukaan sosiaaliset tarinat muodostuvat nel-
janlaisista lauseista: 1) kuvailevista, 2) ohjaavista,
3) affirmatiivisista eli yhteisen arvon ilmaisevista ja
4) perspektiivilauseista, jotka ilmaisevat jonkun tie-
tyn henkilén nakokulman. Ajan kuluessa Gray on

tarkentanut ohjeistustaan ja sisallyttanyt siihen eri-
laisia lausetyyppeja (Test ym. 2011). Vuoden 2000
ohjeistuksessa Gray maadritteli myds suhteen eri-
tyyppisille lauseille, siten, etta kertomuksessa tulisi
olla 2-5 kuvailevaa, nakokulmaa ilmaisevaa tai arvo-
lausetta jokaista ohjaavaa lausetta kohden. Tarkoi-
tuksena tdssa oli, ettei tarinasta tulisi liian ohjaile-
va ja pelkka kehotusten ja tehtavien lista (Kokina &
Kern 2010). On kuitenkin epdselvyytta siita mihin
rakenne tai suhde perustuu (Ali & Fredrickson 2006,
Styles 2011), eika toistaiseksi tiedetd mika merkitys
Grayn luomalla rakenteella on intervention vaikutta-
vuuden kannalta. Kokinan ja Kernin (2010) mukaan
rakenteen tarkka noudattaminen vaikutti tuloksiin
suotuisasti, kun taas Reynhoutin ja Carterin (2009)
kirjallisuuskatsauksessa tehokkaimpia olivat inter-
ventiot, joissa ei pitdydytty tiukasti Grayn ja Garan-
din (1993) yksityiskohtaiseen ohjeistukseen.

Alkuperdisessa ohjeistuksessa ei suositeltu lainkaan
kuvien kayttdg, silla niiden pelattiin sotkevan tarinan
vastaanottoa. Mydhemmin Gray on kuitenkin muut-
tanut kantaansa, ja seka kaytanndssa etta tutkimuk-
sessa kuvat ovat olleet tarinoissa mukana (Barry &
Burlew 2004, ks. Kuttler ym. 1998). Kuvat olennai-
sista kasitteista tukevat oppilaita, joilla on haasteita
tekstin ymmartamisessa (Spencer ym. 2008). Ku-
vallisten sosiaalisten tarinoiden on havaittu olevan
jopa tehokkaampia, kuin pelkassa tekstimuodossa
olevan tarinan (Kokina & Kern 2010, Reynhout &
Carter 2006, Schneider & Goldstein 2010). Myos
esimerkiksi tietokoneen (Chan ym. 2011, Mancil
ym. 2009), valokuvien (Xin & Sutman 2011) ja vide-
on kayttd (Karal & Wolfe 2018) nayttaa tehostavan
intervention vaikutuksia. Vaikka paperinen sosiaali-
nen tarina on perinteisin, saattaa tietokonepohjai-
nen olla oppilaille mieleisempi. Esimerkiksi Mancil
kumppaneineen (2009) vertasi paperisen ja Power-
Point-muotoisen sosiaalisen tarinan vaikutusta
hairiokayttaytymiseen, kuten tarttumiseen ja toni-
miseen. Intervention seurauksena hairiokayttayty-
minen vaheni kaikilla oppilailla, mutta digitaaliset
sosiaaliset tarinat johtivat hieman parempiin tu-
loksiin kuin paperiset. Kun oppilaat olivat oppineet
taidot, ne yleistyivat heidan toimintaansa ja siirtyivat
uuteen ymparistdon yhdesta vihjeesta.

Kun tarina on valmis, aikuinen tai vertainen lu-
kee tarinan lapselle tai lapsi lukee sen itselleen
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tai opettajalle (Gray & Garand 1993, Spencer ym.
2008). Silla kuka lukee tarinan, ei nayttdisi olevan
valia lopputuloksen kannalta. Oppilaan ymmarta-
misen taso otetaan huomioon jo tarinan kirjoitta-
misvaiheessa ja jalkeenpain varmistetaan testiky-
symysten avulla, etta lapsi on ymmartanyt tarinan
(Delano & Snell 2002, Gray & Garand 1993, Karal
& Wolfe 2018, Kokina & Kern 2010, Rhodes 2014,
Rust & Smith 2006, Scattone ym. 2002, Zimmer-
man & Ledford 2017). Tarina voi olla lapsen mu-
kana koko ajan (vaikkapa taskussa), tai sitten se
voidaan lukea hanelle juuri ennen tarinassa kuvat-
tua tilannetta (Gray & Garand 1993, Kokina & Kern
2010, Ryan ym. 2011). Kokinan ja Kernin (2010)
mukaan se, ettd tarina luettiin lapselle ennen tilan-
netta, ndytti olevan yhteydessa suotuisiin vaikutuk-
siin. Chanin ja kumppaneiden (2011) tutkimuksen
mukaan ei kuitenkaan ollut merkityksellista, luet-
tiinko tarina juuri ennen tilannetta vai vaikkapa
muutamaa tuntia ennen. Tieto voi olla tarkea luo-
kan nopeasti muuttuvassa arjessa.

Sosiaaliset tarinat ovat suosittu ja usein suositel-
tu interventio (Leaf ym. 2015), jota kayttavat usein
niin opettajat (Reynhout & Carter 2009), kuin
muutkin koululaisten kanssa toimivat ammattilai-
set (Goodman-Scott ym. 2017, Oldfield ym. 2017,
Styles 2011). Menetelma koetaan paitsi tehokkaak-
si, myos helpoksi ja vaivattomaksi toteuttaa (Karal
& Wolfe 2018, Kokina & Kern 2010, More 2012).
Verrattuna moniin muihin kayttaytymisen inter-
ventioihin se vaatii vain vahan resursseja ja aikaa
(Reynhout & Carter 2009, Scattone ym. 2002), eika
koulutusta tai lisdtukea juuritarvita (Chanym. 2011,
Oldfield ym. 2017, Zimmerman & Ledford 2017).
Interventio on joustava ja helppo toteuttaa erilai-
sissa ymparistoissa, kuten inklusiivisessa luokassa
osana luokkahuonerutiineja (Chan ym. 2011, Old-
field ym. 2017, Rhodes 2014, Spencer ym. 2008).
Menetelmasta pitdvat niin opettajat kuin oppilaat-
kin (Kokina & Kern 2010). My&s perheet hyvaksyvat
sosiaaliset tarinat paremmin kuin jotkin muut me-
netelmat (Oldfield ym. 2017, ks. myos Callahan ym.
2008). Menetelma antaa enemman tilaa oppilaalle
kuin jotkut muut kayttaytymisen interventiot, eika
sita koeta yhta tunkeilevana tai leimaavana (Rho-
des 2014, Scattone ym. 2002). Menetelman ajatel-
laan sopivan autismikirjon oppilaiden vahvuuksiin

(Scattone ym. 2002) ja tukevan oppilaan yksilollista
huomioimista (Goodman-Scott ym. 2017).

Vaikka sosiaaliset tarinat ovat edelld mainituista
syista suosittu ja paljon kaytetty menetelma kou-
luissa (Oldfield ym. 2017, Reynhout & Carter 2009,
Styles 2011), sen vaikuttavuudesta on saatu jatku-
vasti ristiriitaisia tuloksia (Mayton ym. 2013). Inter-
vention kerrotaan olleen yhteydessa positiiviseen
kayttaytymisen muutokseen useissa tutkimuksissa
(Qi ym. 2018, Rust & Smith 2006, Sani Bozkurt &
Vuran 2014), mutta tutkimusten laatu vaihtelee
paljon (Mayton ym. 2013, Reynhout & Carter 2011,
Test ym. 2011), eikd niissa kaikissa ole pystytty
selvasti osoittamaan, etta kayttaytymisen muutos
johtuisi juuri sosiaalisten tarinoiden kaytosta (Leaf
ym. 2015, Qi ym. 2018). Menetelma saavutti suu-
ren suosion ennen kuin sen vaikuttavuutta oli em-
piirisesti edes osoitettu (Kokina & Kern 2010, Sani
Bozkurt & Vuran 2014), ja edelleen jotkut tutki-
joista pitavat intervention vaikuttavuutta heikkona
tai jopa kyseenalaisena efektikokojen perusteella
(Kokina & Kern 2010, Leaf ym. 2015, Reynhout &
Carter 2006, 2011, Test ym. 2011). Tasta syysta
tutkijat ovat edelleen erimielisia siita, voidaanko
sosiaalisia tarinoiden kayttoa suositella, vai pitdisi-
ko sen sijaan suositella muita ndyttddn perustuvia
kaytanteita, kunnes tutkimusperusta on vahvistu-
nut ja yhtendistynyt (Zimmerman & Ledford 2017).
Qi tyéryhmineen (2018) selvitti meta-analyysis-
saan, ovatko sosiaaliset tarinat nayttéon perustu-
va menetelma ja voidaanko niita pitaa vaikuttavana
interventiona. Toisin kuin edellisissa meta-analyy-
seissd, interventio osoittautui vaikuttavaksi. Erityi-
sen tehokas interventio oli epasopivan ja hdiritse-
van kayttaytymisen vahentamisessa, mika on tullut
esiin myos aikaisemmissa tutkimussynteeseissa
(Kokina & Kern 2010, Rhodes 2014). Intervention
vaikutukset sosiaaliseen kommunikaatioon ja
muun sopivan kayttaytymisen lisaamiseen (Qi ym.
2018) ja uusien taitojen oppimiseen ovat kuiten-
kin vaihtelevia (Leaf ym. 2012, Qi ym. 2018). Myds
Chan kumppaneineen (2011) on todennut, ettd
vaikka interventio tuottaa jonkin verran myonteisia
tuloksia, se ei valttamatta ole kaikkein tehokkain
interventio saamaan aikaiseksi toivottavaa muu-
tosta oppilaan kayttaytymisessa, kuten sosiaalisis-
sa taidoissa (ks. myos Leaf ym. 2012, Sansosti &
Powell-Smith 2006, Wang & Spillane 2009).



Intervention vaikuttavuuden arviointia hankaloit-
taa muun muassa se, etta monissa tutkimuksissa
se on toteutettu osana interventiopakettia, jossa
se on yhdistetty toiseen tutkimusperustaiseen in-
terventioon, kuten visuaalisten tukien kayttoon, vi-
deomallitukseen (Cihak ym. 2012, Scattone 2008)
ja erilaisiin behavioristisiin tekniikoihin (Cihak ym.
2012, Iskander & Rosales 2013, Scattone ym.
2002). Talléin on vaikea erottaa, mika sosiaalisten
tarinoiden vaikutus olisi yksinaan kayttaytymisen
muutokseen (Leaf ym. 2015, Mayton ym. 2013,
Scattone 2008, Test ym. 2011). Bucholz (2012) teki
kirjallisuuskatsauksen tutkimuksista, jossa han tar-
kasteli sosiaalisia tarinoita ainoana interventiona.
Han 16ysi 24 tutkimusta, joissa raportoitiin myon-
teisia muutoksia sosiaalisissa taidoissa, funktio-
naalisissa taidoissa ja hairiokdyttaytymisessa. Tu-
lokset olivat kuitenkin osin hyvin vaihtelevia.

Sani Bozkurt ja Vuran (2014) havaitsivat kirjalli-
suuskatsauksessaan, etta sosiaaliset tarinat ovat
tehokkaampia, kun ne yhdistetdaan muihin inter-
ventioihin opetettaessa sosiaalisia taitoja. Myds
Iskanderin ja Rosalesin (2013) tutkimuksessa sosi-
aaliset tarinat johtivat parempiin tuloksiin, kun ne
yhdistettiin minka tahansa muun kayttaytymisen
erillisvahvistamiseen. Kayttaytymisen seurauksen
mainitsemisen (Reynhout & Carter 2006) ja erilais-
ten vahvistajien kayton on paatelty lisadvan inter-
vention tehokkuutta myos muissa tutkimuksissa
(Sansosti & Powell-Smith 2006, Scattone 2008).
Schneiderin ja Goldsteinin (2010) tutkimuksessa
oppilaille esitettiin audiovisuaalisia sosiaalisia tari-
noita, minka seurauksena oppilaat edistyivat yhta
lukuun ottamatta. Kun taman oppilaan interventio-
ta tdydennettiin kuvitetuilla toimintaohijeilla (VAS),
alkoi edistymista tapahtua. Toisaalta Kuttlerin ym.
(1998) tutkimuksessa tilanne oli painvastainen: ku-
vitetut toimintaohjeet eivat yksin riittaneet myon-
teiseen kdyttaytymisen muutokseen, vaan tarvittiin
sosiaalinen tarina interventiota tukemaan, ja anta-
maan syy toivotulle kayttaytymiselle.

Intervention toteutustavat tutkimuksessa ja ken-
talla ovat erittdin kirjavia (Karal & Wolfe 2018, Sani
Bozkurt & Vuran 2014, Styles 2011), ja on saatava
selville, mita asioita voidaan turvallisesti muuttaa,
ja mitka on sailytettava, jotta oppimista tapahtuu
ja tulokset sailyvat ja yleistyvat uusiin ymparistoi-

hin (Reynhout & Carter 2006, Zimmerman & Led-
ford 2017). Karalin ja Wolfen (2018) mukaan tietyt
intervention piirteet ndyttavat olevan yhteydessa
parempaan tehokkuuteen, mutta tutkimustie-
toa tarvitaan edelleen lisda. Mielenkiintoista on
esimerkiksi se, etta interventiolla ndyttda olevan
mydnteisemmat vaikutukset, mikali se toteutetaan
yleisopetuksen luokassa kuin erityisluokassa (Koki-
na & Kern 2010). Tulokset ovat linjassa Bellinin ym.
(2007) kirjallisuuskatsauksen kanssa, jossa 0soi-
tettiin sosiaalisten taitojen interventioiden olevan
heikkotehoisempia, mikali ne toteutetaan jossakin
erillisessa tai erikseen jdrjestetyssa tilassa tai tilan-
teessa.

Kayttaytymisen interventiot tulisi aina suunnata
kohdennetusti spesifiin tarkasti maariteltyyn kayt-
taytymiseen, eika laajasti esimerkiksi sosiaalisiin
taitoihin (Rust & Smith 2006). Kokinan ja Kernin
(2010) meta-analyysiin kootuista tutkimuksista
kaikkein tehokkaimmissa sosiaalinen tarina pe-
rustui funktionaaliseen analyysiin kayttaytymisen
iimenemisesta ja syista. Iskander ja Rosales (2013)
vaativat, etta aina kun on kyse kayttaytymisen
muuttamisesta, pitdisi tehda tilanteen funktionaa-
linen analyysi, jotta osataan valita sopivin interve-
ntio. Jos kayttaytymisen taustalla on esimerkiksi
huomion saaminen, eika tiedon puute sosiaalisista
normeista, ei sosiaalinen tarina valttamatta ole tar-
koituksenmukaisin ldhestymistapa (Zimmerman &
Ledford 2017).

Taman hetkisen tutkimuksen valossa tiedetaan,
ettd sosiaaliset tarinat ovat tehokas interventio
joillekin oppilaille, mutta eivat kaikille (Karal & Wol-
fe 2018, Kokina & Kern 2010, Mayton ym. 2013,
Reynhout & Carter 2006, 2011, Qi ym. 2018). Jot-
kut oppilaat edistyvdt huomattavasti ja nopeasti
sosiaalisten tarinoiden avulla, toisaalta osalla oppi-
laista vaikeat ongelmat jatkuvat (Zimmerman & Le-
dford 2017). Koska osallistujia ei ole tutkimuksissa
kuvattu riittavan tarkasti, ei tiedeta kenelle interve-
ntio on kaikkein tehokkain, ja mika siihen vaikuttaa
(Reynholt & Carter 2006, Sansosti & Powell-Smith
2006). Wongin (2013) mukaan interventio on te-
hokas alle kouluikdisista 15-18 -vuotiaisiin autis-
mikirjon nuoriin. Kokinan ja Kernin (2010) mukaan
tutkimuksissa on keskitytty alakouluikaisiin autis-
mikirjon oppilaisiin, joilla on tyypillisen kehityksen
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mukaiset tai tavallista paremmat kognitiiviset tai-
dot ja kommunikaatiotaidot, melko vahvat sosiaa-
liset taidot ja melko vahan haastavaa kayttaytymis-
ta. Ei siis voida todeta, etta interventio olisi sopiva
kaikille autismikirjon oppilaille (Rust & Smith 2006).
Erityisesti tarvitaan lisaa tutkimusta siita, millaiset
ovat intervention vaikutukset oppilaille, joilla on
alyllista kehitysvammaa tai vaikeavammaisuutta
(Rhodes 2014). Vaikka menetelmad suositellaan
joskus kaytettavaksi muidenkin kuin autismikir-
jon oppilaiden kanssa, tutkimustietoa aiheesta on
toistaiseksi hyvin vahan ja tulokset ovat vaihtelevia
(Reynhout & Carter 2006, Rhodes 2014, Zimmer-
man & Ledford 2017).

Tutkimusperustan muovautuessa opettajan on
kaytettava ammatillista viisauttaan, kun han pohtii
kenelle ja millaiseen tilanteeseen menetelma sopii.
Kun tavoite on valittu ja maaritelty yhteisty0ssa, ja
kuvattu mitattavassa muodossa (Coogle ym. 2018,
Rust & Smith 2006), luodaan yksityiskohtainen
suunnitelma intervention toteuttamiseksi. Kun
vastuut jaetaan selvasti ja toteutussuunnitelma on
riittavan tarkka, voidaan myodhemmin tarkastaa,
onko interventio toteutettu niin etta vaikuttavuu-
den kannalta olennaiset tekijat sailyivat (Coogle
ym. 2018, Zimmerman & Ledford 2017).

Jotta intervention vaikutusten seuraaminen olisi
mahdollista, keratdan ennen menetelman kayt-
toonottoa aluksi tietoa kohdekayttaytymisen
yleisyydesta ja kestosta riittavan pitkaan ja joh-
donmukaisesti (Rust & Smith 2006). Edistymisen
jarjestelmallinen seuranta toteuttamisvaiheessa
on valttamaténta, jotta nahdaan, onko interven-
tio ollut hyddyllinen (Coogle ym. 2018). Mikali in-
terventio on toteutettu suunnitellun mukaisesti,
eikd edistymista tapahdu, tulee kokeilla jotakin
muuta nayttdédn perustuvaa menetelmaa (Test
ym. 2011). Aina yksi interventio ei riita, vaan tarvi-
taan toinen sita tehostamaan, ja esimerkiksi moti-
vaatiota liséamadan. Koska sosiaaliset tarinat ovat
joskus tehokkaampia yhdistettyna toisiin menetel-
miin (Sani Bozkurt & Vuran 2014), niita voi kdyttaa
my&s yhdessa (Ali & Fredrickson 2006, Sansosti &
Powell-Smith 2004, Zimmerman & Ledford 2017).
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4.2 Kasikirjoitetut toimintaohjeet

Kasikirjoitetuista toimintaohjeista kaytetaan eng-
lanninkielisessa kirjallisuudessa sanaa script, joka
tassa tekstissa kaantyy suomalaisittain skriptiksi.
Skripteilla tarkoitetaan selvasti ja seikkaperaisesti
esitettyja visuaalisia vihjeitd, joiden avulla oppilasta
voidaan valmistaa erilaisiin kommunikaatiotilantei-
siin ja niihin liittyviin sosiaalisiin odotuksiin (Brown
ym. 2008, Fleury 2013, Hart-Barnett 2018). Lapsil-
la ja nuorilla, joilla on autismikirjon diagnoosi, on
usein haasteita sosiaalisessa kanssakaymisessa
ja vuorovaikutusta luovassa ja yllapitavassa kie-
lenkaytossa. Sosiaalisten ja kulttuuristen normien
vaikeatulkintaisuuden vuoksi tilannevihjeet sosiaa-
lisessa kanssakdymisessa voivat jaada joskus huo-
maamatta tai ymmartamatta, minka vuoksi sopi-
vien kommunikaatioaloitteiden tekeminen voi olla
hankalaa (Kranz & McClannahan 1993).

Skriptit ovat vakiintuneita (NAC 2015) ja tutkimus-
nayttdon perustuvia (Wong ym. 2015) kaytanteita
muun muassa sosiaalisten, kommunikaatiotaito-
jen ja leikkitaitojen opettamiseksi alle kouluikaisille
ja kouluikaisille autismikirjon lapsille seka nuorille.
Useat tutkimukset ovat osoittaneet oppilaiden te-
kemien kommunikaatioaloitteiden ja spontaanin
kommunikaation lisdantyneen skriptien kayttoon-
oton ja hdiwyttamisen mydta (Brown ym. 2008,
Krantz & McClannahan 1993, Wichnick-Gillis ym.
2019). Taman lisaksi opitut taidot ovat yleistyneet
uusiin tilanteisiin (Brown ym. 2008, Charlop-Christy
& Kelso 2003, Dotto-Fojut ym. 2011, Wichnick-Gil-
lis ym. 2019).

Skripti on kirjoitettu tai nauhoitettu kuvaus, joka
antaa oppilaalle konkreettisen mallin siita, mita ha-
nen pitdisi tietyssa tilanteessa sanoa (Brown ym.
2008, Wichnick-Gillis ym. 2019, Wong ym. 2015).
"Vuorosanat” voivat sisaltaa erilaisia tilanteeseen
sopivia lauseiden alkuja, toteamuksia, vastauksia
ja kysymyksia, joihin oppilas voi tukeutua silloin
kun aloitteiden tekeminen tai keskustelun yllapita-
minen on haastavaa. Skripteja voidaan luoda mo-
nenlaisiin tilanteisiin, jotka edellyttavat kielen kayt-
toa: leikkiin (esim. Akers ym. 2018, Hart-Barnett
2018), tydohon (Dotto-Fojut ym. 2011), opetusti-
lanteisiin (Hart-Barnett 2018) tai epamuodollisem-

piin keskustelutilanteisiin ikatoverien tai aikuisten
kanssa (Brown ym. 2008, Charlop-Christy & Kelso
2003, Ganz ym. 2008, Kranz & McClannahan 1993,
Wichnick-Gillis ym. 2019). Joskus skripti esitetaan
listana, joskus oppilas saa nipun vuorosanakortte-
ja, joissa yksi virke on kirjoitettuna yhdelle kortille
(Charlop-Christy & Kelso 2003). Korteilla voi olla
myds lisdohjeita, kuten tietoa oppilaan roolista
tietyssa tilanteessa. Esimerkiksi Hart-Barnett ja
kumppanit (2018) kuvaavat tata esimerkissa, jossa
oppilaan skriptissa on kuvaus hanen omasta osuu-
destaan yhteistoiminnallisessa oppimistilanteessa
luonnontieteen tunnilla.

Skripti laaditaan aina tiettya tilannetta varten ja
sitd kirjoitettaessa otetaan huomioon oppilaan
kielelliset kywyt, ianmukaisuus seka oppilaan miel-
tymykset ja kiinnostuksen kohteet. Myos skriptin
sisaltaman informaation maara ja yksityiskohtai-
suus madraytyy oppilaan tarpeen ja tilanteen vaa-
timusten mukaan (Hart-Barnett ym. 2018). Alkavil-
le lukijoille voidaan lisata myos kuvavihjeita tekstin
oheen. Skriptin kayttda opetetaan jarjestelmalli-
sesti kehotteiden (prompts), vahvistamisen ja mal-
littamisen avulla ja harjoitellaan toistuvasti ennen
varsinaista kommunikaatiotilannetta (Fleury 2013,
Ganz ym. 2008, Wong ym. 2015). Nykyisissa tutki-
muksissa intervention on useimmiten suorittanut
tutkija tai opettaja, mutta Ganzin ym. (2012) tutki-
muksessa vertainen toteutti intervention.

Taidon siirtyminen opetustilanteesta luonnolliseen
tilanteeseen voi tapahtua todennakoisemmin, jos
systemaattinen harjoittelu aikuisen kanssa tapah-
tuu juuri ennen, kun taitoa olisi tarkoitus kayttaa,
ja harjoittelu tapahtuu samassa tai samankaltai-
sessa paikassa (Hart-Barnett 2018). Esimerkiksi
Dotto-Fojutin ym. (2011) tutkimuksessa autismikir-
jon nuoria opetettiin simuloiduissa tyotilanteessa
ldhestymadn ohjaajaa, kuvaamaan hdnelle tydhon
littyvda ongelmaa ja pyytamaan apua ongelman
ratkaisemiseen. Opetus tapahtui asteittain keve-
nevan ohjauksen, skriptien ja skriptien haivyttami-
sen avulla. Kaikki oppilaat oppivat taidot interven-
tion tuloksena ja osasivat soveltaa opittuja taitoja
myds tyoskennellessaan sellaisilla materiaaleilla,
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jotka eivat olleet olleet mukana koulutusvaiheessa.
Yleistymista tuettiin monien esimerkkien avulla.
Skriptien kayton tarkein tavoite on lisata spontaa-
nia kommunikaatiota, joka ilmenee luonnollisis-
sa tilanteissa ilman aikuisen ohjausta tai kehot-
tamista (Wichnick-Gill ym. 2019). Tavoitteeseen
paasemiseksi skriptien kayttéa vahennetaan sys-
temaattisesti, eli hdivytetaan, kun oppilas luotetta-
vasti hallitsee kaytetyt skriptit (Fleury 2013, Kranz
& McClannahan 1993, Wichnick-Gill ym. 2019).
Haivyttaminen tapahtuu poistamalla skriptista
osia lopusta alkuun siten, etta lapsen itsenaisesti
tuottama osuus kasvaa asteittain. Esimerkiksi virke
"Kato kun ma hyppaan” haivytettdisiin viidella as-
keleella: 1) "Kato kun ma..." 2) "Kato kun" 3) "Kato”
4) tyhja skripti ja lopulta 5) ei skriptid. Haivyttami-
sen tarkoituksena on tukea sitd, etta luonnolliset
tilannevihjeet (kuten tietyn esineen tai keskuste-
lukumppanin lasnaolo) alkaisivat vahitellen saada
aikaiseksi spontaania kielen kayttéa. (Brown ym.
2008, Hart-Barnett 2018, NAC 2015). Haivyttami-
sen on tutkimuksissa osoitettu olevan yhteydes-
sa spontaanien, ei-skriptattujen puheenvuorojen
lisaantymiseen (Wichnick-Gill ym. 2019). Myds
toistavan puheen (ekolalia) on havaittu vahenevan
intervention seurauksena (Dotto-Fojut ym. 2011).
Sellaisetkin oppilaat, joilla on suuria sosiaalisen
kommunikoinnin pulmia, voivat skriptien kautta
saada mahdollisuuden ianmukaiseen vuorovaiku-
tukseen vertaisten kanssa ilman aikuisen jatkuvaa
puuttumista tilanteeseen. Esimerkiksi Kranzin ja
McClannahan (1993) tutkimuksessa autismikirjon
oppilaita opetettiin onnistuneesti tekemaan kes-
kustelualoitteita liittyen juuri paattyneisiin, meneil-
Iaan oleviin tai alkaviin tapahtumiin. Vaikka kaikki
oppilaat osasivat kommunikoida sanallisesti ja te-
kivat joskus aloitteita aikuisille ennen intervention
alkua, oli ikatovereiden kanssa kommunikointi erit-
tain harvinaista ennen interventiota.

Skriptien aloittamisen myota ikatovereille suun-
natut tilanteeseen sopivat vuorovaikutusaloitteet
lisdantyivat ja olivat skriptien haivyttamisen jalkeen
lopulta yhta yleisia kuin tyypillisesti kehittyvilla ika-
tovereilla. Lisaksi oppilaiden kayttamat ilmaisut
pitenivat ja rikastuivat intervention myotd, seka
yleistyivat uusiin tilanteisiin (Kranz & McClanna-
han 1993). Samansuuntaisia tuloksia sai myds

Wichnick-Gillis  kumppaneineen (2019), joiden
tutkimuksessa autismikirjon lapsia opetettiin te-
kemaan sosiaalisia vuorovaikutusaloitteita liittyen
moniin koulussa tapahtuviin toimintoihin. Inter-
vention myota aloitteiden maara kasvoi ja taidot
yleistyivat myds kotiin ja sisaruksen kanssa tapah-
tuvaan vuorovaikutukseen.
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LUKU S

MONIKANAVAINEN OPETUS

3.1 Visuaalinen tuki

Erilaiset visuaaliset tuet ovat pitkaan ja laajasti kay-
tetty tukimuoto erityisopetuksessa (Dettmer ym.
2000, Rao & Gagie 2006), ja niiden on osoitettu
olevan ndyttdon perustuva menetelma esimerkiksi
autismikirjon oppilaiden oppimisen ja kayttayty-
misen tukemisessa (Wong ym. 2015). Visuaaliset
tuet ovat sateenvarjokasite laajalle joukolle erilai-
sia strategioita ja valineitd, jotka auttavat ymmar-
tamaan ymparistéa ja sen vaatimuksia (Jaime &
Knowlton 2007). N&ita strategioita ovat esimerkiksi

® kuvitetut aikataulut ja toimintaohjeet (visual
activity schedules, VAS)

® valintataulut esimerkiksi erilaisia toimintoja
varten tai sopivan vahvistajan valitsemiseksi

® kalenterit

vuorovaikutusta tukevat kuvavihjeet

kasikirjoitetut toimintaohjeet eli skriptit

(scripts)

sosiaaliset tarinat (social narratives)

voimakortit (power cards)

@ Yymparistdn jasentdaminen itsendisen tydsken-
telyn tueksi

@ arviointiasteikot (esim. kayttaytymisen, tuntei-
den tai kivun arviointiin)

® ajastimet (esim. Time Timer) ja muut ajan
hahmotusta tukevat valineet

@ vdline tai alusta johon kootaan osapalkkioita
tavoitteenmukaisesta toiminnasta (token
board)

@ kasitekaaviot (graphic organizers)

Materiaaleissa voidaan hyodyntad henkilon tar-
peista riippuen kirjoitettua tekstia, PCS-kuvia, va-
lokuvia, videoita, piirroksia tai esineita. Ennen vi-
suaalisen tuen kayttoonottoa tulee varmistaa, etta
oppilas havaitsee ja ymmartaa kaytettavat symbo-
lit ja tietaa niiden merkityksen (Cohen & Demchak
2018). Visuaalista tukea rakentaessa tulee aina va-
lita sellainen strategia, joka tukee parhaiten tietyn
tavoitteen saavuttamista. Visuaalisia tukia voidaan
Wongin ym. (2013) mukaan kayttdd muun muassa:

a) jasentamaan oppimisymparistoa

b) ilmaisemaan toimintoihin, rutiineihin tai kayt-
taytymiseen liittyvia odotuksia

C) tarjoamaan vihjeita tai muistukkeita

d) tukemaan kommunikaatiota ja ymmartamista

e) tukemaan itsenaista toimintaa



Autismikirjon henkildiden auditiivisessa proses-
soinnissa on osoitettu olevan haasteita (Roth ym.
2012), minka vuoksi heidan saattaa olla raskasta
yrittad selviytyd opetuksessa, joka rakentuu pal-
jolti puhutun kielen varaan (Knight & Sartini 2015,
Rao & Gagie 2006). Autismikirjon henkildiden on
kuitenkin osoitettu prosessoivan visuaalista tietoa
tavallista tehokkaammin, mikali se ei sisalla lilkaa
yksityiskohtia (esim. Rao & Gagie 2006), ja tdta
vahvuutta kannattaa hyddyntaa opetuksessa. Vi-
suaalinen tuki voi auttaa oppilasta suuntaamaan
huomion olennaiseen, omaksumaan abstrakteja
kasitteita ja ideoita ja suoriutumaan itsendisemmin
akateemisista tehtdvista. Visuaalisten tukien onkin
osoitettu edistavan oppimista erilaisilla akateemi-
silla sisaltéalueilla (Knight & Sartini 2015, Spencer
ym. 2014), kuten luonnontieteessa (Hart-Barnett
ym. 2018). Erityisesti visuaalisen tuen on osoitettu
tukevan tekstin ymmartamisen taitoja autismikir-
jon oppilailla (Finnegan & Mazin 2016).

Visuaalisesti tuettu opetus auttaa oppilaita muis-
tamaan itse mita tehda tai sanoa, mika vahentaa
turvautumista toisten vihjeisiin ja lisaa itsenai-
syytta (Hume ym. 2009, 2014). Hyvia esimerkkeja
itsendista toimintaa tukevista visuaalisista tuista
ovat kuvitetut tehtavaanalyysit erilaisten funktio-
naalisten ja akateemisten taitojen harjoitteluun
ja erilaiset kuvitetut aikataulut ja toimintaohjeet
(Hume ym. 2009, 2014). Kun halutaan tukea oppi-
laan itsendista suoriutumista visuaalisen tuen va-
rassa, kannattaa valita taitoja, jotka ovat oppilaalle
ennestaan tuttuja, ja jotka han jo hallitsee (Cohen
& Demschak 2018, Fraser 2013).

Cohenin ja Demchakin (2018) tutkimuksessa kol-
melle keskivaikeasti ja vaikeasti kehitysvammaisel-
le oppilaalle opetettiin systemaattisesti visuaalis-
ten tukien kayttda tehtdvista suoriutumisen tueksi.
Tutkimuksessa tarkasteltiin, johtaako interventio
itsendisempaadn ja tehokkaampaan tehtavista suo-
riutumiseen yleisopetuksen luokassa. Visuaalinen
tuki rakennettiin monivaiheiseen tehtavaan, jos-
ta suoriutuminen oli aikaisernmin vaatinut paljon
tukea ja ohjausta opettajalta. Tulokset osoittivat,
ettd visuaalisen tuen ja systemaattisen opetuksen
yhdistelma johti suhteellisen nopeasti siihen, etta
oppilaat kehittyivat taidoissaan ja selviytyivat teh-
tavasta itsenaisemmin. Oppilaat olivat innostunei-
ta onnistumisistaan, ja luokanopettaja ja muu hen-

kildkunta pitivat interventiota tehokkaana tapana
tukea oppilaiden itsendista toimintaa yleisopetuk-
sen luokassa. Tutkimus osoitti, ettd visuaalinen tuki
on tarkeda, kun halutaan tukea vaikeavammaisten
oppilaiden inkluusiota. Toinen olennainen ha-
vainto oli, etteivat visuaaliset tuet itsessaan johda
kayttdytymisen muutoksen, vaan ovat tehokkaita
ainoastaan silloin, kun oppilaita opetetaan kaytta-
maan niita.

Rousen ym. (2014) tutkimuksessa oppilaita ope-
tettiin  seuraamaan kuvitettua tehtavaanalyysia
samalla, kun he harjoittelivat tydhon liittyvia taitoja
(henkareiden lajittelu, painon mittaaminen). Tyo-
tehtdvda suorittaessaan oppilaat seurasivat sa-
malla kuvavihjein tuettua tarkastuslistaa arvioidak-
seen itse, olivatko he suorittaneet kaikki tarvittavat
vaiheet ja saaneet tehtavan valmiiksi. Kun oppilas
oli mielestaan valmis, hanta opetettiin pyytamaan
opettajaa tarkastamaan lopputulos. Intervention
tuloksena lisadntyivat seka tarkkuus tyotehtdvien
suorittamisessa, etta oppilaan kyky arvioida sitg,
onko tehtava valmis. Samanlaista kuvitettua tarkis-
tuslistaa voidaan hyddyntaa tukemaan itsendista
tyoskentelya hyvin monenlaisissa tehtavissa, ja sii-
ta voi tehda niin monimutkaisen tai yksinkertaisen
kuin tyotehtava tai oppilaan taidot edellyttavat.
Kyky suoriutua tydtehtavista itsenaisesti ja arvioida
oman tydnsa etenemista on keskeinen tydelama-
taito, jonka hallitseminen voi edesauttaa myohem-
paa tyollistymista.

Visuaalisen tuen kaytdn on osoitettu sujuvoittavan
siirtymia ja vahentavan ndissa tilanteissa ilmene-
vaa haastavaa kayttaytymista ja tarvetta oppilaan
sanalliselle ohjaukselle (Dettmer ym. 2000). Loma-
nin ym. (2018) tutkimuksessa vaikeavammaisille
oppilaille opetettiin koulun eri tiloihin ja rutiineihin
liittyvia yhteisesti sovittuja kayttaytymisodotuksia.
Strategioina hyddynnettiin systemaattista opetus-
ta, myodnteista vahvistamista ja visuaalisia tukia,
joiden avulla kayttaytymisodotukset ilmaistiin vi-
suaalisessa muodossa. Ennen interventiota kaikilla
oppilailla oli esiintynyt tietyissa tilanteissa pitkakes-
toista ei-toivottua kayttaytymista. Intervention ai-
kana oppilaat pystyivat osallistumaan toimintoihin
sujuvammin, ja haastavan kayttaytymisen jaksot
lyhenivat. Opettajat pitivat interventiota ja siihen
liittyvia materiaaleja kayttokelpoisina.
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Visuaaliset vihjeet ovat luonnollinen osa kaikkien
ihmisten kommunikaatiota. Joskus visuaalisten
vihjeiden tehostaminen on kuitenkin tarkeaa ym-
martamisen varmistamiseksi. Visuaalisten tukien
avulla on mahdollista tukea ymmartamista, mika
saattaa ennaltaehkaista turhautumista, ahdistus-
ta ja haastavaa kayttaytymista (Jaime & Knowlton
2007). Myds oppilaiden omaa ilmaisua voidaan
tukea visuaalisen tuen avulla (Ganz ym. 2008, Rao
& Gagie 2006). Esimerkiksi Murdockin ja Hobbsin
(20711) tutkimuksesta tarkasteltiin visuaalisten vih-
jeiden ja kasikirjoitettujen toimintaohjeiden (skrip-
tit) vaikutusta kolmen autismikirjon oppilaan ky-
kyyn kertoa koulupdivan tapahtumista opettajalle
inklusiivisessa luokassa, ja vanhemmille kotona. In-
tervention tuloksena oppilaat pystyivat kertomaan
useammista tapahtumista kuin aikaisemmin.

Reichow ja Volkmar (2010) kokosivat yhteen so-
siaalisten taitojen opetusta koskevaa interven-
tiotutkimusta tavoitteenaan selvittda nayttdéon
perustuvia menetelmid talla alueella. Kirjallisuus-
katsauksesta kavi ilmi, etta visuaalinen tuki oli
usein mukana sosiaalisten taitojen interventioissa.
Useimmiten hyddynnettyja strategioita olivat sosi-
aaliset tarinat, skriptit ja kuvitetut aikataulut ja toi-
mintaohjeet (VAS). Visuaalisia tukia kaytettiin usein
yhdessa muiden strategioiden kanssa, mika vai-
keuttaa sen vaikuttavuuden arviointia. Kaiken kaik-
kiaan visuaalisten tukien kaytolla on tutkimusten
mukaan myonteisia vaikutuksia, ja ne voivat auttaa
jdsentamdan sosiaalisia vuorovaikutustilanteita ja
lisata ymmarrysta niistd. Laadukasta tutkimusta
ei kuitenkaan ollut Reichown ja Volkmarin (2010)
tutkimussynteesissa riittavasti, jotta visuaalisten
tukien olisi toistaiseksi voinut sanoa olevan nayt-
téoN perustuva kaytanne juuri sosiaalisten taitojen
kehittamiseksi autismikirjon oppilailla.

Yksi visuaalinen strategia, jota on kaytetty tuke-
maan oppilaita siirtymissa (Angell ym. 2011), ohjei-
den noudattamisessa (Campbell & Tincani 2011)
ja pettymysten sietamisessa pelissa (Keeling 2003)
on vahvuusperustainen, oppilaiden kiinnostuk-
sen kohteisiin nojautuva PowerCard -interventio
(Campbell & Tincani 2011). Campbell ja Tincani
(2011) viittaavat Gagnoniin (2001), jonka mukaan
intervention lahtokohdat ovat skripteja ja visuaa-
lisia  tukia koskevassa tutkimuskirjallisuudessa.

Strategian kdytosta on toistaiseksi olemassa vain
vahan empiirista tutkimusta, mutta se on johtanut
rohkaiseviin tuloksiin niissa tutkimuksissa, joissa
sen vaikutuksia on tarkasteltu. Lisdksi opettajat
ovat kokeneet intervention hyddylliseksi (Angell
ym. 2011, Campbell & Tincani 2011) ja se on koet-
tu helpoksi toteuttaa ja soveltaa eri ympadristoissa
(Spencer ym. 2008). Koska empiirista tutkimusta
vaikuttavuudesta on toistaiseksi vahan, kannattaa
opettajan kuitenkin huolellisesti seurata interven-
tion tuloksia sita hyodyntaessaan.

Campbell & Tincani (2011) kuvaavat Gagnonin
(2001) kirjan esimerkin mukaan intervention
etenemista seuraavalla tavalla: interventio alkaa
funktionaalisella kayttaytymisanalyysilla, jossa sel-
vitetaan millaiset tilanteet paivan aikana laukaise-
vat haastavan kayttdytymisen. Taman jdlkeen op-
pilasta itseaan, hanen vanhempiaan ja opettajiaan
haastatellaan, jotta saadaan selville mitka asiat
oppilasta motivoivat ja kiinnostavat. Ongelmatilan-
teeseen liittyen kirjoitetaan minamuodossa pieni
skripti (2-4 vaihetta), joka kertoo selkeasti ohjeet
ongelman ratkaisuun. Tehtdvdanalyysi voi auttaa
pilkkomaan toimintaohjeet selkeisiin vaiheisiin.
Lisaksi kortissa on motivoiva kuva oppilaan san-
karista tai erityisesta kiinnostuksen kohteesta. En-
nen intervention alkua kortti esitetaan lapselle ja
keskustellaan siita, milloin korttia tarvitaan. Oppi-
las voi itse pitaa korttia mukanaan tai se voidaan
esittaa hdnelle ennakoivasti tietyissa tilanteissa.
(Campbell & Tincani 2011.)
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KUVITETUT AIKATAULUT JA OHJEET

Ymmartamisen pulmat saattavat vaikeuttaa op-
pilaan kykya ennakoida tulevaa, mikd voi aiheut-
taa ahdistusta ja vastustusta odottamattomia ta-
pahtumia ja muutoksia kohtaan (Macdonald ym.
2018). Joskus stressi purkautuu haastavana kayt-
taytymisend, mika voi vaikeuttaa oppilaan aktiivista
osallistumista opetukseen ja oppilasryhman toi-
mintaan. Kuvitetut aikataulut ja ohjeet voivat aut-
taa luomaan jasennysta oppilaan paivaan ja auttaa
hanta orientoitumaan tuleviin siirtymiin (Banda
ym. 2009, Cihak 2011, Lequia ym. 2012, Macdo-
nald ym. 2018). Kuvitettujen aikataulujen ja oh-
jeiden avulla oppilas tietaa mita tapahtuu ja mita
hanen odotetaan tekevan tietyn ajanjakson aikana,
ja missa jarjestyksessa (Bryan & Gast 2000). Nain
visuaalinen tuki tukee oppilasta tehtavasuuntautu-
neessa toiminnassa ja tukee siirtymista tehtavasta
tai tehtavan vaiheesta toiseen (Banda ym. 2009,
Knight ym. 2015).

Kuvitettujen aikataulujen ja ohjeiden (Visual activity
schedule, VAS) kayttd pohjautuu vahvaan empiiri-
seen nadyttdon (Banda & Grimmet 2008, Kliemann
2014, Knightym. 2015, Knight & Sartini 2015, Wong
ym. 2015). Vaikka suuri osa kuvitettuja aikatauluja
ja ohjeita koskevasta tutkimuksesta on toteutettu
autismikirjon lasten parissa, kyseessa on joustava
interventio, joka soveltuu eri-ikdisille lapsille, joilla
on erilaisia tuen tarpeita, ja joka on helposti toteu-
tettavissa monenlaisissa ympadristoissa (Knight ym.
2015, Koyama & Wang 2011). Kuvitettujen aikatau-
lujen ja toimintachjeiden on osoitettu lisddvan teh-
tavasuuntautunutta ja tehtavaan sitoutunutta toi-
mintaa (Bryan & Gast 2000, Macdonald ym. 2018,
MacDuff & Others 1993, O'Reilly ym. 2005), hel-
pottavan siirtymia (Banda & Grimmet 2008, Cihak
2011, Dettmer ym. 2000, Lequia ym. 2015), ja tu-
kevan itseohjautuvaa ja aloitteellista toimintaa (Ko-
yama & Wang 2011). Joissain tutkimuksissa niiden
on lisaksi osoitettu vahentavan haastavaa kayttay-
tymista siirtymien aikana (Banda & Grimmet 2008,
Dettmer ym. 2000, Lequia ym. 2012, O'Reilly ym.
2005, Schmit ym. 2000).

Kuvitetut aikataulut ja toimintaohjeet voidaan ja-
kaa kahteen ryhmaan: 1) sellaisiin, jotka kuvaavat
erilaisten toimintojen jarjestysta (mita tapahtuu ja

missa jarjestyksessa) ja 2) sellaisiin, joissa kuvataan
tietyn toiminnon vaiheet (miten jokin asia tehdaan)
(Banda ym. 2009, Jaime & Knowlton 2007, Knight
ym. 2015). Toiminnot tai ajanjaksot pilkotaan pie-
nempiin, helpommin hallittaviin osiin samalla ta-
valla kuin tehtavaanalyysissa, joka on myos nayt-
tooN perustuva strategia (Banda & Grimmet 2008,
ks. myos Knight ym. 2015).

Oppilaan mieltymyksista, taidoista ja toimintaym-
paristdsta riippuen kuvitetut aikataulut ja tominta-
ohjeet voidaan esittaa joko teksting, piirroskuvina,
valokuvina, esineind tai videoina. Havainnollis-
tettavan ajanjakson pituus voi vaihdella oppilaan
tarpeista riippuen. Aivan taitojen harjoittelun al-
kuvaiheessa voidaan kayttaa kahta kuvaa ENSIN-
SITTEN -kasitteiden opettamiseen. Ndista kuvista
toinen on vaadittava tehtava, ja toinen tehtavalla
ansaittava palkkio. Tamdn jalkeen palkintoa edel-
tavien vaiheiden/tehtavien madraa lisataan asteit-
tain. (Jaime & Knowlton 2007.) Oppilaan tarpeista
riippuen joskus pidetaan nakyvissa vain yhta kuvaa
kerrallaan, kun taas joskus naytetaan kerrallaan
koko tapahtumasarja (Knight ym. 2015). Visuaali-
set symbolit jarjestetaan joko ylhaalta alas tai va-
semmalta oikealle, siten ettd ensimmainen vaihe
on ensimmadisena ja viimeisena on kuva palkinnos-
ta (Banda ym. 2009, Jaime & Knowlton 2007). Aina
kun yksi vaihe on valmis, kuvan yli vedetadn rasti,
se kaannetaan tai otetaan pois rivista ja laitetaan
valmis-laatikkoon tai pinoon nurinpdin. Tama an-
taa oppilaalle tunteen etenemisestd, mika voi olla
tarkeda motivaation kannalta (Jaime & Knowlton
2007).

Kuvitettuja aikatauluja ja toimintaohjeita voidaan
kayttad joustavasti monissa eri ymparistdissa: ko-
tona, luokassa, koulun eri tiloissa ja valitunnilla.
Esimerkiksi Macdonaldin ym. (2018) tutkimuksessa
VAS:n ja yksilollisen tydskentelysysteemin (indivi-
dual work system) yhdistelmaa kaytettiin hyvin tu-
loksin tukemaan autismikirjon oppilaiden tehtava-
suuntautunutta toimintaa yleisopetuksen luckassa
tyypillisten luokkahuonetoimintojen yhteydessa.
Kuvitetun aikataulun tai toimintaohjeen tulee olla
sellaisessa paikassa, josta oppilas nakee sen hyvin,
ja josta sita on luonteva kayttad. Oppilaalla voi olla
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esimerkiksi kuvaliuska vihkoon liimattuna, viivotti-
men takana, taskussa tai lompakossa, tai digitaali-
sessa muodossa omalla koneella tai mobiililaitteel-
la (Jaime & Knowlton 2007). Seka kuvapohjaisten
etta videopohjaisten aikataulujen ja toimintaoh-
jeiden on osoitettu olevan tehokkaita, mutta jois-
sakin vertailevissa tutkimuksissa videomuotoinen
on osoittautunut jonkin verran tehokkaammaksi
(esim. Van Laarhoven ym. 2010). Tutkimusten mu-
kaan oppilaat ovat pitaneet videomuotoisista esi-
tystavoista enemman, kun taas henkildkunta on
ollut mieltyneempi paperisiin kuviin. Oppilaiden
mieltymysten huomioon ottaminen on interven-
tioon sitoutumisen kannalta tarkead, ja esimerkiksi
oppilaiden omien mobiililaitteiden hyddyntami-
nen voi lisata saavutettavuutta eri ympadristoissa ja
auttaa tekemaan aikatauluista ja toimintaohjeista
innostavia, ianmukaisia ja vdhemman leimaavia
(Knight ym. 2015).

Kun kuvitettujen aikataulujen ja toimintachjeiden
kayttd opetetaan oppilaille huolellisesti, niita voi-
daan kayttaa hyvin monenlaisten taitojen opet-
tamiseen (Knight ym. 2015) seka taitojen sailymi-
sen ja yleistymisen tukemiseen (Koyama & Wang
2011). Uusia taitoja opetettaessa kuvitettuja aika-
tauluja ja toimintaohjeita voidaan oppilaan yksildl-
lista tarpeista riippuen yhdistaa myos muihin tutki-
musperustaisiin strategioihin. Esimerkiksi Wu ym.
(2016) tutkivat miten vaikeavammaiset henkilot
oppivat itsendisen eldman taitoja, joita opetettiin
heille videoituja kehotteita ja sovelluspohjaisia ai-
katauluja ja toimintachjeita kayttaen. Intervention
tuloksena oppilaat omaksuivat taidot ja kolme nel-
jasta oppilaasta osasi soveltaa oppimaansa myds
uusissa tilanteissa. Myos Blum-Dimayan ym. (2010)
tutkimuksessa opetettiin autismikirjon nuorelle vi-
deopelin pelaamista VAS:n ja videomallittamisen
(video modelling) avulla. Intervention tuloksena
oppilas oppi itsendisesti laittamaan laitteiston
valmiiksi pelia varten ja pelaamaan peliad yhdessa
muiden kanssa.

Kaytettiin sitten minka muotoista VAS:a tahansa,
pelkka visuaalisen tuen olemassaolo ei itsessaan
johda tuloksiin. Jotta interventio olisi tehokas, op-
pilaille on opetettava jarjestelmallisesti, kuinka ku-
vitettua aikataulua tai toimintaohjetta kaytetaan.
Opetus tapahtuu keventamalla annettua ohjausta

asteittain ja palkitsemalla oppilasta aikataulun tai
toimintaohjeen noudattamisesta ja jokaisesta suo-
ritetusta vaiheesta (Koyama & Wang 2011, Lequia
ym. 2012). On tdrkeda, ettd oppilasta kannuste-
taan mahdollisimman itsenaiseen suoriutumiseen.
Sen sijaan, ettd opettaja sanoisi oppilaalle mita
seuraavaksi tehdaan, han voi suunnata oppilaan
huomion aikatauluun tai toimintachjeeseen, ja
pyytaa oppilasta kertomaan mika on seuraava vai-
he (Jaime & Knowlton 2007). Tavoitteena on opet-
taa oppilas luottamaan kuvallisiin vihjeisiin siten,
etta ne ohjaavat toimintaa eika aikuisen sanallista
tai fyysistd ohjausta enda tarvita (Knight ym. 2015,
Koyama & Wang 2011).

Omista asioista padttdminen ja lisddntynyt autono-
mia ovat yhteydessa parempaan elamanlaatuun
(Wehmeyer & Schalock 2001). Koska oman toimin-
nan suunnittelu ja organisointi ovat keskeisia tai-
toja itsendisen elaman kannalta, tulee niita myos
tietoisesti opettaa. Yksi kuvitettujen aikataulujen ja
toimintachjeiden kayton tarkeimmista tavoitteista
on oppilaiden itseohjautuvuuden, aloitteellisuu-
den ja riippumattomuuden tukeminen. On kuiten-
kin tavallista, etta aikataulut ja toimintaohjeet an-
netaan oppilaille valmiina ja joku muu kuin oppilas
itse paattaa toimintojen jarjestyksen. Watanaben
ja Sturmeyn (2003) tutkimuksessa osoitettiin, etta
autismikirjon henkildiden sitoutuneisuus toimintaa
kohtaan kasvoi, kun he saivat itse paattaa suoritta-
miensa tehtavien jarjestyksen ja kirjoittaa itselleen
muistilistan aamupadivan aikana suoritettavista
tehtdvista. Duttlingerin ym. (2013) tutkimuksessa
kehitysvammaiset oppilaat oppivat luomaan itsel-
leen muistilistan tehtavista kuultuaan monivaihei-
sen sanallisen ohjeen, ja suorittamaan tehtdvat
suunnitellussa jarjestyksessa itse tekemaansa
listaan tukeutuen. Intervention seurauksena opit-
tu toimintatapa siirtyi myos uuteen ymparistoon
ja oppilaat olivat tyytyvaisia siihen, etta pystyivat
toimimaan itsendisesti ja ilman aikuisen ohjausta.
Kuvitetut aikataulut ja toimintaochjeet voivatkin olla
hyodyllisia kaikille, jotka harjoittelevat toimimaan
itsendisemmin ilman aikuisen muistuttelua. (Ko-
yama & Wang 2011.)
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KASITEKAAVIOT

Yksi esimerkki visuaalisista tuista ovat kasitekaa-
viot (graphic organizers), joiden on osoitettu edis-
tavan tehokkaasti oppimista monilla sisaltdalueilla
(didinkieli ja kirjallisuus, matematiikka, luonnontie-
teet, historia ja yhteiskuntaoppi) oppilailla, joilla on
oppimisvaikeuksia (Dexter & Hughes 2011). Kasi-
tekaavioissa tiivistetadn ja yhdistetaan olennaista
tietoa visuaaliseen muotoon siten, etta kasitteiden
valiset suhteet havainnollistuvat ja tulevat ymmar-
rettavammiksi  (Bryans-Bongey 2018, Dexter &
Hughes 2011, Ives & Hoy 2003). Kasitekaaviot aut-
tavat oppilaita keskittymaan olennaiseen (Bethune
& Wood 2013), ja niita voidaan hyoddyntda myos
ajattelun sanallistamisen, luokkahuonekeskuste-
lun, toiminnan suunnittelun ja itsenaisen tydsken-
telyn tukena (Bryan-Bongey 2018).

Kasitekaavioiden sisdllyttdminen opetukseen on
edullista ja suhteellisen helppoa (Bethune & Wood
2013, Finnegan & Mazin 2016). Kasitekaavioita on
olemassa monenlaisia, ja ne tulee valita huolelli-
sesti suhteessa opetuksen tavoitteeseen (Dexter
& Hughes 2011, Finnegan & Accordo 2018). Oppi-
laiden yksildlliset tarpeet tulee huomioida kasite-
kaavioita laadittaessa: joskus tarvitaan suurempia,
helpommin hahmotettavia kaavioita, varikoodaus-
ta tai kuvatukea ymmartamista tukemaan (Brow-
der ym. 2018) ja joskus voidaan kayttaa tietokone-
pohjaisia kasitekaavioita paperisten sijaan (esim.
Douglas ym. 2011, Evmenova ym. 2016, Garwood
ym. 2017).

On muistettava, ettei valineen olemassaolo itses-
saan johda taitojen kehittymiseen, vaan kasitekaa-
vioita tulee kayttaa sisallytettyna suoraan opetuk-
seen ja sitd tehostamaan (Bishop ym. 2015, Ives
& Hoy 2003). Tehokas oppiminen edellyttaa, etta
opettaja nayttaa mallia kasitekaavioiden kdytosta
ja antaa oppilaille paljon mahdollisuuksia harjoi-
tella niiden kdyttda tuetusti ja myohemmin itsendi-
sesti (Dexter & Hughes 2011, Finnegan & Accordo
2018). Toisinaan kasitekaavion kaytén oppimiseen
ja sen kayttéon kannustamiseen tarvitaan sys-
temaattista opetusta ja kehotteita (Browder ym.
2017). Kun taidot sisdistetaan, eivatka oppilaat kai-
paa enaa ulkoista visuaalista tukea, voidaan kasite-

kaavioiden kayttoa vahitellen haivyttaa (Bishop ym.
2015, Stringfield ym. 2011).

Kasitekaaviot matematiikassa

Kasitekaavioiden kdytolla tahdatdaan lisaamaan
ymmarrysta matemaattisista kasitteistd, ja niiden
valisista suhteista. Lisaksi visuaalinen esittamista-
pa voi auttaa ymmartamaan matemaattisia me-
nettelytapoja (lves & Hoy 2003) ja tukea ongel-
manratkaisussa (Jitendra ym. 2015, Spooner ym.
2017, 2019, Woodward ym. 2012). Kasitekaaviot
ovat osoittautuneet tehokkaiksi matematiikan
opetuksessa oppilaille, joilla on oppimisvaikeuksia
(Dexter & Hughes 2011) ja Spoonerin ym. (2019)
kirjallisuuskatsauksessa kasitekaavioiden kayton
osoitettiin olevan nayttéon perustuva menetelma
matemaattisten taitojen opettamisessa oppilaille,
joilla on keskivaikeita ja vaikeita kehitysvammoja
(Spooner ym. 2019). Useimmiten kasitekaavioita
on kdytetty osana laajempaa interventiopakettia
muun muassa opetettaessa kehitysvammaisille
oppilaille varhaisia matematiikan taitoja (Jimenez &
Staples 2015) ja omaa luokkatasoa vastaavia mate-
maattisia sisaltoja (Browder ym. 2012).

Monissa Spoonerin ja kumppaneiden (2019) katsa-
ukseen sisdltyneissa tutkimuksissa kasitekaavioita
kaytettiin muiden nayttéon perustuvien strategioi-
den kanssa tukemaan sanallisten ongelmien rat-
kaisua (Browder ym. 2018, Root ym. 2017, 2018,
2019, Spooner ym. 2017). Intervention tuloksena
oppilaat oppivat erottamaan ongelmia toisistaan,
valitsemaan niihin sopivia ratkaisustrategioita, rat-
kaisemaan ongelmat kdyttden kasitekaavioita, ja
joskus myos muita havainnollistamisvalineita. Esi-
merkiksi Browderin ym. (2018) tutkimuksessa op-
pilaat kayttivat suuria laminoituja kasitekaavioita,
jotka olivat niin kookkaita, ettd oppilaat pystyivat
ryhmittelemaan havainnollistamisvalineita niiden
padlle ja demonstroimaan laskutoimituksia, mika
tukee kasitteellistd ymmarrysta matemaattisista
prosesseista (Browder ym. 2018).

Root ym. (2018) kayttivat kasitekaavioita osana
muokattua skeemaperustaista ongelmanratkaisua
opettaessaan autismikirjon oppilaille yhtalon rat-
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kaisua. Suoran opetuksen seurauksena oppilaat
oppivat seuraamaan 8-vaiheista tehtavdanalyysia
ja kayttamaan kasitekaaviota yhtalon ratkaisun tu-
kena.

Kasitekaaviot kirjoittamisen tukena

Suunnittelun ja luonnostelun taitojen suoran opet-
tamisen on havaittu vaikuttavan myonteisesti tuot-
tavaan kirjoittamiseen oppilailla, joilla on oppimis-
vaikeuksia (Gersten ym. 2001). Kasitekaavio on yksi
suunnittelun apuvaline oppilaille, joilla saattaa olla
hankaluuksia aloittaa kirjoittamista, saada puettua
ajatuksensa sanoiksi tai keskittya kirjoittamisessa
olennaiseen (Bishop ym. 2015, Ewoldt & Morgan
2017). Kasitekaavioiden kdytdn on osoitettu vai-
kuttavan myonteisesti kirjoittamiseen oppilailla,
joilla on oppimisvaikeuksia (Boon ym. 2018).

Kasitekaavion tuella oppilas voi jarjestelld ja yhdis-
telld ideoitaan yhtendiseksi kokonaisuudeksi, joka
vastaa tietyn tekstilajin vaatimuksiin (Lee ym. 2016).
Kun ajatukset on jasennetty kasitekaavion avulla,
ne Kkirjoitetaan lauseiksi ja edelleen kappaleiksi
(Bishop ym. 2015, Ewoldt & Morgan 2017). Esimer-
kiksi Evmenovan ym. (2016) tutkimuksessa ope-
tettiin vakuuttavan esseen kirjoittamista oppilaille,
joilla oli erilaisia tuen tarpeita: oppimisvaikeuksia,
sosiaalisemotionaalisia haasteita tai autismikirjoa.
Interventiossa kaytettiin tietokonepohjaisia kasi-
tekaavioita sisallytettyna itseohjautuvaan kirjoit-
tamiseen tahtadvdan interventiopakettiin. Kaikilla
oppilailla kirjoittamisen laatu parani intervention
tuloksena, ja suurimmalla osalla myds kirjoitetun
tekstin maara kasvoi (Evmenova ym.2016).

Autismikirjon oppilaiden kohdalla tuottavan Kkir-
joittamisen opettamista koskeva tutkimus on tois-
taiseksi melko vahaista (Lee ym. 2016). Tuoreissa
tutkimuksissa on tarkasteltu kasitekaavioiden kay-
ton vaikutusta kirjoittamisen taitojen oppimiseen
autismikirjon oppilailla. Esimerkiksi Bishopin ym.
(2015) tutkimuksessa oppilaille opetettiin vakuut-
tavaa kirjoittamista kasitekaavion avulla. Saatuaan
opetusta ja harjoitusta oppilaat osasivat tayttaa
kasitekaavion itsendisesti ja kirjoittaa vakuuttavan
esseen sen pohjalta. Interventio vaikutti oppilai-
den kirjoituksiin monella tavalla: sanamadra ja
oikein kirjoitettujen sanojen maara lisadntyivat ja
tekstin laatu parani. Leen ym. (2016) tutkimukses-

sa autismikirjon oppilaita opetettiin kirjoittamaan
vastine informatiiviseen tekstiin kasitekaaviota
apuna kayttaen. Intervention tuloksena oppilaiden
kirjoittamisen taidot edistyivat.

Kasitekaaviot luetun ymmartamisen
tukena

Kasitekaavio tarjoaa visuaalisen viitekehyksen
tekstin tapahtumien ymmartamiselle. Sen avul-
la voidaan auttaa oppilasta havaitsemaan, miten
tekstin eri osat ovat suhteessa toisiinsa ja koko-
naisuuteen. Kasitekaaviot voidaan antaa oppilaille
ennen tekstin lukemista niin, etta he osaavat suun-
nata huomionsa olennaisiin asioihin tekstissa luke-
misen aikana. Kun kaikkea ei tarvitse pitad mieles-
sa yhta aikaa, vapautuu kognitiivista kapasiteettia
tekstin ymmartamisen ja tulkitsemiseen (Browder
ym. 2017, Stringfield ym. 2011). Kasitekaaviota voi-
daan taydentda lukemisen aikana ja sen jalkeen,
sita voidaan kayttaa apuna luetun prosessoimi-
seen ja tukemaan luokkahuonekeskustelua tekstin
tapahtumista (Finnegan & Accardo 2018).

Erilaisten visuaalisten tukimuotojen kayton on
osoitettu olevan nayttéon perustuva kaytdnne
opetettaessa tekstin ymmartamisen taitoja autis-
mikirjon oppilaille (Knight & Sartini 2015). Knightin
ja Sartinin (2015) kirjallisuuskatsaukseen sisalty-
neissa tutkimuksissa tekstin ymmartamisen taito-
jen opettamiseen kaytettiin useimmiten kasitekaa-
vioita ja diagrammeja, mutta tutkimuksia ei ollut
toistaiseksi tarpeeksi, etta olisi voinut todeta nii-
den itsessaan olevan vield ndyttddn perustuva kay-
tanne. Kasitekaavioiden on kuitenkin osoitettu vai-
kuttavan tehokkaasti muun muassa autismikirjon
oppilaiden luetun ymmartamiseen, kun ne yhdis-
tetdan suoraan opetukseen (Finnegan & Accardo
2018). Esimerkiksi Bethune ja Wood (2013) tar-
kastelivat tutkimuksessaan kasitekaavion kayton
vaikutusta alakouluikaisten autismikirjon oppilai-
den kykyyn vastata Wh-alkuisiin kysymyksiin (Who/
Where/What/What doing) lyhyen tekstin pohjalta.
Intervention tuloksena tarkkuus oppilaiden vas-
tauksissa lisadntyi ja tulokset sailyivat ja yleistyivat
uusiin tilanteisiin.

Kasitekaaviot voivat auttaa oppilasta akateemis-
ten sisaltdjen ymmartamisessa selventamalla ka-
sitteita ja niiden vdlisia suhteita (Dexter & Hughes



2011, Knight ym. 2013). Niiden kaytdon on osoitet-
tu edistavan sanaston ja faktojen omaksumista ja
tata kautta myos sisdltdjen ymmartamista (Dex-
ter & Hughes 2011). Hart-Barnettin ym. (2018)
kirjallisuuskatsauksessa autismikirjon oppilaiden
osoitettiin oppivan luonnontieteellista sisdltoa te-
hokkaasti visuaalisesti tuetun suoran opettamisen
avulla. Esimerkiksi Knightin ym. (2013) tutkimuk-
sessa opetettiin kolmelle autismikirjon oppilaalle
onnistuneesti monia vedenkiertoon liittyvia luon-
nontieteellisia kasitteitda kayttaen tukena kasite-
kaavioita. Schenning ym. (2013) puolestaan tutki-
vat kasitekaavioiden kaytdn ja suoran opetuksen
vaikutuksia luokkatasoisten historian sisaltdjen
ymmadrtamiseen oppilailla, joilla on autismikirjoa.
Intervention tuloksena oppilaat ymmarsivat sisal-
toja ja osasivat soveltaa oppimaansa esitettyihin
ongelmiin.

Lisaksi Carnahan & Williamson (2013) tutkivat,
kuinka oppilaiden huomion kiinnittdminen teks-
tin tiettyihin rakenteisiin (Compare-Contrast) sig-
naalisanojen ja kasitekaavioiden avulla vaikuttaa
oppilaiden kykyyn ymmartaa luonnontieteellista
tekstia. Ennen interventiota oppilaat saivat teksti-
kappaleen, listan signaalisanoista, joihin kiinnittaa
huomio lukemisen aikana, ja Vennin diagrammin
(eras kasitekaavio), jota kaytettiin tiivistamaan
olennainen tieto tekstista ja visualisoimaan vertai-
lua kahden kasitteen valilla. Oppilaat saivat suoraa
opetusta materiaalien kayttéon. Intervention tu-
loksena kaikki oppilaat pystyivat oppimaan akatee-
mista sisaltda ja vastaamaan tekstikappaletta kos-
keviin luetun ymmadrtamisen kysymyksiin 95-100%
tarkkuudella.

Kasitekaavioita voidaan kayttad myos kerronnalli-
sen tekstin ymmartamisen tukemisessa. Yksi pal-
jon tutkittu interventio on Story Mapping, jossa op-
pilasta ohjataan kdsitekaavion avulla kiinnittamaan
huomionsa kertovan tekstin ominaispiirteisiin
(juoni, tarinan rakenne) ja muihin ymmartamisen
kannalta olennaisiin tekijoihin ennen lukemista ja
lukemisen aikana (Garwood ym. 2017). Kun lue-
taan pidempaa tekstia, voidaan tarinan aikaisem-
pia tapahtumia palauttaa mieleen aikaisemmin
taytettyjen kasitekaavioiden avulla ja tehda ennus-
tuksia siita mita tekstissa seuraavaksi voisi tapah-
tua (Finnegan & Accardo 2018). Aikaisempaa tie-

toa aktivoimalla luodaan viitekehys uuden tiedon
tulkinnalle ja ymmartamiselle. Lukemisen jalkeen
tarinakarttaa (story mappia) voidaan kayttaa lue-
tun ymmartamisen arvioinnin valineena (Garwood
ym. 2017). Intervention on osoitettu lisaavan ker-
tovan tekstin ymmartamista oppilailla, joilla on so-
sioemotionaalisia tuen tarpeita (Babyak ym. 2000,
Pierce ym. 2004).

StoryMapin vaikutuksia kertovan tekstin ymmar-
tamiseen on tutkittu myds autismikirjon oppilail-
la. Esimerkiksi Browder ym. (2017) tarkastelivat
tutkimuksessaan elektronisen Story Mapin ja
systemaattisen kehotteiden kdayton vaikutuksia
autismikirjon oppilaiden tekstin ymmartamiseen.
Interventio alkoi siten, etta ensin oppilaille ope-
tettiin tarinoiden olennaiset rakenteet systemaat-
tisen opetuksen avulla, minka jalkeen oppilaat
tayttivat sahkaoisen tarinakartan ja vastasivat suul-
lisesti tekstia koskeviin kysymyksiin. Mikdli oppi-
laat eivat osanneet vastata kysymyksiin, kaytettiin
vahimmadisohjausta auttamaan oppilaita oikei-
den vastausten ldytamisessa (kehotteena esim.
tekstikappaleen lukeminen uudelleen). Oppilaat
oppivat intervention tuloksena kertovan tekstin
olennaisten osien madritelmat, ryhmittelemaan
tekstin sisaltéa tablettikayttoiselld kasitekaaviolla
ja vastaamaan luetun ymmartamisen kysymyksiin.
Stringfield ym. (2011) tutkivat lukemisen jalkeen
taytetyn tarinakartan vaikutuksia luetun mieleen
palauttamiseen kolmella alakouluikaiselld HF (high
functioning) -autismikirjon oppilaalla. Oppilaat op-
pivat tayttamaan tarinakartan itsendisesti ja posi-
tiiviset vaikutukset tarinan mieleen palauttamiseen
saavutettiin nopeasti.

Autismikirjon oppilaiden haasteet toisten ajatusten
ja tunteiden ymmartamisessa saattavat vaikuttaa
siihen, kuinka he ymmartavat tarinan henkildiden
motiiveja (Finnegan & Accardo 2018). Yksi tapa tu-
kea oppilaita motiivien tunnistamisessa on kasi-
tekaavio, jolla tehdaan nakyvaksi eri henkildiden
nakokulmia (Finnegan & Aacardo 2018, Williamson
ym. 2015). Williamson ym. (2015) kayttivat tallais-
ta Character Events Charttia tutkimuksessaan HF
(high functioning) -autismikirjon oppilaiden kans-
sa. Intervention tuloksena oppilaiden luetun ym-
martamisen taidot edistyivat.
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5.2 Havainnollistamisvalineet

Havainnollistamisvalineet ovat konkreettisia tai vir-
tuaalisia vdlineita joiden tarkoituksena on edistaa
oppilaiden ymmarrysta matemaattisista kasitteista
ja ideoista (Bouck ym. 2014, Moyer 2001). Havain-
nollistamisvalineet voivat olla avuksi matemaattis-
ten ongelmien ratkaisemisessa, koska niiden avul-
la voidaan tehda visuaalisesti nakyvaksi ongelman
maarallisia suhteita ja matemaattisia tapahtumia
(Spooner ym. 2019). Erityisen tarkeita havainnol-
listamisvalineet voivat olla ongelmanratkaisussa
oppilaille, joilla on puutteita matemaattisissa pe-
rustaidoissa (Root ym. 2017), tai jotka tarvitsevat
muusta syysta intensiivisempaa tukea matematii-
kan oppimiseen (Maccini & Gagnon 2000, Powell
& Fuchs 2015).

Konkreettiset havainnollistamisvalineet ovat fyysi-
sia esineitd, joita oppilaat voivat ottaa kateensa ja
tutkia, jarjestella, ryhmitella ja lajitella. Esimerkke-
ja konkreettisista havainnollistamisvalineista ovat
satataulut, tangramit, kymmenijarjestelmavalineet,
geometrisia muotoja kuvaavat kappaleet, kellot
(ks. Spooner ym. 2019), rahat (Hsu ym. 2014) ja
erilaiset laskemisen apuvalineet (Jimenez & Besaw
2015). Koska abstraktin ajattelun kehittyminen on
yhteydessa konkreettisiin havaintoihin maailmas-
ta, havainnollistamisvalineiden aktiivinen tutki-
minen voi auttaa muodostamaan sisaisia malleja
abstrakteista kasitteista (Moyer 2001).

Carbonnaeu ym. (2013) tarkastelivat meta-analyy-
sissaan konkreettisten havainnollistamisvalineiden
kayton empiirista tutkimusperustaa, ja huomasivat
niiden kaytdn johtavan tilastollisesti merkitsevaan
tulokseen ja tuottavan oppilaiden edistymises-
sa pienia tai keskisuuria myonteisia vaikutuksia.
Huomattiin, etta vaihtelu vaikuttavuudessa riippui
muista pedagogisista menetelmistd, joihin havain-
nollistamisvalineiden kayttd yhdistettiin. (Carbon-
naeu ym. 2013.) Havainnollistamisvalineiden kayt-
to ei siis itsessdan johda oppimiseen, vaan niita
on kaytettava tavoitteellisesti ja strategisesti edis-
tamaan kasitteellisen ymmadrryksen kehittymis-
ta (Moyer 2001). Cassin ja kumppaneiden (2003)
mukaan havainnollistamisvalineita tulee kayttaa
osana eksplisiittistd opetusta, johon sisaltyy vali-

neiden kayton mallittaminen, ohjattu harjoittelu ja
itsendinen harjoittelu. Lisdksi matemaattisen ajat-
telun kehittymista voidaan tukea rohkaisemalla
oppilaita sanallistamaan ajatteluaan samalla kun
he kayttavat havainnollistamisvalineita (Maccini &
Gagnon 2000).

Konkreettisilla havainnollistamisvalineilla on saatu
mydnteisia oppimistuloksia esimerkiksi oppilailla,
joilla on oppimisvaikeuksia (Cass ym. 2003), autis-
mikirjoa (Bouck 2014, Spencer ym. 2014) tai ke-
hitysvammaisuutta (Browder ym. 20123, 2012b).
Spoonerin ja tydryhman (2019) kirjallisuuskatsa-
uksessa loydettiin yhteensa 14 tutkimusta, joissa
kaytettiin joko virtuaalisia tai konkreettisia apuva-
lineita tukemaan kehitysvammaisten tai autismi-
kirjon oppilaiden matematiikan oppimista. Usein
havainnollistamisvalineet olivat osa laajempaa
interventiopakettia, jossa niitd kaytettiin yhdes-
sa systemaattisen, tehtavaanalyysiin perustuvan
opetuksen ja kasitekaavioiden kanssa. Naita inter-
ventiopaketteja on kaytetty tuloksekkaasti varhais-
ten matemaattisten taitojen (Browder ym. 20123,
2012b, Jimenez ym. 2015) ja ongelmaratkaisutaito-
jen vahvistamiseen (Browder ym. 2018).

Vaikka opettajat kokevat havainnollistamisvalinei-
den kayton hyodylliseksi (Jimenez & Stanger 2017)
ja niiden kaytto on suhteellisen tavallista (Carbon-
naeu ym. 2013), niiden kayttd tuottaa opettajille
my0Os haasteita. Erityisesti havaintovalineiden kayt-
td koetaan pulmalliseksi mikali oppilaalla on moto-
risia haasteita tai tuntoylinerkkyytta. Joskus opet-
tajat myos kokevat, etta matemaattiset tavoitteet
saattavat toisinaan unohtua oppilailta kiehtovien
esineiden kanssa toimiessa (Jimenez & Stanger
2017). Koska havainnollistamisvalineiden kayttod
kuitenkin edistda tutkitusti myds vaikeavammais-
ten oppilaiden oppimista, on etsittava uusia keino-
ja esteiden purkamiseksi.

Virtuaaliset havainnollistamisvélineet ovat kol-
miulotteisia representaatioita esineista, joita voi-
daan manipuloida digitaalisesti (Bouck ym. 2014).
Ne muistuttavat usein konkreettisia havainnollis-
tamisvalineita (Moyer ym. 2002), ja niilla on usein
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myds samat nimet kuin konkreettisilla vastineil-
laan. Virtuaalisia havainnollistamisvalineita on saa-
tavilla internetissa ja erilaisina sovelluksina (esim.
NLVM http://nlvm.usu.edu/) (Bouck & Flanagan
2010). Sovelluksia koskeva tutkimus on vasta
aluillaan, minka vuoksi niita tulee kayttaa opetuk-
sessa harkiten ja koko ajan oppilaiden edistymis-
ta seuraten (Bouck & Flanagan 2010). Bouckin ja
kumppaneiden (2017) tutkimuksessa verrattiin
sovelluspohjaisten ja konkreettisten havainnollis-
tamisvalineiden vaikutusta oppimiseen, kun ope-
tettiin vahennyslaskua kolmelle oppilaalle, joilla
on tuen tarpeita. Sovellus oli tutkimustulosten
mukaan tehokkaampi, mutta vain kaksi oppilaista
piti sovelluksesta konkreettisia havainnollistamis-
valineitda enemman. Oppilaat olivat itsendisempia
toimiessaan virtuaalisten kuin konkreettisten ha-
vainnollistamisvalineiden kanssa.

Bouckin ym. (2018) mukaan tahdnastinen tutkimus
virtuaalisista havainnollistamisvélineista erityista
tukea tarvitsevien oppilaiden matematiikan ope-
tuksessa on osoittanut, etta ne ovat a) yhta tehok-
kaita tuottamaan positiivisia oppimistuloksia kuin
konkreettiset havainnollistamisvalineet, b) oppilaat
ovat itsendisempia ratkaistessaan ongelmia virtu-
aalisilla havainnollistamisvalineilla kuin konkreet-
tisilla (Bouck ym. 2017, Root ym. 2017, Satsangi
ym. 2018b) ja c) oppilaat ovat kertoneet pitavansa
virtuaalisista havainnollistamisvalineista enemman
kuin konkreettisista vastineistaan (Root ym. 2017).
Muita virtuaalisten havainnollistamisvalineiden
vahvuuksia verrattuna konkreettisiin on niiden ra-
jaton maara (Bouck ym. 2014), mahdollisuus har-
joitella samoilla materiaaleilla vaihtuvissa ymparis-
toissa (Satsangi ym. 2018a) ja mahdollisuus valita
joustavasti tiettyyn matemaattiseen ongelmaan te-
maattisesti sopivia havainnollistamisvalineita (Root
ym. 2017). Lisaksi virtuaaliset havainnollistamisva-
lineet voidaan kokea ianmukaisemmiksi ja vahem-
man leimaaviksi kuin (Satsangi ym. 2018b). Ne voi-
vat myds tukea tehtavasuuntautunutta toimintaa
paremmin kuin konkreettiset vastinparinsa (Root
ym. 2017), seka johtaa nopeampaan oppimiseen
(Bouckym. 2014, Satsangi ym. 2018).
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POHDINTAA

Tassa Kkirjallisuuskatsauksessa on etsitty tietoa
menetelmista, jotka ovat luotettavasti ja toistuvas-
ti johtaneet myonteisiin oppimistuloksiin perus-
opetusikdisilla vaativaa erityista tukea tarvitsevilla
oppilailla. TUVET-hankkeen tavoitteena on opetuk-
sen tutkimusperustaisuuden kehittdminen, ja ndin
ollen oli luontevaa tehda selvitys siitd, mita on jo
tutkittu. Jo kymmenkunta vuotta sitten havaittiin,
ettd ns. vaativan erityisen tuen opetuksessa on
kaytdssa menetelmia, jotka eivat pohjaudu tut-
kimustietoon. Naista menetelmista ei ole suora-
naista haittaa, mutta ei valttamatta erityista hyo-
tyakaan oppimisen kannalta (ks. esim. Kontu &
Pirttimaa 2009). Olemassa on myos sellaisia me-
netelmia, jotka voivat olla haitallisia: ainakin siina
mielessa, etta niihin kaytetty aika on pois sellaisil-
ta menetelmiltd, jotka voisivat tukea oppimista ja
kehitysta mahdollisimman tehokkaasti. Katsausta
kirjoittaessa syntyi paljon ajatuksia, ehdotuksia ja
kysymyksia liittyen vaativan erityisen tuen kehitta-
mista koskeviin seuraaviin askeliin.

® Lasten ja nuorten tukeminen tutkituin me-
netelmin on erityisen tarkead, jos oppiminen
on hyvin hidasta tai tyolasta. On tarkedd, ettei
aikaa kayteta tehottomiin menetelmiin, kun
halutaan valttaa kasautuvia epaonnistumisen
kokemuksia, motivaation heikkenemista ja op-
pilaan oppijaminakuvan haurastumista.

@ \Vaativaa erityista tukea tarvitsevilla oppilailla
on lisaantynyt riski marginalisaatioon ja ulko-
puclelle jaamiseen. Tehokkailla opetusmene-
telmilla pyritaan varmistamaan, etta oppilailla
olisi mahdollisimman hyvat mahdollisuudet
oppia, kasvaa ja kehittyd. Nama puolestaan
ovat yhteydessa laajempiin mahdollisuuksiin
tulevaisuudessa.

@ Erityisen suuri tarve on sellaisille menetelmille,
jotka ovat toteutettavissa inklusiivisissa ympa-
ristdissa, silld menetelmien puute, kaytdssa
olevien menetelmien tehottomuus tai ammat-
tilaisten kokemus keinottomuudesta voivat ra-
pauttaa luottamusta inkluusioon. Jos inkluusio
nahdaan aidosti tavoiteltavana paamdarang,
tarvitaan toimivia tyokaluja sen onnistuneeksi

toteuttamiseksi. Yhta mielta ollaan siita, ettei
fyysinen integraatio riita, vaan oppilaiden tu-
keminen inklusiivisessa ryhmassa edellyttaa

suunniteltuja ja johdonmukaisia toimia ja mo-
nialaista yhteistyota.

@ Vaikka inkluusiossa on ensisijaisesti kyse ym-
paristdn muokkaamisesta vaihteleviin  tar-
peisiin, voidaan samalla myos lisata yksilon
potentiaalia osallistua sellaisiin toimintoihin,
jotka ovat tarkeita elamanlaadun ja itsenaisen
aikuisen elaman kannalta.

® Tama katsaus osoitti, etta tutkimuksen parissa
on jo kehitetty ja osoitettu toimiviksi monenlai-
sia menetelmia erilaisten taitojen oppimiseen
ja kayttaytymisen, vuorovaikutuksen, itsemaa-
raytyvyyden ja sosiaalisten suhteiden tukemi-
seen.

MIKSI OPETTAJAN KANNATTAA VALITA
TUTKIMUSPERUSTAINEN MENETELMA?

Toimivatko naméa menetelmaét aina?

® Nojautuessaan tutkimusperustaisiin menetel-
miin opettaja ei ole vain oman kokemuksensa
tai arviointikykynsa varassa, vaan rakentaa tyo-
taan mahdollisimman varmalle pohjalle. Eten-
kin aloittelevalle tai uuden haasteen edessa
olevalle opettajalle tallainen voi tuntua helpot-
tavalta: on jotain mista lahtea liikkeelle. Tietoi-
suus tutkimusperustaisista vaihtoehdoista voi
auttaa suunnistamaan monien tarjolla olevien
vaihtoehtojen keskella (kuten internet, kaupal-
liset materiaalit, oppaat ja ohjelmat). Omia va-
lintoja voi olla myds helpompi perustella muil-
le, kun niiden takana ei seiso yksin.

® Tutkimusperustaisiin - menetelmiin  luotta-
minen ei tarkoita sita, etta opettaja luopuisi
pedagogisesta vapaudestaan tai luovuudes-
taan. Opettajan ammatillinen viisaus on valt-
tamatonta, jotta menetelmat voitaisiin ottaa
kayttdéon tosieldman vaihtuvissa tilanteissa ja
ymparistoissa. Opettaja nojautuu ammattitai-
toonsa aina kun tekee valintoja eri menetelmi-
en valilld, soveltaa niita oppilaiden tarpeisiin tai
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arvioi menetelmien toimivuutta. (esim. Cook
ym. 2008.)

Nayttdon perustuva menetelmakaan ei ole “ih-
meldake”, joka toimisi jokaiselle oppilaalle joka
tilanteessa. Tasmallisesti toteutettuna nayt-
toon perustuva menetelma toimii kuitenkin
muita menetelmia todennakodisemmin (Cook
ym. 2008), ja on siksi vastuullisin valinta.

Erityisopetuksessa ja vaativassa erityises-
sa tuessa on vahvasti kyse yksilosta. Mi-
ten tallaisten yleisten menetelmien avulla
on mahdollisuus tavoittaa yksilélliset tar-
peet?

Tutkimusperustaisten menetelmien kayttd ei
ole yksildllisen opetuksen este. Painvastoin
huolellisesti valitut tilanteeseen sopivat tutki-
tusti tehokkaat menetelmat antavat lisaa vali-
neita tukea jokaisen oppilaan yksildllista oppi-
mista johdonmukaisesti. Opettajan kokemus
ja hyva oppilaantuntemus ovat avainasemas-
sa, kun valitaan kaytanteiden joukosta juuri
tietyn oppilaan tarpeisiin sopivat ja sovelletaan
niitd omaan luokkahuoneeseen sopiviksi.

Miten interventioajattelu sopii suomalai-
seen koulujarjestelmaan ja kolmiportai-
seen tukeen?

Tassa kirjallisuuskatsauksessa etsittiin opetuk-
sellisia kaytantojd, (kohdennettuja interventioi-
ta), jotka opettaja tai koulun muu henkilokunta
voivat toteuttaa luonnollisessa oppimisympa-
ristdssa opettaessaan tiettyja taitoja tai sisal-
toja. Kohdennettua interventiota voidaan sa-
noa tutkimusnayttéon perustuvaksi, kun sen
tehokkuutta on empiirisesti tutkittu useissa
laadukkaissa tutkimuksissa ja sen mydnteiset
vaikutukset oppilaiden oppimiseen tai kayt-
taytymiseen on osoitettu toistuvasti ja luotet-
tavalla tavalla. (Odom ym. 2010.) Esimerkiksi
USA:ssa tdllaisten nayttéon perustuvien kay-
tanteiden hyddyntamiseen yleis- ja erityisope-
tuksessa velvoitetaan lailla, koska halutaan tur-
vata kaikkien oppilaiden mahdollisimman hyva
oppiminen.

Pohdimme Kkirjallisuuskatsausta tehdessam-
me, miten interventiot ja erilaiset ohjelmat so-
pisivat suomalaiseen opetukseen ja koulujar-

jestelmaan, joka on luonteeltaan esim. USA:n
jarjestelmaa paljon vapaampi. Meilla opettajat
ovat ammattitaitoisia ja korkeasti koulutettuja
ja pedagoginen vapaus on syyta sailyttaa sii-
takin syysta, ettd se antaa vapaat kadet luoda
uutta ja jarjestaa koulun pidon myds uudella
ja luovalla tavalla, ehka paremmin kuin ennen.
Voisivatko nayttéon perustuvat menetelmat
kuitenkin olla ratkaisu siihen, miten pedago-
gista tukea kdytanndssa voitaisiin toteuttaa
tuen eri portailla? Kolmiportainen tuki antaa
erinomaisen ohjenuoran jokaisen lapsen oppi-
misen ja koulunkaynnin tuelle, mutta toisaalta
ei tarkkaan maaritelld, mita tuen pitaisi pitaa
sisallaan ja mita se kaytanndssa on (Bjorn ym.
2017). Valjyys voi johtaa kirjaviin kaytanteisiin,
ja jossain tapauksessa myos eriarvoistaa. An-
taisiko interventiomainen lahestymistapa ja
taitopohjainen opetus uuden tavan ajatella
ja konkretisoida kouluissa tarjottavaa tukea?
Huomio olisi vahvasti seka siind MITA opete-
taan (taidot), mutta myos siina MITEN opete-
taan. Usein puhutaan vain alaspdin ja ylos-
pain eriyttamisesta, vaikka eriyttaa voisi ehka
enemmankin siind, MITEN opetetaan.

HOJKS:sta soisi tulevan sellainen elava asia-
kirja, jossa ei tuen kohdalla lukisi enad vain
esimerkiksi "pienryhman tuki” tai "ohjaajan
kayttd” tai "kommunikaatiokansio”. Tukisiko
opetuksen suunnittelua ja toteutusta, jos asia-
kirjassa avattaisiin, miten kommunikaatiokan-
sio otetaan suunnitellusti mukaan opetukseen
niin, etta harjoitellaan kommunikaatiotaitoja
useissa tilanteissa koulupdivan aikana? Miten
ohjaaja voisi tukea vaikkapa vertaisten valista
vuorovaikutusta? Mitd menetelmia kaytetaan,
jotta oppilas oppii esimerkiksi itsendisen puke-
misen tai tavuttamisen taidon?

Tassa Kkirjallisuuskatsauksessa on koottu yh-
teen kansainvalista tutkimusta tehokkaista
menetelmista. Voidaan kysya, ovatko mene-
telmadt sellaisenaan sovellettavissa suomalai-
seen koulujarjestelmaan tai mita soveltaminen
edellyttaisi? Suomenkielista tutkimusta rapor-
tissa ei ole, ja vaitammekin etta meilla tarvitaan
tutkimusta tuen toteuttamisesta ja vaikutta-
vuudesta. Omat haasteensa vaikuttavuustut-
kimukselle Suomessa luo talla kohderyhmalla
se, ettd kohdejoukko on pieni ja hajallaan.



Onko tama katsaus kattava lista naytté6n
perustuvista opettajajohtoisista menetel-
mista?

@ Tdssa katsauksessa esitellyt menetelmat eivat
ole aukoton listaus, joka kattaisi taydellisesti
kaikki menetelmat, joita voidaan ajatella sovel-
lettavan niissa yhteyksissa, joissa on kyse vaa-
tivan erityisen tuen tilanteista. Pois on jaanyt
sellaisia menetelmia, joiden taustalla ei vield
toistaiseksi ole riittavasti tutkimuksia, etta niita
voisi kutsua nayttoon perustuviksi kaytanteik-
Si, mutta joita edelleen kehitetaan.

@ Kaikkea ei ole tutkittu eika mikaan lista mene-
telmista ole kattava, minka vuoksi tasmalleen
omaan tilanteeseen sopivaa menetelmaa ei
aina loydy. Talloin valitaan “mahdollisesti nayt-
téon perustuva menetelmd”, josta on saatu
tutkimuksessa johdonmukaisesti myonteisia
tuloksia, mutta tutkimusten maara on viela
riittamaton siihen, ettd nayttdéa voisi sanoa
vahvaksi. Jos sellaistakaan ei I0ydy, valitaan
menetelmad, josta on raportoitu joitakin hyvia
tuloksia. Talléin menetelman vaikuttavuuden
seuraaminen korostuu entisestdan, silla tunne
siitd, ettd menetelmad toimii, ei yksin riita. Jos
tallaistakaan menetelmaa ei |6ydy, sovelletaan
rohkeasti olemassa olevaa tutkimustietoa
(esim. eri kohderyhmille). Kun tutkimuspe-
rustaisia menetelmia ei 16ydy, on perusteltua
nojautua myds hyvaksi havaitsemaansa me-
netelmaan, kunhan sen toteutusta seurataan
tarkoin.

MITA TALLA HETKELLA TIEDETAAN
VAATIVAN ERITYISEN TUEN
OPPILAIDEN OPPIMISEN JA
OSALLISTUMISEN TUKEMISESTA?

Ketka nakyvat tutkimuksessa?

® Kahden viimeisen vuosikymmenen aikana
nayttéon perustuviin  kdytanteisiin ja tutki-
muksen laatuun on alettu kiinnittad enemman
huomiota opetusta ja erityisopetusta koske-
vassa tutkimuksessa. Myds vaativan erityisen
tuen kohderyhmat ovat etenkin viimeisen
vuosikymmenen aikana olleet tutkimuksessa
esilla, ja on ilmestynyt lukuisia laajoja ja koh-

dennetumpia tutkimussynteeseja heidan op-
pimisensa ja kayttaytymisensa tukemisesta.

Etenkin autismikirjo painottuu tutkimukses-
sa vahvasti (ks. laajat tutkimussynteesit NAC
2009, 2015, Odom ym. 2010, Wong ym. 2015).
Lisaksi on julkaistu kokoavia artikkeleita, joissa
on pohdittu kehitysvammaisten (Courtade ym.
2014) ja vaikeavammaisten oppilaiden opetuk-
sen nykytilaa ja ndyttddn perustuvien menetel-
mien tarkeytta (esim. Spooner & Browder ym.
2015, Spooner ym. 2017). Vahimmalle huomi-
olle jaavat edelleen kaikkein vaikeimmin vam-
maiset oppilaat, joilla on syva kehitysvamma tai
monivammaisuutta. Heidan kohdallaan tutki-
muksia on vahan eivatka ne ole systemaattisia.
Tutkimus on keskittynyt myds pienempiin op-
pilaisiin ja etenkin keskilapsuus nayttaa jadvan
paitsioon. Tama on ymmadrrettavaa varhaisen
tuen tdrkeys tietden, mutta voimakas vaativan
tuen tarve voi ilmeta missa vaiheessa elamaa
tahansa ja olla lyhytkestoisempi, tai sitten se
voi olla hyvin pitkakestoista. Joka tapauksessa
tehokkaita menetelmia tarvitaan monenlaisil-
le oppilaille varhaislapsuudesta aikuisuuteen
saakka.

Myds esim. tunne-elaman ja mielenterveyden
tukemisesta koulussa on erittain vahan tutki-
musta. Autismikirjoa ja ndyttdon perustuvia
kaytanteita koskevassa laajassa tutkimussyn-
teesissa oli joukossa vain yksi mielenterveyt-
ta/henkista hyvinvointia kasitteleva tutkimus
koko valtavassa tutkimusmassassa (Wong ym.
2015).

Miten opetetaan?

@ Erittdin systemaattisesti etenevat, vahvaan

opettajajohtoisuuteen perustuvat opetusme-
netelmat tulevat tassa kirjallisuuskatsauksessa
toistuvasti esiin ndyttddn perustuvina kaytan-
teina.

Monet menetelmista perustuvat sovellettuun
kayttaytymisanalyysiin, ja ovat siis lahtokoh-
diltaan behavioristisia. Tama tuntui hammen-
tavaltakin aikana, jolloin korostetaan ilmio-
lahtoisyytta, itseohjautuvuutta ja sosiaalista
oppimista. On saatettu tottua ajattelemaan,
ettd nama menetelmat ovat vanhanaikai-
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sia ja uusia menetelmia huonompiakin, ehka
epdeettisiakin. Toisaalta monet sovellettuun
kayttaytymisanalyysiin liittyvat mielikuvat pe-
rustuvat yksinkertaistuksille ja kenties myds
vadrinymmarryksille.

® Ethka voisi ajatella, ettd eri menetelmia kayte-
taan erilaisten asioiden opettamiseen, eika
mikadn niista ole mustavalkoisesti “parempi”
tai “oikeampi”. Joskus oppilas voi oppia sys-
temaattisen opetuksen avulla jonkin sellaisen
taidon, joka auttaa hanta hydtymadn parem-
min ilmidoppimisesta tai saamaan danensa
kuuluville yhteistoiminnallisessa opiskeluhet-
kessa. Tama ei kuitenkaan tarkoita sita, etta
oppilaan pitdisi “kypsya riittavasti’ ja etta ha-
nen pitdisi hallita tietyt taidot ennen kuin han
voi osallistua opetukseen esimerkiksi yleisope-
tuksen ryhmassa vertaisten kanssa. Tutkimus
on osoittanut, ettda monia taitoja opitaan par-
haiten juuri luonnollisissa arjen ymparistoissa
tyypillisesti kehittyvien ikatoverien tuella. Ar-
jessa harjoitellen taidot myos todennakoisem-
min yleistyvat ja jaavat kayttoon.

@® Systemaattiset, johdonmukaisesti etenevat
opettajajohtoiset menetelmat eivat siis ole
ainoa toimiva tapa. Niitd on vain tutkittu eni-
ten nailld kohderyhmilla ja niiden vaikutus on
pystytty uskottavasti todentamaan kokeellisilla
asetelmilla. Jatkossa tarvitaan lisaa tutkimusta
myds muihin oppimisteorioihin perustuvista
menetelmista vaativan erityisen tuen kohde-
ryhmilla.

@ Lisaa kaivattaisiin myos vertailevaa tutkimusta
eri interventioiden valilla.

@ Tietoa puuttuu siitd, mitka ovat olennaiset te-
kijat menetelmien vaikuttavuuden taustalla.
Tama olisi tarkeaa tietoa, silla mita vahemman
osatekijoita tai yksityiskohtia menetelma sisal-
taa, sitd yksinkertaisempaa se olisi toteuttaa
kouluissa ja vaihtuvissa ymparistoissa.

Mita opetetaan?

@ Autismikirjon oppilaiden kohdalla on  tutki-
muksissa keskitytty paljon sosiaalisiin taitoihin,
vuorovaikutukseen ja haastavaan kayttaytymi-
seen. Vasta viime aikoina on nostettu esiin tar-
ve akateemisille interventioille.

® Niiden oppilaiden kohdalla, joilla on tunne-ela-

man ja kayttaytymisen haasteita, on keskitytty
paljon kayttaytymisen hallintaan. Vasta viime
vuosien aikana on alettu korostaa myontei-
sen kayttaytymisen hallinnan rinnalla akatee-
misten taitojen tukemista. Se on arvokasta
sinansg, silla kayttaytymisen haasteiden paal-
lekkaistyminen oppimisvaikeuksien kanssa on
tavallista. Toisaalta myos tehokkaalla, oppilaan
tarpeisiin vastaavalla opetuksella voidaan valil-
lisesti vaikuttaa myos kayttaytymiseen.

Kehitys- ja vaikeavammaisten oppilaiden koh-
dalla on painotettu kehityksen virstanpylvai-
siin perustuvaa opetusta ja sittemmin myos
arkielaman funktionaalisia taitoja. Viimeisten
vuosien aikana on etsitty keinoja, joilla myds
vaikeavammaiset oppilaat voisivat osallistua
tavalliseen luokkahuoneopetukseen ja hyo-
tya siitd mahdollisimman paljon. Akateemis-
ten taitojen ja sisaltdjen opettamisen kautta
oppilaalla on mahdollisuus padsta osalliseksi
jaetusta kulttuurista, minka vuoksi on selvitet-
ty tehokkaita keinoja tukea akateemisten tai-
tojen kehittymista mielekkaalla tavalla samalla
kun vertaisvuorovaikutus mahdollistuu. Hyvin
yksilollisiinkin tavoitteisiin voidaan pyrkia yhtei-
sen luokkahuoneopetuksen kontekstissa, kun
opetus suunnitellaan huolellisesti. Yksilollisten
tavoitteiden limittaminen luokkahuoneopetuk-
seen edellyttda ymmarrysta varhaisten taitojen
kehittymisesta lukemisessa, matematiikassa ja
luonnontieteissa. Onnistuakseen tama vaatii
yhteisty6ta aineenopettajien kanssa, jotka tie-
tavat kullekin oppiaineelle ominaiset ydinsisal-
16t, taidot ja perusvalmiudet.

Toistaiseksi akateemisiin taitoihin liittyvissa
tutkimuksissa ovat kaikilla kohderyhmilla ko-
rostuneet hyvin tarkkarajaiset, helposti mitat-
tavat taidot, kuten kasitteiden muistaminen,
matemaattisten faktojen hallinta, tai aantei-
den, kirjainten tai kokosanojen tunnistaminen.
Uusimmissa tutkimuksissa on oltu kiinnostu-
neita siitd, miten myos vaikeavammaisille op-
pilaille voidaan opettaa monimutkaisempia
taitoja, esim. oppimisstrategioiden kayttda ja
ongelmanratkaisua.



® Huomion kiinnittaminen akateemisten taitojen
oppimiseen voi auttaa pitamaan ylla oppimis-
myonteisyytta ja korkeita odotuksia jokaisen
oppilaan kohdalla. Akateemisten taitojen rin-
nalla arkielaman eri ymparistdissa tarvittavat
funktionaaliset taidot ja itsesta huolehtimisen
taidot ovat edelleenkin erittain keskeisia oppi-
laan itsendisyyden ja riippumattomuuden tu-
kemisen kannalta.

Onko taitopohjaisessa opetuksessa mi-
taan jarkea?

@ Johtaako tiettyihin taitoihin  keskittyminen
kokonaiskuvan pirstaloitumiseen? Katoaako
oppilas, kun keskitytaan yksittaisiin taitoihin?
Mista paattelemme, etta jokin taito on tarkea?
Onko taito merkityksellinen henkildlle itsel-
leen? Kun opetettavia taitoja ja sopivia tavoit-
teita laaditaan, on tarkeaa sailyttaa koko ajan
kokonaiskuva oppilaasta, hanen vahvuuksis-
taan, mielenkiinnonkohteistaan ja paamaaris-
taan ja hyodyntaa niitd. Aina kun mahdollista,
on pohdittava yhdessa oppilaan ja hanen per-
heensa kanssa, mitka taidot tuntuvat olennai-
silta juuri nyt ja tulevaisuudessa.

@ Jos opetusta gjateltaisiin enemman taitojen
kuin sisdltdjen hallintaan tahtaavana, tulisiko
kehityksen seurantakin silloin luontevammin
osaksi opetusta? Nyt arviointi saattaa nayttay-
tya ylimaaraiseng, erillisena tyona, vaikka sen
tulisi tukea opetuksen suunnittelua ja toteu-
tusta.

Ovatko menetelmat toteutettavissa inklu-
siivisissa ymparistoissa/ tukevatko ne ink-
luusiota?

® Kaikki lahtee hyvan, kaikille saavutettavan ja
yhteisen oppimisympariston rakentamisesta.
Tahan kuuluu esteiden purkamista ja mahdol-
lisuuksien tietoista rakentamista. Hyvassa ink-
lusiivisessa ymparistdssa otetaan huomioon
niin liikkumisen, nakemisen kuin kuulemisen-
kin esteettomyys, informaation saavutetta-
vuus ja kommunikaation ja vuorovaikutuksen
mahdollisuuksien suunnitelmallinen luominen
(kommunikaation apuvalineet, puhetta tu-
kevat ja korvaavat keinot, selkokielen kayttd).

Oppilaiden heterogeenisuus ja moninaiset tar-
peet ovat opetuksen suunnittelun lahtokohta.

Inklusiivisen suunnittelun lisaksi tarvitaan
myos kohdennettuja interventioita ja intensii-
visempada taitoharjoittelua.

Tama Kirjallisuuskatsaus ja yleisopetuksen
luokkahuoneessa toteutetut tutkimukset viit-
taavat siihen, etta hyvin yksildllisia tavoitteita
kohti on mahdollista pyrkia myos yleisope-
tuksen luokkahuoneessa, tavallisten luokka-
huoneaktiviteettien ja rutiinien yhteydessa.
Tama edellyttdd, etta opettajat suunnittelevat
opetusta yhdessa. Jo olemassaolevia tukimuo-
toja, eriyttamista, yksiléllistamista ja erityisia
painoalueita, pitdisi kayttaa rohkeammin. Toi-
minta-alueittaiseen opetussuunnitelmaan siir-
rytaan vasta, kun kaikki muut mahdollisuudet
on kaytetty.

Mitd integraatio ja inkluusio Suomessa ovat?
Kentdlla vilisee hyvin kirjavia ja vaihtelevia ka-
sityksia siita, mita nailla kasitteilla kdytannossa
tarkoitetaan. Voiko opettaja toteuttaa esim.
ikatovereiden kanssa tapahtuvia interventioi-
ta, jos oppilas on pienryhmdssa ja ovet inte-
graatioon/inkluusioon eivat aukene?

On muistettava myos interventioiden suun-
taaminen osallisuuden tukemiseen ja ympa-
ristdon yksilon sijaan.

Mita teen, jos menetelma ei toimikaan?

@® Menetelmasta ei saa luopua, ennen kuin on

taysin varma, etta on toteuttanut sita johdon-
mukaisesti ja juuri tarkoitetulla tavalla. Lisak-
Si on muistettava, etta vaativassa erityisessa
tuessa oppiminen vie usein paljon aikaa: on
siis jatkettava riittavan pitkaan. Tassd saattaa
auttaa, mikali koko tiimi on sitoutunut yhdessa
menetelmdn kokeiluun ja seuraamiseen tie-
tyksi ajanjaksoksi. Tutkimus on osoittanut, etta
menetelmiad ei oteta kayttdon tai niista luovu-
taan helposti, jos opettaja ei hahmota niiden
perimmaista tavoitetta tai nde konkreettisesti
menetelmien tuottamia hyotyd. Tasta syysta
oppilaan edistymisen seuranta on niin merki-
tyksellista: tulosten nakeminen voi auttaa seka
opettajaa ettd oppilasta jaksamaan ja pysy-
maan motivoituneena.
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Mikd on yhteista kaikkien menetelmien
onnistuneelle toteutukselle?

® \ielekkaiden taitojen valinta ja selkeiden ta-
voitteiden laatiminen helposti mitattavaan ja
seurattavaan muotoon.

® Toimiva arviointisysteemi oppilaan edistymi-
sen ja tuen vaikuttavuuden seurantaan.

@ Jantewyys, jarjestelmallisyys ja johdonmukai-
suus toteutuksessa.

® Kaikkien oppilasta tukevien aikuisten sitoutu-
minen interventioon ja tietyn taidon edistami-
seen tietyksi ajanjaksoksi.

® Tutkimusperustaisia menetelmia voi soveltaa
tietyissa maarin, mutta kuitenkin huolehtien
siita, etta vaikuttavuuden kannalta olennaiset
tekijat varmasti sdilyvat ja toteutuvat. Naista
ydintekijoista tarvitaan lisaa tietoa ja koulutus-
ta.

@ Jotta tutkimusperustaisista menetelmista tulisi
todellisuutta koulun arjessa, edellytetdaan hen-
kilokunnan yhteista sitoutumista. Menetelmi-
en onnistunut kayttdédnotto ja toteutus vaati-
vat yhteista suunnitteluaikaa ja harjoitteluakin.
Opettajien on saatava tuoreimpaan tutkimuk-
seen perustuvaa tietoa ja ohjausta menetel-
mien kayttdon opettajankoulutuksessa, mutta
myo6s saanndllisia mahdollisuuksia tdydennys-
koulutukseen. Ihannetilanteessa opettajat sai-
sivat ohjausta menetelman kayttoonottoon
omassa ymparistdssan ja palautetta menetel-
man toimeenpanosta. Kaytannossa tata voitai-
siin toteuttaa myos esimerkiksi opetusharjoit-
telujen aikana.

® Menetelman kayttoonottoa ja sitoutumista
sen pitempiaikaiseen kayttoon edistaa havait-
tujen hyotyjen lisaksi myos se, etta jatkuvasti
selvitetdan opettajien kokemuksia siita, mi-
ten tutkimusperustaiset menetelmat istuvat
suomalaiseen kouluarkeen, millaisia hy6tyja
opettajat menetelmilla havaitsevat olevan ja
toisaalta mitka tekijat edistavat tai hankaloitta-
vat menetelman kayttéonottoa. Keskeista on
saada lisaa tietoa myos siita, miten oppilaat
itse ja heidan vanhempansa kokevat erilaiset
menetelmadt ja kuunnella heidan toiveitaan ja
nakemyksidan opetuksen kehittamisessa.
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