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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 selvittaneita
kansainvalisia tutkimuksia. Raportin ensimmaises-
sa 0sassa, OSA 1. Opettajajohtoiset menetelmat,
kasiteltiin opettajajohtoisia menetelmid ja kasilla
oleva raportti numero Il esittelee ikatoverien tu-
keen perustuvia opetusmenetelmia. Raportti on
hyodyllinen niille, jotka etsivat tietoa tutkituista
vaativaan erityiseen tukeen liittyvista opetusmene-
telmista. Lukijat lienevat opettajien kouluttajia, pe-
rusopetuksen henkildkuntaa ja alan opiskelijoita.

Kaikilla ei ole avointa ja helppoa paasya suoraan
alkuperaisiin tutkimuksiin, mutta nyt niita on koot-
tu yksien kansien valiin. Toivottavasti lukeminen
kannustaa seuraamaan alan kehittymistd, silla
tutkimus tuottaa jatkuvasti uutta tietoa aiheesta.
Toivokaamme myo0s, etta paasemme tulevaisuu-
dessa sellaiseen tilanteeseen, ettd tutkimustiedon
seuraaminen tulee mahdolliseksi yha useammalle.
Loytyykd raportista toimiva menetelma jokaiseen
vaativaan tilanteeseen? Kerrotaanko tutkimuksissa
selkeasti, miten opettaessa tulisi toimia? Helppo-
ja vastauksia ei ole. Mikaan raportoitu menetelma
ei nouse toista ylivertaisemmaksi, joten lukijalle
jaa tehtdvaksi pohtia, mita raportin sisallésta oli-
si hanen omassa opetuksessaan kayttdkelpoista.
Molempien raporttien alkuosassa esitellaan tut-
kimusten valintaprosessi, tutkimusperustaisuus
ja lyhyesti vield maaritellaan vaativa erityinen tuki
termi. Nain lukijan ei tarvitse palata | osaan ndita
tietoja tarvitessaan.

Erityispedagogiikassa tuttu yksildllisyys menetel-
man valinnassa ja soveltamisessa on edelleen tar-
kead. Kuten raportissa kirjoitetaan, tarvitaan tut-
kimusperustaisten menetelmien kayttéonotossa
my®ds opettajan viisautta. Tutkittuun tietoon pitaa
yhdistaa opettajan ja muun koulun henkildkunnan
tuntemus oppilaasta. Oppilaalla itsellaankin on ol-
tava osansa opetuksen suunnittelussa ja toteutta-
misessa. Hanelle sopivalla tavalla. Yhteistyd oppi-
laan asioissa toimivien kanssa on tarkeda vaativan
erityisen 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 tyos-
kentelevat talla hetkella projektitutkijoina Jyvaskylan
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 eteenpain 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
[ta-Suomen, Jyvaskylan ja Helsingin yliopistoista ja
Oppimis- ja ohjauskeskus Valteristal
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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

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 myonteiset 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 kaytantdéon 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-
td" (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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Tutkimusperustainen vaativaan erityiseen tukeen liit-
tyvdn osaamisen vahvistaminen opettajankoulutuk-
sessa ja tdydennyskoulutuksessa, TUVET, (2018). Ha-
kemus opetus- ja kulttuuriministeriélle 55493/2018.



VAATIVA ERITYINEN TUKI JA
KAIKKIEN OPPIMISTA TUKEVAT

ESTEETTOMAT OPPIMISYMPARISTOT

"Vaativa erityinen tuki” kasite otettiin kayttdon val-
takunnallisessa VETURI-tutkimus- ja kehittdmis-
hankkeessa, kun haluttiin kayttaa lyhytta ilmaisua
hankkeen kohderynman 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 heilla oli psykiatrinen
diagnoosi. Lisdksi 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, joil-
la monilla on erityisen tuen suunnitelma (Perus-
opetuslaki 1998/20108 17) opetuksen tueksi. Kyse
ei siis ole neljannesta 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 yhteistyd koulun sisdlla ja perheisiin on tiivis-
ta. (Kontu ym. 2015.) Opetusrynmassaan opettaja
saattaa tehda ja johtaa jatkuvaa tiimityota. Luokka-
huoneessa saattavat olla mukana avustajat, ohjaa-
jat ja tulkit, kunkin oppilaan tuen tarpeiden mukai-
sesti. Moniammatillinen/monialainen yhteisty® 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
ndiden oppilaiden madrasta ei ole saatavilla. Oppi-
laita, joihin termivoidaan 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 tehtava, joka tarkoittaa koulutusta niille "opis-
kelijoille, joilla on vaikeita oppimisvaikeuksia, vaikea
vamma tai sairaus ja han niiden takia tarvitsee yKksi-
16llistd, laaja-alaista ja monipualista erityista tukea”.
Vaativaa erityista tukea varten on olemassa taman
tehtavan saaneet ammatilliset oppilaitokset. Esi- ja
perusopetuksessa normisto ei sadda "vaativasta
erityisesta tuesta” erikseen mitaan, 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.

Vaikka termi “vaativa erityinen tuki” viittaa pieneen
oppilasryhmaan koko perusopetuksen oppilas-
joukkoa ajatellen kyse ei ole siitd, etta heidan op-
pimisensa vaatisi endottomasti erikoisia tai erityisia
ymparistoja. Samat esteettdmyyden vaatimukset
koskevat kaikkea opetusta. Esteetdn oppimisympa-
ristd tukee kaikkien oppilaiden oikeutta saavuttaa
hyvia oppimisen tuloksia (Talja & lisakka 2020). “Uni-
versal Design” on keino tahan. UD:a opetuksessa
on kasitelty TUVETIn raportissa OSA | (sivut 12-15).
Lyhyesti kuvattuna UD opetuksessa tarkoittaa sitd,
etta keskiossa on opetus ja oppiminen, joihin kai-
killa oppijoilla on reittinsa (Rao ym. 2015). TUVETIn
raportissa OSA | (Talja & lisakka 2020) kuvattiin UD:a
vield seuraavilla tavoilla: Koulun toiminta ja tehtavat
ovat kaikkien oppijoiden saavutettavissa ja opetus
mukautuu oppijoiden tarpeisiin. Opittavien tietojen
ja taitojen adrelle on tarjolla aina vaihtoehtoisia vay-
lig ja informaation esittamiseen ja havainnollistami-
seen hyddynnetdan erilaisia tapoja. Olennaista on,
etta oppilaat tietavat kywvyistaan riippumatta mita
heilta odotetaan, ja saavat tukea oppimiseen ja eri-
laisten paatosten tekemiseen tarpeidensa mukaan.
Universaalin suunnittelun mukaisessa opetuksessa
oppijoille ei mydskaan saa koitua ylimaaradista rasi-

11



12

tusta heidan yksilollisten ominaisuuksiensa vuoksi,
ja oppimisymparistdjen ja opetustilojen on oltava
kaikille sopivia. Sen sijaan, etta oppijoiden yksilolli-
set tarpeet huomioitaisiin reaktiivisesti opetuksen
lomassa, saadstetaan aikaa, kun opettajat huomioi-
vat opetuksen esteettomyyden ja oppimisen tuen
jo suunnitellessaan oppituntien kulkua ja sisaltoa.
Kasilla olevassa raportissa keskitytaan oppilaiden
keskindiseen vuorovaikutukseen, myos sita VOi
suunnitella etukateen.
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IKATOVERIT OPPIMISEN TUKENA

Inkluusiolla tavoitellaan sitg, etta jokaisella oppilaal-
la olisi tuen tarpeistaan riippumatta mahdollisuus
osallistua opetukseen yhdessa ikatoverien kanssa
ja paasta osallisiksi niista monipuolisista oppimi-
sen mahdollisuuksista, joita luokkahuoneopetuk-
seen ja perusopetuksen opetussuunnitelmaan
parhaimmillaan sisaltyy (Alquraini & Gut 2012, Car-
ter & Kennedy 2006, Carter ym. 2008, 2016, Jack-
son ym. 2008, Ryndak ym. 2014). Tasa-arvoisten
oppimisen mahdollisuuksien tarjoamisen lisaksi
inklusiivisessa kasvatuksessa pyritdaan laajempiin
ja pitkaaikaisiin sosiaalisiin hyotyihin (Alquraini &
Gut 2012, Kennedy 2001), kuten lisdantyneeseen
hyvinvointiin (Carter ym. 2015), vahvistuneeseen
tunteeseen kouluyhteis66n kuulumisesta (Carter
ym. 2015, Feldman ym. 2016, Leigers ym. 2017),
pitkaaikaisten ystavyyksien ja sosiaalisten verkos-
tojen syntymiseen (Carter ym. 2015) ja inklusiivis-
ten ja hyvaksyvien asenteiden kehittymiseen kou-
luyhteisdssa ja yhteiskunnassa (Carter ym. 2001,
Copeland ym. 2004, Hunt & Goetz 1997, Leigers
ym. 2017, Siperstein ym. 2007).

Parhaimmillaan luokan yhteiset toiminnot voivat
tarjota luonnollisen ymparistdn, jossa oppilaat voi-
vat oppia tehokkaasti toinen toisiltaan ja harjoitella
kommunikaatiota ja sosiaalisia taitoja (Alquraini &
Gut 2012, Biggs ym. 2017, Carter & Kennedy 2006,
Carter ym. 2010, 2014, 2016, Fenty ym. 2008, Wal-
ton & Ingersoll 2013). Tutkimukset ovat kuitenkin
osoittaneet, etta inklusiivisissakin luokissa vuoro-
vaikutus tyypillisesti kehittyvien oppilaiden ja tukea
tarvitsevien oppilaiden valilla voi jaada vahaiseksi
(Andzik ym. 2016, Carter ym. 2005, 2008, Chung
ym. 2012b, DiSalvo & Oswald 2002, Feldman ym.
2016, Hunt ym. 1994, Kamps ym. 1998) ja tukea
tarvitsevat oppilaat voivat kokea yksinaisyytta ja so-
siaalisten verkostojen ulkopuolelle jaamista (Kasari
ym. 2012, Locke ym. 2010, Ochs ym. 2001, Rogers
2000). Jotta inklusiivisen kasvatuksen pdamaardt
todella toteutuisivat, tarvitaan suunnitelmallisia ja
tutkimusperustaisia toimia oppimisen ja vuorovai-
kutuksen mahdollisuuksien lisaamiseksi ja sosiaa-
lisen osallisuuden tukemiseksi kouluymparistossa
(Carter & Kennedy 2006, Cushing & Kennedy 1997,

Hart & Whalon 2011, Kamps ym. 1997, Mason ym.
2014, Rogers 2000, Utley ym. 1997).

Yksi tehokas menettelytapa aikuisen tarjoamaa
tukea taydentamaan ovat ikatoverien tukeen pe-
rustuvat jarjestelyt, “peer mediated interventions”
(PMI), joista kaytetaan englanninkielisessa tutki-
muskirjallisuudessa myds useita muita nimia, ku-
ten peer assisted instruction (Garwood ym. 2014),
peer-assisted learning interventions (Rohrbeck
ym. 2003), peer teaching programs, peer mediated
instruction (Maheady ym. 1988) tai peer mediat-
ed instruction and intervention, PMII) (Maheady
2001). Tassa raportissa PMl:lla viitataan monenlai-
siin interventioihin, joissa yksi tai useampi (taval-
lisimmin) ns. tyypillisesti kehittyva ikatoveri tukee
akateemisissa asioissa ja/tai sosiaalisesti tukea
tarvitsevaa luokkatoveriaan luonnollisessa sosiaa-
lisessa ymparistossa, kuten esimerkiksi yleisope-
tuksen luckassa (Carter & Kennedy 2006, Cushing
& Kennedy 1997, Harrower & Dunlap 2001, Huber
& Carter 2016, Kamps ym. 2002, 2014). [katoverien
antaman tuen avulla oppilaat ovat pystyneet aktii-
visemmin ja merkitykselliselld tavalla osallistumaan
luokanopettajan tarjoamaan yleisopetuksen ope-
tussuunnitelman mukaiseen opetukseen (Bene
ym. 2014, Carter & Kennedy 2006, Carter ym.
2005, 2007, Hunt ym. 1994, Jameson ym. 2008, Ji-
menez ym. 2012, Kennedy & Itkonen 1994, Shukla
ym. 1998, 1999) ja kehittymadn niin akateemises-
ti kuin sosiaalisestikin (Bene ym. 2014, Browder
ym. 2014, Carter ym. 2008, 2011, Collet-Klingen-
berg ym. 2012, Cushing & Kennedy 1997, Haring
& Breen 1992, Huber & Carter 2016, Hudson ym.
2014, Kaya ym. 2015, McDonnell ym. 2001, Roh-
rbeck ym. 2003, Utley ym. 1997). Ndin ollen PMI
on lupaava toimintatapa inklusiivisten asenteiden
ja paamaarien vahvistamiseksi ja todentamisek-
si kouluymparistossa (Bene ym. 2014, Chan ym.
2009, Cushing & Kennedy 1997, Harrower & Dun-
lap 2001, Locke ym. 2010).

Myodnteisen ikatoverien vdlisen vuorovaikutuksen
tiedetaan olevan yhteydessa tasapainoiseen ke-
hitykseen, motivaatioon ja akateemiseen menes-
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tykseen (Rohrbeck ym. 2003, Wentzel ym. 2012,).
Maheady ja kumppanit (1988) toteavat, ettd erilai-
sia ikatoverien tukeen perustuvia menetelmia on
ollut opetuksessa kaytdssa jo 1800-luvulta saakka.
My6s kehitysvammaisten oppilaiden opetuksessa
on hyddynnetty tyypillisesti kehittyvien ikatoverien
tukea jo useamman vuosikymmenen ajan (Rose
1981 Jamesonin ym. 2008 mukaan).

Systemaattinen tutkimus vertaisoppimiseen liit-
tyen on kuitenkin vasta viimeisina vuosikymmening
lisaantynyt ja sen myota on saatu vahitellen lisaa
tietoa tekijoistd, jotka tekevat ikatoverien tukeen
perustuvasta opetuksesta tehokasta. Karttuvaa
tietoa on hyoddynnetty uusien vertaisoppimisme-
netelmien suunnittelussa, minka myota nykyiset
ikatoverien tukeen perustuvat menetelmat ovat
edeltdjidan jasentyneempia (Carter & Kennedy
2006, Locke & Fuchs 1995, Maheady 2001). Sel-
keampi rakenne voi tukea menetelmien johdon-
mukaista toteutusta kouluymparistossa, jolloin
paastaan todennakdisemmin mydnteisiin tuloksiin
(Locke & Fuchs 1995).

Yksi tunnetuimmista ja paljon kaytetyista ikatove-
rien keskinaiseen tukeen perustuvista menetelmis-
ta on yhteistoiminnallinen oppiminen, cooperative
learning, jolla on pitkaaikaista ja vahvaa tutkimus-
nayttda yleisopetuksen oppilaiden akateemisten
ja sosiaalisten taitojen edistamisessa (esim. Gillies
2016). Tyypillisesti kehittyvien oppilaiden parissa
saatujen myonteisten tutkimustulosten perus-
teella menetelmaa on usein suositeltu kdytetta-
vaksi myos sellaisten oppilaiden kanssa, joilla on
monenlaisia tuen tarpeita. Erityisesti menetelmaa
on suositeltu integraatiostrategiana, jonka avulla
voidaan vahvistaa integroitujen oppilaiden ja tyy-
pillisesti kehittyvien ikatoverien valista vuorovaiku-
tusta, keskindista pitamista ja sosiaalisia suhteita.
(esim. Kamps ym. 1995.) Koska tutkimusnayttod
yhteistoiminnallisen oppimisen vaikutuksista tu-
kea tarvitsevien ja erityisesti vaativaa erityista tu-
kea tarvitsevien oppilaiden taitojen edistymiseen
liittyen on toistaiseksi vield niukkaa ja osin ristirii-
taista, on tarkeda, etta menetelmaa sovellettaessa
oppilaiden taitojen edistymista seurataan erityisen
huolellisesti. Téman raportin luvussa “1.1 Yhteistoi-
minnallinen oppiminen” avataan tarkemmin keino-
ja, joilla yhteistoiminnallista oppimisen myonteisia

vaikutuksia voi olla/on mahdollista tehostaa myos
vaativaa erityista tukea tarvitsevien oppilaiden
kohdalla. Suomeksi menetelmasta on kirjoitettu
myds esimerkiksi teoksissa “Yhteistoiminnallinen
oppiminen ja osallistava kasvatus” (Saloviita 2014)
ja “27 tutkitusti toimivaa tapaa opettaa” (Mitchell
2018).

PMI ei ole yksittainen opetusmenetelma, vaan
joukko erilaisia strategioita ja interventioita, joissa
yhdistavana tekijana on ikatoverien osallistuminen
tuen toteuttamiseen. Lahestymistavasta riippu-
en ikatoverit toimivat PMI:ssa erilaisissa suorissa
tai epasuorissa rooleissa tukea tarvitsevien oppi-
laiden rinnalla: toivotun kayttdytymisen malleina,
tukijoina ja vahvistajina, tuutoreina, harjoitteluka-
vereina, sensitiivisind vuorovaikutuskumppaneina
ja parhaimmillaan ystavina (Alguraini & Gut 2012,
Bambara ym. 2018, Bene ym. 2014, Carter ym.
2005, Carter & Kennedy 2006, Chan ym. 2009,
Chang & Locke 2016, Downing & Peckham-Hardin
2007, Kamps ym. 1999, Kasari ym. 2012, Kaya ym.
2015, Locke ym. 2012, Maheady 2001, Mason ym.
2014, Rogers 2000). Joissakin tutkimuksissa ika-
toverien on osoitettu osallistuneen hyvin tuloksin
hyvinkin intensiivisten yksilollisten opetus-ja kun-
toutusohjelmien toteuttamiseen (Chan ym. 2009,
Godsey ym. 2008, Radley ym. 2015, Young ym.
2016).

Vaikka ikatoveritukeen perustuvissa, PM-interven-
tioissa on paljon yhteistd, ne myds eroavat toisis-
taan paamaariltaan, tavoitteiltaan ja teoriaperus-
taltaan. Jotkut PMI:t ovat hyvinkin strukturoituja
ja sisaltavat tarkat, kasikirjoitetut ohjeet toteutuk-
selle (esim. PALS). Joissain vaikuttavuuden kannal-
ta olennaiset ydinperiaatteet on mainittu, mutta
toteutustapa on joustava ja sovellettavissa yksi-
I6llisiin tarpeisiin ja erilaisiin ymparistdihin. Myds
opettajan osallistumisen intensiivisyys ja ikatove-
rien maara interventioissa vaihtelee. Joskus taito-
ja harjoitellaan vain yhden tyypillisesti kehittyvan
ikatoverin tuella (esim. peer tutoring, peer buddi-
es), joskus ikdtovereita on muutamia (esim. peer
support arrangements, peer networks, social skills
groups) ja joissakin menettelyyn osallistuvat kaikki
luokan oppilaat (esim. CWPT). Jotkut strategioista
ovat vastavuoroisempia luonteeltaan, jolloin oppi-
laat tarjoavat tukea toinen toisilleen (esim. recipro-



cal peer tutoring). Joissakin strategioissa kohdeop-
pilasta tuetaan vdlillisesti muuttamalla vertaisen
kayttdytymista, esimerkiksi opettamalla heille te-
hokkaampia tapoja olla vuorovaikutuksessa koh-
deoppilaan kanssa (peer interaction training, peer
initiation training).

Koska PM-interventiot ovat joustavia, edullisia ja
suhteellisen helppoja toteuttaa, ne sopivat hy-
vin kouluymparistossa toteutettavaksi (Dunn ym.
2017, Locke & Fuchs 1995, Spencer ym. 2009).
Myobnteisia tuloksia PMI:sta on saatu eri-ikdisten
oppilaiden kanssa niin inklusiivisissa ymparistoissa
kuin erityisluokkaopetuksessakin (Chang & Locke
2016, Huber & Carter 2016, Maheady 2001, Peck
ym. 1997) ja oppituntien lisaksi niitd on toteutettu
onnistuneesti myds muissa koulun ymparistoissa,
kuten lounaalla, kerhoissa tai valitunnin aikana
(Huber & Carter 2016, Koegel ym. 2013, Mason
ym. 2014). Seka opettajat, kohdeoppilaat etta tyy-
pillisesti kehittyvat ikatoverit ovat pitaneet interve-
ntioista (Dunn ym. 2017, Ryan ym. 2008, Schaefer
ym. 2018) ja niihin osallistumisesta on osoitettu
olevan monenlaisia sosiaalisia ja akateemisia hyo-
tyja myos ikatovereille (Cushing & Kennedy 1997,
Huber & Carter 2016, Hunt ym. 1994, Jameson ym.
2008, Jones 2007, Mathur & Rutherford 1991, Ut-
ley ym. 1997).

Ikatoverien tukeen perustuvien opetusjarjestely-
jen on osoitettu olevan hyva vaihtoehto tai tayden-
taja intensiiviselle aikuisjohtoiselle harjoittelulle,
jota on joskus vaikea toteuttaa tarvittavassa maa-
rin resurssien vahaisyyden vuoksi (Dunnym. 2017,
Greenwood ym. 1990). Koska ikatovereita on kou-
luymparistdssa aina kaytettavissa, on helpompi
taata, etta oppilaan tarvitsema tuki on mahdollista
toteuttaa saanndllisesti ja johdonmukaisesti niis-
sakin tilanteissa, joissa aikuisia on kaytettdvissa
vahan (Carter & Kennedy 2006, Chan ym. 2009).
PMI:n kautta opettajan on mahdollista raataldida
opetusta yksilollisiin tarpeisiin ja eriyttaa opetusta
tilanteissa, joissa oppilaita on paljon ja heidan tai-
tonsa eroavat suuresti toisistaan (Fuchs ym. 1997,
Maheady 2001, McDonnell ym. 2001, Ryan ym.
2004, Utley ym. 1997, Wolford ym. 2001).

lkatoverien tuen avulla kaikkien oppilaiden on
mahdollista saada tavallisessa luokkahuonees-

sa yksilollista opetusta, joka sisaltaa usein toistu-
via mahdollisuuksia aktiiviseen osallistumiseen,
tuettuun harjoitteluun ja valittman myonteisen,
rohkaisevan ja korjaavan palautteen saamiseen.
Ndiden on havaittu olevan tehokkaan oppimisen
peruspilareita (Bene ym. 2014, Chan ym. 2009,
Chang & Locke 2016, Greenwood ym. 1990, Harro-
wer & Dunlap 2001, Maheady 2001, Maheady ym.
1988, Rohrbeck ym. 2003, Utley ym. 1997, Wolford
ym. 2001, ks. myos Talja & lisakka 2020, 18-23, ek-
splisiittinen opetus), silld ne johtavat lisdantynee-
seen akateemiseen sitoutuneisuuteen, oppimisen
parissa aktiivisesti vietettyyn aikaan ja parantunei-
siin akateemisiin tuloksin (Dunn ym. 2017, Farley
ym. 2012, Fuchs ym. 1997, Greenwood ym. 1990,
Harrower & Dunlap 2001, Utley ym. 1997, Wolford
ym. 2001). Kun oppilaat ovat sitoutuneina harjoit-
teluun eika heidan tarvitse odotella aikuisen apua,
my&s ryhman hallinta ja myonteisen luokkahuo-
nekayttaytymisen tukeminen helpottuu (Maheady
2001, Utley ym. 1997) ja opettajalle jad enemman
aikaa oppilaiden yksildlliseen havainnointiin ja tu-
kemiseen (Locke & Fuchs 1995). Toimiessaan yh-
dessa oppilaat oppivat myds monenlaisia yhteis-
tyotaitoja, kuten vuorottelua, tuen antamista ja
tiedon jakamista (Dunn ym. 2017, Locke & Fuchs
1995, Maheady 2001, Maheady ym. 1988, Spencer
ym. 2009).

Vertaisoppimiseen perustuvat strategiat ovat joh-
taneet myonteisiin tuloksiin tyypillisesti kehittyvilla
yleisopetuksen oppilailla (Vannest ym. 2011) ja eri-
tyisen hyddyllisia niiden on havaittu olevan oppi-
misensa suhteen haavoittuvassa asemassa oleville
oppilaille, joilla on esimerkiksi heikko sosioekono-
minen tausta, tai jotka kuuluvat kielelliseen vahem-
mistoon (Rohrbeck ym. 2003, Saenz ym. 2005).
PMI:n hyddyt on todettu myods oppilailla, joilla on
yleisemmin iimenevia oppimisvaikeuksia (Carter &
Kennedy 2006, Fuchs ym. 1997, Maheady 2001,
Sdenz ym. 2005) Lisaksi PMI:n on osoitettu ole-
van nayttoéon perustuva kaytantd monien vaativan
erityisen tuen kohderyhmien opetuksessa, ja sen
on osoitettu johtaneen luotettavasti ja johdon-
mukaisesti myonteisiin  tuloksiin sosiaalisissa ja
vuorovaikutustaitojen kehittymisessa eri-ikaisilla
autismikirjon oppilailla (Bass & Mulick 2007, Chan
ym. 2009, Chang & Locke 2016, McConnell 2002,
NAC 2009, 2015, Odom 2019, Odom ym. 2010,
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Reichow & Volkmar 2010, Rogers 2000, Schmidt &
Stichter 2012, Watkins ym. 2015, Wong ym. 2015)
ja myonteisiin sosiaalisiin tuloksiin (Kaya ym. 2015,
Mathur & Rutherfod 1991) seka akateemisten tai-
tojen kehittymiseen eri-ikdisilla oppilailla, joilla on
tunne-eldman ja kayttdytymisen haasteita (Bow-
man-Perrott ym. 2013, Campbell ym. 2018, Dunn
ym. 2017, Farley ym. 2012, Locke & Fuchs 1995,
Mulcahy ym. 2014, NTACT, Ryan ym. 2004, 2008,
Scruggs ym. 1985, Spencer ym. 2009).

Lisaksi PM-interventioista on ollut monenlaisia
hyotyja myos yleisopetuksen luokissa koulua kay-
ville kehitysvammaisille ja vaikeavammaisille op-
pilaille heidan harjoitellessaan ikatoverien tuella
erilaisia akateemisia taitoja sekd vapaa-aikaan ja
arkeen liittyvia funktionaalisia taitoja sisallytet-
tynd tyypilliseen luokkahuoneessa tapahtuvaan
toimintaan (Carter ym. 2007, Godsey ym. 2008,
Huber & Carter 2016, Jameson ym. 2008, Jimenez
ym. 2012, McDonnell ym. 2001). Ikatoverien tuen
avulla oppilaat ovat paitsi padsseet osalliseksi ylei-
sopetuksen opetussuunnitelmasta, myos saaneet
tarvitsemaansa intensiivista taitoharjoittelua ilman
tarvetta siirtya pois luokkahuoneesta (Jimenez ym.
2012). PMI on johtanut myds vaikeavammaisten
(Browder ym. 2014, Carter ym. 2010,) ja puhetta
tukevia ja korvaavia kommunikaatiomenetelmia
kayttavien (Chung ym. 2012a) oppilaiden lisaan-
tyneeseen vuorovaikutukseen tyypillisesti kehit-
tyvien ikatoverien kanssa. Joissain tutkimuksissa
ikatoverituen on osoitettu johtaneen myds haasta-
van tai stereotyyppisen kayttaytymisen vahenemi-
seen ja myonteisen kayttaytymisen lisadntymiseen
(Bene ym. 2014, Bowman-Perrott ym. 2014, Farley
ym. 2012, Kaya ym. 2015, Rogers 2000, Utley ym,
1997). Eras PMI:n vahvuuksista onkin, ettd saman
lahestymistavan avulla voidaan pyrkia joustavasti
hyvin monenlaisiin akateemisiin, kayttaytymiseen
liittyviin kuin sosiaalisiinkin tavoitteisiin yksilollisista
tarpeista riippuen (Bene ym. 2014, Chan ym. 2009,
Huber & Carter 2016, Locke & Fuchs 1995, Kaya
ym. 2015, Ryan ym. 2008).

Taitojen yleistymisen pulmat ovat tavallisia tilan-
teissa, joissa oppilailla on kayttaytymisen haasteita
tai esimerkiksi autismikirjoa (Kaya ym. 2015). Tut-
kimuksissa on havaittu, etta vaikka intensiivinen
opettajajohtoinen opetus vahvasti strukturoiduis-

sa tilanteissa on hyvin tehokasta, kahdenkeskisissa
opetustilanteissa opitut taidot yleistyvat heikosti
kayttoon harjoittelutilanteiden ulkopuolelle (Ka-
sari & Patterson 2012). Tama on erityisen ongel-
mallista, kun harjoitellaan sosiaalisia taitoja, joita
oppilaan tulisi osata kayttaa hyvin monenlaisissa
tilanteissa erilaisten ihmisten, kuten ikatoverien
kanssa (Bellini ym. 2007). Ongelmaa on pyritty rat-
kaisemaan harjoittelemalla taitoja samojen hen-
kildiden kanssa ja samoissa ymparistoissd, joissa
taitoja on myods tarkoitus kayttaa (Huber & Carter
2016, Kasari & Patterson 2012). Sosiaalisesti kom-
petenteilla ikatovereilla on ensikaden tietoa siita,
miten sosiaalisissa tilanteissa ilmenevia ongelmati-
lanteita onnistuneesti ratkaistaan, ja he voivat nain
ollen mallittaa sellaista sosiaalista kayttaytymista,
joka on aidosti kayttokelpoista vertaisten valisessa
vuorovaikutuksessa (Kaya ym. 2015, Mathur & Rut-
herford 1991). Ikatoverit voivat tukea sosiaalisten
taitojen oppimista kayttamalld luonnollisia sosiaa-
lisia vihjeita ja vahvistimia, mika voi olla yhteydes-
sa taitojen oppimiseen sdilyttamiseen ja yleisty-
miseen (Huber & Carter 2016, Kamps ym. 2002,
2014, Kaya ym. 2015, Mathur & Rutherford 1991,
Stokes & Baer 1977, Rogers 2000, Rohrbeck ym.
2003). Joissakin tapauksissa kohdeoppilaat voivat
kokea ikatoverin tarjoaman tuen myds vahemman
“tunkeilevaksi” tai leimaavaksi kuin aikuisen tarjoa-
man tuen (Kamps ym. 1997, Kasariym. 2012).

Edelld mainituista syista ikatoverit ovat PMl:ssa
tuen ensisijaisia ja aktiivisia toteuttajia aikuisten
sijaan (Carter & Kennedy 2006, Chan ym. 2009,
Kamps ym. 2014, Maheady ym. 1988, Mathur &
Rutherford 1991, Ryan ym. 2008, Utley ym. 1997).
Sen sijaan ettd opettaja opettaisi taitoja suoraan
kohdeoppilaille itselleen, interventio kohdistetaan
ikatovereihin ja vaikutetaan kohdeoppilaan taito-
jen kehittymiseen epasuorasti (Bellini ym. 2007,
Kasariym. 2012, Rao ym. 2008). Nain ylimaaraiset
askeleet, joita tarvittaisiin siirtamaan taidot aikuis-
johtoisista tilanteista vertaisten valisiin vuorovai-
kutustilanteisiin jaavat pois (Rogers 2000). Tama
ei kuitenkaan tarkoita sita, ettd luotettaisiin pelkan
mallin voimaan ja etta kohdeoppilaat ja vertaiset
“jatettdisiin” ilman systemaattista tukea oppimaan
toinen toisiltaan. Joillakin oppilailla voi olla haas-
teita suunnata tarkkaavaisuutensa malliin ilman
tukea tai havaita siina olennaisia piirteita (Bandura



1977, DiSalvo & Oswald 2002), minka vuoksi niin
kohdeoppilaiden kuin ikatovereidenkin tukeminen
PMl:ssa on tarkeaa.

Vaikka aikuisen rooli muuttuukin PMl:ssa suoran
tuen antajasta taustavaikuttajaksi, on han edelleen
padvastuussa opetuksen ja tuen suunnittelus-
ta, toteuttamisesta, arvioinnista ja kehittamisesta
(Maheady ym. 1988, Utley ym. 1997). Aikuisten
tehtavana on varustaa ikatoverit tarvittavilla tie-
doilla ja taidoilla, jotta he pystyvat havaitsemaan
ymparistdssa ilmenevat oppimisen mahdollisuu-
det ja tukemaan kohdeoppilasta mahdollisimman
tehokkaasti (Bambara ym. 2018, Carter ym. 2014,
Chang & Locke 2016, DiSalvo & Oswald 2002,
Huber & Carter 2016, Kamps ym. 2014, Kaya ym.
2015, Mathur & Rutherford 1991). Ennen inter-
vention aloittamista on tdrkeaa, etta ikatoverit
opastetaan huolellisesti tulevaan rooliinsa ja etta
heille kerrotaan selkedsti mita heilta odotetaan ja
miten heidan tulee toimia (Bene ym. 2014, Utley
ym. 1997). Strategioina ikdtoverien koulutuksessa
voidaan kayttaa esimerkiksi suoraa opetusta, tilan-
teiden lapikaymista keskustellen ja pohtien. Lisaksi
roolileikki ja aikuisen jarjestamat harjoittelumah-
dollisuudet seka kohdennettu myénteinen palau-
te auttavat opastamisessa (Mathur & Rutherford
1991).

On tarkead, etta alusta asti kiinnitetaan tietoista
huomiota siihen, millaisiin rooleihin aikuiset ikato-
vereita ohjaavat. Koska PMI:ssa tavoitellaan mah-
dollisimman tasa-arvoisten ja molemmin puolin
palkitsevien luokkatoverisuhteiden ja ystavyys-
suhteiden kehittymista, on ehdottoman tarkeas,
ettd tiedostetaan, ettei ikatoveri ole “auttaja” eika
“pikkuopettaja” (Jameson ym. 2008). Sen lisaksi,
ettd aikuinen vastaa ikatoverien perehdyttami-
sesta ennen intervention alkua, hanen tulee olla
luotettavasti oppilaiden kaytettavissa myds PM-in-
tervention toteuttamisen aikana (Bene ym. 2014,
Carter ym. 2014). Oppilaiden toimiessa yhdessa
aikuinen havainnoi toimintaa, arvioi vuorovaiku-
tusta ja taitojen kehittymista ja antaa ikdtovereille
tarvittaessa ohjausta, tukea ja palautetta hieno-
varaisella tavalla (Carter ym. 2014, Locke & Fuchs
1995, Maheady 2001, Utley ym. 1997). Motivaation
sailyttamisen vuoksi on tarkeda, ettd ikatovereita
kehutaan, rohkaistaan ja kannustetaan paljon ja

ettd suunnitellut yhteiset toiminnot ovat mielekkai-
ta myos heille (Kamps ym. 1998, 2002). On mah-
dollista, ettd vuorovaikutuksen sujuvoitumisen ja
koettujen onnistumisten myota ikatoverien odo-
tukset kohdeoppilasta kohtaan muuttuvat myon-
teisemmiksi, mika voi ruokkia taitojen kehittymista
ja kayttoa edelleen (DiSalvo & Oswald 2002).

PM-interventio toteutetaan lapsen/nuoren arki-
sessa toimintaymparistdssa, minka on havaittu
tukevan opittujen taitojen oppimista ja kayttoon-
ottoa (Carter & Kennedy 2006, Jameson ym. 2008).
Opettajan tulisi olla tietoinen koulupaivaan katkey-
tyvista oppimisen ja vuorovaikutuksen mahdol-
lisuuksista, ja osata hyddyntaa niita luovasti. Aja-
tuksena on, etta tavallisen opetuksen yhteyteen
rakennetaan rutiineja ja toimintoja, joissa vertaiset
voivat olla vuorovaikutuksessa toinen toistensa
kanssa riittavan tuetusti ja kaikille osapuolille pal-
kitsevalla ja mieluisalla tavalla (Kamps ym. 1998).
PMI:n joustavuuden ansiosta kdytettdvia materi-
aaleja, toimintoja ja toteutusympadristdja voidaan
muokata yksildllisten tarpeiden ja mieltymysten
mukaiseksi (Dunnym. 2017, Huber & Carter 2016).
Ikatoverien tukijarjestelyihin voidaan sisallyttaa
strategisesti myos muita ndyttodn perustuvia kay-
tanteita, kuten kehotteita (prompts) ja myonteista
vahvistamista, visuaalisten vihjeiden kayttda (Ganz
ym. 2012, ks. Talja & lisakka 2020), itseohjaus-
ta (self management) ja itsearviointia (Rohrbeck
ym. 2003) seka sosiaalisten taitojen systemaattis-
ta opetusta kohdeoppilaalle (Laushey ym. 2009,
Mason ym. 2014). Koska PMI:n tavoitteena on, etta
opitut taidot sailyisivat mahdollisimman pitkaan ja
tulisivat kayttdon myos koulun ulkopuolella, on jo
intervention suunnitteluvaiheessa tarkeda kiinnit-
taa huomiota siihen, miten taitojen yleistymista ja
sailymistd tietoisesti ohjelmoidaan ja tuetaan (Kaya
ym. 2015).

PMI ei ole yksittainen opetusmenetelma, vaan
monien erilaisten ikatoverien tukeen perustuvien
strategioiden ja interventioiden joukko, joita voi-
daan hyddyntaa hyvin monenlaisiin tavoitteisiin
pyrittdessa. Vaikka talla hetkella tiedetaankin, etta
ikatoverien tukema oppiminen on kokonaisuudes-
saan tehokasta, ei osatekijoita interventioiden vai-
kuttavuuden taustalla vield tdysin tunneta. Myds
vertailevaa tutkimusta eri menetelmien valilla on
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toistaiseksi olemassa vahan (Ryan ym. 2004). Joi-
hinkin yksittdisiin strategioihin perustuva tutkimus
on ollut systemaattisempaa, minka johdosta niista
on tdlla hetkelld enemman tutkimusnayttéa kuin
joistakin toisista strategioista. Tassa kirjallisuus-
katsauksessa esitellaan sellaiset ikatoverivdlitteiset
interventiot, joilla on kuluvalla hetkella vahva tut-
kimusnaytto ja joista on saatu mydnteisia tuloksia
erityisesti vaativan erityisen tuen oppilailla.
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lkatovereiden valinen vuorovaikutus ja vertaisten
valille solmitut suhteet ovat keskeisia jokaisen lap-
sen ja nuoren kehityksen, oppimisen ja hyvinvoin-
nin kannalta (Hume & Campbell 2019), mutta voi-
vat olla joskus vaikeasti saavutettavissa. Erityisesti
haasteita voivat kokea oppilaat, joilla on autismi-
kirjoa, vaikeavammaisuutta tai monivammaisuutta
(Carter 2018), ja/tai jotka kayttavat kommunikoin-
tiinsa puhetta tukevia ja korvaavia menetelmia
(Biggs ym. 2017, Chung ym. 2012). Sellaisissakin
tapauksissa, joissa naihin kohderyhmiin kuuluvat
oppilaat kayvat koulua yleisopetuksen luokassa,
vertaisvuorovaikutus ja sosiaalinen liittyminen ika-
tovereihin saattaa jaada vahaiseksi (Leigers ym.
2017, Locke ym. 2010). Luokkahuoneessa tehtyi-
hin havainnointeihin perustuvat kuvailevat tutki-
mukset ja interventiotutkimusten lahtoasetelmat
ovat osoittaneet, ettd ilman erityisia tukitoimia
vuorovaikutusta vammaisten oppilaiden ja heidan
ikatoveriensa valilla tapahtuu harvoin, vaikka op-
pilaat olisivatkin samassa tilassa (Biggs ym. 2017,
Carter ym. 2005, 2008, Chung ym. 2012, Feldman
ym. 2016, Huber ym. 2018).

Inklusiivisiin - opetusjarjestelyinin - osallistuminen
on edelleen harvinaista kaikkein intensiivisinta
tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla (Kleinert

ym. 2015, Kurth ym. 2014). Saattaa myos olla, etta
vaikka oppilas kavisikin koulua yleisopetuksen luo-
kassa, vammaisten ja vammattomien oppilaiden
yhteiseen toimintaan tarjoutuu niukasti mahdol-
lisuuksia (Carter 2018, Feldman ym. 2016). lIman
erityisia tukitoimia intensiivista tukea tarvitseva
oppilas ei valttamatta osallistu aktiivisesti luokan
yhteisiin toimintoihin eikd ndin ollen pysty taysin
hyotymadn luokkahuoneopetuksen tarjoamista
mahdollisuuksista (Carter ym. 2005, 2008, Carter
& Kennedy 2006, Hunt ym. 2002, Kurth & Master-
george 2012).

Kuvailevien tutkimusten pohjalta nayttad silta, etta
tyypillisesti kehittyvat ikatoverit ja vaikeavammai-
set oppilaat istuvat luokkahuoneessa usein kauka-
na toisistaan (Carter ym. 2008, Chung ym. 2012,
Feldman ym. 2016), esimerkiksi siten, etta vaikea-
vammaiset oppilaat ovat tietyssa osassa luokkaa
omana ryhmanaan (Feldman ym. 2016) tai siten,
ettd vaikeavammainen oppilas tyoskentelee eril-
lddn muista oppilaista kahden kesken avustavan
tai ohjaavan aikuisen kanssa (Carter & Kennedy
2006, Carter ym. 2008). Luokkahuonevuorovaiku-
tusta koskevissa tutkimuksissa on myds havaittu,
etta yleisopetuksen luokassa ollessaan vammaiset
oppilaat kommunikoivat enimmakseen henkil®-



kohtaisen avustajan tai erityisopettajan kanssa, ja
ovat vuorovaikutuksessa luokanopettajan kanssa
vain harvoin. Mydskaan kommunikaation apuva-
lineet eivat ole aina lahietdisyydelld. (Chung ym.
2012.) Lisaksi vammaiset oppilaat viettavat ylei-
sopetuksen luokassa vain rajallisen ajan pdivasta
ja oppitunneista (Chung ym. 2012), ja ovat usein
poissa esimerkiksi tuntien alusta ja lopusta, jotka
voisivat tarjota tdrkeita mahdollisuuksia vapaa-
muotoiselle sosiaaliselle vuorovaikutukselle oppi-
laiden valilla (Carter ym. 2007, Feldman ym. 2016,
Schaefer ym. 2018).

Intensiivista tukea tarvitsevilla oppilailla saattaa
olla haasteita kommunikaatiossa ja sosiaalisissa
taidoissa seka naihin pulmiin kietoutuvaa ei-toi-
vottua kayttaytymista. Kaikki oppilaiden kokemat
osallistumisen ja vuorovaikutuksen haasteet ink-
lusiivisessa luokassa eivat kuitenkaan selity oppi-
laiden taitojen puutteilla, vaan myds ymparistoon
liittyvilla tekijoilla ja mahdollisuuksien vahaisyydella
(Brock ym. 2016, Carter ym. 2007, 2008, Leigers
ym. 2017). Yleinen tapa tukea oppilaita inklusiivi-
sessa opetuksessa on henkildkohtaisen avustajan
kayttd (Carter ym. 2009). Vaikka ohjaaja on erit-
tain tarkea kasvua ja kehitysta tukevana pysyvana
aikuisena ja oppimisen tukijana, on hyva olla tie-
toinen siita, ettd vuorovaikutuksen nakokulmasta
aikuisen valitdn ja tiivis lasndolo voi joskus myos ta-
hattomasti ehkdista vuorovaikutuksen syntymista
ikatovereiden kesken (Carter ym. 2015, Giangreco
2010). Joskus aikuisen tukeen opitaan luottamaan
likaa siten, etta vuorovaikutusaloitteet tehdaan
aina ja vain hanelle, vaikka aloite olisi voinut olla
tarkoitettu toiselle oppilaalle (Biggs ym. 2017,
Chungym. 2012). Nain aikuisista tulee vammaisten
oppilaiden ensisijaisia kommunikaatiokumppanei-
ta (Carter 2018, Chung ym. 2012). Muut oppilaat
eivat valttamatta lahesty oppilasta, jonka valitto-
massa laheisyydessa on jatkuvasti aikuinen (Carter
ym. 2008, Copeland ym. 2004, Leigers ym. 2017)
tai saattavat tehda kommunikaatioaloitteita ohjaa-
jalle vammaisen oppilaan ohi (Carter 2018). Aikui-
sen valitdn laheisyys voi myos joissain tilanteissa
korostaa oppilaan erilaisuutta ikatoverien silmissa
ja jotkut vammaiset oppilaat voivat kokea aikuisen
tarjoaman tuen leimaavaksi (Broer ym. 2005, Car-
ter 2018, Carter & Kennedy 2006, Whitburn 2013).

Vuorovaikutuksen vahaisyyteen vertaisten kanssa
saattaa vaikuttaa myos ikatoverien asenteet, tot-
tumattomuus tai tietojen ja taitojen puute (Carter
2018). Vaikka ikatoverit olisivatkin kiinnostuneita
vammaisista luokkatovereistaan ja halukkaita tu-
tustumaan heihin, he saattavat olla epavarmoja
siitd, kuinka tukea luokkakaverin kommunikaatio-
ta tai hdanen osallistumistaan luokan toimintaan
(Biggs ym. 2017, Leigers ym. 2017). Keskittyessaan
akateemisten tai funktionaalisten taitojen tukemi-
seen luokan aikuiset voivat kiinnittaa vahemman
huomiota vertaisten valisen vuorovaikutuksen
tai sosiaalisten suhteiden tukemiseen (Biggs ym.
2017, Copeland ym. 2004) eivatka he mydskaan ole
valttamatta saaneet tahan koulutusta ja ohjausta
(Carter ym. 2009, Feldman ym. 2016). My&s ope-
tuksen muoto vaikuttaa vuorovaikutuksen synty-
miseen: itsendinen tydskentely, pienryhmaopetus,
ja yhteistoiminnalliset aktiviteetit luovat enemman
mahdollisuuksia vertaisten valiseen vuorovaiku-
tukseen kuin perinteinen opettajajohtoinen ope-
tus (Carter ym. 2008, Schaefer ym. 2018). Lisaksi
luokanopettajalla on keskeinen rooli myonteisen
ja osallisuutta tukevan ilmapiirin luomisessa luok-
kaan: han toimii mallina siita, miten vammaiset
oppilaat nahdaan ja miten heitd kohdellaan, ja voi
rohkaista oppilaita keskindiseen vuorovaikutuk-
seen istumajarjestyksen tai yhteistoiminnallisten
tehtavien kautta (Carter 2018).

On olemassa runsaasti tutkimusnayttoa siita, etta
kehitysvammaiset ja autismikirjon oppilaat oppivat
erilaisia akateemisia ja funktionaalisia taitoja inklu-
siivisissa luokissa ikatoverien tukemana (Hudson
ym. 2014, Jameson ym. 2008, Jimenez ym. 2012,
McDonnell ym. 2001, Odluyurt ym. 2014) ja pys-
tyvat aktiivisemmin osallistumaan luokanopettajan
tarjoamaan yleisopetuksen opetussuunnitelman
mukaiseen opetukseen (Carter ym. 2005, 2007,
Carter & Kennedy 2006, Huntym. 1994, Kennedy &
Itkonen 1994, Shukla ym. 1998, 1999). Ohjaamalla
ikatovereita olemaan vastaanottavaisempia vuoro-
vaikutuskumppaneita, kommunikaation mahdol-
lisuudet koulupdivassa lisaantyvat (Kennedy ym.
1997, Shukla ym. 1998) ja vammaiset oppilaat voi-
vat harjoitella kommunikaatiotaitoja ja sosiaalisia
taitoja luonnollisessa kontekstissa ikatoverien mal-
lin ja tuen varassa (Biggs ym. 2017, Carter 2018,
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Carter ym. 2011, 2015, Hume & Campbell 2019,
Wong ym. 2015). Parhaimmillaan ikatoverien tuel-
la luodaan luckkaan inklusiivisempaa kulttuuria ja
luodaan mahdollisuuksia vastavuoroisten suhtei-
den ja aitojen ystavyyksien kehittymiselle (Carter
2018, Carter ym. 2011, 2016, Kennedy ym. 1997,
Leigers ym. 2017).
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1.7 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative lear-
ning tai cooperative learning groups) on pedagogi-
nen ldhestymistapa, jossa oppilaat jaetaan pieniin,
taitotasoltaan heterogeenisiin ryhmiin (Marr 1997),
jotka tyoskentelevat aktiivisesti saavuttaakseen yh-
teisen oppimistavoitteen (Davidson & Major 2014,
Slavin 2015, Stevens & Slavin 1995, Gillies 2016,
Grenier & Yeaton 2019, Johnson & Johnson 1999,
Marr 1997). Oppilaat oppivat monenlaisia sisaltdja
ja taitoja toinen toisiltaan ja toistensa rinnalla, kun
he tydskentelevat opettajan huolellisesti suunnit-
telemien tehtdvien parissa (Finnegan & Mazin
2016, Slavin 1991, 2015). Tehtavanannosta riip-
puen oppilaat voivat esimerkiksi keskustella opis-
keltavista sisalldista, selittaa toisilleen kasitteita ja
ratkaista ongelmia (Davidson & Major 2014, John-
son & Johnson 1999, 2009, Slavin 1991, Tomcho &
Foels 2012).

Yhteistoiminnallista oppimista voidaan toteut-
taa missa tahansa oppiaineessa (Stevens & Sla-
vin 1995) ja monilla eri sisdltdalueilla ja sen kes-
to voi opetettavasta sisallésta riippuen vaihdella
lyhyestd muutaman minuutin tydskentelysta pi-
tempiaikaiseen, useamman oppitunnin, viikon tai
jopa useamman kuukauden projektiin (Johnson &
Johnson 1999, 2009). Tavallisimmin yhteistoimin-
nallista oppimista kaytetaan akateemisten sisalto-
jen opettamiseen (Slavin 1991, 2015), mutta sita
on hyodynnetty myds esimerkiksi liikkuntatunneilla
(Dyson ym. 2010, Grenier & Yeaton 2019) ja so-
siaalisten taitojen opettamisessa (Rutherford ym.
1998, Quinn 2002). Oikeastaan mika tahansa sisal-
to, tehtava tai tavoite voidaan suunnitella ja jasen-
taa yhteistoiminnallisesti opittavaksi (Johnson &
Johnson 1999, 2009).

YHTEISTOIMINNALLINEN OPPIMINEN
JA VAIKUTTAVUUSTUTKIMUS

Yhteistoiminnallinen oppiminen perustuu siihen,
ettd toimiessaan yhteistydssa (cooperative lear-
ning) oppilaiden on mahdollista saavuttaa seka
akateemisesti etta sosiaalisesti enemman kuin toi-
miessaan yksin (individualistic learning) tai toisten

kanssa kilpaillessaan (competitive learning) (Gillies
2016, Johnson & Johnson 1999, Roseth ym. 2008).
Vaite on osoitettu paikkansa pitavaksi meta-ana-
lyyseissa, joissa yhteistoiminnallisia, yksildllisia ja
kilpailuun perustuvia lahestymistapoja on verrattu
keskenaan (Johnson ym. 1981, Roseth ym. 2008).
Esimerkiksi Roseth kumppaneineen (2008) havait-
sivat, etta kun toiminnan tavoitteet olivat yhteistoi-
minnallisia, varhaisnuorten oppimistulokset olivat
parempia ja ikdtoverien valiset suhteet myontei-
sempia kuin silloin, kun jokainen pyrki vain omiin
tavoitteisiinsa, tai kun tavoitteisiin sisaltyi yksiloi-
den valista kilpailua.

Tutkijoiden kiinnostus yhteistoiminnallista oppi-
mista kohtaan on alkanut jo neljakymmenta vuotta
sitten (Gillies 2016), minka jalkeen siita on tullut
yksi tutkituimmista lahestymistavoista kasvatuk-
sen kentadlld (Johnson & Johnson 2009, Johnson
ym. 2000, Slavin 1991, Stevens & Slavin 1995, Marr
1997). Yhteistoiminnallisen oppimisen on havait-
tu tuottavan johdonmukaisesti hyvia tuloksia niin
akateemisella kuin sosiaalisellakin alueella eri kou-
luasteilla ja monenlaisten oppilaiden parissa (Co-
hen 1994, Gillies 2016, Johnson & Johnson 1999,
2009, Johnson ym. 2000, Rohrbeck ym. 2003,
Sharan 1980, Slavin 1983, 2015). Menettelyn on
osoitettu olevan yhteydessa akateemisten taito-
jen edistymiseen ja lisdantyneeseen akateemiseen
sitoutuneisuuteen, lisdantyneeseen tehtavien pa-
rissa vietettyy aikaan ja aikaansaamiseen, opitun
soveltamiseen uusiin tilanteisiin sekd korkeam-
man tason ajattelun ja metakognitiivisten taito-
jen edistymiseen (Gillies 2016, Johnson ym. 1981,
2000, Marr 1997, Slavin 1983, 1991, 2015, Slavin
ym. 19843, 1984b, Stevens & Slavin 1995, Pai ym.
2015, Rohrbeck ym. 2003). Viimeaikaissa tutkimus-
synteeseissa yhteistoiminnallisen oppimisen tai
sita sisaltavien menettelyjen on osoitettu olevan
yhteydessa suotuisiin tuloksiin eri ikdisilla yleisope-
tuksen oppilailla eri oppiaineissa, kuten kemiassa
(Warfa 2016) ja luonnontieteissa (Slavin ym. 2014)
seka erilaisissa akateemisissa taidoissa, kuten ma-
temaattisissa taidoissa (Capar & Tarim 2015, Slavin
2013, Slavin & Lake 2008, Turgut & Gulsen Turgut
2018), lukemisessa ja kirjoittamisessa (Puzio & Col-
by 2013, Slavin 2013, Slavin ym. 2008).
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Samaan aikaan kun on saavutettu akateemisia
hyotyjd, yhteistoiminnallinen opetus on tukenut
oppilaiden sosiaalista ja persoonallista kasvua ja
kehitysta monin tavoin: esimerkiksi lisaamalla op-
pilaiden myonteista kayttaytymista ja kykya toimia
yhteistoiminnallisesti, vahvistamalla oppilaiden
motivaatiota, itsetuntoa, mindkuvaa ja itseluotta-
musta, edistamalla oppilaiden valista vuorovaiku-
tusta, keskindista pitamista ja oppilaiden valisia
suhteita, lisdamalla ryhman sisdista yhtendisyytta,
prososiaalisia asenteita seka tukea tarvitsevien
ja heikosti suoriutuvien oppilaiden hyvaksyntaa
luokkatoverien joukossa (Davidson & Major 2014,
Gillies 2016, Ginsburg-Block ym. 2006, Johnson &
Johnson 1999, Johnson ym. 1981, 2000, Madden
& Slavin 1983a, 1983b, Marr 1997, Slavin 1983,
1991, 2015, Smith ym. 1982, Stevens & Slavin
1995). Naiden myodnteisten vaikutusten vuoksi yh-
teistoiminnallinen oppiminen on nahty lupaavana
mahdollisuutena ennaltaehkaista ja lievittda mo-
nia sosiaalisia ja psykologisia pulmia (Johnson ym.
2000) ja edistaa luokkahuoneessa avun antamisen
ja valittamisen kulttuuria seka inklusiivisia, moni-
muotoisuutta kunnioittavia arvoja (Johnson ym.
2000, Mitchell 2018, 60, Slavin 1991).

Lisaksi yhteistoiminnallinen oppiminen on nahty
yhtena keinona vastata yksilollisyyden haastee-
seen luokassa, jossa oppilaiden valilld on isoja
eroja perustaidoissa (Antil ym. 1998, Cohen 1994,
Cosden & Haring 1992, Johnson ym. 1981, Mc-
Master & Fuchs 2002, Sharan 1980, Wolford ym.
2001). Sen sijaan, etta oppilaiden yksildllisia eroja
pyrittaisiin hdivyttamaan esimerkiksi tasoryhmitte-
lylla tai siirtamalla oppilaita erityisryhmiin/-luokkiin
(pull-out service), oppilaiden erilaiset kywyt, taidot
ja kiinnostuksen kohteet nahdaan mahdollisuute-
na oppimisen edistamiseen ja syventamiseen (An-
til ym. 1998, Mitchell 2018, 72, Slavin 1991). Tutki-
mustulokset ovat osoittaneet yhteistoiminnallisen
tyoskentelyn tuottaneen myonteisia akateemisia ja
sosiaalisia tuloksia niin heikosti, keskiverrosti kuin
hyvin suoriutuvillekin oppilaille (Gillies 2016, Ro-
seth ym. 2008, Smith ym. 1982).

lkatoverien tukeen perustuvien menetelmien (yh-
teistoiminnallinen oppiminen mukaan lukien) on
havaittu olevan erityisen hyoadyllisia oppilaille, jot-
ka ovat erilaisista syista haavoittuvassa asemassa
akateemisen edistymisen suhteen (Dietrichson

ym. 2017, Ginsburg-Block ym. 2006, Rohrbeck ym.
2003). Syyna tahan saattaa olla se, etta tyoskentely
ikatoverien kanssa voi tarjota oppilaille enemman
mahdollisuuksia yksildlliseen tukeen, aktiiviseen
taitojen harjoitteluun ja myonteiseen palauttee-
seen oppituntien aikana kuin perinteinen luok-
kahuoneopetus (Antil ym. 1998, Malmgren 1998,
Slavin ym. 19843, Wolford ym. 2001) samalla kun
“oppilaiden affektiiviset tarpeet tulevat huomioi-
duiksi” (Dietrichson ym. 2017). Toisaalta yhteistoi-
minnallinen oppiminen tarjoaa oikein toteutettuna
hyvia edistymisen mahdollisuuksia myds keskiver-
rosti ja erittdin hyvin suoriutuville oppilaille. Vah-
vemmin tukea tarvitsevien oppilaiden lisaksi yh-
teistoiminnallisella oppimisella on vahvaa nadyttda
tyypillisesti edistyvien ja lahjakkaiden oppilaiden
opetuksessa silloinkin, kun yhteistoiminnallisiin
ryhmiin kuuluu myos vammaisia oppilaita (Madden
& Slavin 1983b). Joissain tutkimuksissa kaikkein
parhaiten suoriutuvat oppilaat ovat saavuttaneet
erityisen suuria edistysaskelia yhteistoiminnallisel-
la oppimisella, mika voi lieventdd mahdollista huol-
ta siita, etta toisten auttaminen hidastaisi joiden-
kin oppilaiden myodnteista kehitysta (Slavin 1991,
1996).

YHTEISTOIMINNALLINEN OPPIMINEN
JA VAATIVAA ERITYISTA TUKEA TARVIT-
SEVAT OPPILAAT TUTKIMUKSISSA

Yhteistoiminnallista oppimista, jolla on vankka
tutkimusnayttd tyypillisesti kehittyvien oppilaiden
parissa, on suositeltu kaytettavaksi myos eri ta-
voin tukea tarvitsevien oppilaiden opetuksessa.
Monet tutkijat ovat myds esittaneet olevan hyvin
todenndkdista, etta samat menetelmat, jotka on
osoitettu tehokkaiksi tyypillisesti kehittyvien tai
jonkin verran tukea tarvitsevien oppilaiden koh-
dalla, voisivat auttaa myods oppilaita, joilla on laa-
joja tuen tarpeita. Tutkimuksissa onkin osoitettu,
etta yhteistoiminnallinen oppiminen on johtanut
my&nteiseen akateemiseen ja sosiaaliseen kehi-
tykseen myos intensiivisempad tukea tarvitsevilla
oppilailla (Cushing & Kennedy 1997, Dugan ym.
1995, Kamps ym. 1995, Salend & Sonnenschein
1989), eika silla ole ollut kielteisia vaikutuksia op-
pilaiden suoriutumiseen (Grey ym. 2007). Tutki-
muksissa, joissa on ollut mukana lapsia ja nuoria,
joilla on laajoja tuen tarpeita, on kuitenkin yleensa



keskitytty yhteistoiminnallisen oppimisen sosiaali-
siin vaikutuksiin akateemisten sijaan (Copeland &
Cosbey 2009, Wishart ym. 2007).

Tutkimukset ovat osoittaneet, etta yhteistoimin-
nallisen oppimisen keinoin on mahdollista edistaa
hyvin monin erilaisin tavoin tukea tarvitsevien op-
pilaiden oppimista. Hyddyntamallda menetelmaa
opetuksessa, voidaan a) tukea oppilaita omaksu-
maan akateemisia ydintaitoja ja sisdltétietoa, b)
lisata ja vahvistaa ikatoverien valista myonteista
vuorovaikutusta, prososiaalisia asenteita, myontei-
sia tunteita ja ystavyyssuhteita, ¢) vahentaa kayt-
taytymisen haasteita d) tukea oppilaiden hyvak-
syntaa ja integroitumista luokassa seka e) edistaa
inkluusiota laajemmin (Copeland & Cosbey 2009,
Grey ym. 2007, Hendrickson ym. 1996, King-Sears
1997, Slavin 1991, McMaster & Fuchs 2002, Sut-
herland ym. 2000, Quinn 2002). Tutkimusnaytto
yhteistoiminnallisesta oppimisesta tukea tarvit-
sevien oppilaiden parissa ei kuitenkaan ole vield
tarpeeksi vahvaa ja kattavaa, silla menetelman vai-
kutusten systemaattinen tarkastelu on toistaiseksi
puutteellista (Cosden & Haring 1992, Kamps ym.
1995, McMaster & Fuchs 2002, Sutherland ym.
2000), tutkimukset ovat paaasiassa vanhoja ja niita
on suhteellisen vahan (Grey ym. 2007, McMaster
& Fuchs 2002, Stevens & Slavin 1991, Sutherland
ym. 2000, Wishart ym. 2007) ja tutkimusten meto-
dologiset haasteet vaikeuttavat tulosten tulkintaa
(McMaster & Fuchs 2002).

Hyotyakseen parhaalla mahdollisella tavalla ink-
lusiivisen  luokkaymparistdon vuorovaikutukseen
ja oppimiseen liittyvista mahdollisuuksista myos
intensiivisempaa tukea tarvitsevat oppilaat tar-
vitsevat yhteistoiminnallisen oppimisen kaltaisia
menetelmia: 1) jotka ovat toteutettavissa ja joiden
vaikutuksia on testattu aidossa (inklusiivisessa)
kouluymparistossa, 2) joilla pyritdan samaan ai-
kaan niin akateemisiin kuin sosiaalisiinkin tavoittei-
siin, 3) joiden tuottamat tulokset yleistyvat eri olo-
suhteisiin ja ymparistoihin ja 4) jotka niin oppilaat
kuin ammattilaisetkin hyvaksyvat (Carter ym. 2005,
Kamps ym. 1998, 1999, Quinn 2002). Huclimat-
ta siitd, etta yhteistoiminnallinen oppiminen on
melko tutkimaton menetelma tukea tarvitsevien
ja erityisesti intensiivisempaa tukea tarvitsevien
oppilaiden parissa, sen soveltaminen myo6s hei-
dan opetuksessaan voi silti olla hyvin perusteltua

(Copeland & Cosbey 2009). Talla ei tarkoiteta, etta
hylattdisiin sellaiset tutkimusperustaiset menetel-
mat, joiden on jo pitkdan osoitettu olevan tehok-
kaita juuri nailla kohderyhmilla. Sen sijaan kan-
nustetaan hylkaamaan vanhat oletukset, olemaan
avoimia ja kokeilemaan yleisopetuksessa tehok-
kaiksi osoitettuja menetelmia myds intensiivisem-
paa tukea tarvitsevien oppilaiden parissa. Jatkossa
tutkimus voi tuottaa tarkempaa tietoa siita, miten
yhteistoiminnallista oppimista voisi olla hyddyllista
muokata ja taydentaa muilla tutkimusperustaisilla
menetelmillg, jotta se vastaisi paremmin vaativam-
paa tukea tarvitsevien oppilaiden tarpeisiin (Cope-
land & Cosbey 2009).

Tutkijoiden lisaksi myds opettajat ja oppilaat ovat
kokeneet yhteistoiminnallisella oppimisella olleen
monenlaisia hyotyja intensiivista tukea tarvitse-
vien oppilaiden opetuksessa. Tuen tarpeessa ole-
vat oppilaat ovat nahneet yhteistoiminnallisten
tilanteiden tarjoavan arvokkaita mahdollisuuksia
oppimiseen, ikatoverien hyvaksynnan saamiseen,
ystavystymiseen ja luokkahuonekayttaytymisen
muokkaamiseen (Putnam ym. 1996). Opettajien
keskuudessa yhteistoiminnallisen oppimisen hou-
kuttelevuutta lisaa usein se, etta sen avulla on
mahdollista pyrkia monenlaisiin kasvatuksellisiin
tavoitteisiin: samalla kun edistetadn akateemisia
taitoja, on mahdollista vahvistaa oppilaiden yhteis-
tyotaitoja ja sosiaalisia suhteita seka tukea tarvitse-
vien oppilaiden persoonallista kasvua ja kehitysta
(Antil ym. 1998, Cohen 1994, Grenier ym. 2005,
Gillies 2016). Jenkinsin ja kumppaneiden (2003)
tutkimuksen mukaan intensiivista tukea tarvitse-
vien oppilaiden opettajat pitivat yhteistoiminnal-
lisen oppimisen suurimpina hy6tyina turvallisen
oppimisympadristdn luomista, oppilaiden parem-
paa menestymista luokassa ja annetuissa tehta-
vissa seka oppilaiden itseluottamuksen vahvistu-
mista. Lisaksi opettajat toivat esiin esiin sen, etta
yhteistoiminnallinen oppiminen on tarjonnut tuen
tarpeessa oleville oppilaille vaihtoehtoisen tavan
oppia, antanut oppilaille danen ja mahdollistanut
oppilaiden vahvemman osallistumisen luokan toi-
mintoihin. Nama opettajien esittamat syyt yhteis-
toiminnallisen oppimisen kaytdlle eroavat tutkijoi-
den painottamista, sillda opettajien perusteluissa
oppimistuloksia ei painoteta niin paljon kuin muita
yhteistoiminnallisen oppimisen hydtyja. (Jenkins
ym. 2003.)
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MITA YHTEISTOIMINNALLINEN
OPPIMINEN ON JA El OLE?

Oppilaiden sijoittaminen heterogeenisiin pienryh-
miin ja heidan kehottamisensa tydskentelemaan
yhdessd ei viela takaa yhteistoiminnallisuuden
syntya tai oppimista (Davidson & Major 2014, Gil-
lies 2016, Johnson & Johnson 1999, Marr 1997,
Slavin 1983, Sutherland ym. 2000, Turgut & Gul-
sen Turgut 2018, Wolford ym. 2001). Johnsonin
ja Johnsonin (1999) sanoin ryhmatyoskentelyssa
itsessaan ei ole mitdan maagista: heikosti tuet-
tuna se voi aiheuttaa jopa tyytymattdmyytta tai
konflikteja oppilaiden vdlille. Heidan mukaansa
ei-yhteistoiminnallisissa rynhmissa oppilaat velvoi-
tetaan toimimaan yhdessa, mutta he eivat oikeas-
taan tieda miksi, oppilaat eivat ole motivoituneita
yhteistoimintaan tai saattavat uskoa, etta heidan
suoriutumistaan arvioidaan suhteessa muihin
ryhman jaseniin (Johnson & Johnson 1999). Parja-
takseen mahdollisimman hyvin yksiléind oppilaat
saattavat yrittaa hyotya muiden ryhman jasenten
tiedoista ja taidoista, mutta eivat ole valttamatta
motivoituneita opettamaan omia tietojaan tai tai-
tojaan muille ryhman jasenille. Valmiiksi taitavam-
mat oppilaat saattavat tehda asioita heikommin
suoriutuvien oppilaiden puolesta tai jakaa valmiita
vastauksia sen sijaan, etta selittdisivat asioita, ky-
syisivat muiden mielipiteita ja varmistaisivat etta
muutkin oppivat (Slavin 1991, 1996). Kun ryhman
suoriutumista arvioidaan ryhman yhteisen tuotok-
sen perusteella eika yksittaisten ryhman jasenten
oppimiseen kiinniteta huomiota, jotkut oppilaista
saattavat “salamatkustaa”. Tunnollisemmat oppi-
laat voivat puolestaan tuntea, etta se mihin ryhma
pystyy, on vahemman kuin se mihin he yksil6ina
pystyisivat, mika voi aiheuttaa alisuoriutumista ja
turhautuneisuutta. Todellisessa yhteistoiminnal-
lisessa ryhmassa ryhman tulos on kuitenkin aina
enemman kuin yksildllisten suoritusten summa
ja kaikilla sen jasenillda on mahdollisuus edistya
omaan taitotasoonsa nahden enemman kuin yk-
sin toimiessaan. (Grenier & Yeaton 2019, Grey ym.
2007, Jenkins ym. 2003, Johnson & Johnson 1999,
Slavin 1991, 1996, Sutherland ym. 2000.)

YHTEISTOIMINNALLISEN OPPIMISEN
MONET SUUNTAUKSET

Yhteistoiminnallinen oppiminen (cooperative lear-
ning, CL) ei ole ainut vertaisoppimiseen perustu-
va lahestymistapa, jossa tyoskennelldan pienissa
ryhmissa ja korostetaan tiedon rakentumisen ak-
tiivista ja sosiaalista luonnetta. Verrattuna hyvin
samankaltaisiin menetelmiin (kuten collaborative
learning, problem based learning), yhteistoiminnalli-
nen oppiminen on strukturoidumpi ja vahvemmin
ennalta suunniteltu. (Davidson & Major 2014.) Yh-
teistoiminnallinen oppiminen ei ole itsessdankaan
yksittdinen opetusmenetelmd, vaan enemmadnkin
yleistermi, jolla viitataan moniin eri suuntauksiin
tai ohjelmiin, joilla voidaan organisoida ja jasentaa
luokkahuoneessa tapahtuvaa opetusta ja vuoro-
vaikutusta yhteistoiminnalliseen suuntaan (John-
son ym. 2000).

Kaytanndssa yhteistoiminnallista oppimista sovel-
letaan ja toteutetaan koulumaailmassa lukematto-
man monilla tavoilla ja opettajat muokkaavat sita
omaan opetusfilosofiaansa ja luokkahuoneen vaa-
timuksiin sopivaksi (Johnson ym. 2000). Nain ollen
yhteistoiminnallisen oppimisen toteutus luokassa
voi vaihdella epamuodollisesta, satunnaisesta ja
joustavasta saannodllisempaan ja muodollisem-
paan (Davidson & Major 2014). Johnson & Johnson
ovat artikkeleissaan (1999, 2002, 2009) kuvanneet
epamuodollisen ja muodollisen yhteistoiminnal-
lisen oppimisen eroja. Epamuodollista yhteistoi-
minnallista oppimista hyddynnetaan usein perin-
teisen opettajajohtoisen opetuksen taydentdjana
esimerkiksi siten, ettd oppilaat ohjataan jossakin
vaiheessa oppituntia istumaan lahekkdin ja kes-
kustelemaan muutaman minuutin ajaksi opetetta-
vasta sisallosta tai kasitteestd, tai harjoittelemaan
uuden taidon tai strategian kayttda. Opettaja voi
esimerkiksi hyddyntaa pienia lyhyita pariharjoituk-
sia virittdmaan oppilaat tunnin aiheeseen tai suun-
taamaan oppilaiden huomio uuteen materiaaliin.
Toisaalta yhteistoiminnallista oppimista voidaan
kayttaa opettajajohtoisen opetuksen jalkeen tai
sen aikana varmistamaan, ettd oppilaat proses-
soivat aktiivisesti aiemmin opetettua. (Davidson &
Major 2014, Johnson & Johnson 1999, 2002, 2009,
Slavin 1991.)



Muodollisessa yhteistoiminnallisessa oppimises-
sa opettaja suunnittelee huolellisesti lyhempi- tai
pidempikestoisen oppimisrupeaman huolellisesti
harkitun yhteistoiminnallisen tavoitteen ymparille
ja valitsee harjoituksia, joista selvitakseen oppilaat
tarvitsevat toinen toisiaan ja jotka edellyttavat op-
pilailta aktiivista osallistumista (Johnson & Johnson
1999, 2002, Turgut & Gulsen Turgut 2018). Lisaksi
opettaja puntaroi, milla perusteella oppilaat jae-
taan ryhmiin (Webb 1991), millaisia rooleja oppi-
laille jaetaan, millaisia materiaaleja ja tukiraken-
teita tarvitaan ja miten luokkahuone jarjestetaan
oppimista tukevaksi (Johnson & Johnson 1999,
2009). Tama edellyttaa opettajalta paitsi perehty-
neisyytta menetelmaan ja sen vaikuttavuuden kan-
nalta olennaisiin tekijoihin, myds hyvaa oppilaan
ja rynman tuntemusta seka mahdollisesti paljon
aikaa, etenkin alussa (Grenier ym. 2005). Hyvan
suunnittelun lisaksi muodollisessa yhteistoimin-
nallisessa oppimisessa korostuu myos oppilaiden
tybskentelyn havainnointi, tehtavaan tai yhteis-
toimintaan littyvan tuen tarjoaminen tarvittaessa
seka oppimisen arviointi tydskentelyn paatyttya
(Johnson & Johnson 1999, 2009). Suunnittelutyds-
saan opettaja voi myds tukeutua johonkin tiettyyn
yhteistoiminnallisen  oppimisen  suuntaukseen,
joita on kehitetty eri tutkimusryhmissa eri puolilla
maailmaa (Slavin 1991). Naméa suuntaukset eroa-
vat toisistaan madaritelmiltaan, teoreettisilta lah-
tokohdiltaan ja painotuksiltaan (Cohen 1994, Da-
vidson & Major 2014, Johnson ym. 2000, Sharan
2002, Slavin 1996, 2015). Eri suuntausten taustalla
vaikuttavia teorioita on kasitellyt monipuolisesti
esimerkiksi Robert E. Slavin (1996, 2015).

Yhteistoiminnallisen oppimisen suuntausten taus-
talla on vaihteleva maara tutkimusnayttéa (John-
son ym. 2000, Slavin 1991, 2015) ja tavoitellut ja
saavutetut hyodyt vaihtelevat paljon kaytetysta
menetelmasta riippuen (Sharan 2002, Slavin 1991).
Johnson ym. (2000) kokosivat meta-analyysissaan
yhteen 164 tutkimuksen tulokset, joissa tarkastel-
tiin yhteistoiminnallisen oppimisen eri suuntaus-
ten vaikutuksia oppilaiden akateemiseen suoriutu-
miseen. Seuraavilla kahdeksalla lahestymistavalla
oli myodnteisia vaikutuksia oppilaiden saavutuksiin.
Lahestymistavat on nimetty ja jaoteltu samalla ta-
valla kuin Timo Saloviidan teoksessa “Yhteistoimin-
nallinen oppiminen ja osallistava kasvatus” (2014),

jossa ne mainitaan ja useita avataan tarkemminkin,
kaytantoa painottaen. Myos Shlomo Sharan (2002)
kuvaa artikkelissaan eri suuntausten ydintavoittei-
ta ja olennaisia piirteita selkedlla tavalla.

® Kasitteellinen ldhestymistapa yhteistoi-
minnalliseen oppimiseen (Saloviita, 2014,
125-127, http://www.co-operation.org/)
0 Learning Together (Johnson & Johnson
2002)
o Academic/Constructive Controversy (John-
son 2015, Johnson & Johnson 1979)
® Tiimioppimisen menetelmat (Slavin 1986,
1991, 2002, Saloviita, 2014, 127-128)
0 Student-Team-Achievement-Divisions, STAD
(Slavin 1986)
0 Teams-Games-Tournaments, TGT (DeVries
& Edwards, 1974, Slavin 1986)
0 Team-Assisted-Individualization, TAI (Salend
& Washin 1988, Slavin ym. 1984)
o Cooperative Integrated Reading and Com-
position, CIRC (Stevens ym. 1987, Stevens &
Slavin 1995).
® Ryhmatutkimus (Group Investigation, Gl)
(Sharan & Sharan, 1976, 1992). Ryhmatutki-
muksesta on kirjoittanut suomeksi esimerkiksi
Saloviita (2014, 128).
® Palapelitekniikat (Jigsaw) (Aronson ym.
1978, https://www.jigsaw.org/). Palapeliteknii-
koista on suomeksi kirjoittanut Saloviita (2014,
109-113).

Muita tunnettuja, mutta vahemman tutkittuja yh-

teistoiminnallisen oppimisen menettelytapoja ovat

muun muassa

® Kompleksiopetus (Complex Instruction)
(Cohen & Goodlad 1994, https://comple-
xinstruction.stanford.edu/). Menetelmasta voi
lukea suomeksi esimerkiksi Saloviidan (204,
115-124) seka Cohenin ja kumppaneiden
(2002, 137-174) kirjoituksista.

® Rakenteellinen ldhestymistapa (Coope-
rative Structures) (Kagan 1990). Saloviidan
(2014, 73-108) kirjassa keskitytaan erityisesti
Kaganin rakenteisiin, koska ne tarjoavat helpon
lahtokohdan yhteistoiminnalliseen oppimiseen
tutustumiselle. Kaganin ajatuksia lahestymista-
vasta kaannetty suomeksi myds Sahlbergin ja
Sharanin teoksessa “Yhteistoiminnallisen oppi-
misen kasikirja” (Kagan 2002, 24-47).

(Lahteet: Johnson &Johnson 2009, Johnson ym. 2000, Sahlberg
& Sharan 2002, Saloviita 2014, Sharan 2002, Slavin 1991)
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Kun yhteistoiminnallista oppimista halutaan to-
teuttaa heterogeenisissa ryhmissa, joissa on mu-
kana myds tukea tarvitsevia oppilaita, voi kyseessa
olla iso muutos, joka vaatii ammattilaiselta pedago-
gisen ajattelun tarkastelua, huolellista suunnittelua
ja kollegoiden tukea (Malmgren 1998, Grenier ym.
2005). Sen lisaksi, etta opettaja on perehtynyt me-
netelmadn ja sitoutunut sen kayttdon, on tdrkeaa
tuntea oppilaiden yksildlliset tarpeet ja ryhman
sisdiset kaverisuhteet sekd tiedostaa esimerkik-
si vammaisuuden mukanaan tuomat mahdolliset
haasteet ja erityispiirteet yhteistoiminnalliselle op-
pimiselle (Grenier ym. 2005, Grey ym. 2007, Hart
& Whalon 2011). Moniammatillinen yhteistyd voi
olla avuksi, kun suunnitellaan yhteistoiminnallises-
ti rakennettuja oppitunteja ja pohditaan, millaista
lisatukea oppilas osallistuakseen tarvitsee ja miten
toimintaa voisi soveltaa yksildllisiin tarpeisiin sopi-
vaksi (Grenier ym. 2005). On mahdollista, etta lyhy-
et opetuskokeilut tai oppilaiden epdsaanndlliinen
osallistuminen ryhmiin ei riita, mikali halutaan saa-
da aikaiseksi pysyvampia muutoksia oppilaiden tai-
doissa (Jenkins ym. 2003, Madden & Slavin 1983b,
Malmgren 1998). Siksi on tarkead miettia tarkkaan
yhteistoiminnallisen oppimisen sisallyttamista pit-
kakestoiseksi osaksi luokan toimintaa ja pienryh-
matoiminnan aikatauluttamista siten, etta kaikki
voivat osallistua saanndllisesti (Malmgren 1998).
Ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista, etta kaikki
opetus korvataan yhteistoiminnallisella oppimisel-
la: kyse on enemmankin yhdesta tydtavasta, jota
kaytetaan jatkuvasti ja saanndllisesti muiden tutki-
musperustaisten menetelmien, kuten opettajajoh-
toisen opetuksen rinnalla silloin, kun se on tarkoi-
tuksenmukaisin valinta (Mitchell 2018, 71).

OLENNAISET TEKIJAT TOIVOTTUJEN
TULOSTEN TAUSTALLA

Vaikka tutkijat ovat yhta mielta siita, etta yhteistoi-
minnallinen oppiminen on tehokas pedagoginen
lahestymistapa, on edelleen erimielisyytta siita,
miksi ja millaisten olosuhteiden vallitessa yhteistoi-
minnallisuus tuottaa myodnteisia vaikutuksia oppi-
miseen (Cohen 1994, Slavin 1996). Monet tutkijat
ovatkin pyrkineet vaikuttavuustutkimuksen kautta
selvittamadan tekijoitd, jotka ovat yhteistoiminnalli-

sen oppimisen tuottamien myonteisten oppimis-
tulosten taustalla (Pai ym. 2015). Eri suuntausten
kehittajat ovat osittain erimielisia olennaisten ele-
menttien madrasta ja luonteesta (Slavin 2015),
mutta Davidsonin ja Majorin (2014) koonnin pe-
rusteella seuraavat tekijat ovat kuitenkin yhteisia
useimmille yhteistoiminnallisen oppimisen suun-
tauksille:

1) Keskindisriippuvuus: ryhman  jdsenten
my&nteinen vastavuoroinen riippuvuus, joka
pitda ylla yhteistoimintaa (positive reciprocal in-
terdependence)

2) Yksilon vastuu: jokaisen ryhman jasenen yksi-
I6llinen vastuu (individual accountability)

3) Vuorovaikutus: oppilaiden vdlinen laadukas
vuorovaikutus pienissa ryhmissa

4) Tehtdva: tehtava tai aktiviteetti, joka sopii ryh-
matoimintaan ja tukee yhteistoiminnallisuutta

Kaikki edelld mainitut tekijat ovat tdrkeita, kun
suunnitellaan pienryhmatoimintaa sellaiseksi, ettd
se tukee oppilaiden akateemista ja sosiaalista edis-
tymista mahdollisimman tehokkaasti. Ndiden lisak-
si Johnson & Johnson nostavat omissa kirjoituksis-
saan olennaiseksi myds 5) sosiaalisten taitojen
opettamisen seka 6) ryhman itsearvioinnin
toiminnan jéalkeen. Ginsburg (2006) ja Rohrbeck
(2003) tyéryhmineen havaitsivat myos, ettd ikdto-
verien tukeen perustuvat lahestymistavat (yhteis-
toiminnallinen oppiminen ja tuutorointiin perus-
tuvat menetelmat) olivat tehokkaimmillaan, kun
niihin sisaltyi oppilaiden mahdollisimman suuri
autonomia ja itseohjaus seka yksiléllistetty
arviointi. Seuraavassa avataan tarkemmin naita
my&nteisiin tuloksiin vaikuttavia rakenteita, jotka
tukevat yhteistoiminnallisuuden syntya ja voivat
luoda viitekehyksen minka tahansa erilaisen sisal-
I6n, taidon tai strategian oppimiselle (Johnson &
Johnson 1999, 2009, Johnson ym. 2000).

Keskinaisriippuvuus merkitsee sitd, etta ryh-
man ja samalla jokaisen yksilén menestyminen on
mahdollista vain, kun kaikki sen jasenet onnistuvat
saavuttamaan yhteisen oppimistavoitteen (John-
son & Johnson 1999, 2009, Johnson ym. 2000,
Gillies 2016, Grenier & Yeaton 2019, Marr 1997,
Pai ym. 2015). Ndin ollen kaikki ryhmdn jasenet
ovat yhdessa vastuussa tavoitteen saavuttamises-



ta ja siitd, ettd myods muut oppivat (Gillies 2016).
Myodnteista keskindista riippuvuutta sisaltavien op-
pimistilanteiden on osoitettu olevan yhteydessa
suurempaan motivaatioon ja parempiin saavutuk-
siin kuin kilpailuun perustuvien oppimistilanteiden
tai sellaisten oppimistilanteiden, joihin keskindista
riippuvuutta yksildiden valilla ei sisally (Gillies 2016,
Johnson ym. 2014).

Vastavuoroinen positiivinen riippuvuus ryhman
jasenten vadlille luodaan sellaisen yhteisen oppi-
mistavoitteen kautta, jonka saavuttaminen ei ole
mahdollista ilman jokaisen aktiivista osallistumista.
(esimerkiksi: “Opiskelkaa annettu materiaali ja var-
mistakaa, etta kaikki ryhmassa hallitsevat materiaa-
lin toiminnan padtyttya.”) (goal interdependence).
Muita keinoja positiivisen keskindisriippuvuuden
luomiseksi voivat olla esimerkiksi a) palkkiot, joita
ryhmalle jaetaan sen yksittdisten ryhman jdsenten
suoriutumisen perusteella (reward interdepen-
dence), b) resurssien jakaminen ryhman jasenten
valille siten, etta jokaisella yksittaiselld jdsenellda on
jotakin sellaista (eli valineitd, tietoa tai materiaalia),
mita muilla ryhman jasenilla ei ole ja mita ryhma
tarvitsee paastakseen yhteiseen tavoitteeseen
(resource interdependence) ja ¢) ryhman jasen-
ten erilaiset ja toisiaan tdydentavat roolit, jotka
ovat kaikki tarkeita ryhman lopputulokseen paase-
miseksi (kuten lukija, tarkastaja, ajanottaja ja niin
edelleen) (role interdependence) d) tehtavat, jot-
ka muodostuvat osatehtavista, joista kustakin yksi
ryhman jasen on vastuussa (task interdependen-
ce). (Cosden & Haring 1992, Gillies 2016, Grenier &
Yeaton 2019, Johnson & Johnson 1999, King 1993,
McMaster & Fuchs 2002, Paiym. 2015, Slavin 1983,
Stevens & Slavin 1995, Webb 1991.)

Yksilon vastuu puolestaan merkitsee sita, etta
jokaisen ryhman jdsenen tulee osallistua aktii-
visesti ryhman toimintaan ja tehda oma osansa
yhteisen tavoitteen eteen. Toiminnan pdattymi-
sen jalkeen jokaisen ryhman jasenen odotetaan
osoittavan, etta han hallitsee annetut materiaalit
tai sisallot, pystyy selittémadn tietyt kasitteet tai
osaa kayttaa ryhmassa harjoiteltua ongelmanrat-
kaisustrategiaa (Gillies 2016, Putnam ym. 1989).
Tama voidaan tehda esimerkiksi testaamalla erik-
seen jokaisen oppilaan osaamista ja maarittamalla
ryhman jdsenten saama arviointi yksittdisten ja-

senten yhteenlaskettujen arviointien perusteella,
valitsemalla satunnaisesti jonkun ryhman jasenen
tuotos edustamaan koko ryhmaa tai siten, etta sa-
tunnaisesti valittu pienryhman jasen saa asiantun-
tijan roolin ja selittaa ryhmassa oppimansa luokan
muille oppilaille Johnson & Johnson 1999). Kaikkia
oppilaita arvioidaan ryhman suoriutumisen perus-
teella (Jenkins ym. 2003), mutta samalla jokaisen
oppilaan suoriutumista seurataan saanndllisesti
varmistaen, ettd kaikki osallistuvat ja oppivat. Kay-
tanndssa opettaja seuraa ja arvioi oppilaiden op-
pimista ja yhteistoiminnallisten taitojen kayttda jo
tyoskentelyvaiheessa ja tarjoaa tukeaan tarvittaes-
sa (Johnson & Johnson 1999, 2009, Mitchell 2018,
59).

Muun muassa Slavin (2015) ja Rohrbeck (2003)
tydryhmineen ovat todenneet myonteisen keski-
ndisriippuvuuden ja yksilén vastuun olevan valt-
tamattdmia, jotta yhteistoiminnallinen oppiminen
tuottaisi toivottuja oppimistuloksia (ks. Antil ym.
1998, Gillies 2016, Johnson ym. 2000, McMaster
& Fuchs 2002, Rohrbeck ym. 2003, Slavin 1983,
1991, 1996, Stevens & Slavin 1995). Ndiden ydin-
komponenttien tarkoituksena on motivoida ryh-
man jasenia opettamaan toinen toisiaan ja ole-
maan kiinnostuneita muiden ryhman jdsenten
oppimisesta (Slavin 1996). Myds tutkimuksissa,
joissa tukea tarvitsevien oppilaiden on on havaittu
saavuttaneen myonteisia akateemisia tuloksia, on
todettu, etta yhteistoiminnallinen oppiminen on
tehokkaampaa, jos siihen sisdltyy yksilon vastuu ja
ryhmapalkkiot (McMaster & Fuchs 2002, Stevens
& Slavin 1991).

Ennen tydskentelyn aloittamista oppilaiden tulee
ymmartad mita myonteinen keskindisriippuvuus ja
yksilon vastuu kaytanndssa merkitsevat kasilla ole-
vassa tehtavassa, ja millaisilla kriteereilld heidan
oppimistaan tullaan arvioimaan (Johnson & John-
son 1999, 2009). Kaytannossa keskindisriippuvuus
ja yksilon vastuu sisallytetaan toimintaan yhteisen
tavoitteen ja siihen sidoksissa olevan arviointi- ja
palkitsemisjarjestelman kautta: vain jos kukin ryh-
man jasen osallistuu aktiivisesti toisten oppimisen
tukemiseen ja pystyy osoittamaan oppimisensa,
on koko ryhmalla mahdollisuus saada toiminnas-
taan tunnustusta tai ennalta sovittuja konkreettisia
palkkioita (Slavin 1983, 1991,1996, Rohrbeck ym.
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2003). Koko ryhman palkitsemisen on osoitettu
olevan mydnteisessa yhteydessa vaikuttavuuteen,
ja se voi edistaa yhteistyota, tavoitesuuntautunutta
toimintaa ja dialogia rynman jasenten valilla (Slavin
1983, Stevens & Slavin 1995, Pai ym. 2015). Kan-
nustimet eivat kuitenkaan yksin riita myonteisten
tulosten syntyyn, vaan tehokkainta yhteistoimin-
nallinen oppiminen on silloin, kun interventioon
sisaltyy myds yksilon vastuu ja selitysvelvollisuus
(Slavin ym. 19844, 1984b, 1996, Stevens & Slavin
1995, Paiym. 2015).

Slavin (1983) havaitsi, etteivat yhteistoiminnallisen
oppimisen mydnteiset vaikutukset muilla kuin aka-
teemisella alueella valttamatta ole yhta vahvasti
sidoksissa erityisiin palkkio- ja tehtavarakenteisiin.
Mikali nama komponentit siis puuttuvat toteutuk-
sesta ja menetelma edelleen johtaa mydnteisiin
tuloksiin sosiaalisella alueella, voidaan Slavinin
mukaan toteutusta jatkaa, mikali oppilaiden aka-
teeminen suoriutuminen ei sen seurauksena heik-
kene. Joissakin yhteistoiminnallisen oppimisen
menetelmissa ulkoisten palkkioiden kayttoa ja kil-
pailuasetelmia on ideologisista syista pyritty valtta-
maan (Cohen 1994, Slavin 2015) ja niiden sijaan on
painotettu oppimistilanteessa tapahtuvan vertais-
vuorovaikutuksen (Cohen 1994) ja oppilaiden an-
tamien selitysten ja avun laadun merkitysta myon-
teisten oppimistulosten kannalta (Gillies 2016,
Webb 1991). On myds olemassa jotakin nayttoa
siitd, etta oppilaiden valisen vuorovaikutuksen
tukeminen voi olla tehokasta itsessaankin, vaikka
ryhmapalkkioita ei kaytettdisikaan (Slavin 1996).

Vuorovaikutus Kaikissa  yhteistoiminnallisen
opetuksen suuntauksissa akateemisten, sosiaalis-
ten ja asenteellisten muutosten nahdaan olevan
kiinteassa yhteydessa yhdessa toimivien oppilai-
den valisen vuorovaikutuksen maaraan ja laatuun
(Jenkins ym. 2003). Laadukkaan vuorovaikutuksen
kautta oppilaat tukevat toinen toistensa oppimista
ja yhteisty6taitojen kehittymista (Johnson & John-
son 1999). Tasta syysta on tarkedd, etta oppilaille
tarjotaan mahdollisuus paneutua tiiviiseen kasvok-
kaiseen vuorovaikutukseen, jossa he voivat jakaa
ideoita ja rohkaista toinen toistaan pyrkimaan op-
pimistavoitteisiin ja kdyttamaan ryhmatyon edellyt-
tamia sosiaalisia taitoja (Davidson & Major 2014,
Gillies 2016, Johnson & Johnson 1999, Marr 1997,

Slavin 2015). Kun oppilaat toimivat yhdessa, heilla
on mahdollisuus oppia lukemaan toinen toistensa
sanallista ja ei-sanallista viestintaad ja mukautta-
maan oma toimintansa siihen siten, etta yhteisen
oppimistavoitteen saavuttaminen olisi mahdollista
(Gillies 2016).

Ajatuksena yhteistoiminnallisessa oppimisessa
on, etta oppilaat toimisivat mahdollisimman itse-
ndisesti toinen toistensa oppimista tukien ja iiman
opettajan suoraa puuttumista (Davidson & Major
2014, Sharan 1980, Webb 1991). Tama tarkoittaa
sita, ettd opettajan tulee omaksua rooli ikatoverien
valisen vuorovaikutuksen edistdjana ja rohkaisija-
na tiedollisena auktoriteettina toimimisen sijaan
(Gillies 2016, Sharan 1980). Vuorovaikutusta op-
pilaiden valillad voidaan yrittaa edistaa esimerkiksi
muodostamalla riittdvan pienid ryhmia ja ohjaa-
malla oppilaat istumaan lahella toisiaan, jotta he
kuulevat hyvin ja nakevat toistensa kasvot (Gillies
2016, Johnson & Johnson 1999). Kun jollakin luo-
kan oppilaista on tuen tarpeita, esimerkiksi kom-
munikaation tai oppimisen alueella, on tarkeda
kiinnittaa erityista huomioita pienryhman kokoon-
panoon (Bene ym. 2014, Webb 1991) seka luoda
erilaisia tukirakenteita onnistuneen vuorovaiku-
tuksen mahdollistamiseksi (Gillies & Ashman 2000,
Grenier & Yeaton 2019). Jos jollain ryhman jdse-
nistd on suuria haasteita kommunikaatiossaan,
ikatoverit saattavat tarvita erityista ohjausta ja
rohkaisua heidan vuorovaikutuksensa ja osallistu-
misensa tukemiseen (Kamps ym 1998). Tama voi
tarkoittaa esimerkiksi perehtymista tukea tarvit-
sevan oppilaan kommunikaatiotapaan seka kom-
munikaatio- ja vuorovaikutustaitojen mallittamista,
kehotteiden kayttda ja vahvistamista (ks. Talja &
lisakka 2020). Muita hyvia tutkimusperustaisia tu-
kirakenteita, joiden avulla oppilaiden keskindista
vuorovaikutusta ja aktiivista osallistumista pien-
ryhman toimintaan voidaan tukea, ovat vihjekortit,
skriptit ja tarkistuslistat, joista on havaittu olevan
hyotya erityisesti autismikirjon oppilaille (Hart &
Whalon 2011, Kamps ym. 1995, ks Talja & lisakka
2020).

Sopivien tydskentelykumppaneiden 6ytamisen
tukea tarvitseville oppilaille koetaan opettajien
nakokulmasta olevan erditda yhteistoiminnallisen
oppimisen haastavimmista piirteista (Jenkins ym.



2003). Ikatoverien onnistunutta valintaa pidetaan
kuitenkin hyvin tarkedna, koska ryhman kokoon-
pano, sen sisainen yhtenaisyys ja ikatoverien anta-
ma tuki voivat olla keskeisia tuen tarpeessa olevan
oppilaan ja koko ryhman onnistumisen kannalta
(Grey ym. 2007, Jenkins ym. 2003, Wishart ym.
2007). Ryhman sisaisen dynamiikan huomioimi-
nen voi edesauttaa sita, etta yhteistoiminnallinen
oppiminen olisi kaikille ryhman jasenille mahdolli-
simman hyodyllista ja mukavaa (Jenkins ym. 2003,
Grey ym. 2007, Malmgren 1998).

My&s opettajan toiminta yhteistoiminnallisen op-
pimisen aikana voi vaikuttaa siihen, miten tukea
tarvitseva oppilas osallistuu rynman sisaiseen vuo-
rovaikutukseen. Jos oppilas saa esimerkiksi paljon
kahdenkeskista tukea aikuiselta ryhman toimin-
nan aikana, voi vuorovaikutus vertaisten kanssa
jaada vahadiseksi huomion kiinnittyessa aikuiseen.
Suunnitteluvaiheessa onkin hyva pohtia miten tu-
kea tarvitsevan oppilaan aktiivista osallistumista ja
vaikutusmahdollisuuksia vertaisrynmassa tuetaan
siten, etta oppilas samalla myos tarvitsemansa yk-
silollisen tuen (Jenkins ym. 2003, Sutherland ym.
2000). Edelleen tarvitaan lisaa tietoa siita, millainen
vuorovaikutus edistad parhaiten oppimista, ja milla
tavoin tallaisen vuorovaikutuksen syntyyn voidaan
parhaiten vaikuttaa (Cohen 1994, Dzemidzic Kris-
tiansen ym. 2019, Webb 1991). Yksityiskohtainen
ja syvallinen vuorovaikutuksen analyysi opettajien
ja oppilaiden toiminnasta aidossa luokkahuone-
kontekstissa voisi antaa tasta tarkeaa tietoa (Warfa
2016).

Se mita ja kuinka paljon yhteistoiminnallisen op-
pimisen keinoin opitaan, riippuu ryhman jasenen
valilla kaytavan keskustelun ja yhteisen pohdinnan
laadusta, tiedon vaihdosta ja selityksista, joita ryh-
man jasenet toinen toisilleen antavat (Cohen 1994,
Johnson & Johnson 1999, Turgut & Gulsen Turgut
2018). Oppilaiden antamien laadukkaiden, pitkalle
mietittyjen selitysten on havaittu vaikuttavan posi-
tilvisesti oppimiseen, kun taas pelkan vastauksen
antaminen oppilaalle tilanteessa, jossa han pyytaa
apua, on negatiivisessa yhteydessa oppimiseen
(Webb 1991). Oppilaat eivat kuitenkaan valttamat-
ta anna toisilleen korkealuokkaisia selityksia, mikali
heita ei siihen erikseen ohjata (Gillies 2016, Slavin
1983, Stevens & Slavin 1995).) Opettajan mallin

ja suoran ohjauksen myota oppilaat voivat oppia
sanallistamaan ajatteluaan, selittdmadn asioita toi-
nen toisilleen, kysymdaan ajattelua eteenpdin vievia
kysymyksia ja ratkaisemaan ongelmia yhdessa (Da-
vidson & Major 2014, Gillies 2016, Stevens & Slavin
1995).

Webbin (1991) mukaan ihanteellinen ryhma on sel-
lainen, jossa jokaisella oppilaalla on tilaa kertoa, et-
tei ymmarra jotakin ja jossa voi luottaa siihen, etta
avun pyytaminen johtaa siihen, ettd asia selitetaan
oppilaan tarpeisiin sopivalla tavalla. Intuitiivisesti
voitaisiin ajatella, etta eniten yhteistoiminnallises-
sa oppimistilanteessa hyotyvat oppilaat, jotka vas-
taanottavat hyvia selityksia. Tutkimus on kuitenkin
osoittanut, ettd laadukkaiden selitysten antajat
hyotyvat yhteistoiminnallisesta oppimisesta usein
eniten (Antil ym. 1998). Siina missa hyvin suoriutu-
villa oppilailla heidan antamiensa selitysten laatu
on yhteydessa yhteistoiminnalliseen oppimisen
mydnteisiin tuloksiin, heikommin suoriutuvilla op-
pilailla mydnteiset tulokset riippuvat heille annetun
selityksen ja tarpeen valisesta yhteensopivuudesta
(Pomplun 1997). Tasta syysta tilanteissa, joissa yh-
teistoiminnalliseen ryhmaan osallistuu oppilaita,
joilla on tuen tarpeita, on erityisen tarkeda, etta
ikatoverit ovat herkkia havaitsemaan oppilaiden
tarpeita ja suhteuttavat antamansa tuen ja avun
niiden mukaisiksi (King-Sears 1997, Pomplun
1997, Webb 1991). Oppilaita voidaan ohjata tarjo-
amaan tukeaan monin tavoin: esittamaan sisaltoja
monipuolisilla tavoilla, antamaan ymmarrettavia
ja harkittuja selityksia, ja vahvistamaan oppilasta
silloin kun han pyrkii osallistumaan toimintaan ja
kayttamaan yhteistoiminnallisia taitoja (Bene ym.
2014, Cosden & Haring 1992, Kamps ym. 1998).

Tehtava Ennen tydskentelyn aloittamista oppi-
laille annetaan selked tehtavananto ja yhteinen,
saavutettavissa oleva tavoite (Johnson & Johnson
1999, 2009, Marr 1997). Annettu tehtava voi olla
yksi tekija, joka vaikuttaa siihen kuinka syvallista ja
kasitteellista oppimista yhteistoiminnallinen oppi-
minen tuottaa ja millaista vuorovaikutusta pienryh-
man jasenten vdlille syntyy (Cohen 1994, Pai ym.
2015). Kun pyritaan yhteistoiminnalllisuuteen, teh-
tavat voivat olla luonteeltaan tai laajuudeltaan sel-
laisia, etta oppilaiden olisi haastavaa selviytya niis-
ta yksin (Gillies 2016, Tomcho & Foels 2012). Jotkut
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kirjoittajat ovat suositelleet, etta siina vaiheessa,
kun yhdessa toimimisen taitoja vield harjoitellaan,
kannattaa pitaytya helpoissa, rutiininomaisissa
tehtdvissa, joista ryhmilla on suuret mahdollisuu-
det selviytya onnistuneesti (King 1993, Marr 1997).
Ajan kuluessa voidaan sitten siirtya vaativampien
ongelmien ratkaisuun. Toisaalta Pain ja kumppa-
neiden (2015) mukaan monet tutkimukset ovat
osoittaneet, ettei yhteistoiminnallisuudesta valtta-
matta ole hyotyd, mikali tehtava on helppo tai rutii-
nininomainen. Sen sijaan jotkut tehtdvat nayttavat
johtavat hyviin tuloksiin silloinkin, kun yhteistoi-
minnallisuuden strukturointi ulkoisin tukirakentein
(esim. skriptit, roolit, palkkiot) on vahadisempaa.
Onkin hyva punnita, milloin olosuhteet ovat sopi-
vimmat yhteistoiminnalliselle pienryhmatydsken-
telylle ja milloin tehtdva tai tavoite on luonteeltaan
sellainen, etta eniten saavutetaan jollain muulla
menetelmalla, kuten opettajajohtoisella kokoluo-
kan opetuksella. (Mitchell 2018, 71).

Johnson & Johnson (1999) ovat aikaisempien tut-
kimustulosten perusteella padatelleet, etta mita
kasitteellisempi tehtava on ja mita enemman on-
gelmanratkaisua, korkeamman tason paattelya,
kriittista ajattelua ja luovuutta se vaatii, sitéa pa-
rempia tuloksia yhteistoiminnallinen oppiminen
tuottaa verrattuna yksilollisiin ja yksiloiden keski-
ndiseen kilpailuun perustuviin lahestymistapoihin.
Avoimet tehtavat ja ongelmat, joissa on monenlai-
sia vaihtoehtoisia ratkaisuja voivat tukea monipuo-
lisempaa osallistumista ja vuorovaikutusta hete-
rogeenisissa ryhmissa (Pomplun 1997). Tehtavan
avoimuus ei kuitenkaan merkitse tuen puutetta:
oppilaiden tulee aina tietad, mita heiltd odotetaan,
ja erilaisilla tehtavadn sisallytetyilla tukirakenteilla
voidaan edistaa oppilaiden vuorovaikutusta ja toi-
mintaan sitoutumista (Gillies & Ashman 2000, Gre-
nier & Yeaton 2019).

Yhteistoiminnallinen oppiminen on hyddyllista
oppilaalle vain, jos han osallistuu aktiivisesti pien-
ryhman toimintaan ja sen yhteisiin pyrkimyksiin
(King-Sears 1997). Tama edellyttaa, etta jokaisel-
la ryhman jasenelld on valttamaton ja arvostettu
rooli kun pyritdan ryhman yhteiseen tavoitteeseen
(Grey ym. 2007). Oppilaalle annetun roolin tulee
olla vaatimustasoltaan sellainen, etta siind me-
nestyminen on mahdollista oppilaalle iiman koh-

tuuttomia vaatimuksia (Grey ym. 2007, Malmgren
1998). Yksi mahdollisuus on valita sellaisia aktivi-
teetteja, joissa vahvaa tukea tarvitsevilla oppilailla
on mahdollisuus suoriutua yhta hyvin kuin muil-
lakin ryhman jasenilla (Madden & Slavin 1983Db).
Myds Bene kumppaneineen (2014) totesi, etta op-
pilaiden kehitykselliset valmiudet on huomioitava
yhteistoiminnallisten tehtdvien valinnassa. Koska
my6s tyypillisesti kehittyvien ja lahjakkaiden op-
pilaiden toivotaan edistyvan omissa taidoissaan
yhta lailla kuin tukea tarvitsevienkin oppilaiden,
on tarkedd, etta tehtavaan on mahdollista osal-
listua oman taitotason ja tavoitteiden mukaisel-
la tavalla. Vaikka koko ryhmaa palkitaan yhteisen
tavoitteen saavuttamisesta, voi ryhman yhteinen
arviointi perustua jokaisen ryhman jasenen edis-
tymiseen omalla taitotasollaan suhteessa omaan
aikaisempaan osaamiseen ja se voidaan osoittaa
yksilollisesti raataloidyilla materiaaleilla (Madden
& Slavin 1983b). Yksilollisen arvioinnin lisaaminen
ikatoverien tukeen perustuviin Idhestymistapoihin
on vaikuttanut suotuisasti oppimistuloksiin (Gins-
burg-Block ym. 2006).

Sosiaalisten taitojen opettaminen Tama yh-
teistydtaitojen vahvistamiseen liittyva komponentti
on mukana vain joissakin yhteistoiminnallisen op-
pimisen suuntauksissa, mutta niissa joihin se sisal-
tyy, sitd pidetaan usein erityisen tarkeana (Putnam
ym. 1989). Vaikka yhteistoiminnallinen oppiminen
VOi jo itsessaan tarjota luonnollisen kontekstin so-
siaalisten taitojen harjoittelulle akateemisen oppi-
misen lomassa, ei kaikissa tilanteissa voida luottaa
pelkdn mallioppimisen voimaan, vaan tarvitaan
taitojen suoraa opetusta yhteistoiminnan tuek-
si (Grenier & Yeaton 2019, Sutherland ym. 2000,
Wolford ym. 2001). Kommunikaatio- ja yhteistyo-
taitoja suoraan opettamalla ja ohjaamalla pyritaan
varmistamaan, etta vuorovaikutus heterogeenisis-
sa ryhmissa ikatoverien valilla olisi oppimista edis-
tavaa (Gillies 2016, Mitchell 2018, 62-63). Erityisesti
silloin, kun ryhmassa on tukea tarvitsevia oppilaita,
opettajan on tarkeda varmistaa, etta oppilailla on
tarvittavat taidot yhdessa toimimiseen, jotta op-
pilaat voisivat hyotya yhteistoiminnallisesta oppi-
misesta parhaalla mahdollisella tavalla (Grenier &
Yeaton 2011, 2019, Pomplun 1997). Kaytanndssa
oppilaille on kerrottava eksplisiittisesti, millaista
kayttaytymista onnistunut ja tehokas yhteistoimin-



nallinen oppiminen itse kultakin edellyttaa (King
1993), minka lisaksi yhteistoiminnassa tarvittavia
taitoja opetetaan ennen tydskentelyn aloittamis-
ta ja tydskentelyn aikana (Bene ym. 2014, Cosden
& Haring 1992, Kamps ym. 1995, Sutherland ym.
2000).

Yhteisty6ssa tarvittavia taitoja voidaan opettaa
esimerkiksi strukturoiduissa ryhmaaktiviteeteissa,
joilla tarkoitetaan pidempikestoisen yhteistoimin-
nallisen tyoskentelyn lomaan sisallytettyja tarkoin
suunniteltuja ja saannollisesti toteutettavia koh-
dennettuja tuokioita (Gillies & Ashman 2000). Li-
saksi harjoteltavia taitoja voidaan pilkkoa pienem-
piin osiin (Grenier & Yeaton 2019), niiden kayttoa
voidaan perustella ja niiden onnistuneesta kaytos-
ta voidaan tarjota esimerkkejd. Oppilaille voidaan
myds tarjota mahdollisuuksia harjoitella ja de-
monstroida taitojen kayttoa esimerkiksi roolileikin
avulla tai tuetusti pienryhman jo ollessa toiminnas-
sa. Oppilaiden toimiessa yhdessa opettaja havain-
noi toimintaa ja antaa kohdennettua myonteista
palautetta, kun oppilaat kayttavat taitoja onnistu-
neesti. (Bene ym. 2014, Pomplun 1997, Putnam
ym. 1989, Sutherland ym. 2000.)

Koska yhteistoiminnallista oppimista kaytetaan
joskus erityisesti sosiaalisten vaikutusten tavoit-
teluun, tulee toteutuksessa varmistaa, etta oppi-
laille todella tarjotaan tukea ja harjoittelumahdol-
lisuuksia nadiden taitojen kehittamiseksi (Tomcho
& Foels 2012). Parhaimmillaan yhteistoiminnalli-
nen oppimistilanne voi tarjota oppilaille luonnolli-
sen kontekstin vuorovaikutus- ja yhteistyotaitojen
harjoitteluun vertaisten kanssa ja opettajan tu-
ella (Rutherford ym. 1998). Esimerkiksi konfliktin
iimetessa opettaja voi tarjota myonteisen mallin
tilanteen ratkaisemiseksi (Mitchell 2018, 62-63).
Joissain malleissa oppilaiden valista vuorovaiku-
tusta jasennetaan kasikirjoitettujen toimintaohjei-
den eli skriptien (ks. Talja & lisakka 2020, 93-95),
apukysymysten, vihjekorttien ja ennalta jaettujen
roolien avulla (Pai ym. 2015), ja joissakin painote-
taan ryhmaytymisen merkitysta ennen varsinaisen
tyoskentelyn aloittamista, esimerkiksi vuorovaikut-
teisten tehtavien ja roolileikkien kautta (Mitchell
2018, 62-63).

Gillies (2016) viittaa tutkimusryhmansa tutkimus-
ten sarjaan, jossa tarkasteltiin strukturoitujen ja

ei-strukturoitujen yhteistoiminnallisten ryhmien
vaikutuksia oppilaiden kayttaytymiseen ja vuoro-
vaikutukseen. Tutkijat havaitsivat toistuvasti, etta
oppilaat, joita oli ohjattu tekemaan yhteisty6ta ja
auttamaan toisiaan, huomioivat useammin tois-
tensa panoksen ryhmatydskentelyyn, olivat kun-
nioittavampia toisiaan kohtaan seka tarjosivat
yksityiskohtaisempia selityksia ja tilanteeseen so-
pivampaa apua kuin sellaiset oppilaat, joita ei oltu
etukateen ohjattu yhteistyttaidoissa. Sosiaalisten
taitojen eksplisiittisen opetuksen yhteistoiminnal-
lisen oppimisen yhteydessa on havaittu olevan
yhteydessa my6ds vammaisten oppilaiden parem-
paan suoriutumiseen ja lisadntyneeseen myontei-
seen vuorovaikutukseen oppilaiden valilla (Kamps
ym. 1995, Putnam ym. 1989). Cosdenin ja Haringin
(1992) mukaan nama taidot voivat olla oppilaiden
taitotasosta riippuen esimerkiksi rynman jdsenten
tunnistamista ja tervehtimista, huomion suuntaa-
mista ikatoveriin ja hdnen kuuntelemistaan, ky-
symysten kysymista tai ideoiden esittamista. Put-
nam tyéryhmineen (1989) havaitsi, ettd saatuaan
ohjausta sosiaalisten taitojen kdytossa oppilaat,
joilla ei ollut vammoja, olivat enemman vuorovai-
kutuksessa vammaisten oppilaiden kanssa, katsoi-
vat heitd, juttelivat heille ja tydskentelivat yhdessa
heidan kanssaan.

Sutherland ym. (2000) huomasivat kirjallisuuskat-
sauksessaan, ettda missaan tutkimuksessa, jossa
tarkasteltiin yhteistoiminnallista oppimista ja op-
pilaita, joilla on tunne-elaman ja kayttaytymisen
haasteita, ei arvioitu oppilaiden yhteistoiminnalli-
sia taitoja ennen pienryhmiin osallistumista. Sen
sijaan, etta taitoja opetettaisiin tietoisesti ja oppi-
laan toimintaa ryhmassa tuettaisiin tydskentelyn
aikana, saatetaan luottaa taysin ikatoverien anta-
maan spontaaniin tukeen ja mallioppimiseen (Gre-
nier & Yeaton 2019, Jenkins ym. 2003, Wolford ym.
2001). Oppilaiden valisen aidon vastavuoroisuu-
den ja tukea tarvitsevien oppilaiden aloitteellisuu-
den vahvistaminen yhteistoiminnallisissa ryhmissa
onkin tarkea tavoite, johon paaseminen edellyttaa
suunnitelmallista toimintaa (Rohrbeck ym. 2003).

Ryhmaén itsearviointi toiminnan jalkeen John-
sonin & Johnsonin esityksissa olennaiseksi tekijak-
si yhteistoiminnallisessa oppimisessa on nostettu
myds tydskentelyn prosessointi ja arviointi sen val-
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miiksi saamisen jalkeen. Kaytanndssa pienryhman
jasenet keskustelevat siita, kuinka hyvin he ovat
saavuttaneet oppimistavoitteensa ja onnistuneet
tyoskentelemdan yhdessa. Ryhmassa pyritadn
tunnistamaan tekijoita, jotka ovat edistaneet tai
vaikeuttaneet yhdessa tydskentelya ja pohditaan,
mita jatkossa voisi tehda toisin toiminnan tehos-
tamiseksi. (Grenier & Yeaton 2019, Johnson &
Johnson 1999)) Jokainen ryhman jasen arvioi myds
omaa toimintaansa yksildna ja ryhman jasenena
(Gillies 2016, Grenier & Yeaton 2019, Johnson &
Johnson 1999, 2009, Marr 1997).

YHTEISTOIMINNALLISEN OPPIMISEN
KAYTTO OPETUKSESSA

Yhteistoiminnallinen oppiminen heijastelee vallalla
olevia oppimiskasityksia, joissa aktiivisen tiedon ra-
kentamisen yhdessa muiden kanssa ajatellaan ole-
van yhteydessa ajattelun taitojen kehittymiseen,
syvallisempadan ymmarrykseen ja laadukkaampaan
oppimiseen (Antil ym. 1998, Cohen 1994, Slavin
1991). Toimiessaan yhteistoiminnallisesti luokka-
toveriensa kanssa oppilaat saavat parhaimmillaan
runsaasti tukea, harjoittelun mahdollisuuksia, pa-
lautetta ja rohkaisua seka paljon aktiivista opetuk-
sellista aikaa (Malmgren 1998, McMaster & Fuchs
2002, Kamps ym. 1994, O'Melia & Rosenberg
1994, Wolford ym. 2001). Menetelman soveltami-
nen voi auttaa luomaan luokkaan oppijakeskeista
ja oppimismyonteista ilmapiirid, jossa oppilaiden
on helpompi sitoutua aktiivisesti oppimiseen (Dy-
sonym. 2004, Grenier ym. 2005), kokea onnistumi-
Sia ja paasta parhaaseen potentiaaliinsa (Johnson
& Johnson 1999). Yhteistoiminnallisen oppimisen
toteuttaminen kiireisessa arjessa tuloksellisella ta-
valla saattaa kuitenkin haastaa opettajia, koska ai-
nakin alussa vaatii paneutumista suunnitella sellai-
sia yhteistoiminnallisen oppimisen tuokioita, joihin
on onnistuttu sulauttamaan opetussuunnitelman
ja yksilollisten oppimissuunnitelmien tavoitteet,
lasten erilaiset kywyt ja kiinnostuksen kohteet seka
yhteistoiminnallisen oppimisen vaikuttavuuden
kannalta olennaiset tekijat (Grey ym. 2007).

Koska tarkkoja ohjeita menetelmdn toimeenpa-
nolle sellaisissa tilanteissa, joissa mukana on myds
intensiivisempaa tukea tarvitsevia lapsia, ei ole

edelleenkaan olemassa (Cosden & Haring 1992,
Madden & Slavin 1983a), opettajien voi olla han-
kala tietad, kuinka paljon oppilaita tulee valmentaa
tyoskentelyyn, miten ja kuinka paljon heita tulee
ohjata ja arvioida tydskentelyn aikana seka kuinka
paljon ja milla tavalla materiaaleja tai tydtapoja tu-
lisi eriyttaa yksildllisiin tarpeisiin (Kamps ym. 1995).
On hyva valmistautua myos siihen, etta alussa yh-
teistoiminnallinen oppiminen voi jopa lisata tarvet-
ta tehostetulle luokanhallinnalle (Malmgren 1998,
Nelson ym. 1996), etenkin jos pienryhmien jasen-
ten valille syntyy konflikteja (Grey ym. 2007). Opet-
tajan tulee menetelman kayttéonoton yhteydessa
asettaa luokalle selkedt kayttaytymisodotukset,
jotka ilmaistaan oppilaille selvasti ja joiden noudat-
tamista vahvistetaan myonteisesti, johdonmukai-
sesti ja jatkuvasti (Putnam ym. 1989). Esimerkiksi
Kampsin ja kumppaneiden (1995) tutkimuksissa
autismikirjon oppilailla oli yleisopetuksen luokas-
sa kaytossaan samanlainen palkitsemissysteemi
kuin erityisopetuksessa (Kamps ym. 1995), mika
riitti ei- toivotun kdyttaytymisen hallintaan yhteis-
toiminnallisissa oppimistilanteissa. Sen lisaksi, etta
oppilaat tietavat alusta lahtien, mitd heilta odote-
taan, on onnistumisen kannalta tarkeaa, etta heil-
l& on myos selvat ohjeet tehtavan suorittamiseen
(Bene 2014). Myds yhteistoiminnallisen etiikan ja
auttamisen kulttuurin luominen luokkaan voi aut-
taa yllapitamaan myonteista kayttaytymista ja olla
yhteydessa oppilaiden onnistuneisiin kokemuksiin
yhteistoiminnallisesta oppimisesta (Mitchell 2018,
60). On tarkeaa, ettd luokkaan rakennetaan myon-
teista oppimisen ilmapiiria opettajan johdolla ja
kiinnitetdan huomio siihen mita oppilaat osaavat
(Grenier & Yeaton 2019, Johnson & Johnson 1991).
Malmgren (1998) toteaa, etta kaikilla lapsilla pitai-
si olla hauskaa yhteistoiminnalliseen opetukseen
osallistuessaan ja heidan tulisi tuntea onnistuvan-
sa pienryhmassa.

Jotta hedelmallinen ikatoverien valinen yhteistyo ja
aktiivinen tiedon rakentaminen olisi mahdollista,
taytyy opettajan antaa oppilaille riittavasti vapautta
ja tilaa toimia. Toisaalta opettajan pitaa tukea yh-
teistoiminnallista prosessia harkiten ja tutkimuk-
sen olennaiseksi osoittamin tukirakentein, jotta
oppiminen ja osallistuminen on mahdollista kaikil-
le rynman jasenille. (Cosden & Haring 1992, David-
son & Major 2014, Pai ym. 2015, Turgut & Gulsen



Turgut 2018.) Kun yhteistoiminnallista oppimista
toteutetaan tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa,
tulee varmistaa erityisen huolellisesti, ettd mene-
telman vaikuttavuuden kannalta olennaiset kom-
ponentit, kuten myodnteinen keskindisriippuvuus,
yksildllinen vastuu ja ryhmapalkkiot ovat mukana
toteutuksessa (McMaster & Fuchs 2002, Suther-
land ym. 2000). Yhteistoiminnallisen oppimisen
toteutusta ja opettajien kokemuksia selvitettaessa
on havaittu, etta vaikka opettajat sisallyttdisivat toi-
mintaan joitakin tutkimusperustaisia elementtejg,
toteutus poikkeaa usein tutkijoiden suosittelemas-
ta ja menetelman toimivuuden kannalta vaikutta-
via elementteja jad puuttumaan (Antil ym. 1998,
Rohrbeck ym. 2003). Kaytdannossa on tavallista
esimerkiksi, etta oppilaat valitsevat itse ryhmansa
sen sijaan, ettd opettaja jakaisi heidat suunnitel-
lusti heterogeenisiin ryhmiin (Antil ym. 1998). Li-
saksi pienryhmalle saatetaan antaa yhteinen aihe
tai projekti, mutta ei tarkempia ohjenuoria yhdes-
sa tyoskentelylle (Sutherland ym. 2000, Pomplun
1997). Edelleen tarvitaan kuitenkin lisaa tutkimus-
ta siita, miten yhteistoiminnallista oppimista to-
della toteutetaan luokissa (Rohrbeck ym. 2003) ja
mitka ovat menetelman vaikuttavuuden kannalta
olennaisia tekijoita (Antil ym. 1998, Warfa 2016).

Kun yhteistoiminnallinen oppiminen on saatu
kayntiin ja toiminta aloitettu, tulee sen vaikutuksia
oppilaiden akateemiseen ja sosiaaliseen edistymi-
seen seurata erityisen huolellisesti, kun kyseessa
ovat vaativaa tukea tarvitsevat oppilaat. Mikali toi-
minnan tulokset jaavat vaatimattomiksi kannattaa:

a) varmistaa, etta kaikki menetelman vaikuttavuu-
den kannalta olennaiset tutkimusperustaiset
komponentit ovat mukana toteutuksessa

b) taydentaa yhteistoiminnallista oppimista muilla
tutkimusperustaisilla menetelmilla, kuten suo-
ralla opetuksella tai tuutoroinnilla ja kohden-
tamalla opetus tarkemmin oppilaiden yksilolli-
seen taitotasoon

C) kokeilla jotain muuta ikdtoverien tukeen pe-
rustuvaa tutkimusperustaista menetelmaa tai
muuta tutkimusperustaista opetusmenetel-
maa

Yhteistoiminnallisen oppimisen vaikutusta on
mahdollista yrittaa tehostaa siis myos muilla tutki-

musperustaisilla menetelmillg, joiden vaikuttavuus
on todettu vaativan erityisen tuen kohderyhmilla
(Copeland & Cosbey 2009). Tallaisia menetelmia
voivat olla tassakin raportissa esitetty eksplisiit-
tinen opetus (osa 1, Talja & lisakka 2020, 18-23)
ja tuutorointi (osa 2, luku 2), jotka saattavat jos-
kus olla myds sisdaanrakennettuina yhteistoimin-
nallisen oppimisen strukturoidumpiin  malleihin
(Dugan ym. 1995, Jenkins ym. 1994, Rutherford
ym. 1998, Slavin 1984b). Myos oppilaiden yksi-
I6lliseen taitotasoon kohdennetun opetuksen ja
yksilollisten tavoitteiden huomioiminen on yh-
teistoiminnallisessa oppimisessa tarkedaa (Kamps
ym. 1995, O'Melia & Rosenberg 1994, Slavin ym.
19843, 1984b). Mikali tulokset jaavat edelleen niu-
koiksi, voidaan kokeilla muita yhteistoiminnallisen
oppimisen pohjalta kehitettyja tassakin raportissa
esitettyja ikatoverien tukeen perustuvia lahesty-
mistapoja, joiden on osoitettu johtavan luotetta-
vasti myonteisiin tuloksiin vaativan erityisen tuen
kohderyhmilla seka seuraamaan niiden vaikutuk-
sia oppilaiden edistymiseen akateemisissa, sosiaa-
lisissa tai funktionaalisissa taidoissa ja/tai heidan
keskindiseen vuorovaikutukseensa tyypillisesti
kehittyvien ikatoverien kanssa (Carter & Kennedy
2006, Carter ym. 2005, McMaster & Fuchs 2002).
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1.2 Ikatoverit vaikeavammaisten oppilaiden taitojen

oppimisen tukena yleisopetuksen luokassa

Kehitysvammaiset oppilaat hydtyvat usein jarjes-
telmallisesti etenevastd, yksildllisiin  tavoitteisiin
tahtadvasta opetuksesta, joka sisdltda runsaasti ja
usein toistuvia harjoittelumahdollisuuksia ja joh-
donmukaista mydnteista palautetta onnistumisista
(Browder ym. 2014, Jameson ym. 2008, McDonnell
ym. 2001). Opetus on luonteeltaan intensiivists, ja
sitd on perinteisesti toteutettu kahdenkeskisissa
tilanteissa aikuisen johdolla. Koska taitojen yleis-
tyminen kuitenkin edellyttda taitojen harjoittelua
mahdollisimman monien harjoittelukumppanien
kanssa (Stokes & Baer 1977), ei aikuisjohtoinen
harjoittelu segregoiduissa ymparistdissa ole aina
johtanut kestaviin tuloksiin. Yksilollinen opetus
erillisessa kontekstissa vie paljon opetushenkil6s-
ton aikaa. Lisaksi se saattaa vahentaa oppilaan
mahdollisuuksia osallistua yleisopetuksen luokas-
sa tarjoutuviin akateemisiin ja sosiaalisiin oppimis-
tilanteisiin (Carter & Kennedy 2006) ja johtaa va-
hdiseen vuorovaikutukseen tyypillisesti kehittyvien
ikatoverien kanssa (Young ym. 2016).

Oikeanlaisilla  tukitoimilla vaikeavammaisille op-
pilaille on pystytty mahdollistamaan mielekds
osallistuminen yleisopetuksen opetukseen, mista
on ollut heille hydtya akateemisten taitojen op-
pimisessa. Lisaksi yhteiset oppimiskokemukset
tyypillisesti kehittyvien ikatoverien kanssa ovat
tarjonneet tilaisuuksia monenlaisten sosiaalisten
ja vuorovaikutustaitojen harjoitteluun ja sosiaa-
listen suhteiden luomiseen tyypillisesti kehittyviin
ikatovereihin. (Alguraini & Gut 2012, Radley ym.
2015.) Kun oppilaat oppivat uusia taitoja, heidan
mahdollisuutensa saada jatkossakin opetusta va-
hiten rajoittavassa ymparistossa lisaantyy (Chan
ym. 2009, Radley ym. 2015). Seuraukset voivat
olla pitkaaikaisia ja laajalle ulottuvia: kouluhistoria
yleisopetuksessa yhdessa tyypillisesti kehittyvien
ikatoverien kanssa on yhteydessa itsendiseen asu-
miseen, korkeampaan jatkokouluttautumiseen ja
palkkatydhon (Test ym. 2009).

Ikdtovereissa on suuri potentiaali oppimisen tu-
kijoina opettajan rinnalla, koska heita on koulus-
sa aina saatavilla (Radley ym. 2015). Ikatoverien

osallistuminen tuen toteuttamiseen voi auttaa
ehkdisemadn sellaisia tilanteita, joissa tukea tarvit-
seva oppilas joutuu passiivisesti odottamaan aikui-
sen tarjoamaa tukea (Godsey ym. 2008). Taitojen
harjoittelu useiden ikatoverien kanssa tukee taito-
jen yleistymistd ja vahentaa vaikeavammaisen op-
pilaan riippuvuutta aikuisen tuesta ja vihjeista (Sto-
kes & Baer 1977, Werts ym. 1996). Lisaksi jarjestely
vahentad opettajien painetta kahdenkeskisen yk-
silollisen opetuksen jarjestamiseen ja toisaalta
takaa, etteivat oppilaat jaa ilman tarvitsemaansa
yksilollista tukea sellaisissakaan tilanteissa, joissa
opetushenkildstod on vahan (Radley ym. 2015).

Opettajat saattavat olla huolissaan siita, etta run-
saasti tukea tarvitsevien oppilaiden ottaminen
yleisopetuksen luokkaan johtaisi opetussuunnitel-
man sisaltdjen ja tavoitteiden ohenemiseen, opet-
tajan ajan epatasaiseen jakautumiseen oppilaiden
kesken ja luokan hairidihin (Shukla ym. 1998), tai
olisi jollakinlailla haitallista tyypillisesti kehittyville
ikatovereille (King-Sears 1997). Tutkimukset ovat
kuitenkin osoittaneet, etta ikatoverien tukemasta
opetuksesta on sekd akateemisia etta sosiaalisia
hyotyja niin vaikeavammaisille oppilaille kuin tyy-
pillisesti kehittyville ikatovereillekin (Browder ym.
2014, Cushing & Kennedy 1997, Hunt ym. 1994, Ja-
meson ym. 2008, McDonnell ym. 2001, Shukla ym.
1998). Pelkka samassa tilassa opiskeleminen ei
itsessadn johda hyviin tuloksiin, vaan edellytetdan
korkeita odotuksia, yksilollisia tavoitteita ja suun-
nitelmallisia toimia oppimisen mahdollisuuksista
hyotymiseksi ja sosiaalisen liittymisen tukemiseksi
(Carter & Kennedy 2006).

Kaytanndssa luokan- ja aineenopettajat kokevat
kuitenkin suuria haasteita sisdllyttaa vaikeavam-
maisten oppilaiden kaipaama yksilollinen ja paljon
intensiivista harjoittelua edellyttava opetus osaksi
luokan tavanomaista toimintaa (Carter & Kenne-
dy 2006, Godsey ym. 2008, McDonnell ym. 2001).
Usein kaytetty toimintatapa on talléin ollut henki-
I6kohtaisen avustajan/ohjaajan kayttaminen yksi-
I6llisen opetuksen toteuttajana joko tietyssa osas-
sa luokkaa tai luokan ulkopuolella. Vaikka taitoja

51



52

opittaisiinkin, jaa vaikeavammainen oppilas talléin
helposti ulkopuoliseksi luckan muusta toiminnas-
ta. (Carter & Kennedy 2006.)

Ikatoverituutorointi on yksi strategia, joka on tuot-
tanut myonteisia tuloksia myos sellaisten oppi-
laiden oppimisessa, joilla on kehityksellisia haas-
teita (Odlyurt ym. 2014), keskivaikea tai vaikea
kehitysvamma (McDonnell ym. 2001) tai autismi-
kirjoa (Kamps ym. 1994, 1999). Yksi tuutoroinnin
eduista on, ettd se luo selkedn rakenteen, jonka
varassa opettajan on mahdollista raataldida ope-
tusta oppilaiden erilaisiin tarpeisiin ja mahdollis-
taa kaikille riittava maara intensiivista, yksilollista
opetusta. Tuutoroinnista ei myoskaan ole o0soi-
tettu olevan haittaa tuutoreina toimivien oppilai-
den omalle koulusuoriutumiselle (McDonnell ym.
2001). Painvastoin tuutorointiin tai muihin ikato-
verin toteuttamiin tukijarjestelyihin osallistuminen
on tuottanut myos tyypillisesti kehittyville oppilail-
le akateemisia ja kayttaytymiseen liittyvia hyoty-
ja (Browder ym 2014, Cushing & Kennedy 1997,
Kamps ym. 1994, McDonnell ym. 2001, Shukla ym.
1998, 1999).

Tyypillisesti kehittyvat ikatoverit pystyvat oikeanlai-
sella tuella toteuttamaan myos intensiivisempaa
yksilollista opetusta, kuten erillistaitojen vahvis-
tamista (DTT) (Radley ym. 2015, Young ym. 2016)
ja systemaattista opetusta (Browder ym. 2014,
Godsey ym. 2008, Hudson ym. 2014, Jameson ym.
2008, Jimenez ym. 2012, Kamps ym. 1989, Od-
lyurt ym. 2014, Wolery ym. 1994, ks. Talja & lisakka
2020). Tutkimustulokset osoittavat, ettd saatuaan
lyhyen koulutuksen (Jameson ym. 2008), johon si-
saltyy esimerkiksi mallin nayttamista, roolileikkia
ja mahdollisuuksia harjoitteluun ja palautteeseen
(Godseyym. 2008), ikatoverit ovat pystyneet toteut-
tamaan intensiivista yksilollista opetusta luotetta-
vasti ja alun perin tarkoitetulla tavalla (Godsey ym.
2008, Jimenez ym. 2012, Odlyurt ym. 2014, Werts
ym. 1996, Radley ym. 2015, Young ym. 2016). Ope-
tuksen seurauksena kehitysvammaiset ja autismi-
kirjon oppilaat ovat oppineet tavoitellut taidot no-
peasti ikatoverien ohjauksessa (Godsey ym. 2008,
Werts ym. 1996) ja ne ovat sdilyneet (Mastropieri
ym. 2006) ja yleistyneet uusiin tilanteisiin (Odlyurt
ym. 2014, Radley ym. 2015).

Keskivaikeasti ja vaikeasti kehitysvammaiset oppi-
laat (Collins ym. 2001, Hudson ym. 2014, Jameson
ym. 2008, Jimenez ym. 2012) seka autismkikirjon
oppilaat (Odlyurt ym. 2014) ovat yleisopetuksen
oppilaiden tuen ja systemaattisen opetuksen avul-
la saavuttaneet myonteisia oppimistuloksia seka
yksi- ettd monivaiheisissa taidoissa (Browder ym.
2014, Godsey ym. 2008, Werts ym. 1996), kuten
rahankaytdssa ja aaneen lukemisessa (Kamps ym.
1989), kokosanojen kuvalukemisessa (Kamps ym.
1999), luetun ymmartamisessa (Mastropieri ym.
2006), kuvin tuetussa ruoanvalmistuksessa (God-
sey ym. 2008), ostosten tekemisessa ja ensiaputai-
doissa (Odlyurt ym. 2014), kirjainten kirjoittamises-
sa (Collins ym. 2001) ja kuullun ymmartamisessa
(Hudson ym. 2014). Lisaksi kehitysvammaiset op-
pilaat ovat oppineet ikdtoverien tuella keskeisia ka-
sitteita ja ydinsisaltoja luonnontiedossa (Jimenez
ym. 2012, Mastropieri ym. 2006) ja terveystiedos-
sa (Jameson ym. 2008) sekd oppineet kayttamaan
tiettya tukistrategiaa (KWHL-chart), jonka avulla op-
pilaiden oli helpompaa seurata luokkahuoneessa
meneillaan olevaa ilmidpohjaista luonnontieteiden
opetusta ja osallistua siihen (Jimenez ym. 2012, ks.
Talja & lisakka 2020, 57-60, ilmidoppimisen tuke-
minen).

Ikatoverien tuella opetetut taidot ovat olleet linjas-
sa oppilaiden yksilolliseen oppimisssuunnitelmaan
(engl. IEP) kirjattujen tavoitteiden kanssa (Jameson
ym. 2008, Odlyurt ym. 2014) ja niita on joissakin
tutkimuksissa tavoiteltu yleisopetuksen opetus-
suunnitelman kontekstissa ja sisdllytettyna meneil-
ladn olevaan luokkahuoneopetukseen (Carter &
Kennedy 2006, Cushing & Kennedy 1997, Hudson
ym. 2014, Jameson ym. 2008, Jimenez ym. 2012).
Yksittaisten taitojen edistymisen lisaksi yleisem-
pia ikatovereiden tuella saavutettuja hyotyja ovat
oppilaan saaman yksildllisen opetuksen maaran
kasvu (Jameson ym. 2008), lisaantynyt osallistumi-
nen opetukseen (Werts ym. 1996) ja akateemisen
sitoutuneisuuden vahvistuminen, joka ilmenee esi-
merkiksi kysymysten kysymisena tai opettajaan tai
opetusmateriaaleihin katsomisena (Carter & Ken-
nedy 2006, Carter ym. 2007, Jameson ym. 2008,
Jimenez ym. 2012, McDonnell ym. 2001).

Akateemisten hydtyjen ohella ikatoverien tuella
on saavutettu myos sosiaalisia (Carter & Kenne-



dy 2006, Carter ym. 2007, Kamps ym. 1994, 1999,
Young ym. 2016) ja kayttaytymiseen liittyvia hyoty-
ja, kuten ei-toivotun kayttaytymisen vahenemista
(McDonnellym. 2001). Jimenezin ja kumppaneiden
(2012) mukaan vammaisten luokkakaverien oppi-
misen tukena toimiminen ei ole johtanut oppilai-
den oman koulusuoriutumisen heikkenemiseen.
Sekd opettajat etta tukea toteuttaneet oppilaat
ovat olleet tyytyvdisia menettelyyn ja sen tuloksiin
(Jamesonym. 2008, Jimenezym. 2012). Niin opetta-
jat kuin oppilaatkin ovat kokeneet, ettd ikatoverien
tukeen perustuvien jarjestelyjen avulla kohdeoppi-
laiden yksilolliset tarpeet tulivat kohdatuiksi, tavoit-
teet saavutettiin tehokkaasti ja kohdeoppilaiden
osallistuminen yleisopetuksen tunnilla vahvistui.
Luokkakaverin oppimisen tukeminen ei vienyt pal-
jon aikaa eika hairinnyt luckkahuoneen toimintaa
tai tukena toimivien oppilaiden omaa oppimista.
(Jameson ym. 2008.)

Vaikka oppilaat pitavat tutkimusten mukaan ikato-
verien tukena toimimisesta ja menettelylla on tut-
kimusten mukaan paljon my6nteisia seurauksia,
on aina huolehdittava siita, etta myds tukijana toi-
mivan oppilaan oppimiseen liittyvat ja sosiaaliset
tarpeet tayttyvat (Scruggs ym. 1985). Viela on sel-
vittamadtta mitka ovat ikdtoverituen antamisen pit-
kaaikaiset vaikutukset esimerkiksi asenteisiin, ika-
toverin sosiaaliseen asemaan ja oppimistuloksiin.
Lisaksi tarvitaan lisda tietoa siita, miten kauan sa-
man oppilaan on hyva toimia tuen antajan roolis-
sa (Jimenez ym. 2012) ja kuinka paljon ikatovereita
tarvitaan antamaan tukea, jotta taidot yleistyisivat.
On myds huolehdittava siita, ettei tyypillisesti kehit-
tyvan oppilaan ja tuettavan oppilaan vuorovaiku-
tussuhde rakennu yksisuuntaiseksi auttaja-autet-
tava suhteeksi (Jameson ym. 2008). Oppilaita onkin
tuettava vuorovaikutussuhteen muodostamisessa
korostaen tasaveroista kumppanuutta “miniopet-
tajan” roolin sijaan (Godsey ym. 2008).

Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittaa, millaista
ikatoverien perehdyttamisen olisi hyva olla kestol-
taan ja sisalléltaan, jotta se johtaisi mahdollisim-
man luotettavasti tuettavana olevien oppilaiden
oppimisen edistymiseen ja mitka seikat vaikuttavat
oppilaiden halukuuteen toimia oppimisen tukijoi-
na eri ikaisina (Jameson ym. 2008). Tarvitaan myds
lisaa tietoa siita, millaisia piirteita ikatoverisuhtees-

sa ja ikatovereiden valisessa vuorovaikutuksessa
olisi hyva olla, jotta padstaisiin mahdollisimman
hyviin oppimistuloksiin ja hyva ja tasaveroinen
vuorovaikutussuhde voisi syntya oppilaiden valille
(Shukla ym. 1998). On myds tarkeaa selvittad, milla
tavalla aikuinen voi parhaiten tukea luokkatoverei-
den valista tyoskentelyd ja vuorovaikutusta.
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1.3 Luokkakaverit oppimisen tukena (PSA)

Erds ikatoverien tukeen perustuva menettelyta-
pa vaikeavammaisten oppilaiden inkluusion tu-
kemiseksi on Peer Support Arrangements (PSA),
jossa pieni tarkkaan valittu joukko vammattomia
ikatovereita tarjoaa yksilollisesti raatalditya tukea
vaikeavammaiselle oppilaalle yleisopetuksen luo-
kassa (Brock ym. 2016, 2017, Carter 2018, Carter
ym. 2005, 2009, 2011, 2015, 2016, 2017 Cushing
& Kennedy ym. 1997, Kennedy & Itkonen 1994).
Toisin kuin esimerkiksi koko luokan kanssa to-
teutettavassa tuutoroinnissa (CWPT, ks. luku 2.1)
PSA:ssa ikatovereita ei kierratetd, vaan samat op-
pilaat toimivat kohdeoppilaan tukena pidempaan,
esimerkiksi yhden lukukauden ajan. Intervention
tarvoitteena on vahvistaa oppilaan aktiivista osal-
listumista luokassa tapahtuvaan opetukseen ja
vuorovaikutukseen siten, etta oppilas pyrkii yksi-
I6llisiin tavoitteisiinsa yleisen opetussuunnitelman
kontekstissa (Carter & Kennedy 2006). Toisin kuin
akateemisten taitojen kehittdmiseen tahtadvassa
ikatoverituutoroinnissa tai sosiaalisia ja vapaa-ajan
aktiviteetteja korostavassa peer networks -interve-
ntiossa, PSA:ssa pyritdan yhta aikaa akateemisiin
ja sosiaalisiin tavoitteisiin (Carter ym. 2015, 2016),
painottaen jompaakumpaa tai molempia oppilaan
yksilollisen tarpeen mukaan (Carter & Kennedy
2006).

PSA on joustava interventio, joka on sovellettavissa
monenlaisille oppilaille, erilaisiin tarpeisiin ja erilai-
siin ymparistdihin ja jossa vammattomat ikatove-
rit toimivat vammaisten oppilaiden tukena moni-
naisin, yksilollisesti valituin tavoin (Brock & Huber
2017, Carter ym. 2016). Jotta interventio olisi te-
hokas, taytyy tiettyjen olennaisten vaiheiden olla
mukana sen toteutuksessa:

1) tunnistetaan oppilaat ja ikatoverit, jotka voisivat
hyotya ikatoverijarjestelyistd ja olla kiinnostu-
neita osallistumaan

2) yksilollisen ikatoverituen suunnitelman laa-
timinen erityisopettajan, luokanopettajan ja
ohjaajan yhteistyona ja saanndllisten vuorovai-
kutusmahdollisuuksien suunnitelmallinen ra-
kentaminen koulupdivaan

3) pyydetdan samalta luokalta yhdestd kolmeen
oppilasta osallistumaan ikatoverijarjestelyyn

4) perehdytetaan ikatoverit uudessa roolissa toi-
mimiseen ja akateemisen tai sosiaalisen tuen
tarjoamiseen kohdeoppilaalle

5) tuen toteuttamisvaiheessa aikuinen tarjoaa jat-
kuvaa ja riittavaa ohjausta ikatovereille ja antaa
palautetta oppilaille, jotka toimivat ja viettavat
aikaa yhdessa

6) arvioidaaan osallistuvien oppilaiden sosiaalista
ja akateemista edistymista ajan kuluessa

(Lahteet: Biggs ym. 2017, Brock ym. 2016, Carter
2018, Carter & Kennedy 2006, Carter ym. 2015,
2016)

Vaikka PSA:ssa ikatoverit ovat valitttman tuen
paaasiallisia tarjoajia, vastuu tuen jarjestamisesta
ja oppilaan oppimisesta sailyy aikuisilla. PSA ei siis
vahenna oppilaan saaman vyksilollisen tuen maa-
raa tai tee aikuista tarpeettomaksi: aikuisen rooli
ainoastaan muuttuu suoran tuen tarjoajasta ver-
taisten valisen toiminnan edistajaksi. (Brock & Hu-
ber 2017, Carter ym. 2011.) Vuorovaikutuksen ja
osallistumisen esteitd pyritaan PSA:ssa purkamaan
a) pienentamalla vammaisten oppilaiden ja tyypilli-
sesti kehittyvien oppilaiden valista fyysista etaisyyt-
ta, b) vahvistamalla ikatoverien taitoja ja itseluot-
tamusta, ¢) lisaamalla ohjaajan/erityisopettajan ja
kohdeoppilaan valista fyysista etaisyytta seka d)
uudelleen suuntaamalla aikuisten antamaa tukea
kohdeoppilaasta ikatovereihin (Carter & Kennedy
2006, Carter ym. 2011, 2016). Kuten ohjaajan an-
tama tuki, myds PSA on aina vain yksi osa oppilaan
saamasta kokonaisvaltaisesta tuesta inklusiivises-
sa ryhmadssa (Carter ym. 2007, 2016, Kennedy &
ltkonen 1994, Kennedy ym. 1997) eikd koskaan
korvaa opettajan antamaa opetusta.

PSA:N OSOITETUT HYODYT

PSA on tuottanut hyvid sosiaalisia ja akateemisia
tuloksia oppilaille, joilla on keskivaikea tai vaikea
alyllinen kehitysvamma (Biggs ym. 2017, Brock ym.
2016, Carter ym. 2005, 2007, 2011, 2016, 2017,
Schaefer ym. 2018, Shukla ym. 1998, 1999), autis-
mikirjoa (Carter ym. 2017) tai monivammaisuutta



(Carter ym. 2015) ja jotka kayttavat kommunikaa-
tion tukena puhetta tukevia ja korvaavia menetel-
mia (Biggs ym. 2017). PSA:a on kaytetty hyvin tulok-
sin seka 11-13 -vuotiaiden (Biggs ym. 2017, Brock
& Carter 2016, Brock ym. 2016, Carter ym. 2005,
Cushing & Kennedy 1997, Kennedy & Itkonen
1994, Kennedy ym. 1997, Shukla ym. 1998, 1999)
ettd 14-18 -vuotiaiden (Biggs ym. 2017, Carter ym.
2007, 2011, 2016, 2017, Kennedy ym. 1997) op-
pilaiden kanssa, mutta viimeaikainen tutkimusty®
on keskittynyt lahinna ylakouluikaisiin oppilaisiin.
Nuoruusiassa vertaissuhteet ja kaveriverkostot
tulevat erityisen tarkeiksi ja vuorovaikutus ja so-
siaalinen elama monimutkaistuvat, minka vuoksi
sosiaalisen liittymisen tukemiseen tulee kiinnittaa
erityista huomiota yldkoulussa (Brock ym. 2016,
Carter & Kennedy 2006, Carter ym. 2015). Yldkoulu
on myds oppimisymparistdna alakoulua vaativam-
pi: opetuksen sisallot ovat laajoja ja monimutkaisia,
opetuksen tahti on usein nopea ja akateeminen
suoriutuminen ja itsendisen tydskentelyn taidot
korostuvat (Carter 2008). Yli 12 tutkimuksessa
on kasitelty PSA:n vaikuttavuutta high schoolissa
(oppilaat 14-18 -vuotiaita) ja se on osoitettu paitsi
tehokkaaksi my6s toteuttamiskelpoiseksi tukijar-
jestelyksi siina ymparistossa (Carter 2018, Carter
ym. 2017).

Useat tapaustutkimukset ja vyksi standardoitu
kontrolliryhmdatutkimus ovat osoittaneet PSA:n
johtavan lisaantyneeseen vuorovaikutukseen tyy-
pillisesti kehittyvien ja vaikeavammaisten oppilai-
den valilla (Biggs ym. 2017, Brock & Carter 2016,
Brock ym. 2016, Carter ym. 2005, 2007, 2011,
2016, 2017, Huber ym. 2018, Schaefer ym. 2018,
Shukla ym. 1998, 1999) ja tyypillisesti kehittyvien ja
autismikirjon oppilaiden valilla (Carter ym. 2017).
Tuoreehkossa kirjallisuuskatsauksessa PSA:n osoi-
tettiin olevan nayttdon perustuva kaytanto sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen lisaamiseksi inklusiivisissa
luokissa CEC:n kriteerein (Brock & Huber 2017).
PSA:n on osoitettu vaikuttavan mydnteiselld tavalla
myds vuorovaikutuksen laatuun (Biggs ym. 2017,
Carter ym. 2005, 2011) ja kestoon (Shukla ym.
1998) seka saavan aikaan edistymista yksilollisissa
sosiaalisissa ja kommunikaatioon liittyvissa taidois-
sa ja tavoitteissa (Biggs ym. 2017, Brock & Huber
2017, Brock ym. 2016, Carter ym. 2016).

Erityisesti intervention seurauksena on lisdantynyt
sellainen vuorovaikutus, joka liittyy kasilla olevaan
tehtavaan ja akateemiseen toimintaan (Carter ym.
2005), mutta hyvia tuloksia on saatu myos sosiaali-
sen vuorovaikutuksen (Biggs ym. 2017, Carter ym.
2007) ja sosiaalisen ja emotionaalisen tuen (Shukla
ym. 1999) lisdantymisesta. Verrattuna pelkastaan
aikuisten toteuttamaan tukeen PSA:n on osoitettu
lisdavan sosiaalista osallistumista, vuorovaikutuk-
seen osallistuvien ikatoverien maaraa (Carter ym.
2016), ja sen on osoitettu edistavan uusien ikato-
verisuhteiden, ystavyyksien ja sosiaalisten verkos-
tojen muodostumista (Brock & Huber 2017, Carter
ym. 2005, 2011, 2015, 2016). Merkittavaa on myds
se, ettd intervention aikana luotujen uusien vasta-
vuoroisten suhteiden on osoitettu kestdneen aina-
kin 1-2 lukukautta intervention loppumisen jalkeen
(Carterym. 2016). Edelleen tarvitaan kuitenkin lisaa
tietoa siita, miten parhaiten tukea pitkaaikaisten ja
mahdollisimman laajojen sosiaalisten verkostojen
syntymista (Carter ym. 2017).

Yksi seikka, jonka on havaittu vaikuttavan vuoro-
vaikutuksen madraan PSA:ssa, on intervention
aikana kaytetyt opetusjarjestelyt. Schaefer ym.
(2018) tarkastelivat ikatoverien valistd vuorovai-
kutusta erilaisten opetusjarjestelyjen aikana ja
havaitsivat vuorovaikutuksen lisdantyneen eniten
pari- ja pienryhmdopetuksen ja itsenaisen tyos-
kentelyn aikana seka tilanteissa, joissa opetusta
ei ollut lainkaan. Odotetun mukaisesti ikatoverien
valinen vuorovaikutus opettajajohtoisissa tilan-
teissa oli vahdisempaa, silla niissa oletuksena on
usein opettajan kuunteleminen. Lisaksi Scahefer
ym. (2018) tarkastelivat ikatoverien valisen vuoro-
vaikutuksen yleistymista luokkahuonekontekstista
uusiin, vapaamuotoisempiin ymparistoihin - ruo-
kalaan ja koulun pihalle. Schaefer ym. (2018) ha-
vaitsivat, ettei vuorovaikutus lisdaantynyt uusissa
ymparistoissa, ellei interventiota tietoisesti suun-
nattu naihin ymparistoihin ja yleistymista tuettu
koko kasvatuksellisen tiimin voimin. Aikaisemmis-
sa tutkimuksissa on myos havaittu, etta vaikka vuo-
rovaikutuksen maara lisaantyisikin intervention
mydtd, sen madra saattaa vahentya ajan kuluessa,
ellei sailymista erikseen tueta (Carter ym. 2016).
Schaeferin ja kumppaneiden (2018) tutkimuksessa
asiasta muistutettiin oppilaita pdivittdin ja orientoi-
tiin heidat uudelleen vuorovaikutukseen erityisen
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tavoitteenasettamisstrategian avulla, mika saattoi
vaikuttaa siihen, ettd vuorovaikutuksen taso pysyi
korkeana, vaikka aikaa kuluikin. Samaa tavoitteen-
asettamisstrategiaa kdytettiin onnistuneesti myos,
kun tuettiin vuorovaikutuksen yleistymista uusiin
ymparistoihin.

PSA:n tavoitteena on tukea ikatoverien valista vuo-
rovaikutusta ilman, ettd osallistuvien oppilaiden
akateeminen sitoutuneisuus, akateemiset taidot
tai opetussuunnitelman tavoitteiden mukainen
edistyminen heikkenisivat (Brock & Huber 2017,
Carter ym. 2017, Shukla ym. 1998). Suuressa osas-
sa tutkimuksia PSA:n on havaittu lisdavan oppi-
laiden aktiivisempaa osallistumista opetukseen
(Brock & Huber 2017, Shukla ym. 1998, 1999) ja
oppilaiden akateeminen sitoutuneisuus on joko
pysynyt vastaavalla tasolla kuin aikuisen tarjotessa
tukea tai sitten akateeminen sitoutuneisuus on in-
tervention myéta lisaantynyt (Brock & Huber 2017,
Carter & Kennedy 2006, Carter ym. 2007, 2011,
2016, 2017, Huber ym. 2018). Lisaksi oppilaiden
on havaittu saavuttavan henkilokohtaiset oppimis-
tavoitteensa vertaisten tuella toimiessaaan (Brock
& Huber 2017). Mahdollinen selitys akateemisille
hyodyille on, etta tydskennellessaan ikdtoverien
rinnalla oppilaat saavat enemman osallistumisen
mahdollisuuksia ja korjaavaa ja vahvistavaa palau-
tetta (Biggs ym. 2017, Carter & Kennedy 2006, Car-
ter ym. 2016).

Vaikka PSA voikin lisata akateemista sitoutunei-
suutta erityisesti oppilailla, joilla on hyvin matala
lahtotaso (Carter ym. 2011, Schaefer ym. 2018),
sitoutuneisuudessa on  kuitenkin vaihtelevuut-
ta oppilaiden valilla (Carter ym. 2017) ja joissakin
tutkimuksissa akateeminen sitoutuneisuus on
pysynyt lisadntymisestaan huolimatta toivottua
matalammalla tasolla (Carter ym. 2007, 2011).
Carterin ym. (2016) kontrolliryhmdtutkimukses-
sa PSA-interventioon osallistuneiden vaikeavam-
maisten oppilaiden akateeminen sitoutuneisuus
lisdantyi kohti lukukauden loppua ja oppilaat osal-
listuivat luokan yhteisiin aktiviteetteihin enemman
kuin oppilaat vertailuryhmassa, jossa PSA ei ollut
kaytossa. Yhdeksi vaikuttavaksi tekijaksi Carter ym.
(2016) arvelivat sita, etta ikdtovereille painotet-
tiin akateemisen tuen antamisen ja opetukseen
liittyvan vuorovaikutuksen lisaamisen merkitysta

perehdytysvaiheessa. Myds ikatoverien suurempi
maara on voinut vaikuttaa mydnteisin tuloksiin,
jotka tassa tutkimuksessa olivat vahvemmat kuin
edeltdjissaan (Carter ym. 2016).

Jatkossa tarvitaankin lisaa tutkimusta, jossa tar-
kemmin selvitetaan milla keinoilla PSA:n oppimi-
seen ja taitojen kehittymiseen liittyvia hydtyja on
mahdollista tehostaa (Brock & Huber 2017, Carter
ym. 2007, Schaefer ym. 2018). Oppimisen ja ope-
tukseen osallistumisen tukeminen inklusiivisessa
luokassa edellyttaa aina huolellista suunnittelua
ja strukturoitujen oppimismahdollisuuksien tar-
joamista (Kennedy ym. 1997). Luokanopettajan ja
erityisopettajan yhteistyd voi olla hyodyllista, kun
pohditaan miten yksilolliset akateemiset tavoit-
teet olisi mahdollista saavuttaa luokkaopetuksen
kontekstissa. Opetuksen suunnittelussa tulee no-
jautua kaikille saavutettavan opetuksen, Univer-
sal Design (UD) -periaatteisiin (Carter ym. 2007,
ks. Talja & lisakka 2020, 12-15) ja oppilaan yksi-
I6lliseen opetussuunnitelmaan ja siind tulee hyo-
dyntaa jatkuvasti kerattavaa arviointitietoa, joka
kertoo oppilaan edistymisesta henkilokohtaisissa
oppimistavoitteissaan (Carter ym. 2016). Yksilol-
listen mukautusten ja opetuksellisten tukitoimien
lisaksi koko luokan opetuksessa tulee hyddyntaa
nayttdéon perustuvia menetelmia, joiden on va-
kuuttavasti osoitettu johtavan mydnteisiin oppi-
mistuloksiin (Carter ym. 2016, 2017). Esimerkiksi
muut ikatoverien tukeen pohjautuvat, mutta aka-
teemisesti painottuvat menetelmat (kuten vertais-
tuutorointi, ks. luku 2) voisivat mahdollisesti auttaa
tehostamaan PSA:n akateemisia vaikutuksia (Car-
ter ym. 2017). Akateemisten perustaitojen lisaksi
PSA:n avulla tulisi pyrkia vahvistamaan monipuo-
lisesti sellaisia taitoja, joilla on tutkitusti merkitysta
oppilaan onnistuneiden siirtymien ja mydnteisen
elamankulun kannalta, kuten sosiaalisia taitoja ja
itseohjautuvuutta (Scheef ym. 2019).

PSA:STA HYOTYVAT MYOS
LUOKKAKAVERIT

PSA:n osallistumisesta on osoitettu olevan mo-
nenlaisia akateemisia ja sosiaalisia hyotyja myos
tyypillisesti kehittyville ikatovereille. Tama on vas-
toin yleista huolta, etta vammaista ikatoveria tuki-



essa oppilaan oma koulumenestys saattaisi karsia
(Brock & Huber 2017). PSA:n osallistuminen on
lisannyt tyypillisesti kehittyvien oppilaiden aka-
teemista sitoutuneisuutta (Brock & Huber 2017,
Cushing & Kennedy ym. 1997, Shukla ym. 1998,
1999). PSA:n hyodyt nayttavat tutkimusten mukaan
olevan suurimpia ikatovereille, jotka suoriutuvat
akateemisesti heikosti (Cushing & Kennedy 1997,
Hunt ym. 1994, Shukla ym. 1998, 1999). My&ntei-
nen muutos akateemisessa sitoutuneisuudessa
ei valttamatta ndy oppilailla, jotka ovat jo valmiiksi
akateemisesti sitoutuneita (Hunt ym. 1994, Shukla
1999). Heillakaan akateeminen sitoutuneisuus ei
kuitenkaan heikkene PSA:n osallistumisen myota
(Shukla ym. 1998, Carter & Kennedy 2006).

Aikuisen aktiivisen osallistumisen ja tuen on 0soi-
tettu olevan olennainen tekija PSA:n ikdtovereille
tuottamien akateemisten hyotyjen taustalla (Shuk-
la ym. 1998). Tukiroolissa toimiessaan heikommin
suoriutuvat oppilaat saavat enemman opettajan
ohjausta ja mydnteista palautetta keskittymisesta
ja osallistumisesta. Koska aikuisen rooli on ndin
olennainen, tulee aikuisen toimintaa ja sen vaiku-
tuksia tarkastella tarkemmin jatkossa (Shukla ym.
1998). Muutenkin tarvitaan yksityiskohtaisempaa
tietoa PSA:n vaikutuksista ikdtoverien oppimis-
tuloksiin ja esimerkiksi arvosanoihin (Shukla ym.
1999, Carterym. 2011). On arveltu, etta ikdtoverien
lisaantyneeseen akateemiseen sitoutuneisuuteen
voi vaikuttaa myonteisesti vastuun kokeminen toi-
sen oppimisesta ja tarve ymmartaa asiat hyvin, jot-
ta voisi selittaa ne toiselle (Carter & Kennedy 2006,
Cushing & Kennedy ym. 1997, Shukla ym. 1998).
Tarvitaan kuitenkin lisaa tutkimustietoa siitd, mit-
ka seikat vaikuttavat siihen, etta ikatoverit hyotyvat
interventiosta akateemisesti, ja miten naita hyotyja
Voisi entisestaan tehostaa.

PSA:ssa tydskennellessaan ikatoverit saavuttavat
myds monenlaisia muita kuin akateemisia hyotyja.
He paasevat viettamaan enemman aikaa vammais-
ten oppilaiden kanssa (Shukla ym. 1998), ja oppivat
erilaisia taitoja ja tukemisen tapoja ikatoveritukena
toimiessaan (Carter & Kennedy 2006, Carter ym.
2015). Saadessaan toistuvan mahdollisuuden kon-
taktiin vammaisten oppilaiden kanssa, tyypillisesti
kehittyvien oppilaiden asenteet vammaisia oppi-
laita kohtaan voivat muuttua mydnteisemmiksi

(Carter ym. 2001, 2011, 2015, 2016, Siperstein ym.
2007). Kun oppilaat nakevat vammaisten oppilai-
den tydskentelevan samojen toimintojen parissa
kuin he itsekin ja toimivan luokkakaverien rinnalla
avustavan aikuisen sijaan, voivat kasitykset vam-
maisten oppilaiden kykyihin ja kyvykkyyteen liittyen
muuttua (Carterym. 2007, Leigersym. 2017). Tama
on merkittava asia, silla oletukset ja havainnot hen-
kilon kyvykkyydesta voivat vaikuttaa halukkuuteen
olla vuorovaikutuksessa hanen kanssaan (Sipers-
tein ym. 2007). Parhaimmillaan muuttuneet asen-
teet ja odotukset voivat johtaa henkilokohtaiseen
kasvuun seka vastavuoroisten, arvostettujen suh-
teiden kehittymiseen ja ystavyyssuhteiden syntyyn
vammaisten ikatoverien kanssa (Carter ym. 2015).
Ikatoverien muuttuneet asenteet voivat parhaim-
millaan levita koko kouluyhteis66n ja muuttua
pysyvaksi osaksi toimintakulttuuria (Leigers ym.
2017). Jatkossa tarvitaan kuitenkin tarkempaa tie-
toa PSA:n vaikutuksista jarjestelyyn osallistuneiden
ikdtovereiden sosiaaliseen asemaan (Carter ym.
2011).

TUEN ANTAMINEN PSA:SSA

lkatoverien kohdeoppilaille tarjoama tuki voi olla
hyvin monenlaista ja vaihdella joustavasti oppilaan
jaympariston vaatimusten mukaan (Brock & Huber
2017, Carter ym. 2011, 2017). Lahtokohta kaikelle
tuen antamiselle on se, ettd vaikeavammaiset op-
pilaat ovat lasna yleisopetuksen luokassa ja istuvat
ikatoveritukena toimivien tyypillisesti kehittyvien
ikatoverien laheisyydessa. Varhaisemmissa PSA:a
koskevissa tutkimuksissa ikatoverien tarjoama tuki
oli maaritelty melko laajasti, eika valttamatta ker-
rottu mita tuki konkreettisemmin oli (Carter ym.
2005, 2007). Tuki saattoi merkita esimerkiksi luok-
kaopetuksen muokkausta yksilllisiin  tarpeisiin,
yksilollisiin taitotavoitteisiin tdhtdavan systemaat-
tisen opetuksen antamista, oppilaan kayttaytymi-
sen tukemista oppilaan yksildllisen kayttaytymisen
suunnitelman mukaisesti, positiivisen palautteen
antamista, ianmukaisen ja tilanteeseen sopivan
kommunikaation ja vuorovaikutuksen mallittamis-
ta seka kommunikaation ja sosiaalisen osallisuu-
den edistamista vertaisrynmassa (Carter ym. 2005,
Carter & Kennedy 2006, Cushing & Kennedy 1997,
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Shukla ym. 1998). Carter ym. (2011) havaitsivat
etta oppilaat olivat taitavia keksimaan luovasti uu-
sia tapoja tukea vammaista ikatoveria, vaikka heita
ei olisi juuri sellaisen tuen tarjoamiseen erityisesti
kehotettu tai ohjattu.

Aikaisemmissa tutkimuksissa akateeminen sisal-
td painottui vertaisten valisessa vuorovaikutuk-
sessa (Carter ym. 2005, 2015) ja tutkijat pohtivat,
voiko tdma olla seurausta aikuisten ikdtovereille
antamasta perehdytyksesta (Carter 2005, 2007,
2015). Roolit, joihin aikuiset ikatovereita valmista-
vat (Hughes ym. 2002) ja ikdtovereille annettu tieto
(Campbell 2007) voivat vaikuttaa vertaisten valisen
vuorovaikutuksen muotoutumiseen ja sisaltdoon
(Carter ym. 2007). Uudemmissa PSA:a koskevissa
tutkimuksissa onkin painotettu sosiaalista vuoro-
vaikutusta akateemisen rinnalla ja kiinnitetty eri-
tyista huomiota siihen, etta ikatoverin ja kohdeop-
pilaan suhde voisi muodostua mahdollisimman
tasapainoiseksi ja vastavuoroiseksi. lkatovereille
korostetaan, etteivat he ole tuutoreita tai pikkuo-
pettajia, vaan ennen kaikkea luokkatovereita tai
ystavia (Biggs ym. 2017). My&s aikuisen merkitysta
ikatoverien antaman tuen edistdjana korostetaan
tuoreemmissa PSA:a koskevissa tutkimuksissa
(Brock & Huber 2017). Sen sijaan etta ikatoveri oh-
jaisi tai arvioisi kohdeoppilaan kayttaytymista, kek-
sisi hanelle tehtavia tai suorittaisi hoidollisia toimia,
avustavat aikuiset ja ikdtoverit toimivat yhteistyos-
sa vaikeavammaisen oppilaan tukena mahdollis-
taakseen sen, etta han voi parhaalla mahdollisella
tavalla osallistua opettajan toteuttamaan opetuk-
seen vertaisryhman jasenend (Carter ym. 2015,
2016).

PSA:n toteuttamiseen osallistunut henkilokunta
on kokenut intervention sopivaksi yleisopetuk-
sen luokkahuoneeseen (erityisesti ylakoulussa) ja
toteuttamiskelpoiseksi koulun resurssein (Carter
2018, Carter & Kennedy 2006, Carter ym. 2007,
2008, 2011, 2015, 2016). Niin opettajat, avustajat
kuin tukijoina toimineet ikdtoveritkin ovat kokeneet
PSA:n osallistumisen miellyttavaksi, palkitsevaksi
ja hyodylliseksi (Biggs ym. 2017, Brock & Huber
2017, Carter ym. 2011, 2017) ja ovat olleet haluk-
kaita jatkamaan tyoskentelya seka osallistumaan
interventioon jatkossakin (Biggs ym. 2017, Brock
ym. 2016, Carter ym. 2011, 2016, 2017). Opettajat

kannustavat muitakin PSA:n kokeilemiseen (Carter
ym. 2015).

Tyypillisesti kehittyvat ikatoverit ovat pitdneet roo-
listaan vaikeavammaisen oppilaan tukijana (Biggs
ym. 2017) ja suosittelisivat osallistumista myds
muille oppilaille. Ikatoverit ovat tunteneet itsensa
varmoiksi uudessa roolissa toimiessaan ja ovat
kokeneet, ettd ovat saaneet oman koulutydnsa
hoidettua intervention aikana (Carter ym. 2017).
Oppilaiden kertoman mukaan parasta ikatoveri-
tukena toimimisessa on ollut toisten auttaminen
seka mahdollisuus tutustua kohdeoppilaaseen ja
keskustella hanen kanssaan. Tukena toimineet ika-
toverit ovat kokeneet, ettd vammaisista luokkato-
vereista on tullut heille ystavig, ja arvostavat ndita
uusia suhteita (Biggs ym. 2017, Leigers ym. 2017).
Leigersinym. (2017) tutkimuksessa PSA:n koulussa
toteuttanut henkildkunta koki, etta vammaiset op-
pilaat huomattiin kouluympadristdssa intervention
seurauksena paremmin. PSA:n toimeenpanon jal-
keen vammaiset oppilaat osallistuivat kouluyhtei-
son toimintaan useammin arvostetuissa rooleissa,
minka ajateltiin olevan yhteydessa uusien ysta-
vyyssuhteiden syntyyn.

Niissa tutkimuksissa, joissa on kysytty kohdeop-
pilaiden kokemuksia, he ovat olleet tyytyvaisia
menettelyyn (Biggs ym. 2017, Carter ym. 2016).
Carterin ym. (2017) tutkimukseen osallistuneesta
neljdsta autismikirjon oppilaasta kolme piti suurim-
masta osasta intervention piirteita, mutta yhdella
oppilasta oli niista neutraalimmat nakemykset. Sen
lisaksi etta oppilaiden mielipiteita kysytaan interve-
ntion lopussa, on tarkeda tarjota heille myos mah-
dollisuus antaa palautetta pitkin matkaa ja muo-
kata toimintaa sen mukaisesti (Carter ym. 2017).
Jatkossakin kohdeoppilaiden omien nakemysten
selvittdminen PSA:sta on keskeista (Carter & Ken-
nedy 2006). Lisaksi olisi kehitettava uusia tapoja,
joiden avulla olisi mahdollista tarkastella PSA:n laa-
jempia sosiaalisia vaikutuksia, esimerkiksi oppilai-
den mindkasitykseen, sosiaaliseen asemaan, ysta-
vyyssuhteiden muodostumiseen ja eldmanlaatuun
(Carter 2018, Carter ym. 2014).



AIKUISTEN PEREHDYTTAMINEN
PSA:N TOTEUTUKSEEN

PSA onnistuu parhaiten, kun koko koulun henkil®-
kunta on sitoutunut yhteiseen tavoitteeseen tukea
ikatoverien valista vuorovaikutusta ja sosiaalisten
suhteiden syntymista (Carter 2018, Leigers ym.
2017). Jaetun tavoitteen lisaksi koulun johdon on
sitouduttava tarjoamaan henkildkunnalle tarvit-
tavat olosuhteet PSA:n suunnittelulle ja toteutta-
miselle: aikatauluttamiselle, perehdyttamiselle ja
yhteistyolle (Leigers ym. 2017). PSA on tehokkaim-
millaan, kun se toteutetaan yhteistydna ammatti-
laisten kesken (Leigers ym. 2017) ja tutkimusten
perusteella nayttaa silta, etta tiimipohjainen lahes-
tymistapa tukee ikatoverien valisen vuorovaiku-
tuksen yleistymista uusiin ymparistoihin koulussa
(Schaefer ym. 2018) ja voisi tukea taman nayttdon
perustuvan, mutta valitettavan vahan hyddyn-
netyn, menetelman laajempaa kayttéa kouluissa
(Carter ym. 2016).

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd koulunkdynni-
nohjaajat pystyvat ohjaamaan ikatovereita luotet-
tavasti kohdeoppilaiden tukemisessa (Carter ym.
2007, 2011, Shukla ym. 1998, 1999). Varhaisem-
missa tutkimuksissa tutkijoilla on kuitenkin ollut
merkittava rooli intervention toteuttamisessa (Car-
ter ym. 2007, 2011, Shukla ym. 1998, 1999). Jotta
PSA:sta pystyttaisiin kehittamaan interventio, joka
olisi mahdollisimman helppo toteuttaa kouluissa
henkilokunnan toimesta koulun tyypillisin resurs-
sein, on tutkijoiden rooli intervention toteuttami-
sessa pyritty uudemmissa tutkimuksissa pitamaan
mahdollisimman pienena (Brock ym. 2016, Car-
ter ym. 2016). Naissa tutkimuksissa opettajat ja
erityisopettajat ovat ottaneet vastuun ohjaajien
kouluttamisesta intervention toteuttamiseen hy-
vin tuloksin (Brock & Carter 2016). Artikkelissaan
Brock & Carter (2016) kuvaavat tarkemmin tata
prosessia. Kaytannodssa opettaja pitaa ohjaajille
kahdesta kolmeen tuntia kestavan koulutuksen,
jossa kerrotaan PSA:n periaatteista ja tavoitteista,
laaditaan suunnitelma ikdtoverien antamasta tues-
ta (peer support plan) ohjatusti opettajan johdolla
ja mallitetaan erilaisia strategioita, joilla ohjaajat
voivat tukea ikdtoverien ja vammaisten oppilaiden
valista vuorovaikutusta ja yhteisty6ta yleisopetuk-

sen luckassa. Koulutuksen jalkeen erityisopetta-
ja havainnoi ohjaajan toimintaa luokassa ainakin
kerran, antaa palautetta havaintojensa pohjalta
ja mallittaa strategioiden kayttda konkreettisesti
luokkaymparistdssa. Varmistaakseen ikdtoverien
tuen luotettavan toteuttamisen Brockin ja Carte-
rin (2016) tutkimuksessa ohjaajat tayttivat lisaksi
itsearviointikaavaketta, jonka avulla he arvioivat
olivatko kayttaneet tiettyja strategioita ikatovereita
ohjatessaan.

Brockin & Carterin (2016) seka Brockin ja kump-
paneiden tulokset (2016) ovat osoittaneet, etta
opettajat ovat pystyneet kouluttamaan ohjaajia
PSA:n toteuttamiseen onnistuneesti ja alun perin
tarkoitetulla tavalla. Opettajien antaman koulutuk-
sen perusteella ohjaajat ovat pystyneet tukemaan
ikatovereita PSA:n onnistuneessa toteuttamisessa
siten, ettd ikatoverien tarjoama tuki on johtanut
kohdeoppilaan edistymiseen yksildllisissa tavoit-
teissaan seka lisaantyneeseen vuorovaikutukseen
vammaisten oppilaiden ja tyypillisesti kehittyvien
ikatoverien kesken (Brock & Carter 2016, Brockym.
2016). Opettajien antaman koulutuksen jalkeen
kaikki ohjaajat laativat ikdtoverien tukea koskevan
suunnitelman onnistuneesti, kutsuivat ikatoverit
osallistumaan interventioon ja orientoivat heiddt
uusiin rooleihinsa seka auttoivat ikatovereita tuen
antamisessa oppituntien aikana.

Brock kumppaneineen (2016) havaitsivat, etta
vaikka ohjaajat oppivat koulutuksen myota mo-
nenlaisia tapoja tukea ikatoverien toimintaa, oh-
jaajat eivat alkaneet automaattisesti hyodyntaa
oppimiaan tukistrategioita toisen oppiaineen tun-
neilla. Taman seurauksena seka ikatovereille an-
nettu tuki, etta oppilaiden valinen vuorovaikutus
vahenivat. Jatkossa onkin pohdittava, milla tavalla
ohjaajia olisi mahdollista tukea siten, etta heidan
omaksumansa strategiat siirtyisivat myds muihin
koulun ympadristoihin ja eri oppiaineiden tunneille.
Tutkimuksensa aikana Brock ja kumppanit (2016)
havaitsivat my8s, etta vaikka ohjaajat tarjosivat
muunlaista tukea ikatovereille PSA:n aikana, he ke-
huivat heitd harvoin. Saman havainnon on tehnyt
myos Biggs tydryhmineen (2017). Jatkossa olisikin
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kiinnostavaa painottaa myodnteista vahvistamisen
merkitysta ohjaajille annettavassa koulutuksessa
ja seurata sen vaikutuksia intervention tehokkuu-
teen. Tutkimusta tarvitaan myds siita, miten oh-
jaajia olisi mahdollista kouluttaa havainnoimaan
ikatovereiden ja kohdeoppilaiden kayttdytymista
tarkemmin ja mukauttamaan tarjoamansa tuki ja
sen intensiteetti joustavasti havaittujen tarpeiden
mukaiseksi (Brock ym. 2016).

Brockin ja tydryhman (2016) mukaan luokanopet-
tajat kertoivat jo ennen PSA:n toimeenpanoa, etta
heidan tyotapaansa kuului entuudestaan ikato-
verien tarjoaman tuen hyoddyntaminen luokassa.
Lahtotilanteessa  luokanopettajien  havaittiinkin
toisinaan kannustavan ikatovereita tuen tarjoa-
miseen vammaisille oppilaille. Kannustuksesta
huolimatta ohjaajien ikatovereille tarjoama tuki,
ikatoverien kohdeoppilaille tarjoama tuki ja koh-
deoppilaan ja ikatoverien vdlinen vuorovaikutus
pysyivat harvinaisina ja satunnaisina. Vasta erityis-
kasvattajan toteuttaman koulutuksen myoéta tuen
tarjoaminen lisaantyija pysyi ylla seka muuttui joh-
donmukaiseksi. Tasta syysta luokanopettajat, jotka
haluavat toteuttaa PSA ohjaajien tuella onnistu-
nevat parhaiten toimiessaan tiimina erityiskasvat-
tajan kanssa, joka voi antaa erityista koulutusta ja
tukea ohjaajille. Tydskennellessaan yhdessa opet-
tajat ja ohjaajat voivat tunnistaa ne oppilaan yksi-
I6lliset tavoitteet, joihin voidaan pyrkia tietyn oppi-
tunnin kontekstissa ja suunnitella miten ja millaisin
strategioin ikatoverit voivat konkreettisesti tukea
kohdeoppilasta.

ESIMERKKI IKATOVERIEN ANTAMAN
TUEN TOTEUTTAMISESTA

1. Koko kouluyhteis6n mukaan ottaminen

Ennen ikatoverituen toteuttamista, menetel-
maan perehtynyt henkild kertoo koko henkilo-
kunnalle mista on kyse: mita tavoitellaan, miten
toimitaan ym. Onnistumisen ehtona on kaikkien
sitoutuminen yhteiseen tavoitteeseen tukea
ikatoverien valista vuorovaikutusta ja sosiaalis-
ten suhteiden syntymista (Carter 2018, Leigers
ym. 2017). Koulun johdon on sitouduttava tar-
joamaan henkilokunnalle tarvittavat olosuhteet
intervention suunnittelulle ja toteuttamiselle:
aikatauluttamiselle, perehdyttamiselle ja yhteis-
tyolle (Leigers ym. 2017). Tiimissa tehty tyo tu-
kee menettelyn kayttda erittdin hyvin (Schaefer
ym. 2018).

2. Alkutilanteen havainnointi luokassa

Ennen intervention alkua erityisopettaja viet-
tad aikaa luokassa/luokissa, jossa ikatoverijar-
jestely on tarkoitus toteuttaa ja tekee havain-
toja kohdeoppilaiden ja tyypillisesti kehittyvien
oppilaiden sijoittumisesta luokassa ja heidan
vuorovaikutuksestaan oppituntien aikana. Sa-
mat oppilaat saattavat olla aktiivisempia ja vilk-
kaammin kommunikoivia jossakin tilanteessa
kuin jossakin toisessa (Carter ym. 2008, Huber
ym. 2018), mika saattaa antaa tarkeaad tietoa
havainnoijalle. Yksilollisen suunnitelman laati-
mista helpottaa myohemmin, mikali oppituntia
tarkastellaan osissa (tunnin aloitus, koko luo-
kan yhteinen opetus, pienryhmatyoskentely,
itsendinen ty®, tunnin lopetus). Jokaisen osan
kohdalla pohditaan, mita kohdeoppilas voisi
tehda niiden aikana osallistuakseen aktiivisem-
min koko luokan toimintaan ja opetukseen
seka tilanteeseen sopivaan vuorovaikutukseen
vertaisten kanssa. Myds siirtymat opetuksellis-
ten hetkien valissa nahdaan tarkeina tilaisuuk-
sina oppia sosiaalisia ja kommunikaatiotaitoja,
ja ne valjastetaan opetukselliseen kayttoon.



3. Suunnitelman laatiminen

Havaintojen perusteella erityisopettaja, opettajat
ja ohjaajat laativat yhteistydssa kirjallisen suunni-
telman, jossa kerrotaan, miten tyypillisesti kehitty-
vat ikatoverit, ohjaajat ja opettajat toimivat oppi-
laan osallistumisen tukemiseksi (Brock ym. 2016).
Jokaisen  opetusmuodon/aktiviteetin - kohdalla
pohditaan erikseen oppilaan HOJKS:n pohjalta:
mita oppilas taman jakson aikana tavoittelee, kei-
not, joiden avulla ikatoveri voi hanen osallistumis-
taan kaytannossa tukea ja keinot, joilla ohjaaja ja
opettajat voivat tukea ikatoveria tuen antamisessa
(Brock ym. 2016). Suunnitelman laatiminen pala
kerrallaan antaa mahdollisuuden tarkastella uusin
silmin luokkahuoneen erilaisia toimintoja ja siella
iimenevia vuorovaikutuksen ja oppimisen mahdol-
lisuuksia. Suunnitelmassa huomioidaan monipuo-
lisesti seka sosiaaliset etta akateemiset tavoitteet
ja kiinnitetaan huomiota sellaisiin pidemman ajan
tavoitteisiin, jotka ovat merkityksellisida oppilaan
onnistuneiden siirtymien kannalta (tycelama, jat-
ko-opinnot). Suunnitelmallisuus (Carter & Kennedy
2006, Schaefer ym. 2018) ja useamman ammatti-
laisen mukana olo voi parantaa suunnitelman
laatua (Biggs ym. 2017), lisatd ikatoverien saaman
ohjauksen ja kannustuksen madaraa ja lisata to-
denndkoisyytta, etta toteutuksen hyddyt jatkuvat
johdonmukaisesti ja pitkakestoisesti (Carter ym.
2017).

4. lkatoverien kutsuminen

Oppilaita voidaan kutsua osallistumaan ikdtove-
rien tukemiseen yleisella ilmoituksella tai henki-
I6kohtaisesti kertomalla lyhyesti menetelman ta-
voitteista ja kysymalld, haluaisiko oppilas tutustua
paremmin kohdeoppilaaseen, istua hanen vieres-
saan ja auttaa hanta osallistumaan opetukseen ja
tutustumaan luokkakavereihin. Tarkeda on kertoa
heti alussa, etta oppilaat eivat ole yksin vastuussa
tuesta, vaan etta heilla on koko ajan mahdollisuus
aikuisen apuun ja ohjaukseen. Kohdeoppilaan
toiveet on syyta huomioida tavassa, jolla ikatove-
rit kutsutaan. Kaikki oppilaat eivat valttamatta ole
kertoneet luokassa tuen tarpeestaan tai mahdol-
lisesta diagnoosistaan eivatka halua, etta heista
jaetaan tietoa luokkakavereille, etenkaan silloin, jos
he itse eivat ole paikalla (Carter ym. 2017).

Toistaiseksi tiedetaan vain vahan siita, millaiset ika-
toverien ominaisuudet ovat yhteydessa hyviin tu-
loksiin (Carter & Kennedy 2006, 2018). Tavallisesti
ikatoverien tukeen perustuvissa interventioissa
(peer mediated interventions, PMI) on ollut mu-
kana lapsia ja nuoria, jotka suoriutuvat hyvin kou-
lussa ja joilla on hyvat sosiaaliset taidot ja vahva
sosiaalinen asema luokassa (Carter 2018). Lisaksi
tutkimuksissa on suositeltu valitsemaan sellaisia
ikatovereita, joilla on mahdollisimman paljon yhtei-
sia tunteja kohdeoppilaan kanssa (Carter & Ken-
nedy 2006) ja jotka ovat aikaisernmin osoittaneet
kiinnostusta kohdeoppilasta kohtaan tai olleet
hanen kanssaan mydnteisessa vuorovaikutukses-
sa (Carter 2018). Valinnassa kannattaa huomioida
myds mahdolliset yhteiset kiinnostuksen kohteet,
ikatoverien osoittama kiinnostus interventioon
osallistumiseen, ikdtoverin valmius sitoutua pi-
demmadksi aikaa ja taidot, joissa kohdeoppilas
tukea tarvitsee (Carter & Kennedy 2006). Luokan
sosiaalisiin suhteisiin ja oppilaiden valiseen dyna-
miikkaan on syyta kiinnittda huomiota ikdtoverien
valinnassa (Carter 2018). My6s kohdeoppilaan pi-
taisi itse saada vaikuttaa siihen, ketka hanta tuke-
vat, miten ja missa tilanteissa (Carter & Kennedy
2006, Carter ym. 2017) ja hanelta tulisi kysya kenet
han mieluiten haluaisi oppia tuntemaan. Oppilaan

hyvin tuntevilla akuisilla, opettavilla opettajilla, oh-

jaajilla ja oppilaan vanhemmilla, voi olla hyvia eh-
dotuksia mahdollisiksi tuen tarjoajiksi.

Joskus sosiaalisesti vetdytyvammat oppilaat tai
sellaiset oppilaat, joilla on itselldadn tuen tarpeita
oppimisessa voivat toimia onnistuneesti tuen an-
tajina (Carter & Kennedy 2006) ja hyotya interve-
ntiosta myds itse (Brock & Huber 2017). Tuen to-
teuttamiseen kannattaa osallistaa useampia kuin
yksi oppilas koska nain taataan tuki useammissa
tilanteissa ja myGs vastuu tuen toteuttamisesta ja-
kautuu tasaisemmmin. Ndin taataan, etteivat tukijar-
jestelyt vaikuta tukea tarjoavien oppilaiden omaan
koulunkayntiin ja etteivat he kuormitu liikaa. Carter
ym. (2005) havaitsivat, etta kun tukea toteutti kak-
si ikatoveria yhden sijaan, oppilaan akateeminen
sitoutuneisuus sekd hanelle tarjoutuvat vuoro-
vaikutuksen mahdollisuudet ja tilaisuudet osallis-
tua yleisopetuksen opetussuunnitelman mukai-
seen opetuksen lisaantyivat. Kun ikatovereita on
useampia, oppilaalle tehdaan enemman aloitteita
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ja hanelle annetaan enemman mahdollisuuksia
olla aktiivinen ja saada myonteista palautetta. Li-
saksi ikatoverit voivat auttaa toisiaan tuen toteut-
tamisessa (Carter ym. 2005).

5. Oppilaiden perehdyttaminen tukirooliin

Oppilaille kerrotaan selkeasti ikatoverituen tavoit-
teista ja varmistetaan, etta he voivat tuntea itsensa
kyvykkaiksi ja itsevarmoiksi tehtavassaan (Carter
2018, Carter & Kennedy 2006, Carter ym. 2015).
Perehdyttaminen voi kestaa esimerkiksi kahdesta
neljaan tuntia, ja siihen voivat osallistua esimerkik-
siluokanopettaja, erityisopettaja ja ohjaaja. Tukena
toimiville oppilaille kerrotaan luottamuksellisuus
sailyttaen tukea tarvitsevan oppilaan vahvuuksista
ja kiinnostuksen kohteista, hanen kayttamistaan
kommunikaatiokeinoista ja siita miten oppilas op-
pii tehokkaimmin (Carter & Kennedy 2006). Oppi-
las voi itsekin kertoa osaamisestaan ja toiveistaan.
Tavoitteena on, etta perehdyttamisen jalkeen op-
pilaat tietaisivat selvasti mita heiltd odotetaan ja
millaisin konkreettisin keinoin heidan tulisi tukea
kohdeoppilaan kommunikaatiota ja osallistumista
(Brockym. 2016, Carter & Kennedy 2006). Kirjoitet-
tu suunnitelma kayddan lapi ikatoverien kanssa ja
oppilaille naytetaan konkreettista mallia erilaisista
keinoista ja palautteen annon tavoista, ja annetaan
heille mahdollisuuksia niiden harjoitteluun. Lisaksi
painotetaan, ettd aikuiset ovat jatkuvasti kaytetta-
vissd, vastaavat kysymyksiin, ja antavat ohjausta ja
palautetta (Carter ym. 2005). Perehdyttamisessa
sovitaan konkreettisista tavoista, joilla ikatoverit
voivat pyytaa aikuisten apua. Oppilaille annetaan
mahdollisuus kysya kysymyksia ja esittdda omia
ideoitaan ja ehdotuksiaan oppilaalle annettavasta
tuesta. Onnistunut ja korkeatasoinen perehdytta-
minen on tarkedd. Jos tassa epaonnistutaan voi
ikatoverien puutteellinen tukeminen johtaa heik-
kolaatuiseen tuen toteutukseen (Carter ym. 2009,
Copeland ym. 2004, Leigers ym. 2017).

6. Ikatoverituki kaytannossa -
aikuisen antama tuki ja tuen keinot

Ennen tyoskentelyn aloittamista oppilaat esitelldan
toinen toisilleen ja istumajarjestysta muokataan si-
ten, ettd oppilaat istuvat lahella toisiaan. Ensimmadisi-
na paivina alussa toimintaa ohjava aikuinen on lahie-
tdisyydella ja nayttaa konkreettisesti, miten oppilaat
voivat tydskennelld yhdessa oppitunnin eri vaiheissa.
Aikuinen myds korjaa, antaa myonteista palautetta,
rohkaisee vuorovaikutukseen ja tarjoaa apua ja neu-
voja tarvittaessa (Brock ym. 2016, Carter & Kennedy
2006, Carter 2018). Tukiessaan ohjaajat voivat esi-
merkiksi korostaa oppilaiden vdlisia yhtaldisyyksia,
nimeta oppilaiden vahvuuksia, auttaa tukena toimi-
vaa oppilasta tulkitsemaan kohdeoppilaan kommu-
nikaatioyrityksia ja kayttaytymista, ohjata kohdeop-
pilaan aikuiselle esittamat kysymykset ikatoverille ja
ikatoverin kysymykset kohdeoppilaalle seka mallittaa
AAC-keinojen kayttda ja vuorovaikutuksen tukemisen
strategioita (Carter ym. 2009, 2011, Causton-Theo-
haris & Malmgren 2005). Oppilaiden tullessa toisil-
leen tutummiksi ja saadessa itseluottamusta yhdes-
sa tydskentelyyn, ohjaajat vahentavat tarjopamaansa
suoraa tukea asteittain ja siirtyvat vahitellen etdam-
madlle tukemaan muita luokan oppilaita (Carter 2018,
Carter & Kennedy 2006). He tarkkailevat kuitenkin
edelleen aktiivisesti ikatoverituen ja kohdeoppilaan
toimintaa varmistaen, ettd molemmilla osapuolilla on
mukava olo ja ettd tuki toimii (Brock ym. 2016, Carter
& Kennedy 2006, Carter ym. 2011). Aikuiset antavat
oppilaille saanndllista palautetta toiminnan lomassa
ja/tai tunnin tai koulupaivan paatteeksi (Carter ym.
2016). Ajan kuluessa on tarkeaa havainnoida syste-
maattisemmin, toteutetaanko tukitoimia alun perin
suunnitellulla tavalla. Lisdksi kerataan arviointietoa,
jonka pohjalta nahdaan vaikuttaako ikatoverien an-
tama tuki oppilaiden osallistumiseen ja vertaisten
valisen vuorovaikutukseen toivotusti (Carter & Ken-
nedy 2006).

Oppituntien aikana tarjottavan ohjauksen ja tuen
lisaksi voidaan jarjestaa erikseen tapaamisia, joissa
aika ajoin kerrataan jdrjestelyn tavoitteet ja tarkaste-
taan, onko niitd tarpeen paivittaa. Tukena toimivien
oppilaiden keskinaiset tapaamiset ovat tarkeitg, silla
niissa he voivat jakaa ajatuksiaan ja kokemuksiaan
menettelyyn liittyen. Myds kohdeoppilaalle tulee
saanndllisesti tarjota mahdollisuus kertoa siita, pitaa-
ko han ikatoverijarjestelyista.
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LUKU 2

VERTAISTUUTOROINTI -
IKATOVERIT AKATEEMISTEN
TAITOJEN OPPIMISEN TUKENA

Tuutoroinnilla (peer tutoring) tarkoitetaan opetuk-
sellista jarjestelyd, jossa oppilaat tukevat toisiaan
aktiivisesti taitojen oppimisessa, kertaamisessa ja
vahvistamisessa. Olennaista menettelyssa on, etta
tuutorit toimivat aktiivisesti antaen tuutoroitavalle
runsaasti mahdollisuuksia uuden taidon tai sisal-
I6n harjoitteluun seka kohdennettuun korjaavaan
ja kehuvaan palautteeseen (Bowman-Perrott ym.
2013, Heron ym. 2006, Mulcahy ym. 2014, Utley
ym. 1997). Kun ikatoverit saavat ohjausta tuutorei-
na toimimiseen, he pystyvat tutkimusten mukaan
tukemaan toistensa oppimista tehokkaasti ja siten,
etta oppimiselle asetetut tavoitteet tayttyvat (Utley
ym. 1997). Vaikka oppilaat toimivat intervention ai-
kana aktiivisesti toistensa opettajina, kokonaisvas-
tuu prosessin suunnittelusta ja chjaamisesta sailyy
kuitenkin opettajalla (Heron ym. 2006).

Tuutoroinnin avulla on mahdollista tehostaa ope-
tusta luokissa, joissa on paljon eri tahdissa oppivia
oppilaita. Sen avulla on mahdollista eriyttad ope-
tusta ja kohdentaa opetus tehokkaammin oppilai-
den taitotasoon (Miller 2005, Sanchez ym. 2015,
Utley ym. 1997). Parin kanssa tytskennellessaan
oppilaat kayttavat aktiiviseen oppimiseen enem-

man aikaa ja saavat oppitunnin aikana useampia
mahdollisuuksia osallistumiseen, vastaamiseen ja
saannodlliseen korjaavaan ja vahvistavaan palaut-
teeseen kuin perinteisemman opettajajohtoisen
opetuksen aikana (Bowman-Perrott ym. 2013,
Mastropieriym. 2006, Ryan ym. 2004, Sanchez ym.
2015, Sutherland & Snyder 2007, Utley ym. 1997).
Tuutorointiin perustuvien interventioiden myon-
teinen vaikutus akateemiseen sitoutuneisuuteen
voikin selittya juuri sillg, etta siihen on mahdollista
sisallyttaa ndita tehokkaalle opetukselle tutkitusti
ominaisia piirteita sellaisissakin tilanteissa, joissa
aikuisia tai opettajan aikaa oppilasta kohden on
kaytettavissa vahan (Bowman-Perrott ym. 2013,
Sanchez ym. 2015, Tournaki & Criscitiello 2003,
Utley ym. 1997). Akateeminen sitoutuneisuus puo-
lestaan voi johtaa myodnteisiin muutoksiin luokka-
huonekayttaytymisessa ja sita kautta luokanhallin-
nan helpottumiseen (Sutherland & Snyder 2007).
Peer tutoring -strategioilla on kymmenien vuo-
sien historia ja vankka tutkimusperusta erilais-
ten oppilaiden opetuksessa (Bowman-Perrott
ym. 2013, Heron ym. 2006, Scruggs ym. 1985)
eri luokka-asteilla (Radley ym. 2015, Sanchez ym.
2015, Utley ym. 1997) ja erilaisissa ymparistdissa:



yleisopetuksen luokissa, erityisopetuksen pien-
ryhmissa, erityiskouluissa, ryhmakodeissa ja kay-
tokselldaan oireilevien oppilaiden asumisyksikoissa
(Bowman-Perrott ym. 2013, Browder ym. 2014).
Menetelman on toistuvasti osoitettu johtavan
mydnteisiin  tuloksiin erilaisten akateemisten ja
sosiaalisten taitojen oppimisessa ja olevan teho-
kasta riippumatta oppilaan iasta, luokka-asteesta,
taitotasosta, opetuksen kontekstista, mahdollisen
vamman laadusta tai intervention toteuttamisen
tiiviydesta (Bowman-Perrott ym. 2013, Heron ym.
2006, Spencer ym. 2009). Bowman-Perrottin ja
kumppaneiden (2013) meta-analyysin mukaan in-
terventiosta hyotyivat eniten oppilaat, joiden tuen
tarve oli suurin, ja erityisesti oppilaat, joilla oli kayt-
taytymisen ja tunne-eldman haasteita. Niin tuuto-
rit kuin tuutoroitavatkin hyotyivat interventiosta,
vaikka tuutoreille hyoty oli sitd suurempi, mita hei-
kommin he itse suoriutuivat koulussa ja silloin jos
interventio kohdentui alueelle, jossa oppilaat itse
tarvitsivat harjoitusta (Scruggs ym. 1985).

Tutkimusten mukaan tuutoroinnista on ollut hyo-
tya hyvin monenlaisille oppilaille (Bowman-Perrott
ym. 2014): niin tyypillisesti kehittyville yleisope-
tuksen oppilaille (Greenwood ym. 1993, Heron
ym. 2006), haavoittuvassa asemassa oleville op-
pilaille (Bowman-Perrott ym. 2014), kielelliseen tai
kulttuuriseen vahemmistoon kuuluville oppilaille
(Saenz ym. 2005, Utley ym. 1997) seka oppilaille,
joilla on oppimisvaikeuksia (Fuchs ym. 1995, 1997,
1999, Hodge ym. 2006, Saenz ym. 2005), kehityk-
sellisia haasteita (Odluyurt ym. 2014) tai kayttayty-
misen ja tunne-elaman haasteita (Bowman-Perrott
ym. 2013, Campbell ym. 2018, Franca ym. 1990,
Garwood ym. 2014, Hott ym. 2014, Locke & Fuchs
1995, Ryan ym. 2004, 2008, Sanchez ym. 2015,
Spencer ym. 2009, Sutherland & Snyder 2007).
Myos keskivaikeasti ja vaikeasti kehitysvammaiset
oppilaat (Browder ym. 2014, McDonnell 2001) ovat
edistyneet oppimisessaan toivotulla tavalla ikato-
verituutorien tuella yleisopetuksen luckassa opis-
kellessaan.

Ikatoverituutorointi on houkutteleva interventio
siitd syysta, etta sen avulla on mahdollista saa-
vuttaa yhta aikaa akateemisia ja sosiaalisia hyo-
tyja niin tuutoreille kuin tuutoroitavillekin (Brow-

der ym. 2014, Bowman-Perrott ym. 2013, 2014,
Campbell ym. 2018, Carter ym. 2007, Dunn ym.
2017, Franca ym. 1990, Fuchs ym. 1999, Kaya ym.
2015, King-Sears 1997, Maheady ym. 1988, Ryan
ym. 2004, Scruggs ym. 1985). Tutkimustulosten
mukaan ikatoverituutorointi lisda oppimiseen kay-
tettya aikaa, tehtavien valmiiksi saamista (Hott ym.
2014) ja oppilaiden akateemista sitoutuneisuutta
(Fuchs ym. 1999, Locke & Fuchs 1995, Maheady
ym. 1988, Mastropieri ym. 2006, McDonnell ym.
2001, Spencer ym. 2009), edistaa akateemisia tai-
toja ja lisaa oppilaan kiinnostuneisuutta opetetta-
vana olevaa sisaltda ja yleisemmin koulunkayntia
kohtaan (Franca ym. 1990, Scruggs ym. 1985, Ut-
ley ym. 1997). Lisaksi sen on osoitettu vaikuttavan
positiivisesti tuutorin ja tuutoroitavan vdliseen so-
siaaliseen vuorovaikutukseen (Franca ym. 1990,
Kamps ym. 1999, Locke & Fuchs 1995) ja lisadvan
mydnteistd kayttaytymistd samalla, kun hairio-
kayttaytyminen vahenee (Mastropieri ym. 2001,
Sanchez ym. 2015, Scruggs ym. 1985, Sutherland
& Snyder 2007, Utley ym. 1997, Warmbold-Brann
ym. 2017). Pyrkimys akateemisen sitoutuneisuu-
den lisdamiseen on tuutoroinnin kulmakivi, ja in-
tervention on osoitettu vaikuttavan myonteisesti
siihen ja sita kautta myds akateemisiin saavutuk-
siin (Bowman-Perrott ym. 2014). Meta-analyysissa,
jossa tarkasteltiin ikatoverituutoroinnin tuottamia
akateemisia hyotyja oppilaille, joilla on kayttayty-
misen ja tunne-eldman haasteita, havaittiin etta
tuutorointi on tuottanut keskisuuria efektikokoja
(medium effect size gain) akateemisissa taidoissa.
Johdonmukaisimmin kasvua tapahtui tavutukses-
sa, matematiikassa, lukemisessa ja englannissa.
Hyvia tuloksia saatiin riippumatta siita, toimiko op-
pilas tuutorina vai tuutoroitavana, vai vaihdettiinko
rooleja valilla (Dunn ym. 2017).

Perusopetusikaisilla oppilailla on ikatoverituuto-
roinnin avulla saatu myodnteisia tuloksia useilla eri
sisdltdalueilla (Bowman-Perrot ym. 2013, Dunn
ym. 2017), kuten lukemisessa (Almalki 2016, Fuchs
ym. 1997, Garwood ym. 2014, Hott ym. 2014,
Locke & Fuchs 1995, Mastropieri ym. 2001, Rivera
ym. 2006, Sdenz ym. 2005, Staubitz ym. 2005, Sut-
herland & Snyder 2007), matematiikassa (Fuchs
ym. 1995, Hodge ym. 2006, Franca ym. 1990, Rals-
ton ym. 2014), historiassa ja yhteiskuntaopissa
(Maheady & Others 1988, Mastropieri ym. 2001,
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2003, Scruggs ym. 2012, Spencer 2003, 2009) ja
luonnontieteissa (Mastropieri ym. 2006). Interve-
ntion avulla on vahvistettu onnistuneesti monia
akateemisia perustaitoja, kuten esimerkiksi luku-
sujuvuutta (Sutherland & Snyder 2007), luetun
ymmartamista (Alazahrani & Leko 2018), kirjain-
ten kirjoittamista (Collins ym. 2001), matemaat-
tisten kasitteiden ja faktojen hallintaa (Franca ym.
1990, Hott ym. 2014) seka kuullun ymmadrtamista
(Hudson ym. 2014) erilaisilla oppilailla. Mastropie-
ri kumppaneineen (2001) vertasivat perinteisen
opettajajohtoisen opetuksen ja ikatoverituuto-
rointiin perustuvan opetuksen vaikutuksia luetun
ymmartamiseen kehitysvammaisilla oppilailla. Tut-
kimuksessa havaittiin, etta oppilaat edistyvat lue-
tun ymmartamisessa paremmin, kun opetuksessa
hyddynnettiin tuutorointia perinteisen opetuksen
sijaan (Mastropieri ym. 2001).

Tuutorointia voidaan toteuttaa sekd pareittain,
etta pienissa ryhmissg, ja sen sisalle kuuluu monia
erilaisia lahestymistapoja. Naita ovat mm. Ryanin
ym. (2008), Bowman-Perrottin ym. (2013) ja Utleyn
ym. (1997) mukaan:

® Samanikaisten oppilaiden keskindinen
tuutorointi (same-age tutoring): tuutori ja
tuutoroitava ovat samanikdisia ja usein samal-
ta luokalta. Joskus tuutorina toimii oppilas, joka
hallitsee tietyn taidon toistaiseksi tuutoroitavaa
hieman paremmin. Toisinaan pareina voivat
toimia oppilaat, joista molemmat tarvitsevat
hieman enemman tukea oppimiseensa (esim.
DuPaul ym. 1998, Franca ym. 1990, Sutherland
& Snyder 2007). Samanikaisten oppilaiden kes-
kindinen tuutorointi voi olla niin vastavuoroista
kuin ei-vastavuoroistakin.

® Vastavuoroinen tuutorointi (reciprocal
peer tutoring): oppilaat toimivat vuorotellen
tuutorin ja tuutoroitavan rooleissa (esim. Du-
Paul ym. 1998, Falk & Wehby 2001, Hott ym.
2014, Locke & Fuchs 1995, Sutherland & Sny-
der 2007, Wehby ym. 2003). Bowman-Perrott
ym. (2014) havaitsivat meta-analyysissaan, etta
vastavuoroista tuutorointia kaytettiin usein ala-
kouluikaisilla oppilailla seka oppilailla, joilla on
kayttaytymisen ja tunne-elaman pulmia. Tutki-
muksissa tarkasteltiin yleensa vastavuoroisen

tuutoroinnin vaikutuksia akateemiseen sitou-
tuneisuuteen. Bowman-Perrottin ja kumppa-
neiden (2014) mukaan oppilaat, joilla on au-
tismikirjoa, osallistuivat todennakdisemmin
ei-vastavuoroiseen tuutorointin. Koska vasta-
vuoroisella tuutoroinnilla on osoitettu olevan
suurin vaikutus sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen ja sosiaalisiin taitoihin, tulisi myos autismi-
kirjoa koskevissa tutkimuksissa jatkossa suosia
tata tuutoroinnin muotoa.

Vanhemmat oppilaat tuutoreina nuorem-
mille (cross-age tutoring): vanhemmat oppi-
laat toimivat tuutoreina vahintaan kaksi vuotta
nuoremmille oppilaille. Taitotasossa oppilaiden
valilla ei tarvitse olla suuria eroja. Wattsin ym.
(2019) kirjallisuuskatsauksessa havaittiin, etta
isommat oppilaat, joilla on kayttaytymisen ja
tunne-eldman haasteita ovat pystyneet onnis-
tuneesti toteuttamaan intervention pienemmil-
le oppilaille, joilla oli samantyyppisia haasteita.
Intervention on osoitettu olevan tehokas aka-
teemisten, sosiaalisten ja kayttaytymiseen liitty-
vien taitojen edistamisessa niin tuutoreille kuin
tuutoroitavillekin. Myos muissa tutkimuksissa
on havaittu, etta oppilaat joilla on erilaisia tuen
tarpeita voivat toimia tuutoreina toisille opilail-
le hyvin tuloksin (Bowman-Perrott ym. 2014,
Kamps ym. 1999). Bowman-Perrottiin (2014)
meta-analyysin mukaan tama tuutoroinnin ala-
laji osoittautui kaikkein tehokkaimmaksi myon-
teisten sosiaalisten ja kayttaytymiseen liittyvien
tulosten suhteen. Vaikka tuutoroinnin toteutta-
minen vaihtelee hieman tutkimuksittain, Watts
ym. (2019) havaitsivat, etta toistuvasti kaytettyja
elementteja olivat mallittaminen, roolileikki, pa-
laute ja mydnteinen vahvistaminen. Myos sellai-
set sovellukset, joihin oli sisallytetty itsearvioin-
tia (self monitoring, self assessment), johtivat
johdonmukaisesti hyviin tuloksiin akateemisis-
sa ja sosiaalisissa taidoissa.

Tuutorointivastuun antaminen oppilaalle,
jolla itsellddn on tuen tarpeita (reversed
tutoring): l3hestymistavassa oppilaat, joilla
itselladn on intensiivisia tuen tarpeita toimivat
tuutoreina oppilaille, joilla ei ole vammoja (esim.
Kamps ym. 1999). On olemassa tutkimusnayt-
toa siita, etta oppilaat joilla on erilaisia tuen tar-



peita voivat oppia toimimaan tehokkaasti tuu-
toreina niin, etta tuutoroitavan taidot edistyvat
tavoitteiden mukaisesti (Spencer ym. 2009,
Tournaki & Criscitiello 2003). Esimerkiksi Kamp-
sin ja kumppaneiden (1999) tutkimuksessa ylei-
sopetuksen luokan oppilaat, joiden joukossa oli
myds autismikirjon oppilaita, toteuttivat cross-
age tutoringia tyypillisesti kehittyville ensimmai-
sen luokan oppilaille. Autismikirjon oppilaiden
toteuttama tuutorointi tuotti yhta hyvid tuloksia
kuin muidenkin oppilaiden tuutorointi ja myon-
teinen vuorovaikutus oppilaiden valilla lisaantyi
intervention seurauksena. Strategian yhtena
mahdollisena hydtyna voidaan pitaa sita, etta
menettely mahdollistaa tuen tarpeessa oleville
oppilaille uudenlaisia rooleja tukijana ja autta-
jana. Tama voi parhaimmillaan johtaa oppilaan
kywykkyytta koskevien oletusten muuttumiseen
(Tournaki & Criscitiello 2003).

Tuutorointi koko luokan kanssa (Classwi-
de peer tutoring, CWPT): koko luokan yh-
teinen tuutorointiohjelma, jossa kaikki luokan
oppilaat on jaettu tuutori-tuutoroitava -parei-
hin, joissa oppilaat opettavat toinen toisiaan
samassa taidossa tai samalla sisdltdalueella.
Jokaisen tuutorointisession aikana oppilaat
toimivat seka tuutorina etta tuutoroitavana tai
jompanakumpana (Greenwood ym. 1993).

Manuaali: Greenwood, C. R, Delquadri, J. C, &
Carta, J. J. (1997). Together we can: Classwide
peer tutoring for basic academic skills. Long-
mont, CO: Sopris West.

Lisdd CWPT:sta:
http://www.specialconnections.ku.edu/?-
g=instruction/classwide_peer_tutoring

Peer Assisted Learning Strategies (PALS):
koko luokan laajuinen, classwide peer tuto-
ring -versio, jossa opettaja seuloo oppilaiden
joukosta lapset, jotka tarvitsevat tukea tietyssa
taidossa ja kaikkein sopivimmat lapset autta-
maan heita ndiden taitojen oppimisessa. Pareja
vaihdetaan usein ja koska harjoiteltavat taidot
vaihtelevat, kaikilla oppilailla on ennen pitkaa
mahdollisuus toimia seka tuutoreina etta tuu-
toroitavina (Fuchs ym. 1995, 1997).

Manuaali: Fuchs, D, Fuchs, L. S., Mathes, P. G,,
& Simmons, D. C. (1996). Peer assisted learning
strategies in reading: A manual. Available from
Box 328 Peabody, Vanderbilt University, Nash-
ville, TN 37203.

Liscitietoa PALS-ohjelmista:
https://frg.vkcsites.org/

Oli lahestymistapa mika tahansa, ikatoverituuto-
roinnin on oltava johdonmukaista ja jarjestelmal-
lisesti etenevaa ollakseen tehokasta (Heron ym.
2006, Maheady ym. 1988). Pelkka oppilaiden jako
pareihin ja kehotus opetella tai kerrata sisaltoa yh-
dessa ei riita, vaan tuutoroinnin on perustuttava
seuraaville seikoille:

1)

4)

on harkittava, milla perusteella tietyt oppilaat
toimivat yhdessa intervention aikana, jotta seka
tuutori ettd tuutoroitava hyotyvat interventios-
ta mahdollisimman paljon.

opettajan on varmistettava, ettda tehokkaan
opetuksen piirteet (oppilaan aktiivinen osallis-
tuminen, monet mahdollisuudet vastata, joh-
donmukainen palaute ja mydnteinen vahvista-
minen) sisaltyvat tuutorointiin, ja etta tuutorit
tietavat mitd nama tarkoittavat ja miten ne kay-
tannossa toteutetaan.

valitaan harjoituksia, jotka ovat sopivan haasta-
via oppilaiden taitotasoon nahden. Taysin uu-
sien taitojen opettamista ei voi jattaa kokonaan
oppilaiden vastuulle, vaan parhaiten tuutorointi
toimii siina vaiheessa, kun aikaisemmin opittua
kerrataan, harjoitellaan ja sovelletaan (Ma-
heady ym. 1988, Mastropieri ym. 2006, Ralston
ym. 2014).

Opettaja opettaa tuutoroitaville ja tuutoreille
selkedsti ja suoraa opetusta hyddyntaen, miten
tuutorointiprosessin aikana toimitaan ja mita
seka tuutorilta ettd tuutoroitavalta odotetaan.

Opettaja arvioi oppilaiden toimintaa interven-
tion aikana, on kdytettavissa ja ohjaa ja tukee
heita tarvittaessa.
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6) Arvioidaan saanndllisesti, ettd edistymista har-
joittelun kohteena olevissa taidoissa ja sisalldis-
sa tapahtuu. My6s oppilaat itse voivat arvioida
omaa toimintaansa ja oppimistaan.

(Lahteet: Heron ym. 2006, Mastropieri ym. 2006,
Ralston ym. 2014, Sanchez ym. 2015, Scruggs ym.
1985, Utley ym. 1997)

Franca ym. (1990) tutkivat samanikdisten oppi-
laiden keskindisen tuutoroinnin vaikutuksia ma-
temattisten faktojen ja laskutoimitusten mieleen
palauttamiseen kahdeksalla 13-16 -vuotiaalla op-
pilaalla, joilla oli kayttaytymisen ja tunne-elamadn
haasteita ja jotka kavivat koulua yksityisessa erityis-
koulussa. Ongelmat olivat yhteen ja vahennyslas-
kuja seka murtolukujen kerto- ja jakolaskuja. Op-
pilaille annettiin pino kortteja (“instructional kit"),
joiden molemmilla puolilla oli tekstia. Tuutoroita-
van puolella nakyi matemaattinen ongelma ja sen
ratkaisun vaiheet. Tuutorin puolella askelmat, jotka
ovat valttamattomia ongelman ratkaisemiseksi ol
selitetty auki ja esitetty tekstimuodossa. Opetus-
korttien lisaksi materiaaleihin kuului harjoituskor-
tit, joissa oli samat matemaattiset pulmat, joiden
kanssa oppilaspari voi tyoskennella sen jalkeen,
kun opetusvaihe oli ohi. Interventio eteni seuraa-
vasti:

1) kohdeoppilaille esitettiin ongelma kortilla

2) tuutori luki ohjeet tuutoroitavalle

3) kohdeoppilaiden virheet korjattiin

4) kohdeoppilaat saivat myonteista vahvistusta
yrittamisesta ja ongelman ratkaisemisesta

Opettaja kierteli luokassa ja antoi oppilaille mydn-
teista palautetta yhdessa tydskentelysta. Erityisesti
tuutori sai mydnteista palautetta selkeiden ohjei-
den ja oppimista eteenpdin vievan ja kannusta-
van palautteen antamisesta. Tuutorointiproses-
si kokonaisuudessaan kesti noin 15 minuuttia.
Intervention tuloksena oppilaiden akateeminen
suoriutuminen edistyi merkittavasti kaikilla neljal-
I& tuutorointiparilla ja samalla myds myonteinen
vuorovaikutus ikatoverien valilla lisaantyi kielteisen
vuorovaikutuksen vahentyessa. Lisaksi erityisesti
tuutoroitavien asenteet matematiikkaa kohtaan
muuttuivat intervention myota myonteisemmiksi.
(Franca ym. 1990.)

Bowman-Perrottin ym. (2014) meta-analyysi osoit-
ti, etta tuutorointi-interventiot tuottavat akatee-
misten hyotyjen lisaksi myds kayttaytymiseen
liittyvia ja sosiaalisia hyotyja niihin osallistuville
oppilaille. Tuutoroinnin seurauksena oppilaiden
akateeminen sitoutuneisuus ja myonteinen kayt-
taytyminen lisdantyivat, sosiaaliset taidot edistyivat
ja myonteista sosiaalista vuorovaikutusta ikdtove-
reiden kanssa esiintyi useammin. Merkittavaa oli
myds se, etta saavutetut hyddyt sdilyivat interve-
ntion jalkeenkin. Erityisen suuria intervention hyo-
dyt olivat Bowman-Perrotin ym. (2014) mukaan so-
siaalisten taitojen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen
alueella. Suurimpia ei-akateemisia hyotyja tuuto-
rointi naytti tuottavan oppilaille, joilla on kehitys-
vammaisuutta (McDonnell ym. 2001, Sideridis ym.
1997, Wehby ym. 2003). Heilla ei-toivottu ja ei-teh-
tavasitoutunut kayttaytyminen vahenivat ja aka-
teeminen sitoutuneisuus lisaantyi. Oppilailla joilla
oli tarkkaavuuden pulmaa (ADHD), kdyttaytymisen
tai tunne-elaman haasteita tai oppimisvaikeuksia
interventio tuotti keskisuuria ei-akateemisia hyo-
tyjd, ja niista isoimmat olivat sosiaalisten taitojen
ja sosiaalisen vuorovaikutuksen alueella. Myos au-
tismikirjon oppilaat ovat hydtyneet tuutoroinnista
siten, etta heidan sosiaalinen vuorovaikutuksensa
ikatoverien kanssa on lisaantynyt vahan tai melko
paljon. (Bowman-Perrott ym. 2014.)

Kun on pohdittu syita tuutoroinnin vaikuttavuuden
taustalla, jotkut tutkijat ovat ajatelleet, etta oppilai-
den kokemus riittavasta tuesta ja palautteesta voi
johtaa siihen, etta oppimisymparistdé muodostuu
mydnteiseksi ja tukee oppimista (Sanchez ym.
2015). Kun akateeminen opetus tapahtuu sosiaa-
lisessa suhteessa, opitaan akateemisten taitojen
ohella myds sosiaalisia ja vuorovaikutustaitoja ko-
kemuksen kautta (Kaya ym. 2015). Yhdeksi syyksi
tuutoroinnin hyvien tulosten taustalla on arvel-
tu motivaatioon vaikuttavia tekijoita (Sutherland
& Snyder 2007). Ikatoverien lahella tydskentely
voi lisata joidenkin oppilaiden akateemista sitou-
tuneisuutta ja motivaatiota, jotka ovat keskeisia
oppimisen kannalta (Garwood ym. 2014). Joskus
yhdessa tydskentely ei valttamatta suju itsestaan,
vaan intervention onnistuminen edellyttad, etta
lapsille opetetaan ensin yhdessa tydskentelyn tai-
toja suoran opetuksen keinoin, ja etta he tietavat
tarkkaan millaista toimintaa heilta tuutorina/tuuto-



roitavana odotetaan ja miksi. Jos yhdessa toimimi-
nen ei itsessaan ole riittavan palkitsevaa, voidaan
ainakin aluksi kayttaa konkreettisia palkkioita. On
havaittu, etta palkitseminen taitojen edistymisesta
ja hyvasta, odotusten mukaisesta tyoskentelysta
on tarkeaa intervention tehon kannalta, etenkin
vanhemmilla oppilailla ja oppilailla, joilla on sitkeita
ja pitkaan kestaneita akateemisia haasteita (Bow-
man-Perrott ym. 2013, 2014). Riippumatta oppilai-
den iastd tai vammasta palkitsemista sisaltaneiden
tuutorointi-interventioiden on osoitettu johtavan
parempiin tuloksiin akateemisessa sitoutuneisuu-
dessa ja kayttaytymisessa kuin sellaisten, jotka ei-
vat sisdltaneet palkitsemista (Bowman-Perrott ym.
2014).

Tutkimusten mukaan ikatoverituutorointi on toteu-
tettavissa todellisissa kouluymparistdissa ja osana
tavallista koulupaivaa koulun henkildkunnan toi-
mesta (Dunn ym. 2017). Opettajat ovat pitaneet
interventiosta (Dunn ym. 2017) ja kokeneet sen hel-
poksi toteuttaa (Bowman-Perrott ym. 2013, Dunn
ym. 2017). Opetushenkildkunnan lisaksi myos kou-
lukuraattori toteutti eraassa tutkimuksessa ikatove-
rituutorointiohjelman onnistuneesti (Odluyurt ym.
2014). Opettajat ovat kokeneet, ettd ohjelmasta on
ollut niin akateemisia kuin sosiaalisiakin hyotyja hei-
dan oppilailleen (Hott ym. 2014). Seka tuutorit etta
tuutoroitavat ovat kertoneet pitdvansa tuutoroin-
tiohjelmasta (Dunn ym. 2017, Odluyurt ym. 2014,
Sutherland & Snyder 2007) ja ilmaisseet halukkuu-
tensa osallistua uudelleen (Odluyurt ym. 2014).
Tuutorin roolissa toimineet oppilaat eivat ole ko-
keneet tuutoroinnin hdirinneen heiddn omaa kou-
lunkayntiaan tai vievan paljon aikaa (Jameson ym.
2008). Lisaksi tuutoroitavina olleet oppilaat ovat ko-
keneet intervention lisanneen mahdollisuuksia ys-
tavyyssuhteiden syntymiselle (Odluyurt ym. 2014).
Oppilaiden mielipiteeseen tuutorointi-interventios-
ta voivat vaikuttaa monet tekijat, kuten interventios-
sa kaytetyt materiaalit (Mastropieri ym. 2006) tai se,
etteivat oppilaat pida sujuvuutta edistavasta toista-
vasta lukemisesta, joka joskus on sujuvuuteen tah-
taavan tuutorointi-intervention kohteena (Staubitz
ym. 2005, Sutherland & Snyder 2007). Tutkijat poh-
tivat missa maarin naditd komponentteja voidaan
muokata motivaation ja nautittavuuden lisdamisek-
si ilman, ettd intervention tehokkuus karsii (Mastro-
pieri ym. 2000).

Ikatoverituutrointiin on monissa tutkimuksissa yh-
distetty myds muita tutkittuja menetelmia sita te-
hostamaan, kuten palkitsemista (Bowman-Perrott
ym. 2013), suoraa opettamista (Barton-Arwood
ym. 2005), lukemaan opettamisen ohjelmia (Cal-
hoon 2005, Wehby ym. 2003) ja itsearviointia (Hott
ym. 2014, Sutherland & Snyder 2007). Interve-
ntiopaketit ovat tuottaneet myonteisid tuloksia.
Esimerkiksi Sutherlandin ja Snyderin (2007) tut-
kimuksessa havaittiin, etta ikatoverituutoroinnin
ja itsearvioinnin (self monitoring) yhdistelma johti
lukusujuvuuden kehittymiseen, lisasi tehtavien val-
miiksi saamista ja edisti myonteista kayttaytymis-
ta samalla kun ei-toivottu kayttaytyminen vaheni.
Kun oppilaat itse opetetaan seuraamaan omaa
edistymistaan ja arvioimaan omaa tomintaansa
tuutoroinnin aikana, vahentyy opettajan vaade
valvoa jokaista paria ja hanella jaa enemman ai-
kaa tukea oppilaita, jotka tarvitsevat eniten tukea
(Sutherland & Snyder 2007). Myds interventio-oh-
jelmia kuten erillistaitojen opetusta (DTT) (Radley
ym. 2015, Young ym. 2016, ks. Talja & lisakka 2020,
37-42) ja CICO:a (Sanchez ym. 2015) on toteutettu
onnistuneesti ikatoverituutoreiden toimesta osa-
na tavallista koulupaivaa inklusiivisessa luokassa.
Jatkossa tarvitaan lisaa tietoa siita, miten ikatoverit
voisivat tukea toistensa myonteista kayttaytymista
samalla kun harjoitellaan akateemisia taitoja (Ryan
ym. 2008). Muiden strategioiden yhdistaminen
tuutorointiin tekee kuitenkin mahdottomaksi paa-
telld, miten tuutorointi yksin vaikutti myonteisiin
tuloksiin, ja mika osuus oli muilla interventiokom-
ponenteilla (Sutherland & Snyder 2007).

Vaikka PMII (peer mediated intervention ja instruc-
tion) on yleisesti nayttdon perustuva ldhestymis-
tapa monille kohderyhmille, kuten heille, joilla on
kehitysvammadiagnoosi, autismikirjoa (NAC 2009,
Wong ym. 2015) tai tunne-eldman ja kayttayty-
misen haasteita (Ryan ym. 2004, 2008), tarvitaan
edelleen lisaa tutkimusta, jossa selvitetdan nimen-
omaan ikatoverituutoroinnin vaikuttavuutta vaa-
tivan erityisen kohderyhmien oppimiseen. Useat
tutkijat tuovat Kkirjallisuuskatsauksissaan esiin
tuutoroinnin lupaavuuden matemaattisten taito-
jen opettamiseksi oppilaille, joilla on autismikirjoa
(King ym. 2016) tai tunne-elaman ja kayttaytymisen
haasteita (Mulcahy ym. 2014, Ralston ym. 2014,
Tan 2016) ja esittavat toiveen, ettd menetelman
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vaikuttavuuden tutkimusta jatkettaisiin systemaat-
tisesti eri kohderyhmilla ja eri sisalto- ja taitoalueil-
la. Yksinkertaisten taitojen lisaksi tulee tarkastella
tuutoroinnin tehokkuutta myds monimutkaisem-
pien taitojen, kasitteiden ja ongelmanratkaisustra-
tegioiden opettamisessa (King ym. 2016, Mulcahy
ym. 2014, Ralston ym. 2014, Spencer ym. 2009,
Tan 2016). Lisaksi edelleen tarvitaan tarkempaa
tietoa tuutoroinnin vaikutuksista oppilaan mina-
kasitykseen, sosiaaliseen statukseen, kayttaytymi-
seen, sosiaalisiin taitoihin ja oppilaiden valiseen
vuorovaikutukseen (Mulcahy ym. 2014, Scruggs
ym. 1985, Spencer ym. 2009).

Vaikka ikatoverituutoroinnilla on vahva tutkimus-
perusta ja useissa tutkimuksissa toistuva korkea
sosiaalinen validiteetti, menetelma on jostain syys-
ta vahan kaytetty (King ym. 2016, Wagner 2006).
Syyta tahan pitaa tutkia. On myds pohdittava kei-
noja, joilla tuutoroinnin myodnteiset vaikutukset
saataisiin sdilymaan vahvoina mahdollisimman pit-
kaan (Sutherland & Snyder 2007) ja ettei interven-
tion toteuttaminen ajan kuluessa hiipuisi. Selvitet-
tavaksi jad, milla konkreettisilla keinoilla opettajan
olisi mahdollista valvoa intervention vaikuttavuutta
pidemmalla ajalla ja varmistaa, etteivat olennaiset
osatekijat vaikuttavuuden taustalla (kuten mahdol-
lisuudet vastata, johdonmukainen myénteinen pa-
laute) ole matkan varrella unohtuneet.
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2.1 Tuutorointi koko luokan kanssa (CWPT)

Classwide peer tutoring (CWPT) on vastavuoroi-
seen tuutorointiin perustuva koko luokan kesken
toteutettava tuutorointiohjelma, johon on ole-
massa kasikirja (Greenwood ym. 1997). CWPT on
yksi laajimmin kaytetyista ja tutkituimmista tuuto-
rointistrategiosta (Fuchs ym. 1999, Maheady ym.
2006). Se on kehitetty Kansasin yliopiston ja paikal-
listen koulujen yhteistyssa 1980-luvun alkupuo-
lella osana Juniper Gardens -projektia (Delquadri
ym. 1986). CWPT kehitettiin tukemaan opetuksen
eriyttamista kielellisesti, kulttuurisesti, sosioeko-
nomisesti ja taidollisesti heterogeenisissa oppilas-
ryhmissa, varmistamaan kaikkien oppilaiden aktii-
vinen osallistuminen opetukseen ja vahvistamaan
akateemisia perustaitoja ja ydinsisaltdjen hallintaa
heikoimmin suoriutuvilla oppilailla (Delquadri ym.
1986, Maheady ym. 2006, Maheady & Gard 2010).

Vahvan teoreettisen perustan lisaksi CWPT:n taus-
talla on my6s suuri maara tutkimusta, mika osoit-
taa johdonmukaisesti sen myonteiset vaikutukset
opetukseen osallistumiseen, akateemiseen sitou-
tuneisuuteen ja oppimistuloksiin. Ehka merkitta-
vin CWPT:n taustalla olevista tutkimuksista on 12
vuoden mittainen pitkittaistutkimus, johon osallis-
tui 400 oppilasta yhdeksasasta koulusta tavallisil-
ta yleisopetuksen luokilta (Greenwood ym. 1989).
Tutkimuksessa verrattiin oppimisen osalta haa-
voittuvassa tilanteessa olevien ja muiden, ei-ris-
kitilanteessa olevien oppilaiden edistymistd, jotka
joko osallistuivat tai eivat osallistuneet CWPT-ope-
tukseen neljan ensimmaisen kouluvuotensa ajan.
Tutkimuksessa tarkasteltiin CWPT:n vaikutuksia ak-
tiiviseen opetusaikaan, oppilaiden akateemiseen
sitoutuneisuuteen ja erilaisiin akateemisiiin taitoi-
hin, kuten lukemiseen, tavutukseen ja aritmeetti-
siin taitoihin. Tulokset osoittivat ohjelman johta-
neen parempaan akateemiseen sitoutuneisuuteen
1.ja 3. luokilla ja parantaneen oppimistuloksia 2. ja
3.luokalla verrattuna sellaisiin heikosti suoriutuviin
oppilaisiin, jotka eivat osallistuneet CWPT-interve-
ntioon, vaan saivat perinteista opettajajohtoista
opetusta (Greenwood ym. 1989, Greenwood 1991,
Maheady & Gard 2010). Seurantatutkimuksen
myShemmissa vaiheissa selvisi, etta CWPT:n vaiku-
tukset olivat pitkaaikaisia ja lagjoja. 1. ja 4. luokalla

CWPT osallistuneiden oppilaiden tulokset lukemi-
sen, kielellisten taitojen, matematiikan, luonnon-
tieteiden ja sosiaalitieteiden testeissa olivat viela
kuudennella luokalla paremmat kuin vertaisilla,
jotka eivat olleet osallistuneet CWPT-ohjelmaan ai-
kaisempina kouluvuosina. Heilld oli myds pienem-
pi todennakoisyys saada erityisopetusta tai opis-
kella segregoidussa ymparistossa seitsemannella
luokalla kuin CWPT-ohjelmaan osallistumattomilla
heikosti suoriutuvilla verrokeilla (Greenwood ym.
1993, Greenwood ym. 2002 Maheadyn & Gardin
2010 mukaan).

CWPT-ohjelma perustuu vastavuoroiseen tuuto-
rointiin saman ikaisten ja saman luokan oppilaiden
valilla (Greenwood ym. 2001). Jokaisen viikon alus-
sa oppilaat jaetaan pareihin, jossa toinen oppilais-
ta toimii ensin tuutorina ja toinen tuutoroitavana,
minka jalkeen vuoroja vaihdetaan (Bowman-Per-
rott ym. 2007). Viikon ajaksi pareista muodoste-
taan kaksi keskenaan kilpailevaa tiimia. Alkupe-
raisen ohjelman mukaan CWPT:a toteutetaan 30
minuuttia jokaisen koulupaivan aikana, mutta on
myds tutkimuksia, joissa interventiota on toteutet-
tu esimerkiksi kolme kertaa viikossa (Bowman-Per-
rott 2009). Koko Iluokan oppilaat osallistuvat
tuutorointiin yhta aikaa, jolloin oppilaat saavat yksi-
I6llista opetusta ja opettajalle jaa aikaa havainnoi-
da oppilaiden toimintaa ja tukea heita tarvittaessa
(Bowman-Perrott ym. 2007, Greenwood ym. 1989,
Maheady 2001, Maheady & Gard 2010).

Jokaisen viikon lopussa jokaiselle oppilaalle teh-
daan lopputestaus viikon aikana harjoiteltuihin tai-
toihin ja sisaltoihin liittyen ja alkutestaus seuraavaa
viikkoa varten. Tama antaa opettajalle jatkuvasti
ajantasaista tietoa oppilaiden yksildllisestad edisty-
misesta ja siitd, kuinka muokata opetusta. Edisty-
misen nakyvaksi tekeminen oppilaille ja heidan ja
vanhemmilleen voi motivoida oppilaita jatkossa.
Parhaimmillaan onnistumisten kokemuksilla voi
olla mydnteinen vaikutus oppilaan kasitykseen it-
sestaan oppijana (Bowman-Perrott 2009).

Tuutorointiprosessi on vahvasti strukturoitu, ja
sen kautta oppilaille pyritaan tarjoamaan runsaasti
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mahdollisuuksia vastata ja vahvistaa aikaisemmin
opetettuja akateemisia perustaitoja ja sisaltoja
(Bowman-Perrott ym. 2007, Maheady ym. 2006,
WWC). Kaytdnnossa tuutori kysyy tuutoroitavalta
kysymyksia tiiviissa rytmissa ja antaa valitonta ja
johdonmukaista korjaavaa tai kehuvaa palautetta
tuutoroitavan suoriutumisen perusteella. (Bow-
man-Perrott 2009, Greenwood ym. 1989). Oikeis-
ta vastauksista ansaitaan tietty maara pisteita ja
virheidenkorjaamismenettelylla (error correction
procedure) varmistetaan, ettd oppilas huomaa
omat virheensa ja etta ne korjataan ennen kuin
vaarinkasityksia padsee muodostumaan (Bow-
man-Perrott 2009). Oppilaat voivat saada bonus-
pisteita myos sen perusteella, miten suoriutuvat
omassa roolissaan tuutorina tai tuutoroitavana
(Bowman-Perrott 2009, Maheady ym. 1988).

Parhaiten suoriutunut ilmoitetaan luokalle joka
paiva ja huomioidaan viikon viimeisena paivana
yhteisesti (Delquadri ym. 1986, Greenwood ym.
1989, WWC). Joskus tiimin palkitsemiseen riittaa
sosiaalinen huomionosoitus (Greenwood ym.
1989), joskus tarvitaan konkreettisia ja tuntuvam-
pia seurauksia motivaation yllapitamiseksi (Bow-
man-Perrott ym. 2007, Bowman-Perrott 2009).
CWPT:ssa jaettavat pisteet ja palkkiot eivat riipu
ainoastaan yksildn suoriutumisesta, vaan myos pa-
rin ja tiimin suoriutumisesta, minka tarkoituksena
on luoda mydnteinen riippuvuussuhde oppilaiden
valille ja kannustaa heita yhteistoiminnallisuuteen
(Bowman-Perrott 2009, Maheady ym. 1988).

Alun perin CWPT kehitettiin alakouluikaisille op-
pilaille ja sita on myos tutkittu eniten 1.-6. luokilla
(Maheady & Gard 2010, Ralston ym. 2014). My&-
hemmin CWPT on osoitettu hyddylliseksi myds
vanhemmilla oppilailla  (Bowman-Perrott 2009,
Fuchs ym. 1999, Kamps ym. 2008, Maheady ym.
1988, Veerkamp ym. 2007). Menetelmdd on kay-
tetty ja tutkittu yleis- ja erityisopetuksessa (WWCQ)
ja sen kaytosta ovat tutkimusten mukaan hyoty-
neet muun muassa akateemisesti heikosti suoriu-
tuvat oppilaat (Greenwood ym. 1989, Greenwood
1991), oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia tai tark-
kaavuuden pulmia (DuPaul ym. 1998, Maheady
1988), kayttaytymisen ja tunne-eldman haastei-
ta (Bowman-Perrott ym. 2007, Bowman-Perrott
2009, Farley ym. 2012, Locke & Fuchs 1995, Ryan

ym. 2004, 2008) tai kehityksellisia haasteita (Utley
2001), autismikirjon oppilaat (Kamps ym. 1994) ja
yleisopetuksen luokassa opiskelevat vaikeavam-
maiset oppilaat (McDonnell ym. 2007).

Tutkimusten mukaan CWPT:a on kaytetty hyvin
tuloksin kohentamaan akateemisia taitoja, ku-
ten tavuttamista (Cook ym. 2017) ja lukemista
(Greenwood ym. 1989, Locke & Fuchs 1995, Vee-
rkamp ym. 2007) sekd olennaisen sisaltdtiedon
muistamista ja mieleen palauttamista historiassa
ja yhteiskuntaopissa (Maheady ym. 1988) seka bio-
logiassa (Bowman-Perrott ym. 2007, Bowman-Per-
rott 2009). Ohjelman kehittdjien mukaan sita voi-
daan kayttaa kaikenlaisten taitojen harjoitteluun,
jotka edellyttavat toistavaa harjoittelua tai mieleen
painamista ja palauttamista. Tallaisia taitoja ovat
esimerkiksi kirjainten tai niitd vastaavien aanteiden
nimeaminen, kasitteiden mdaritelmat, vieraan kie-
len sanat, kertotaulujen tulot ja muut aritmeettiset
faktat. Ajatuksena on, ettei ikatovereiden kanssa
harjoiteltaisi kokonaan uusia taitoja, vaan sellaisia,
jotka opettaja on aikaisemmin opettanut suoraa
opetusta hyodyntden (Maheady & Gard 2010).
Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyd oli-
Si tarpeen, jotta voitaisiin selvittaa ydinsisallot ja
-taidot, jotka valitaan kulloinkin CWPT:n kohteeksi
(Maheady ym. 1988).

Vaikka CWPT:n tuottamat oppimistulokset ovat
olleet johdonmukaisesti mydnteisia eika kielteisia
vaikutuksia ole osoitettu, ei CWPT:n kuitenkaan
olemassaolevien  tutkimusten metodologisten
puutteiden vuoksi voida toistaiseksi sanoa olevan
CEC:n kriteerein nayttéon perustuva kaytanne aka-
teemisen suoriutumisen vahvistamiseksi oppilailla,
joilla on tuen tarpeita (Cook ym. 2017). Suurin osa
CWPT:a koskevista tutkimuksista on tehty aika-
na, jolloin CEC:n kriteeristda ei ollut viela olemas-
sa, ja jatkossa CWPT:n tehokkuus tuleekin pystya
osoittamaan metodologisesti laadukkain, CEC:n
laatukriteerit tayttavin tutkimuksin. Erityisesti me-
netelman vaikuttavuus erilaisten matemaattisten
taitojen kehittamisessa tulisi tulevaisuudessa pys-
tya todentamaan luotettavasti (Cook ym. 2017).
Kirjoittajat tahdentavat kuitenkin, etta CWPT on
interventio, jolla on vahva teoreettinen perusta ja
empiirista tukea, minka vuoksi sita ei tulisi vahek-
sya tai pitaa tehottomana.



Tiukkoihin ehtoihin perustuen on esitetty (WWC),
ettd tuutorointi koko luokan kanssa (CWPT) on to-
dennakaisesti tehokas menetelmg, jolla on myon-
teisia vaikutuksia lukutaidon kehittymiseen. Esi-
merkiksi Greenwoodin ja kumppaneiden (1989)
tutkimuksessa edistyneemmat ja heikommin suo-
riutuvat 1.-2. luokkalaiset yleisopetuksen oppilaat
toimivat pareina lukemistehtdvissa. Tietyn tekstin
lukemisen jalkeen edistyneempi lukija kysyi tuu-
toroitavalta tekstiin littyvia luetun ymmartamisen
kysymyksia (kuka, mita, missa, milloin ja miksi).
Tuutorointi koko luokan kanssa edisti oppilaiden
lukutaidon kehittymista. Myds Kamps ja kump-
panit (1994) havaitsivat tutkimuksessaan CWPT:n
mydnteiset vaikutukset kolmen yleisopetuksessa
opiskelevan 8-9 -vuotiaan autismikirjon oppilaan
lukemiseen ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen
perinteiseen opettajajohtoiseen opetukseen ver-
rattuna. Ensin oppilaat toimivat tuutoripariensa
kanssa sujuvuuteen ja ymmartamiseen tahtaavien
harjoitusten parissa, minka jalkeen oppilaat saivat
vapaasti leikkia 15-20 minuuttia. Tulosten mukaan
CWPT lisasi lukusujuvuutta ja oikeiden vastaus-
ten madraa luetun ymmartamisen kysymyksiin
autismikirjon oppilailla ja heidan ikatovereillaan.
Akateemisten taitojen vahvistamisen lisaksi CWPT
lisasi my&s vapaa-ajan toimintojen kestoa autismi-
kirjon oppilaiden ja ikatoverien valilla.

Kun luokassa on vain yksi aikuinen, on kannattavaa
hyddyntaa vertaisia yksilollisen opetuksen toteut-
tamisessa. Tama vahentaa opettajan tyotaakkaa,
ja vapauttaa aikaa oppilaiden edistymisen seu-
raamiseen ja sellaisten oppilaiden tukemiseen,
jotka tarvitsevat eniten tukea oppimiseensa (Ma-
heady 2001). Koko luokan kanssa toteutettavan
tuutoroinnin on osoitettu lisadvan sellaisen ajan
maarad, jotka oppilaat viettavat aktiivisesti ope-
tukseen osallistuen (DuPaul ym. 1998, Locke &
Fuchs 1995). Talla on suuri merkitys oppimisen,
mutta myos luokanhallinnan kannalta. Menetel-
man onkin osoitettu paitsi vahvistavan toivottua
luokkahuonekayttaytymista, myds vahentdvan
hdiritsevda kayttaytymista interventioon osallistu-
neilla oppilailla (Bowman-Perrott 2009, DuPaul ym.
1998, McDonnellym. 2001). Opettaessaan toisiaan
oppilaat harjoittelevat myos tarkeita yhteistyotai-
toja, kuten tuen antamista ja vastaanottamista,
vuorottelua, palautteen antamista ja tiedon jaka-

mista (Bowman-Perrott 2009, Kamps ym. 1994,
Maheady ym. 1988). Strukturoitujen mahdolli-
suuksien antaminen myonteiseen vuorovaikutuk-
seen (Bowman-Perrott ym. 2007, Kamps ym. 1994,
Locke & Fuchs 1995, Sideridis ym. 1997) saattaa
parhaimmillaan tukea oppilaiden osallisuutta (Bo-
wman-Perrott 2009, Delquadriym. 1986) ja inkluu-
siota (Kamps ym. 1994, Harrower & Dunlap 2001).
Tuutorointi koko luokan kanssa vaikuttaa houkut-
televalta myos keskivaikeasti ja vaikeasti vammais-
ten oppilaiden integraatiostrategiana, silla se luo
rakenteen, jossa opettajan on mahdollista radta-
I6ida opetusta oppilaiden yksildllisiin tarpeisiin ja
tavoitteisiin, ja mahdollistaa kaikille oppilaille run-
saasti intensiivista ja toistavaa harjoittelua oppi-
lasparin tai pienryhmdn kanssa (McDonnell ym.
2001). McDonnell ja kumppanit (2001) toteutti-
vat CWPT:a yleisopetuksen luokassa, jossa kolme
keskivaikeasti ja vaikeasti vammaista 13-15 -vuo-
tiasta oppilasta olivat pareina kolmelle tyypillises-
ti kehittyvalle ikatoverille. Interventiopaketti lisasi
opetukseen liittyvan toiminnan maaraa ja vahensi
kilpailevan kayttaytymisen madraa kaikilla kolmella
kohdeoppilaalla. Myos kahdella kolmesta tyypilli-
sesti kehittyvista oppilaista opetukseen osallistu-
minen lisdantyi ja ei-toivottu kayttaytyminen va-
heni. Tuutoreina toimivien tyypillisesti kehittyvien
oppilaiden omat oppimistulokset eivat heikenty-
neet tuutorina toimimisen seurauksena. Painvas-
toin viikottaiset testit osoittivat tyypillisesti kehitty-
vien ikatoverienkin hydtyneen interventiosta.

Koska suurin osa CWPT:a koskevasta tutkimukses-
ta on tehty alakouluikdisilla oppilailla yleisopetuk-
sen luokissa, Bowman-Perrott kumppaneineen
(2007) laajensi tarkastelua 14-18 -vuatiaisiin eri-
tyiskoulussa opiskeleviin oppilaisiin, joilla on kayt-
taytymisen ja tunne-eldman haasteita ja heidan
edistymiseensa biologian avainsisalldissa. Bow-
man-Perrott oli tydryhmineen kiinnostunut siitd,
karsiikd CWPT:n vaikuttavuus, kun luokissa on va-
hemman oppilaita ja ndin ollen vahemman vaih-
telua mahdollisissa pareissa. Koska oppilailla oli
suuria kayttaytymisen ja tunne-eldman haasteita
ja tyypillisesti kehittyvien oppilaiden malli yhteis-
tyotaidoista puuttui, tutkijat olettivat, ettd CWPT:n
edellyttdama yhteistyd saattaisi osoittautua heille
haastavammaksi. Lisdksi vanhempien oppilaiden
motivaatio oppimiseen saattaa olla koetuksella pit-
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kakestoisten akateemisten pulmien vuoksi ja myds
kasitys itsesta oppijana voi olla heikko (Fuchs ym.
1999).

Tutkimukseen osallistui kolme erityiskoulun luok-
kaa, joista kahdelle toteutettiin CWPT:a ja yhdelle
perinteista opettajajohtoista opetusta. Toisin kuin
alkaisemmissa  tutkimuksissa, kummassakaan
CWPT-luokassa ei saavutettu merkittavasti parem-
pia tuloksia lopputesteissa verrokkiluokkaan nah-
den. Oppilaat kuitenkin osallistuivat opetukseen
pidempikestoisesti kuin verrokkiryhmassa, ja olivat
akateemisesti sitoutuneempia (Bowman-Perrot
ym. 2007, Bowman-Perrott 2009). Kun tuutoroin-
tiin koko luokan kanssa (CWPT) lisattiin koko luo-
kan laajuinen kayttaytymisen hallinnan interventio
(CWSM), viikoittaisten lopputestien tulokset oli-
vat verrokkiryhmaa parempia useimmilla viikoilla,
mutta eivat kaikilla. Molemmissa CWPT-luokissa
tehtdvien parissa vietettiin enemman aikaa kuin
luokissa, jossa opetus oli opettajajohtoista. Muu
kuin opetukseen liittyva kayttaytyminen (off task
behavior) vaheni seka pelkan CWPT:n vaikutukses-
ta etta edelleen CWSM-intervention lisaamisen jal-
keen (Bowman-Perrott ym. 2007, Bowman-Perrott
2009). Muita etuja intervention toteuttamisessa
olivat Bowman-Perrotin (2009) mukaan a) kehu-
misen ja rohkaisevan palautteenannon lisaantymi-
nen ja leviaminen tuutorointitilanteiden ulkopuo-
lelle oppilailla, joilla on tavallisesti haasteita pitaa
ylla positiivista vuorovaikutusta ikatoverien kanssa,
b) oppilaiden aktiivisen osallistumisen mahdol-
lisuuksien lisadntyminen, ¢) heikosti suoriutuvat
oppilaat saivat rohkaisevia kokemuksia heidan op-
piessaan kohteena olleet sisallot seka se, etta d)
paremmin parjdavat oppilaat haastoivat itsedan ja
halusivat tavoitella yhta hyvia tuloksia kuin aikai-
semmilla viikoilla.

Kuten muissakin tutkimuksissa (esim. Kamps ym.
1994), tuutorointi koko luokan kanssa oli opettajien
mukaan toteuttamiskelpoinen interventio ja he ko-
kivat siita olevan hyotya erityisesti heikommin suo-
riutuville oppilaille. Oppilaat pystyivat opettajien
kokemuksen mukaan toimimaan itsenaisesti tuu-
toroinnin aikana ja keskittymadn toimintaan. Myos
oppilaat kokivat, etta CWPT auttoi heita oppimaan
biologian sisaltdja ja lisaksi he nauttivat opettajan
jakamista pisteista ja palkinnoista. Suurin osa op-

pilaista kertoi, etta voisi osallistua CWPT-opetuk-
seen myds seuraavana vuonna, mika on samassa
suunnassa aikaisempien tutkimustulosten kanssa
(Kamps ym. 1994, Maheady ym. 2006).

Oppimistulosten vaatimattoman edistymisen syyk-
si Bowman-Perrot ym. (2007) seka Bowman-Perrot
(2009) arvelivat oppilaiden poissaoloja koulusta ja
epasaanndllista osallistumista opetukseen, pa-
remmin suoriutuvien oppilaiden vasymista mate-
riaaleihin ja sitd, ettei tuutoripari pienissa luokissa
vaihtunut niin usein. Greenwood ym. (2001) tiivis-
taa, etta aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu
koko luckan kanssa toteutettavan tuutoroinnin
purevan heikommin tilanteissa, joissa a) oppilaat
eivat osallistu CWPT-opetukseen tarpeeksi usein
(=vahemman kuin kolme kertaa viikossa), b) kay-
tetty materiaali ei ole tarpeeksi haastavaa tai jos c)
ikatoverituutorointia ei toteuteta alunperin tarkoi-
tetulla tavalla ja toteutuksesta jda pois vaikuttavuu-
den kannalta olennaisia tekijoita (usein toistuvat
mahdollisuudet vastata, virheidenkorjausproses-
si, pisteet oikeista vastauksista). Koska tuutoroin-
ti koko luokan kanssa tuottaa johdonmukaisesti
hyvia tuloksia, kun sita toteutetaan oikein, tulee
naihin seikkoihin kiinnittda huomiota ohjelmaa to-
teutettaessa. Erityisesti isompien oppilaiden koh-
dalla myds materiaalien ja harjoittelutapojen moti-
voivuuteen ja vaihtelevuuteen kannattaa kiinnittaa
huomiota ja hyoddyntaa opetuksessa oppilaiden
ehdottamia palkkioita. Myos lisapisteiden antami-
nen odotusten mukaisesta kayttaytymista voi mo-
tivoida oppilaita. (Bowman-Perrott 2009.)
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2.2 Parityoskentely luokassa (PALS)

Oppilaiden tyoskentely pareittain tukee useissa
tapauksissa oppimista. Yksi paritydskentelyn me-
netelmista on nimeltdan PALS (eli Peer Assisted
Learning Strategies, Fuchs ym. 1997). Se on vas-
tavuoroiseen tuutorointiin perustuva koko luokan
oppilaiden kanssa toteutettava tarkkaan suun-
niteltu interventio-ohjelma, jonka tavoitteena on
akateemisten perustaitojen vahvistaminen. En-
simmaiset tata menetelmaa koskevat tutkimuk-
set kohdistuivat alakouluikdisiin yleisopetuksen
oppilaisiin (Fuchs ym. 1995, 1997), minka jalkeen
menetelmaa on tarkasteltu myos ylakouluikaisilla
oppilailla (Fuchs ym. 1999). Nykyisin PALS-ohjel-
masta on omat sovellukset paivakotiin, alakouluun
ja ylakouluun (Fuchs ym. 2001, WWQ).

PALS-ohjelmaa kaytetaan tdydentamaan luokassa
annettavaa tavanomaista lukemisen tai matema-
tilkan opetusta (Baker ym. 2004, WWC). PALS:ssa
koko Iuockan oppilaat tydskentelevat opettajan
maaraamissa pareissa ja pareja vaihdetaan saan-
nollisesti. Opettaja valitsee parit silla perusteella,
miten oppilaat ovat edistyneet tietyn taidon suh-
teen ja milld tasolla heidan taitonsa tietyllda het-
kella ovat. Tavallisesti parit maarataan siten, etta
valmentajaksi nimitetylla oppilaalla on hieman pa-
remmat taidot valmennuksen kohteena olevassa
taidossa. Erityisen tarkeda pieni tasoero taidois-
sa nayttaisi olevan silloin, kun harjoitellaan mo-
nimutkaisempia strategioita tai kasitteita (Fuchs
ym. 1999). Koska harjoiteltavaa taitoa vaihdetaan
usein, on todennadkdista, ettd kaikki oppilaat paa-
sevat toimimaan valmentajina jossain vaiheessa
(Ryan ym. 2008).

Kun PALS:a kaytetdan lukemaan opettamiseen, vii-
kossa on kahdesta neljaan 30 - 35 minuutin har-
joituskertaa, kun taas matematiikkaa opetettaessa
viikoittaisia harjoittelukertoja on kaksi (WWC). Oh-
jelmassa keskitytaan perustaitojen ja avainsisalto-
jen vahvistamiseen (Hott ym. 2014) ja se sisaltaa
myds strategista harjoittelua (lukustrategiat, on-
gelmanratkaisustrategiat) (Fuchs ym. 1997). Jotta
interventio olisi tehokas, on tarkeaa, etta 1) harjoit-
telun ja aktiivisen osallistumisen mahdollisuuksia
annetaan runsaasti, 2) palaute on johdonmukaista

ja myonteista ja kaytdssa on palkkiojarjestelma,
3) parien kesken on strukturoitua, vastavuoroista
vuorovaikutusta seka 4) akateeminen toiminta on
selkeaa ja tavoitteellista (Fuchs ym. 1997, Suther-
land & Snyder 2007).

WW(C arvion mukaan PALS on lupaava menetelma
lukemisen taitojen (lukusujuvuus ja luetun ym-
martaminen) edistamiseksi oppilailla, joilla on op-
pimisvaikeuksia. PALS- lukemiseen sisaltyy kolme
erilaista harjoitusta, jotka tahtaavat lukusujuvuu-
den, luetun ymmartamisen ja lukustrategioiden
vahvistamiseen. Jokaisessa harjoituksessa taita-
vampi lukija on ensin valmennettava, ja heikompi
lukija valmentaja. Taman jalkeen vuorot vaihtuvat
niin, etta heikompi lukija on valmennetteva ja tai-
tavampi lukija valmentaja. Vaiheet ovat seuraavat:
1) Lue parille ja kerro omin sanoin, jossa valmen-
nettava (taitavampi lukija) lukee aaneen viisi mi-
nuuttia annettua tekstia ja valmentaja (heikompi
lukija) korjaa mahdolliset virheet ohjelmassa maa-
ratylld tavalla seka antaa myonteista palautetta ja
tietyn madaran pisteita oikein luetuista lauseista.
Valmentaja kysyy, mita valmennettava oppi luke-
mastaan tekstistd, minka jalkeen valmennettava
tiivistda oppimansa omin sanoin. Taman jalkeen
vuorot vaihtuvat siten etta heikommasta lukijasta
tulee vuorostaan valmennettava ja taitavammasta
valmentaja, minka jalkeen ensimmainen vaihe tois-
tetaan. Seuraava vaihe on 2) Kappaleen paaideoi-
den tiivistaminen, jossa valmennettava lukee ensin
tekstikappaleen ja tiivistda omin sanoin kappaleen
padajatukset. Valmentaja auttaa valmennettavaa
paaideoiden tiivistdmisessa ohjelmassa esitetyn
strukturoidun virheiden korjausmenettelyn avulla.
Viiden minuutin jalkeen vuoroja vaihdetaan ja toi-
nen vaihe toistetaan kokonaisuudessaan. Kolmas
vaihe on 3) Ennustaminen, jossa valmennettava
ennustaa ennen tekstin lukemista, mita tekstikap-
pale tulee sisaltamaan. Tehtydaan ennustuksen val-
mennettava lukee tekstikatkelman ja arvioi osui-
ko ennustus kohdalleen. Viiden minuutin jalkeen
vaihdetaan vuoroja. (WWC.)

PALS on tuottanut myonteisia tuloksia myds ma-
temaattisten taitojen edistamisessa (Calhoon &
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Fuchs 2003, Fuchsym. 1995, 2002). PALS-matema-
tilkassa on kaksi vaihetta joka tuokiolle 1) valmen-
nusvaihe ja 2) harjoitteluvaihe. Valmennusvaihees-
sa valmentajana toimiva taitavampi laskija kysyy
erilaisten matemaattisten ongelmien ratkaisuun
liittyvia kysymyksia rohkaistakseen valmennetta-
vaa puhumaan ajatuksiaan aaneen ja tukeakseen
ohjaavan puheen sisdistymista. Valmennettava
vastaa valmentajan esittamiin kysymyksiin ja kir-
joittaa vastaukset yl8s. Valmentaja kayttaa tiettyja
ennalta maarattyja kysymyksia ja selitystapoja tu-
keakseen valmennettavan matemaattisen ymmar-
ryksen vahvistumista ja korjatakseen mahdollisia
virheita. Taman jalkeen valmentaja ja valmennet-
tava vaihtavat rooleja ja menettely toistuu. Har-
joitteluvaiheessa harjoitellaan juuri valmennuksen
kohteena ollutta taitoa ja muita luokka-asteelle so-
pivia, mutta helpompia taitoja 5-10 minuutin ajan.
Lopuksi vaihdetaan rooleja ja toistetaan harjoitte-
luvaihe (WWCQ).

PALS-menetelman on raportoitu edistavan luke-
misen taitoja peruskouluikaisilla heikosti ja keski-
verrosti lukevilla yleisopetuksen oppilailla, ja oppi-
lailla, joilla on oppimisvaikeuksia (Fuchs ym. 1997,
Sdenz ym. 2005). Lisaksi menetelman on osoitettu
tuottavan myonteisia tuloksia lukutaidossa ensi-
kielenaan espanjaa puhuvilla englantia opettelevil-
la alakoulun oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia
(Saenz ym. 2005) ja heidan heikosti, tavanomaises-
ti ja hyvin suoriutuvilla luokkatovereillaan.

Fuchs ym. (1999) tarkasteli PALS:n vaikutuksia lu-
kutaidon kehittymiseen ja oppilaiden kasityksiin
itsestaan lukijana ylakouluikaisilla oppilailla, jotka
opiskelivat erityisluokissa ja joilla oli suuria luke-
misen haasteita. Tutkimukseen osallistui yhdek-
san eri luokkaa, joita opettavat opettajat toteut-
tivat PALS:a viidesti viikossa joka toinen viikko 16
viikon mittaisen jakson ajan. PALS-ryhma edistyi
luetun ymmartamisessa verrokkiryhmaa parem-
min ja oppilaiden uskomukset siita, etta lukutai-
toa on mahdollista kehittad harjoittelemalla, olivat
mydnteisempia kuin verokkiryhmdn. Lukusuju-
vuudessa verrokkirynman ja PALS-ryhman valilla
ei kuitenkaan ollut eroa eika mydskaan oppilai-
den kasitys itsesta lukijana eronnut eri ryhmien
valilld. PALS:n vaikutukset lukusujuvuuteen ovat
jaaneet maltillisiksi myds tutkimuksissa, joissa me-

netelmda on testattu ylakouluikaisilla oppilailla,
joilla on kayttdytymisen ja tunne-elaman haasteita
(Barton-Arwood ym. 2005, Sinclair ym. 2019). Kun
haasteet ovat vaikeita ja jatkuneet pitkaan, on in-
terventiota toteutettaessa kiinnitettava erityista
huomiota motivaatiotekniikoihin ja kdytettyjen ma-
teriaalien kiinnostavuuteen ja ianmukaisuuteen.
Kun harjoitellaan monimutkaisempia tai vaativam-
pia taitoja, taitavampi valmentaja voi olla erityisen
tarked (Fuchs ym. 1999).

Seka oppilaat, etta opettajat ovat pitaneet PALS:s-
ta ja kokeneet sen helppokayttoiseksi (Calhoon &
Fuchs 2003, Sdenz ym. 2005). Baker ym. (2004)
selvitti tapaustutkimuksessaan luokanopettajien
kokemuksia PALS:sta tutkimusprojektin paattymi-
sen jalkeen, jossa opettajia ohjattiin menetelman
kayttoonottoon. Baker ym. (2004) selvittivat, oli-
vatko tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat
jatkaneet PALS:n kayttoa tutkimusprojektin paat-
tymisen jalkeen ja toteutettiinko sita edelleen vai-
kuttavuuden edellyttamalla tarkkuudella. Lisaksi
tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien kasityksia
PALS:n ydinperiaatteista, mahdollisia havaintoja
menetelman hyodyista seka menetelman kayton
jatkamisen syita. Vuosia tutkimusprojektin paat-
tymisen jalkeen opettajat kayttivat menetelmaa
edelleen saanndllisesti ja alkuperdiselld tarkkuu-
della. Bakerin ja kumppaneiden (2004) mukaan
johdonmukaisuus PALS:n kaytdssa saattoi selittya
silla, etta opettajat olivat tutkimusprojektin aikana
saaneet riittavasti tukea menetelman kayttdonot-
toon. Ohjaus jatkui riittavan pitkaan ja siina varmis-
tettiin, etta jokainen luokanopettaja osasi toteut-
taa PALS:a alun perin tarkoitetulla tavalla. Jatkuva
arviointi ja digitaalisten arviointivalineiden kaytto
auttoivat opettajia konkreettisesti nakemadn op-
pilaiden edistymisen taidoissa, mika motivoi heita
edelleen menetelman kayttéon. Opettajat kokivat
nahneensa konkreettisesti, miten hyodyllista op-
pilaille oli tyoskennella vertaisen kanssa, ratkais-
ta ongelmia yhteistoiminnallisesti ja selittaa rat-
kaisuja toisilleen. Myds selked arviointisysteemi,
jonka avulla pystyttiin selvittdmaan tarkasti missa
kohdassa kunkin oppilaan erityiset taitopuutteet
olivat, koettiin hyodylliseksi. Yksi syy PALS:n kdytto-
kelpoisuudelle arjessa oli opettajien kokemuksen
mukaan sen joustavuus ja menetelman sallima
pedagoginen vapaus: koska ohjelmaa toteutettiin



vain tiettyina ajankohtina, he voivat vdlilla tarjota
oppilaille myds toisenlaista matematiikan opetus-
ta. (Baker ym. 2004.) PALS on helppo sisallyttaa
osaksi tavallista lukiopetusta. Konkreettisten yksi-
tyiskohtaisten ja selkeiden ohjeiden tarkoituksena
onkin tehda intervention toteuttamisesta mahdol-
lisimman helppoa seka opettajalle etta oppilaille.
(Fuchs ym. 1997.)

Koska PALS on tuottanut johdonmukaisesti myon-
teisia tuloksia eri-ikaisilla oppilailla, joilla on oppi-
misvaikeuksia, tulisi sitéd systemaattisesti testata
my6s muilla kohderyhmilla, kuten oppilailla, joil-
la on tunne-elamdn ja kayttaytymisen haasteita
(Ralston ym. 2014, Ryan ym. 2008). Talla kohderyh-
malld intervention on osoitettu vaikuttavan suo-
tuisasti akateemiseen sitoutuneisuuteen (Sinclair
ym. 2019, Sutherland & Snyder 2007) ja joissain
tapauksissa myods lukutaitoon (Barton-Arwood
ym. 2005). Lisaksi PALS:n on havaittu vaikuttavan
myOnteisesti myds oppilaiden kayttdytymiseen:
intervention kayttdonoton seurauksena tehtava-
suuntautunut kdyttaytyminen on lisaantynyt ja
ei-toivottu kayttaytyminen vahentynyt (Sinclair ym.
2019, Sutherland & Snyder 2007). Syyksi kayttayty-
misen muutokseen on arveltu intervention myota
tapahtunutta merkittavaa muutosta opetuksessa
ja luokkahuoneymparistéssa (Barton-Arwood ym.
2005, Sinclair ym. 2019). PALS:n kayttéonoton
mydta luokkahuoneessa tapahtuva toiminta jasen-
tyy ja oppilaat tietavat tarkasti, mita heidan pitaa
tehdd, kenen kanssa ja milloin. Tiiviin kahdenkeski-
sen tyoskentelyn aikana oppilaille tarjoutuu paljon
mahdollisuuksia osallistua aktiivisesti opetukseen
ja saada palautetta toiminnastaan, jolloin akatee-
minen sitoutuneisuus lisdantyy ja ei-toivotulle kayt-
taytymiselle jaa vahemman aikaa. Strukturoidun,
hyvin organisoidun oppimistilanteen, osallistumi-
sen mahdollisuuksien lisaamisen ja kohdennetun
palautteen antamisen on osoitettu vaikuttavan
myOnteisesti oppilaiden kayttaytymiseen myds
muissa tutkimuksissa (Bowman-Perrott ym. 2014,
Gage ym. 2018, Macsuga-Gage & Simonsen 2017).
PALS:n kautta oppilaat saavat tuettuja mahdol-
lisuuksia myodnteiseen vuorovaikutukseen ikato-
verien kanssa ja huomion saamiseen vertaisilta
hyvaksyttavalla tavalla (Sinclair ym. 2019). Fuchs
ym. (2002) havaitsivat PALS:n kayton vaikuttavan
positiivisesti integroitujen oppilaiden sosiaaliseen

hyvaksyttavyyteen yleisopetuksen ryhmassa. Ver-
tailututkimus osoitti, ettd PALS:in osallistuneilla
oppilailla sosiometrisen mittauksen tulokset olivat
korkeammat kuin integroidulla oppilailla, jotka ei-
vat osallistuneet PALS:iin. Vaikka lisaa tutkimuksia
tarvitaankin tulosten vahvistamiseksi, vaikuttaa lu-
paavalta, etta PALS voisi tuottaa osallistujille myds
sosiaalisia hyotyja akateemisten ohella, ja edistaa

nain ollen osaltaan inkluusiota.
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LUKU 5

IKATOVERIT VUOROVAIKUTUKSEN
JA KAVERISURTEIDEN TUKENA

3.1 Sosiaalisten ja kommunikaatiotaitojen

tukeminen yhdessa

Vertaisten vdlinen myonteinen vuorovaikutus ja
ikdtoverien kanssa muodostuvat suhteet ovat tar-
keita tasapainoisen sosiaalisen kehityksen kannal-
ta ja liittyvat laheisesti emotionaaliseen hyvinvoin-
tiin, koulumenestykseen ja koulussa viihtymiseen
(Carter ym. 2010, 2014, Kasari ym. 2012, Watkins
ym. 2015, Wentzel ym. 2012). Ikatoverien valisissa
suhteissa opitaan monenlaisia sosiaalisia taitoja,
jotka ovat keskeisia hyvan elamanlaadun, vaiku-
tusmahdollisuuksien seka vastavuoroisten, hyvin-
vointia lisdavien ihmissuhteiden muodostamisen
kannalta (Alwell & Cobb 2009, Chung ym. 2012, Di-
Salvo & Oswald 2002, Huber & Carter 2016, Locke
ym. 2010, Wehmeyer ym. 2010, Whalon ym. 2015).
Erityisen tdrkeiksi sosiaaliset taidot muodostuvat
koulun paatyttya ja nuoren siirtyessa itsenaisem-
paan elamaan (Bambara ym. 2018, Schmidt &
Stichter 2012), silla ne ennustavat jatkokoulutuk-
seen osallistumista seka tyollistymista (Alwell &
Cobb 2009, Test ym. 2009).

Yksi inklusiivisen kasvatuksen ydinajatuksista on,
etta kaydessaan koulua tyypillisesti kehittyvien
lasten rinnalla oppilaat saavat arvokkaita malleja
ja sosiaalisia kokemuksia, joiden varassa kehittaa
taitojaan (DiSalvo & Oswald 2002, Huber & Carter
2016, Humphrey & Symes 2011, Whitaker 2004).
Jaljitellessaan ikatovereita ja saadessaan luonnol-
lista vahvistusta odotusten mukaisesta kayttay-
tymisesta taidot pikkuhiljaa kehittyvat ja muuttu-
vat hienosyisemmiksi (Bandura 1977). Joissakin
tilanteissa sosiaaliseen malliin  suuntautuminen,
olennaiseen keskittyminen ja mallin jaljittely on
kuitenkin tavallista haastavampaa eika valttamat-
ta sisdisesti motivoivaa (Bandura 1977, DiSalvo
& Oswald 2002, Ezzamel & Bond 2016, Kasari &
Patterson 2012, Odom 2019, Whalon ym. 2015,
Zagona & Mastergeorge 2018). Lisaksi oppilaalla
voi olla suuria yksilollisia haasteita verbaalisessa
ja ei-verbaalisessa kommunikaatiossa ja sosiaalis-
ten vihjeiden tulkitsemisessa (Carter 2010, 2014,



Kasari & Patterson 2012, Laushey & Heflin 2000,
Laushey ym. 2009, NAC 2015, Reichow & Volkmar
2010, Schmidt & Stichter 2012). Nama pulmat ja
niihin joskus liittyva haastava kayttdytyminen voi-
vat olla ymparistoon liittyvien tekijoiden ohella yksi
tekija, joka vaikuttaa siihen, etta vuorovaikutus ver-
taisten kanssa saattaa jaada vahaiseksi inklusiivi-
sissakin ryhmissa (Andzik ym. 2016, Bambara ym.
2018, Carter ym. 2008, Chung ym. 2012) ja sosi-
aalisten suhteiden muodostaminen ikatovereihin
voi vaikeutua (Bellini ym. 2007, Hughes ym. 2012,
Humphrey & Symes 2011, Platos & Wojaczek
2018). Tama voi heikentaa oppilaan mahdollisuuk-
sia hybtya ikatoverien mallista parhaalla mahdolli-
sella tavalla ja vaikuttaa oppilaan paasyyn inklusii-
visiin ymparistoihin myos jatkossa (Chan ym. 2009,
Ganz ym. 2012, Hart & Whalon 2011, Zhang &
Wheeler 2011). Koska seuraukset ovat laajalle ulot-
tuvia, sosiaalisten taitojen kehityksen tukeminen ja
sosiaalisten mahdollisuuksien lisadminen lapsen
luonnolliseen toimintaymparistdéon on usein pait-
si ammattikasvattajien myos perheiden keskeinen
tavoite (Carter ym. 2010, Collet-Klingenberg ym.
2012, Sperry ym. 2010).

Inklusiiviset opetusjarjestelyt ovat perusedellytys
sille, etta tyypillisesti kehittyvien oppilaiden ja in-
tensiivista tukea tarvitsevien oppilaiden vdlinen
vuorovaikutus ylipaataan mahdollistuu. Tutkimus-
ten perusteella voidaan kuitenkin olla yhta mielta
siitd, ettei pelkastaan ikatoverien fyysinen laheisyys
riita toivottujen tulosten aikaansaamiseksi (Hume
& Campbell 2019, Odom 2019, Odom ym. 1999).
Lisaksi tarvitaan sosiaalisten mahdollisuuksien
tietoista luomista ja systemaattisia interventioita,
joiden avulla sosiaalisten taitojen kehittymiseen
pyritaan aktiivisesti vaikuttamaan (Bambara ym.
2016, Hughes ym. 2012, Kamps ym. 1998, Kasa-
ri ym. 2012, Mundschenk & Sasso 1995, Rogers
2000, Zagona & Mastergeorge 2018). Perinteises-
ti tilannetta on pyritty ratkaisemaan opettamalla
vuorovaikutustaitoja tukea tarvitsevalle oppilaalle
aikuisjohtoisesti, segregoiduissa ymparistoissa ja
arkisten tilanteiden ulkopuolella. Vaikka oppimista
onkin tapahtunut, taidot eivat yleensa ole jaaneet
pysyviksi tai oppilaalla on ollut haasteita soveltaa
niita tosielaman konteksteissa ja vertaisryhmas-
sa toimiessaan (DiSalvo & Oswald 2002, Hume &
Campbell 2019, Kasari & Patterson 2012, Rogers

2000, Schmidt & Stichter 2012). Oppilas on myos
saattanut tulla riippuvaiseksi aikuisen tarjoamista
kehotteista (prompts) ja vahvistamisesta (reinfor-
cement) eika nain ollen ole kayttanyt taitoja omas-
ta aloitteestaan (Mundschenk & Sasso 1995, Peck
ym. 1997).

Taitojen oppimista ja yleistymista uusiin tilanteisiin
edistda se, etta niiden kayttéa harjoitellaan usei-
den vuorovaikutuskumppanien kanssa vaihtuvissa
arkisissa tilanteissa, joissa tiettya toimintaa seuraa
luonnollinen myonteinen seuraus (Bambara ym.
2018, Carter ym. 2010, Kamps ym. 1992, Peck ym.
1997, Stokes & Baer 1977, Watkins ym. 2015). Jotta
oppilas siis oppisi kayttamaan vuorovaikutustaito-
ja ja sosiaalisia taitoja funktionaalisesti vertaisten
kanssa luonnollisessa toimintaymparistossaan, eli
varhaiskasvatuksen ryhmassa tai koulussa, hanen
pitaisi harjoitella niita toistuvasti naissa ymparis-
toissa yhdessa vertaisten kanssa (Bass & Mulick
2007, DiSalvo & Oswald 2002, Rogers 2000). Ol-
lessaan vuorovaikutuksessa useiden ikdtoverien
kanssa monenlaisten toimintojen yhteydessa
oppilas saa enemman oppimisen ja sosiaalisen
littymisen mahdollisuuksia kuin harjoitellessaan
aikuisen kanssa kahden kesken (Kasari ym. 2012,
NAC 2015, Odom ym. 2003, Peck ym. 1997, Sperry
ym. 2010, Wong ym. 2015), mika johtaa taitojen te-
hokkaampaan oppimiseen ja yleistymiseen (Hug-
hes ym. 2012, Hume & Campbell 2019, Kasari ym.
2012, Rogers 2000, Sperry ym. 2010, White ym.
2010). Kun harjoittelu tapahtuu vertaisten kanssa,
varmistetaan myds, ettd taidot ovat ianmukaisia
(Mundschenk & Sasso 1995, Odom 2019, Odom &
Strain 1984) ja aidosti hyddyllisia vertaisvuorovai-
kutuksen kontekstissa (Kasari & Patterson 2012,
Mathur & Rutherford 1991).

SOSIAALISTEN JA VUOROVAIKUTUS-
TAITOJEN VAHVISTAMISEEN
TAHTAAVAT INTERVENTIOT

Talle perustalle kehitettiin ikatoverien tukeen pe-
rustuvat interventiot (peer mediated interventions,
PMI), joissa kohdeoppilaan sosiaalisten taitojen
kehittymista tuetaan epasuorasti kohdentamalla
interventio ikatovereihin ja ohjaamalla heita ole-
maan vastaanottavaisia kommunikaatiokump-
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paneita erilaisissa opettajan suunnittelemissa ja
vertaisten valisissa vuorovaikutustilanteissa (Car-
ter ym. 2014, Kasari ym. 2012, Wong ym. 2015).
Laajasti maariteltyna PMI:lla voidaan tarkoittaa hy-
vin monenlaisiin tavoitteisiin tahtadvia ikatoverien
tukeen perustuvia interventioita (ks. taman rapor-
tin luku “Ikatoverit oppimisen tukena”), mutta tassa
tekstissa PMI:lla/PM-interventioilla viitataan erityi-
sesti sellaisiin useita nimia kantaviin lahestymista-
poihin ja strategioihin, joiden tavoitteena on so-
siaalisten ja vuorovaikutustaitojen vahvistaminen
vertaisten tuella (esim. peer modeling, peer ini-
tiation training, initiation training, peer interaction
training, peer mediated social interaction training,
peer mediated incidental teaching, integrated play
groups, social skills groups, Circle of Friends, bud-
dy skills package, peer mediated pivotal response
training, peer networks) (Hume & Campbell 2019,
NAC 2009, 2015).

Ensimmaiset ikatoverien tukeen perustuvat inter-
ventiot pohjautuvat Samuel Odomin ja Strainin
vuosina 1970-80 tekemalle pioneeritydlle ja niita
on vuosikymmenten ajan kdytetty menestyksek-
kaasti vahvistamaan erityisesti autismikirjon las-
ten ja nuorten sosiaalisia ja kommunikaatiotaito-
ja (Odom 2019, Odom & Strain 1984, Odom ym.
2003, Platos & Wojaczek 2018, Watkins ym. 2015,
Zhang & Wheeler 2011). PMI:n onkin osoitettu
olevan nayttddn perustuva kaytanne sosiaalisten
ja vuorovaikutustaitojen opettamiseksi eri ikdisille
autismikirjon oppilaille (NAC 2009, 2015, Odom
ym. 2010, Whalon ym. 2015, Wong ym. 2015) ja se
on yksi vahvimmin empiirisesti tuetuista malleista
sosiaalisten taitojen opettamiseksi ja sosiaalisen
vuorovaikutuksen lisdamiseksi ja edistamiseksi
(Carter ym. 2010, Chan ym. 2009, Chang & Locke
2016, DiSalvo & Oswald 2002, Ezzamel & Bond
2016, Huber & Carter 2016, Hughes ym. 2012,
Hume & Campbell 2019, Kasari ym. 2012, Mat-
hur & Rutherford 1991, Rogers 2000, Schmidt &
Stichter 2012, Sperry ym. 2010, Wang ym. 2011,
Watkins ym. 2015, Zagona & Mastergeorge 2018,
Zhang & Wheeler 2011).

PMI:ssa ikatovereille opetetaan erilaisia strategioi-
ta, joiden avulla he voivat kommunikoida tehok-
kaasti kohdeoppilaan kanssa ja sitouttaa hanta

my&nteiseen vuorovaikutukseen ja taitojen harjoit-
teluun luonnollissa vuorovaikutustilanteissa (Bam-
bara ym. 2016, Bellini ym. 2007, Chan ym. 2009,
Chang & Locke 2016, Fettig 2013, Huber & Carter
2016, 0domym. 2003, 2010, Sperryym. 2010, Wat-
kins ym. 2015). Lahestymistapa perustuu yhtadlta
Banduran (1977) sosiaalisen oppimisen teoriaan
ja toisaalta behavioristisille periaatteille (Odom
2019, Sperry ym. 2010). Sosiaalisen oppimisen
teorian mukaan sosiaalisia taitoja opitaan taita-
vampien ikatoverien mallittaessa ja vahvistaessa
taitojen kayttdd. Jos mallioppiminen kuitenkin on
haastavaa, tarvitaan rinnalle myds muita ndyttoon
perustuvia strategioita, kuten kehotteiden kayttoa
ja vahvistamista (ks. Talja & lisakka 2020). (DiSalvo
& Oswald 2002, Ezzamel & Bond 2016.) Sen lisaksi
etta oppilaat ovat oppineet monenlaisia sosiaalisia
taitoja PMI-menettelyyn osallistuessaan, on inter-
ventio johtanut myos opittujen taitojen sailymi-
seen ja yleistymiseen (Kasari ym. 2012, Mathur &
Rutherford 1991, Mundschenk & Sasso 1995, Reil-
ly ym. 2014, Schmidt & Stichter 2012, Watkins ym.
2015, Zagona & Mastergeorge 2018).

Varhaiset PM-interventiot perustuivat sosiaalisen
vastavuoroisuuden periaatteille ja niiden tavoit-
teena oli kohdeoppilaiden sosiaalisen sitoutunei-
suuden ja vastaanottavaisuuden kasvattaminen li-
saamalla ikatoverien aloitteellisuutta (Odom 2019,
Odom & Strain 1984). Tama tavoite on sailynyt ndi-
hin paiviin saakka keskeisena (Reichow & Volkmar
2010, Reilly ym. 2014). PMI on kuitenkin joustava
interventio, jota on mahdollista soveltaa vaihtele-
viin tarpeisiin ja hyvin monenlaisten sosiaalisten
taitojen oppimiseen (Watkins ym. 2015). Jousta-
vuus on tarkead, kun otetaan huomioon sosiaalis-
ten tarpeiden kokonaisvaltaisuus ja kirjavat ja yksi-
I8lliset iimenemismuodot (Zagona & Mastergeorge
2018). Lukuisten tutkimusten mukaan PM-inter-
ventio on lisannyt kohdeoppilaiden ja tyypillisesti
kehittyvien ikdtoverien valisen mydnteisen vuoro-
vaikutuksen maaraa, kestoa, yleisyytta ja laatua. In-
tervention seurauksena kohdeoppilaiden sosiaali-
nen sitoutuneisuus ja vastavuoroinen, sosiaalinen
kommunikaatio on lisdantynyt. Tama on nakynyt
interventiosta riippuen oppilaiden ja/tai keskuste-
lukumppanien tekemien aloitteiden ja vastausten
lisaantymisena seka niiden tarkoituksenmukaisuu-
tena tilanteeseen nahden. Lisaksi PMI:n avulla on



pystytty edistamaan erilaisia leikkitaitoja, moni-
puclisempaa kielellista ilmaisua, keskustelutaitoja
ja monia muita verbaalisia ja ei-verbaalisia kom-
munikaatioon liittyvia ja sosiaalisia taitoja, jotka
ovat sopineet oppilaiden ikaan ja toimintakykyyn
ja saattaneet olla tavoitteena oppilaan yksildllises-
sa oppimissuunnitelmassa (IEP) (esim. Collet-Kin-
genberg ym. 2012, Hughes ym. 2000). (Bambara
ym. 2016, 2018, Banda ym. 2010, Carter ym. 2010,
2014, Chang & Locke 2016, Chung ym. 2007, 2012,
Corbett ym. 2014, DiSalvo & Oswald 2002, Ezza-
mel & Bond 2016, Gaylord-Ross ym. 1984, Gonza-
les-Lopez & Kamps 1997, Hughes ym. 1995, 2000,
2004, 2011, 20133, 2013b, Kamps ym. 1992, 1994,
1998, Kasari ym. 2012, Koegel L. ym. 2012, Koe-
gel R.ym. 2012, 2013, Laushey ym. 2009, Lee ym.
2007, Liber ym. 2008, Loftin ym. 2008, Loncola &
Craig-Unkefer 2005, Mason ym. 2014, Mathur &
Rutherford 1991, Morrisonym. 2001, Mundschenk
& Sasso 1995, NAC 2009, Owen-DeSchryver ym.
2008, Peckym. 1997, Reilly ym. 2014, Rogers 2000,
Strain 1983, Thiemann & Goldstein 2004, Watkins
ym. 2015, Yang ym. 2003, Zagona & Mastergeorge
2018.)

Taitojen kehittymisen ohella PMI:n on osoitettu
johtaneen myos AAC-keinojen lisaantyneeseen
kayttdon (Garrison-Harrell ym. 1997), ongelmalli-
seksi koetun stereotyyppisen kayttaytymisen va-
henemiseen (Lee ym. 2007, Loftin ym. 2008, NAC
2009, Rogers 2000) ja kohdeoppilaiden stressita-
son laskuun (Corbett ym. 2014). Parhaimmillaan
kohdeoppilaiden ja ikatoverien sosiaalisten taito-
jen kehittymiselld ja saanndllisella vuorovaikutuk-
sella on havaittu my6s pidemmalle ulottuvia ja so-
siaalisesti merkityksellisia vaikutuksia sosiaalisten
suhteiden ja ystavyyksien syntymiseen, oppilaan
asemaan sosiaalisessa verkostossa seka luokkaan
littymiseen ja kuuluvuuden tunteeseen (Carter
ym. 2011, 2014, Chang & Locke 2016, Collet-Klin-
genbergym. 2012, Gonzales-Lopez & Kamps 1997,
Kamps ym. 1992, 1998, Kasari ym. 2012, Koegel R.
ym. 2012, Laushey ym. 2009, Zhang & Wheeler
2011).

Alkuperaisissa PMI-tutkimuksissa keskityttiin pie-
niin lapsiin ja edelleen PMI-lahestymistavoilla on
erityisen vahva tutkimusnaytto pienten varhaiskas-
vatus- ja esiopetusikaisten lasten joukossa (Carter

ym. 2010, Hughes ym. 2012, Hume & Campbell
2019, Hwang & Hughes 2000, McConnell 2002,
Odom ym. 2003, Reichow & Volkmar 2010, Wang
ym. 2011, Zhang & Wheeler 2011). Mydnteisia tu-
loksia on kuitenkin saatu myos alakouluikdisten
(Gunter & Others 1988, Kamps ym. 2002, Kasari
ym. 2012, Laushey ym. 2009, Lee ym. 2007, Liber
ym. 2008, Loncola & Craig-Unkefer 2005, Mason
ym. 2014, Morrison ym. 2001, Mundschenk & Sas-
so 1995, Owen-DeSchryver ym. 2008, Peck ym.
1997, Strain 1983, Thiemann & Goldstein 2004,
Trottier ym. 2011, Zagona & Mastergeorge 2018)
ja ylakouluikaisten (Ganz ym. 2012, Hughes ym.
2004, 2012, Koegel L. ym. 2012, Koegel R. ym.
2012, 2013) oppilaiden opetuksessa. Vaikka tu-
lokset ovat myonteisia, niiden voimakkuudessa
on paljon vaihtelua yksittaisten oppilaiden ja tut-
kimusten valilla (DiSalvo & Oswald 2002). Edelleen
tarvitaankin lisaa tietoa siita, kenelle interventio
on kaikkein tehokkain ja miten interventiota mah-
dollisesti tulee muokata ian karttuessa (Chang &
Locke 2016, Schmidt & Stichter 2012). Erityisesti
lisda tutkimusta tarvitaan vanhemmilla lapsilla ja
nuorilla (Chang & Locke 2016, Hume & Campbell
2019, Platos & Wojaczek 2018) seka kouluikaisilla
inklusiivissa ymparistoissa opiskelevilla oppilailla,
joilla on heikot kognitiiviset taidot ja jotka kommu-
nikoivat padasiallisesti muilla keinoin kuin puheella
(Banda ym. 2010, Chang & Locke 2016, Rogers
2000).

INTERVENTION TOTEUTUKSESSA
OLENNAISTA

Lahestymistavasta riippuen PM-interventio voi-
daan toteuttaa joko pareittain tai pienissa ryhmis-
sa (Collet-Klingenberg ym. 2012, Kasari ym. 2012,
Mason ym. 2014, Sperry ym. 2010). Vanhimmissa
PMI-tutkimuksissa sosiaalisia taitoja harjoiteltiin
usein vain yhden tyypillisesti kehittyvan ikatove-
rin tuella (Haring & Breen 1992, Utley ym. 1997),
mutta koska vertaisten valinen vuorovaikutus ta-
pahtuu useimmiten useamman lapsen tai nuoren
muodostamassa ryhmadssa, myos interventioihin
alettiin ottaa mukaan useampia ikatovereita (Ha-
ring & Breen 1992, Mundschenk & Sasso 1995).
Useammat ikdtoverit tekevat enemman vuorovai-
kutusaloitteita kohdeoppilaalle, mika voi johtaa
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lisaantyneeseen vuorovaikutukseen ja siihen etta
taidoissa saadaan enemman harjoitusta (Kamps
ym. 1992, 1997, Mundschenk & Sasso 1995, NAC
2015). Useamman ikdtoverin on ajateltu olevan
hyodyksi myds taitojen yleistymisen kannalta, sil-
I& monet vuorovaikutuskumppanit antavat paitsi
useampia myds vaihtelevampia ja rikkaampia esi-
merkkejd sosiaalisen taidon kdytosta (Bambara
ym. 2018, Hughes ym. 1995, 2000, Mathur & Rut-
herford 1991, Mundschenk & Sasso 1995, Odom
2019, Pierce & Schreibman 1997, Sperry ym. 2010,
Stokes & Baer 1977). Tukena toimivat ikatoverit
saattavat saada myos tukea toisistaan (Kohler ym.
1995, Schmidt & Stichter 2012) eivatka joudu ko-
kemaan painetta siita, etta olisivat yksin vastuussa
kohdeoppilaan tukemisesta (Bambara ym. 2018,
Gresham 1998, Odom 2019, Schmidt & Stichter
2012, Sperry ym. 2010).

PM-interventioon osallistuvat ikatoverit ovat yleen-
sa samanikaisia ja samalta luokalta kuin kohdeop-
pilaat (Mathur & Rutherford 1991, NAC 2009,
2015). Jo pienet 4-5 -vuotiaat lapset voivat toimia
onnistuneesti tukiroolissa saadessaan riittavasti
ohjausta ja aikuisen tukea (Watkins ym. 2015).
Yleensa ikatoveritukina toimivat vertaiset ovat ol-
leet sosiaalisilta ja kielellisilta taidoiltaan tyypillises-
ti kehittyvia (Kasariym. 2012), vaikka joissakin tutki-
muksissa vertaisina ovat toimineet myos itse tukea
tarvitsevat oppilaat (Ganz ym. 2008, Kuhn ym.
2008, Loncola & Craig-Unkefer 2005, Parsons ym.
2009, Reichow & Volkmar 2010). Sosiaalisesti kom-
petentteja ikdtovereita on pidetty valttamattomina
PMI:n onnistumisen kannalta, koska he voivat mal-
littaa sosiaalisten taitojen taitavaa kayttda (Bamba-
raym. 2018, McConnell 2002, NAC 2015, Peck ym.
1997, Schmidt & Stichter 2012, Sperry ym. 2010,
Watkins ym. 2015). Lisaksi vertaisten taytyy olla ha-
lukkaita osallistumaan, ottamaan vastaan ohjausta
ja sitoutumaan kohdeoppilaan tukemiseen saan-
nollisesti ja tunnollisesti (Bambara ym. 2018, NAC
2015, Odom 2019, Sperry ym. 2010, Watkins ym.
2015). Kiinnostuksen osoittaminen kohdeoppilas-
ta kohtaan, mahdolliset aikaisemmat mydnteiset
vuorovaikutuskokemukset seka yhteiset kiinnos-
tuksen kohteet ja mieltymykset voivat olla tarkei-
ta molempien osapuolien motivaation synnytta-
miseksi ja yllapitamiseksi (Collet-Klingenberg ym.
2012, Koegel R. ym. 2013, NAC 2015, Odom 2019,

Sperry ym. 2010, Watkins ym. 2015). Edelleen
tarvitaan lisaa tietoa siita, millaisia ominaisuuksia
ja millainen keskinainen dynamiikka tyypillisesti
kehittyvilla ikatovereilla olisi hyva olla, jotta inter-
ventio olisi kaikkein tehokkain (McConnell 2002,
Owen-DeSchryver ym. 2008, Parsons ym. 2009,
Schmidt & Stichter 2012) ja miten esimerkiksi hei-
dan sosiaalinen asemansa vertaisryhmdssa on yh-
teydessa intervention tuloksiin (McConnell 2002,
Peck ym. 1997).

lkatoverien perehdyttaminen tehtdvaansa (peer
training, peer interaction training, peer inititation
training) ja heidan varustamisensa olennaisilla tie-
doilla ja taidoilla on keskeinen osa PM-interven-
tiota ja voi olla valttamatontd toivottujen tulosten
saavuttamiseksi (Chung ym. 2012). Perehdytyk-
sessa ikdtovereille opetetaan systemaattisesti ja
jasennetysti erilaisia strategioita, joiden avulla he
voivat kommunikoida tehokkaasti kohdeoppilaan
kanssa ja sitouttaa hanta taitojen harjoitteluun
niin opettajan ohjaamissa kuin vertaisten keskinai-
sissakin toiminnoissa (Bambara ym. 2016, 2018,
Chang & Locke 2016, Chung ym. 2007, Huber &
Carter 2016, Kasari ym. 2012, Mathur & Ruther-
ford 1991, Odom ym. 2003, 2010, Sperry ym.
2010, Utley ym. 1997, Watkins ym. 2015, Wong
ym. 2015, Zagona & Mastergeorge 2018). Ope-
tettavat strategiat voivat liittya esimerkiksi sopivan
leikkikayttaytymisen tai AAC-menetelmien kayton
mallittamiseen, kohdeoppilaan huomion hakemi-
seen ja yllapitamiseen tai mydnteisen palautteen
antamiseen sosiaalisten taitojen kaytosta (Chung
ym. 2012, Kamps ym. 1998, Kasari ym. 2012, NAC
2015, Wang ym. 2011). On tarkedd, etta strategiat
kuvataan ja perustellaan oppilaille huolellisesti ja
ettd niiden kayttda demonstroidaan ja harjoitel-
laan roolileikin kautta aikuisen ja/tai toisen tyypil-
lisesti kehittyvan ikatoverin kanssa (Bambara ym.
2018, Chang & Locke 2016, Mathur & Rutherford
1991, Sperry ym. 2010). Harjoitteluvaiheessa op-
pilaat saavat jatkuvaa palautetta toiminnastaan
(Chang & Locke 2016) ja erityisesti kehuminen ja
rohkaisu on tarkeaa (Chung ym. 2007, Kamps ym.
2002). Sanallisen mydnteisen vahvistamisen lisaksi
voidaan tarvittaessa hyddyntaa myos ulkoisia palk-
kioita motivaation synnyttamiseksi (Bass & Mulick
2007). Joskus ikatoverien perehdytykseen voi si-
saltya myods asioiden selittamista, keskustelua ja



yhteista pohtimista (Chang & Locke 2016, Mathur
& Rutherford 1991, Owen-DeSchryver ym. 2008)
seka ymmarryksen lisaamista kohdeoppilaan vah-
vuuksista, tuen tarpeista, hanen kayttamistaan
kommunikaatiokeinoista ja muista seikoista, jotka
helpottavat tai vaikeuttavat oppilaan vuorovaiku-
tusta ja toimintaa sosiaalisissa tilanteissa (Alwell
& Cobb 2009, Bambara ym. 2016, 2018, Carter
ym. 2010, Chung ym. 2012, Collet-Klingenberg ym.
2012, Owen-DeSchryver ym. 2008, Parsons ym.
2009). llman asianmukaista koulutusta ikatoverit
voivat tahtomattaan jattaa huomiotta vuorovaiku-
tuksen mahdollisuuksia tai katkaista keskustelun ja
tulkita oppilaan aloitteellisuuden puutteen virheel-
lisesti merkiksi siitd, ettei oppilas halua olla vuoro-
vaikutuksessa tai pida heista (Bambara ym. 2018).
Tavoitteena on, etta perehdytyksen jalkeen vertai-
set pystyvat olemaan sensitiivisia ja vastaanotta-
vaisia kommunikaatiokumppaneita, osaavat tun-
nistaa eri tilanteissa ilmenevia vuorovaikutuksen
mahdollisuuksia ja luoda niita itse eri toimintojen
yhteyteen (Bambara ym. 2018, Chang & Locke
2016, Chungym. 2012, Kamps ym. 1992, Wangym.
2011). Saatuaan ohjausta (peer initiation training)
ikatoverit voivat kannustaa kohdeoppilasta jatku-
vaan vuorovaikutukseen ja sosiaalisten taitojen
kayttoon tekemalla runsaasti aloitteita ja rohkaise-
malla oppilasta vastaamaan naihin aloitteisiin an-
tamalla vastaamiseen riittavasti aikaa, nayttamalla
mallia toivotusta kayttaytymisesta, antamalla ti-
lanteeseen sopivia kehotteita (prompts) seka vah-
vistamalla oppilasta toivotusta kayttaytymisesta
(Chung ym. 2007, DiSalvo & Oswald 2002, Kamps
ym. 1998, McConnell 2002, Morrison ym. 2001,
Mundschenk & Sasso 1995, Peck ym. 1997, Utley
ym. 1997, Zagona & Mastergeorge 2018). Ikatove-
rien lisdantyneet aloitteet ja tietoinen pyrkiminen
vuorovaikutukseen voivat lisata todennakoisyyttd,
ettd oppilas alkaa suunnata tarkkaavaisuutensa
ikatovereihin ja oppia heilta (Staub & Hunt 1993).
Tata kautta vuorovaikutuksesta voi tulla myos ika-
tovereille helpompaa ja palkitsevampaa. (DiSalvo
& Oswald 2002.))

On esitetty huolta, ettd aikuisen toteuttama ika-
toverien perehdytys voi ohjata ikatovereita aikui-
senkaltaisiin rooleihin, jolloin vuorovaikutuksesta
voi tulla jaykkaa tai ohjailevaa. Talldin opitut tai-
dot eivat valttamatta yleisty kayttédn muiden kuin

interventioon osallistuneiden vertaisten kanssa
(Whitaker 2004) tai johda pidempiaikaisten sosi-
aalisten suhteiden syntyyn. Ganz kumppaneineen
(2012) kuitenkin toteaa, etta joskus luonnollisuus
vuorovaikutuksessa voi vaihdella ja muuttua: alun
perin “opettajamainen” vuorovaikutustyyli voi ajan
kanssa muovautua ystavallisemmaksi ja laheisem-
maksi, kun ikatoverit saavat riittavasti aikaa tutus-
tua toisiinsa. Joissakin lahestymistavoissa koroste-
taan kuitenkin alusta saakka kohdeoppilaan oman
aloitteellisuuden tukemista ja lapsijohtoisempaa
otetta (Whitaker 2004). Prizantiin ja kumppaneihin
(2000) viitaten Yang ym. (2003) toteavat, ettd ika-
tovereita voidaan ohjata seuraamaan tarkkaan op-
pilaan spontaania toimintaa ja hanen huomionsa
suuntautumista, matkimaan ja jaljittelemaan op-
pilaan vuorovaikutusta ymparistonsa kanssa seka
tulkitsemaan oppilaan  ei-konventionaalinenkin
toiminta kommunikatiiviseksi ja tarkoitukselliseksi
(Prizant ym. 2000, Yang ym. 2003). Kun oppilaat
tunnistavat oppilaan hauraatkin - kommunikaa-
tioaloitteet (Carter ym. 2014, Chung ym. 2012,
Mathur & Rutherford 1991) ja vastaavat niihin
johdonmukaisesti, mydnteisesti ja ystavallisesti,
lisataan todennakdisyyttd, etta oppilas on aloit-
teellinen mydhemminkin (Kasari ym. 2012). Nain
pyritaan vaikuttamaan siihen, etta vuorovaikutus-
ta tapahtuisi mahdollisimman usein (Sperry ym.
2010) ja etta siita tulisi mahdollisimman vastavuo-
roista (Bambara ym. 2018), pitkakestoista (Chung
ym. 2012, Mathur & Rutherford 1991, McConnell
2002, Odom & Strain 1984) seka itsessaan palkit-
sevaa (Kamps ym. 1992).

Joskus ikatoverien perehdyttamisen lisaksi myds
kohdeoppilaalle opetetaan eksplisiittisesti aloittei-
den tekemista ja sosiaalisia taitoja (initiation trai-
ning) (Bambara ym. 2016, Banda ym. 2010, DiSalvo
& Oswald 2002, Gaylord-Ross ym. 1984, Gonza-
les-Lopez & Kamps 1997, Hughes ym. 2000, 2004,
Kamps ym. 2014, Kasari ym. 2012, Laushey ym.
2009, Mason ym. 2014, McConnell 2002, Schmidt
& Stichter 2012, Watkins ym. 2015). Tama voi ta-
pahtua niin erillisten opetustuokioiden aikana kuin
yhta aikaa ikatovereiden kanssa sosiaalisten taito-
jen ryhmissa (social skills groups) tai integroiduissa
leikkiryhmissa (integrated play groups). Toteutus-
jarjestelyyn katsomatta harjoittelussa on olennais-
ta, etta sosiaalisten taitojen kayttoa mallitetaan ja

101



102

harjoitellaan tuetusti esimerkiksi roolileikin kautta
niin, ettd oppilas saa paljon mydnteista palautetta
toiminnastaan (Chung ym. 2007, Kamps ym. 1992,
Lausheyym. 2009, Whiteym. 2010, Yangym. 2003).
Oppilaalle voidaan lisaksi opettaa esimerkiksi eri-
laisten visuaalisten tukistrategioiden kayttdd, jotka
tukevat itsendista toimintaa monimutkaisissa sosi-
aalisissa tilanteissa (Kamps ym. 1997, Reichow &
Volkmar 2010, Watkins ym. 2015). Nama strategiat
voivat olla tarkeita siind vaiheessa, kun aikuinen
haivyttda omaa tukeaan vertaisten valisissa vuoro-
vaikutustilanteissa. Tallaisia visuaalisia strategioita
ovat esimerkiksi teksti- tai kuvavihjeet (Bambara
ym. 2016, Kamps ym. 2014, Thiemann & Goldstein
2004), skriptit (Ganz ym. 2012), voimakortit (po-
wer cards) (Reilly ym. 2014), graafiset organisoijat
(Laushey ym. 2009) ja kysymyksia sisaltavat kom-
munikaatiokirjat (communication books) (Hughes
ym. 2000, 2004, 2011, 2013b, Reilly ym. 2014),
ks. strategioista lisad raportin 1. osasta (Talja & li-
sakka 2020). Taitojen kehittymisen ja positiivisten
vuorovaikutuskokemusten myodta ikatoverien ka-
sitys kohdeoppilaan sosiaalisesta kyvykkyydesta
voi muuttua myonteisemmaksi, mika voi johtaa
korkeampiin odotuksiin ja lisata ikatovereiden mo-
tivaatiota ja vuorovaikutuksen todenndkoisyytta
jatkossa (Bass & Mulick 2007, DiSalvo & Oswald
2002, Reilly ym. 2014).

On tdrkeda, ettd intervention lahtokohdaksi va-
litaan tarkkaan maadritellyt yksildlliset tavoitteet
monialaisessa yhteistydssa ja esimerkiksi puhete-
rapeutin ja vanhempien tuella (Bambara ym. 2016,
2018, Bass & Mulick 2007, Zhang & Wheeler 2011).
Jotta interventio olisi oikein kohdennettu, sen tu-
lee perustua systemaattiseen arviointiin. Tassa
voi hyodyntaa esimerkiksi strukturoitua analyysia
(structural analysis, esim. functional behavior ana-
lysis, FBA), jossa havainnoidaan johdonmukaisesti
erilaisten ympadristotekijdiden vaikutuksia oppilaan
kommunikaatioon ja sosiaaliseen kayttaytymiseen
tietyn ajanjakson ajan (Huber & Carter 2016, Peck
ym. 1997). Systemaattisen havainnoinnin perus-
teella on mahdollista selvittad, millaisesta pulmas-
ta mahdollisesti on kyse ja millaisten olosuhteiden
vallitessa ikatoverivuorovaikutusta ja sosiaalista
kayttaytymista kaikkein todennakdisimmin  ta-
pahtuu. Saatua tietoa voidaan hyddyntdd, kun
suunnitellaan harjoitteluymparist6ja, strategioi-

ta, materiaaleja ja toimintoja yksildlle sopiviksi ja
vuorovaikutusta parhaiten tukeviksi. Kaytettavien
strategioiden valintaan vaikuttaa muun muassa se,
hallitseeko oppilas taidon, mutta ei jostain syysta
kayta sita, vai siita, ettei oppilas viela hallitse tai-
toa lainkaan (Gresham 1998, Watkins ym. 2015).
Watkinsin ja muiden (2015) mukaan oppilas, joka
opettelee kokonaan uutta taitoa, voi hydtya sosi-
aalisten taitojen suorasta opettamisesta seka ika-
toverien antamista kehotteista ja vahvistamisesta.
Jos oppilas puoclestaan hallitsee taidon, mutta ei
ole motivoitunut kayttamaan sitd, han saattaa hyo-
tyda enemman ymparistdn muokkaamisesta sellai-
seksi, etta vuorovaikutuksesta tulee luontaisesti
palkitsevaa (Peck ym. 1997). Tallaisessa tilanteessa
oppilaalle tulee tarjota hyvin motivoivaa ja kiinnos-
tuksen kohteisiin littyvaa materiaalia ja yhteista
tekemista (Koegel L. ym. 2012, Koegel R. ym. 2012,
2013) seka lisata ikatoverien tekemia aloitteita
(Watkins ym. 2015). Tilanteissa joissa oppilas hal-
litsee taidon, mutta ei pysty kayttamaan sita esi-
merkiksi sosiaalisiin tilanteisiin liittyvan ahdistunei-
suuden vuoksi, voi ikdtoverien antamasta vahvasta
ennakoivasta tuesta, kuten kehotteista ja visuaali-
sista tuista, olla apua (Schmidt & Stichter 2012).

PMI:n vahvuutena on se, etta sosiaalisia taitoja voi-
daan opettaa tavallisten ianmukaisten aktiviteet-
tien ja rutiinien yhteydessa samoissa ymparistois-
sa, joissa oppilaan odotetaan niitd jatkossa myos
kayttavan (Collet- Klingenberg ym. 2012, Ganz ym.
2012, Huber & Carter 2016, Hume & Campbell
2019). PM-interventioita on onnistuneesti toteu-
tettu pdivakodeissa ja kouluissa (Chang & Locke
2016, Huber & Carter 2016, Platos & Wojaczek
2018) niin erityisryhmissa (Lee ym. 2007, Mund-
schenk & Sasso 1995, Peck ym. 1997) kuin inklu-
siivisissakin ympadristoissa (Banda ym. 2010, Chang
& Locke 2016, Ganz ym. 2012, Kasari ym. 2012,
Watkins ym. 2015, Zagona & Mastergeorge 2018).
Suurin osa luokkahuoneissa toteutetuista PM-in-
terventioista on tapahtunut vapaampien tilantei-
den aikana (Mathur & Rutherford 1991), mutta
mydnteisia tuloksia on saatu myods akateemisen
oppimisen yhteydessa (Banda ym. 2010). Lisaksi
PM-interventioita on toteutettu luokkahuoneen
ulkopuolella, kuten lounastauolla (Bambara ym.
2016, Owen-DeSchryver ym. 2008), valitunnilla
(Harper ym. 2008, Kasari ym. 2012, Mason ym.



2014, Owen-DeSchryver ym. 2008), kohdeoppi-
laan kiinnostuksen kohteen ymparille suunnitel-
lussa elokuvakerhossa (Koegel R. ym. 2012) ja
kesdleirilla (Corbett ym. 2014). Henkilokunta on
kokenut PM-intervention sopivan hyvin koulussa
ja luokkahuoneessa toteutettavaksi (Hughes ym.
2013b), silld se on edullinen ja vaatii suhteellisen
vahan aikaa, ei edellyta erityisia materiaaleja, hen-
kilokuntaa tai erikoistumiskoulutusta ja on yksin-
kertainen toteuttaa. Lisdksi intervention on koettu
olevan joustava ja helposti sovellettavissa erilaisiin
tilanteisiin ja eri-ikaisille oppilaille (Collet-Klingen-
berg ym. 2012, Liber ym. 2008, Whitaker 2004).
Yksi PMI:n hyddyista on myos se, ettd arjessa aina
saatavilla olevien ikatoverien mukaan ottaminen
oppilaan tukemiseen pienentdd aikuisen tyotaak-
kaa ja yksindista vastuuta oppilaan tukemisesta
ja auttaa varmistamaan, etta oppilas saa tarvitse-
mansa tuen vaihtuvissa tilanteissa (Chan ym. 2009,
Chang & Locke 2016, Ezzamel & Bond 2016, Ganz
ym. 2012, Watkins ym. 2015).

AIKUISEN TOIMINTA JA TEHTAVA -
VASTUUN SIIRTAMINEN JA TUEN
HAIVYTTAMINEN VAHITELLEN

lkatoverit ovat PM-interventioissa pddasiallisia
tuen toteuttajia ja “muutosagentteja” (Bambara
ym. 2016, Gaylord-Ross ym. 1984, Peck ym. 1997,
Weiss & Harris 2001) ja aikuisen vaikutusta pyri-
taan yleistymisen vuoksi suunnitelmallisesti haivyt-
tamaan (McConnell 2002, Odom 2019, Sperry ym.
2010). Vastuu intervention suunnittelusta ja to-
teuttamisesta pysyy kuitenkin aina aikuisella ja han
toimii aktiivisesti, vaikkakin kulisseista kasin (Odom
2019). Aikuisen tehtavana on muokata ymparistoa
vertaisvuorovaikutusta ja taitojen oppimista pa-
remmin tukevaksi havaitsemalla tyypillisessa toi-
minnassa ja rutiineissa piilevat vuorovaikutuksen
mahdollisuudet ja luomalla niita tietoisesti lisaa
(Bambara ym. 2018, Watkins ym. 2015, Zagona &
Mastergeorge 2018). Opettaja voi rakentaa fyysi-
sen ympariston vuorovaikutusta tukevaksi, kayttaa
vuorovaikutusta edellyttavia opetuksellisia 1dhes-
tymistapoja (yhteistoiminnallinen oppiminen, tuu-
torointi, ikatoverien tukeen perustuvat jarjestelyt
PSA) (Bambara ym. 2018, Fettig 2013, Kamps ym.
1992) tai jarjestaa erityisia yhteistyota ja jakamis-

ta edellyttavia strukturoituja leikki- ja pelitilanteita
osaksi lukujarjestysta (Bass & Mulick 2007, Lee ym.
2007, McConnell 2002, Morrison ym. 2001, Odom
2019, Sperry ym. 2010, Zagona & Mastergeorge
2018, Zhang & Wheeler 2011).

Opettajan osallistumisen voimakkuus intervention
eri vaiheissa vaihtelee lahestymistavasta, oppilai-
den iasta ja tuen tarpeista riippuen. Usein eniten
tukea tarvitaan intervention alkuvaiheessa, kun
opettaja perehdyttad vertaiset kohdeoppilaan
tukemiseen ja mahdollisesti opettaa sosiaalisia
taitoja kohdeoppilaalle. Oppilaiden tullessa taita-
vammiksi strategioiden kaytdssa ja saavuttaessa
itseluottamusta opettaja hdivyttaa tukeaan asteit-
tain. Sperry kumppaneineen (2010) on esittanyt
artikkelissaan seuraavan, muilla lahteilla tayden-
netyn, esimerkin leikkitaitojen kehittymiseen tah-
taavan PM-intervention vaiheittaisesta toteuttami-
sesta:

Ensimmaisilla kerroilla ikatoverien saaman pereh-
dytyksen jalkeen vuorovaikutusta voidaan harjoi-
tella aikuisen suunnittelemalla lyhyelld strukturoi-
dulla leikki- tai pelihetkelld. Viihtyisa, turvallinen ja
tuttu paikka, saanndllinen tapaamisaika ja enna-
koitava rakenne ja rutiinit voivat auttaa oppilaita
orientoitumaan tilanteeseen (Odom 2019, Yang
ym. 2003). Ensin opettaja rakentaa ympariston
vuorovaikutusta tukevaksi rajaamalla leikille tai
pelille sopivan tilan, jarjestamalla oppilaiden pai-
kat lahekkain ja valitsemalla toiminnon, joka on
oppilaille ehka ennestdan tuttu, ja jonka he hal-
litsevat (Hume & Campbell 2019, Odom 2019).
Lisaksi voidaan hyodyntaa oppilaita kiinnostavia
ja harvoin saatavilla olevia materiaaleja. Oppi-
laiden yhteisten mieltymysten ja kiinnostuksen
kohteiden huomioiminen on hyddyllista, silla ne
tarjoavat yhteisid puheenaiheita ja toimivat luon-
nollisina vahvistajina (Kamps ym. 1992, Koegel R.
ym. 2012, NAC 2015). Tamadn jdlkeen opettaja esit-
telee ja kdynnistaa toiminnan ja antaa sen aikana
ikatovereille ja kohdeoppilaille sopivan vahvuisia
kehotteita aloitteiden tekemiseen ja vastaamiseen
ja myonteista palautetta, kun oppilaat toimivat
odotetulla tavalla (Haring & Breen 1992, Kamps
ym. 1998, NAC 2015, Thiemann & Goldstein 2004).
Aikuisen antamilla kehotteilla ja vahvistamisella on
osoitettu olevan keskeinen merkitys PM-interven-
tion tehokkuuden kannalta (Mathur & Rutherford
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1991), ja on osoitettu, etta myds avustavia aikui-
sia on pystytty lyhyella koulutuksella onnistuneesti
perehdyttamaan nadiden strategioiden kayttoon ja
hyodyntamaan niita onnistuneesti vertaisten vali-
sen vuorovaikutuksen tukemisessa (Causton-The-
oharis & Malmgren 2005, Shih ym. 2019). Aikuisen
antamat kehotteet voivat olla joko eleitd (“siirry
ldhemmads”) tai sanallisia kehotuksia, joiden tar-
koituksena on varmistaa, etta vuorovaikutus pysyy
kdynnissa ja ettd sita tapahtuisi mahdollisimman
usein. Opettaja voi antaa kehotteen, jos oppilaat
eivat sovitun ajan kuluessa (esim. 30 s) ole olleet
lainkaan vuorovaikutuksessa keskenaan. Opettaja
voi sanoa esimerkiksi: “Huomaatko, Laura katselee
tuota palapelia. Haluaisikohan han rakentaa sita
yhdessa? Miten voisit kysya Lauralta?” Jos Laura
katselee palapelin palaa, jossa on norsun kuva,
VOi opettaja ohjata vertaista kysymaan kohdeop-
pilaalta “Tykkaatkd norsuista?” tai antaa vertaiselle
seuraavan kehotteen: “Voit kysya, mika oppilaan
lempieldin on.” Jos kohdeoppilas ei vastaa, oppilas
voi koskettaa kohdeoppilasta tai vertaista olkapaa-
han tai nyokata vertaiselle ja rohkaista: “Yrita vaan
uudestaan.” Kun oppilaat toimivat odotetulla taval-
la, heille annetaan paljon sanallista ja ei-sanallista
mydnteista palautetta. On tarkead muistaa, etta
vertaiset tarvitsevat paljon kannustusta ja rohkai-
sua saavuttaakseen itsevarmuutta ja pysyakseen
motivoituneena (Kamps ym. 1992). My6s ulkoiset
palkkiot voivat olla joissakin tilanteissa tarpeen.
Mikali oppilaat viestittavat tylsistyvansa toimintaan
tai turhautuvansa, silla voi olla suora vaikutus vuo-
rovaikutukseen ja kohdeoppilaan kayttaytymiseen.
(Chung ym. 2007.) On tarkeda huomioida toimin-
nan suunnittelussa myds vertaisten mieltymykset
ja kayttaa ulkoisia palkkioita siihen saakka, kunnes
taidot kehittyvat ja vuorovaikutus alkaa olla itses-
saan palkitsevaa. Kun ikatoverit ovat huomanneet
selvidvansa strategioiden kaytosta ja ovat loytaneet
yhteisen savelen kohdeoppilaan kanssa, opetta-
ja voi jatkaa yhteisten toimintojen suunnittelua,
mutta vahentaa tietoisesti ja suunnitelmallisesti
antamiensa kehotteiden ja vahvistuksen maaraa ja
voimakkuutta ndissa tilanteissa. Kun tukea ei enaa
tarvita, PMl:a voidaan toteuttaa hyvin monenlais-
ten suunniteltujen ja spontaanien toimintojen ja
rutiinien yhteydessa osana normaalia koulupaivaa
(esim. kolme rutiinia/pdiva). Loyha ja vaihteleva
harjoittelu pitkin paivaa vaihtuvissa tilanteissa ja

ymparistoissa (kuten lounaalla tai valitunnilla) on
tarkeda taitojen yleistymisen kannalta (Bamba-
ra ym. 2018, Kamps ym. 1992, Kasari ym. 2012,
Odom 2019, Zagona & Mastergeorge 2018). Tai-
tojen spontaania kayttéa helpottaa myods se, etta
ymparisto on rikas virikkeiltdaan ja rohkaisee aloit-
teellisuuteen ja yhteiseen tekemiseen. Oppilaat
voivat asettua toistensa laheisyyteen, esimerkiksi
askarrellessaan tai tehdessaan kuvataiteen toita ja
heita voidaan ohjata pyytdmaan toisiltaan maalia
tai auttamaan liimaamisessa. Oppilaat voivat siivo-
ta yhdessa askartelun jaljet ja vaikkapa saattaa toi-
sensa ruokailuun tai valitunnille. (Sperry ym. 2010.)

Aikuisen roolin tietoinen hdivyttaminen on tar-
kead, koska lopulta tavoite olisi, etta vuorovaiku-
tus jatkuisi ja oppilaat kayttaisivat oppimiaan tai-
toja myds vapaammissa tilanteissa spontaanisti ja
vertaisten kesken ilman aikuisen myo&tavaikutusta
(Fettig 2013, Ganz ym. 2012, Hughes ym. 2002,
2013b, McConnell 2002, Odom ym. 1992, 2003,
Utley ym. 1997, Wong ym. 2015). Tama tukee paitsi
taitojen yleistymistd, voi auttaa haivyttamaan myos
aikuisen jatkuvaan apuun mahdollisesti liittyvaa
stigmaa (Carter ym. 2011, Hughes ym. 2013b). Kun
ikatoverit ovat itsevarmoja strategioiden sovelta-
misen suhteen ja kohdeoppilas vaikuttaa vastaan-
ottavaiselta vertaisten tuelle, aikuinen voi siirtaa
vastuun intervention toteuttamisesta vahitellen
ikatovereille (Bambara ym. 2018). Tutkimuksissa
on saatu myodnteisia tuloksia siita, etta oppilaat
ovat jatkaneet toimintaa onnistuneesti opettajan
tuen haivyttamisen jalkeen (Kasari ym. 2012) ja
toteuttaneet intervention hyvinkin itsendisesti saa-
tuaan riittavaa ennakoivaa ohjausta (Bambara ym.
2016, Ganz ym. 2012, Hughes ym. 2013b, Koegel
R.ym. 2012). Aikuinen seuraa oppilaiden toimintaa
taustalta kasin ja arvioi vuorovaikutuksen sujumis-
ta ja oppilaan edistymista sosiaalisissa taidoissa
seka tarjoaa tarvittaessa tukeaan valttaen kuiten-
kin suoraa tai tunkeilevaa puuttumista ja vertais-
vuorovaikutuksen hairitsemista tai katkaisemista
(Bambaraym. 2018, Odom & Strain 1984, Schmidt
& Stichter 2012, Zhang & Wheeler 2011).



OPPILAIDEN TUKEMINEN INTERVEN-
TION AIKANA

Vaikka PMI:n on osoitettu yleisesti myotavaikutta-
van taitojen siirtymiseen uusiin tilanteisiin, yleisty-
neita ja pitempiaikaisia tuloksia ei valttamatta saa-
vuteta ilman yleistymisen suunnittelua (Kasari ym.
2012, Mathur & Rutherford 1991, Odom 2019). Ai-
kuisen tuen haivyttamisen jalkeen visuaaliset tuet
voivat olla aluksi suureksi avuksi, mutta ennen pit-
kaa myds niiden suunnitelmallinen haivyttaminen
on tarkeaa (Collet-Klingenberg ym. 2012). Myo6s
erilaisista  itseohjaustekniikoista (self manage-
ment) voi olla yleistymisvaiheessa hyotya niin ver-
taisille kuin kohdeoppilaillekin (Hughes ym. 2013b,
McConnell 2002, Morrison ym. 2001, NAC 2009).
Vertaiset voivat asettaa itselleen vuorovaikutuk-
seen liittyvia tavoitteita ja kdyttaa erilaisia tyokaluja
arvioimaan, kuinka hyvin ovat toteuttaneet erilaisia
tukistrategioita kohdeoppilaan kanssa toimiessaan
(Weiss & Harris 2001). Myds isompia kohdeoppilai-
ta on ohjattu asettamaan itselleen kommunikaa-
tiotavotteita, paattamaan milloin, miten ja kenen
kanssa haluavat olla vuorovaikutuksessa ja arvioi-
maan tavoitteiden saavuttamista jalkikateen ilman
aikuisen valitonta laheisyytta, kehotteita ja palau-
tetta (Hughes ym. 2013b). Vanhemmalle oppilaal-
le, joka harjoittelee itseohjattua keskustelutaitojen
kayttda, voi olla hyodyllinen Bambaran ja kump-
paneiden (2018) esimerkin kaltainen kirjoitettu (ja
mahdollisesti kuvin tuettu) lista, joka muistuttaa
taitojen kdytosta keskustelutilanteessa ja toimii
myShemmin itsearvioinnin valineena:

® Aloitinko tandan keskustelun?

® Kysyinko kavereilta kysymyksia liittyen asioihin,
joista he puhuivat?

® Kommentoinko, mitd kaverit sanoivat?

® Jaoinko tietoa itsestani?

® OMA TAVOITE: kysy Millalta nékikdé han eilen
[sen ja sen] elokuvan, ja mita han ajatteli siita?

Listan vaikeustasoa ja esitystapaa voi vaihdella op-
pilaan taitotason ja ian mukaan, ja toiminnan au-
tomatisoiduttua listoista voi luopua (Bambara ym.
2018).

Aika ajoin seka kohdeoppilaalle etta vertaisille voi
jarjestdd mahdollisuuksia jakaa kokemuksiaan
interventioon osallistumisesta. Yhdessa voidaan
pohtia, miten vuorovaikutusta voisi edelleen ke-
hittaa, jotta se olisi mahdollisimman sujuvaa ja
molemmille osapuolille mieluisaa. Vertaisten on
edelleen tarkeaa saada aika ajoin myodnteista pa-
lautetta toiminnastaan ja kohdeoppilaan edis-
tysaskelista sosiaalisissa taidoissa. Yhteyden ha-
vaitseminen tukistrategioiden kayton ja oppilaan
taitojen kehittymisen valilla voi olla hyvin motivoi-
vaa ja kannustaa ikatovereita jatkamaan. (Bamba-
ra ym. 2018). Taitojen laajenemista spontaaneihin
vertaisten valisiin tilanteisiin edistaa myods se, etta
ikatoverit voivat itse maaritella vuorovaikutukselle
tavoitteita sen sijaan, etta aikuinen antaisi ne heil-
le valmiina omiin oletuksiinsa ja odotuksiinsa pe-
rustuen (Hughes 2013b, Locke ym. 2010, Rogers
2000). Lisaksi vertaisia voidaan suunnitelmallisesti
kannustaa esittelemadn oppilasta uusille ikatove-
reille ja mallittamaan heille oppimiensa strategioi-
den kayttéa (Bambara ym. 2018, Kamps ym. 1992).
Tarvittaessa myos opettaja voi perehdyttaa uudet
halukkaat ikatoverit vertaistukena toimimiseen,
jotta he tukisivat tietoisesti opittujen taitojen yleis-
tymista (Bambara ym. 2018).

KOKEMUKSIA INTERVENTIOSTA

Joskus on esitetty huoli siita, voiko vertaisena toi-
mimiseen liittyva vastuu tai mahdollinen haasta-
valle kayttaytymiselle altistuminen vaikuttaa va-
hingollisesti ikatovereihin (Ezzamel & Bond 2016,
Parsons ym. 2009, Whitaker 2004). On pohdittu
myds, tuntevatko vertaiset painetta toimia aikui-
sen toiveiden mukaisesti kouluymparistossa ja
kokevatko he, etteivat voi vetaytyd vuorovaikutuk-
sesta, vaikka jossain tilanteessa ehka haluaisivat
niin tehdakin (Parsons ym. 2009). PMI:n vaikutus-
ta ikdtovereihin tuleekin edelleen systemaattisesti
tutkia (Ezzamel & Bond 2016, Hume & Campbell
2019). Sosiaalisen validiteetin arviot tdhadnastisis-
sa tutkimuksissa kertovat kuitenkin, etta ikatoverit
ovat olleet tyytyvaisia PM-interventioon (Trottier
ym. 2011, Watkins ym. 2015) ja pitaneet osallistu-
mistaan miellyttavana ja hyodyllisena kokemukse-
na (Kamps ym. 1998, 2002, Koegel R. ym. 2013).
Ikatoverit ovat suhtautuneet rooliinsa hyvaksyvasti
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ja innostuneesti (Kamps ym. 1998) ja pitaneet sita
samaan aikaan haastavana, mutta palkitsevana
(Pierce & Schreibman 1995, Whitaker 2004). My6s
ikatoverien vanhemmat ovat tukeneet vahvasti las-
tensa osallistumista ja pitaneet sita mahdollisuu-
tena henkilokohtaiseen kasvuun sellaisten arvojen
suunnassa, joita he pitavat tarkeana (Whitaker
2004). Myos vertaiset itse ovat kokeneet ymmar-
tdvansa interventioon osallistuttuaan paremmin
tukemansa oppilaan tarpeita ja oman roolinsa ika-
toverina (Peck ym. 1997) seka olleet yleisesti tyy-
tyvaisia auttamisesta ja ystavana olemisesta (Col-
let-Klingenberg ym. 2012, Kamps ym. 1998).

lkatoverien sosiaalinen asema vertaisryhmassa ei
ole heikentynyt ikatoveritukena toimimisen seu-
rauksena (Kasari ym. 2012, Locke ym. 2012). Myds
koulun henkildkunta on ollut tyytyvdinen PM-in-
terventioon (Watkins ym. 2015). Opettajat ovat
pitdneet sitd tehokkaana ja luokkaan sopivana
(Hughes ym. 2013a 2013b) ja kokeneet sen olevan
hyodyllinen paitsi kohdeoppilaalle, myds kaikille
muille interventioon osallistuneille. Onnistumisen
kokemuksia saatuaan koulun henkildkunta on ol-
lut halukas jatkamaan interventiota edelleen. (Col-
let-Klingenberg ym. 2012.)

Kohdeoppilailta itseltdaan on harvemmin kysytty
kokemuksia PM-interventioihin osallistumisesta.
Syitéa tahan saattavat olla esimerkiksi kommuni-
kaation haasteet ja vaikeus reflektoida henkilokoh-
taisia kokemuksia ja tapahtumia (Ezzamel & Bond
2016). Tutkimuksissa, joissa kohdeoppilaiden ko-
kemuksia on selvitetty, oppilaat ovat olleet tyytyvai-
sia PM-interventioon (Watkins ym. 2015, White ym.
2010) ja kokeneet siihen osallistumisen miellytta-
vaksi (Koegel R. ym. 2013). Lisaksi kohdeoppilaat
ovat kokeneet saavuttaneensa intervention avulla
itselleen asettamansa tavoitteen olla useammin
vuorovaikutuksessa tyypillisesti kehittyvien luok-
katoveriensa kanssa ja saada enemman ystavia
koulussa (Hughes ym. 2000). Niin opettajat, van-
hemmat kuin ikatoverit ovat kokeneet, etta PMI:sta
on ollut hyétya kohdeoppilaille ja erityisesti henki-
I6kunta on tuonut esiin sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen edistymistd, sosiaalisen hyvaksynnan ja kave-
riksi nimeamisten lisaantymista seka vahvistuneita
ystavyyssuhteita (Collet-Klingenberg ym. 2012, Ka-
sari ym. 2012, Thiemann & Goldstein 2004). Myos

kohdeoppilaiden vanhempien mukaan oppilaat
ovat nauttineet interventioon osallistumisesta ja
pitaneet sita palkitsevana (Chung ym. 2007). Jat-
kossa kohdeoppilaiden kokemuksia pitaa kuiten-
kin tutkia systemaattisemmin ja niiden selvittami-
seksi tarvitaan uusia menetelmia (Ezzamel & Bond
2016, Zagona & Mastergeorge 2018).

TULEVAISUUDEN KYSYMYKSIA

Vaikka PMI on yksi tutkituimmista ja kaytanndssa
vahvimmaksi todetuista interventioista sosiaalis-
ten taitojen ja kommunikaatiotaitojen tukemiseksi,
tarvitaan edelleen lisaa tutkimustietoa sen olennai-
simmista ja valttamattomista osatekijoistd, tehok-
kaimmista strategioista (Chung ym. 2007, DiSalvo
& Oswald 2002, Kasari & Patterson 2012, Schmidt
& Stichter 2012), intervention pitkdaikaisemmista
vaikutuksista (Owen-DeSchryver ym. 2008) ja siita,
miten parhaiten tukea suunnitelmallisesti opittu-
jen taitojen sdilymista ja yleistymista uusiin vuo-
rovaikutuskumppaneihin ja tilanteisiin koulussa
ja sen ulkopuolella (Bass & Mulick 2007, Corbett
ym. 2014, DiSalvo & Oswald 2002, Ganz ym. 2012,
Gunter & Others 1988, Kamps ym. 1997, Mathur &
Rutherford 1991, Platos & Wojaczek 2018, White
ym. 2010, Zagona & Mastergeorge 2018). Erityi-
sesti tulisi tarkastella PMI:n vaikutuksia strukturoi-
mattomiin tilanteisin ja koulun ulkopuolisiin tilan-
teisiin, kuten esimerkiksi elokuvissa tai ravintolassa
kayntiin (Platos & Wojaczek 2018).

Tahanastisissa tutkimuksissa PMI:n vaikutuksia on
tarkasteltu I3hinna maarallisin tulosmittarein kes-
kittymalla vuorovaikutuksen kestoon, yleisyyteen
ja aloitteiden, vastausten seka vuorojen maaraan
vuorovaikutuksessa (Chung ym. 2012). Vahemman
tiedetaan vuorovaikutuksen esteistd, haasteista ja
onnistumisista (Zagona & Mastergeorge 2018) ja
siita, milla keinoilla vuorovaikutuksen laatuun ja
rikkauteen seka kokemukseen sen miellyttavyy-
desta ja aidosta vastavuoroisuudesta voidaan vai-
kuttaa (Bellini ym. 2007, Chung ym. 2012, DiSalvo
& Oswald 2002, Ezzamel & Bond 2016, Kasari ym.
2012, Owen-DeSchryverym. 2008, Reilly ym. 2014).
Lisaksi jatkossa olisi tutkittava laajempia sosiaalisia
vaikutuksia, joita vertaisvuorovaikutuksen mahdol-
lisuuksien lisaamiselld ja sosiaalisten taitojen ke-



hittymiselld on (Hume & Campbell 2019, Mathur
& Rutherford 1991, McConnell 2002), esimerkiksi
kuuluvuuden tunteeseen (Chung ym. 2012), mer-
kityksellisten suhteiden muodostumiseen (Haring
& Breen 1992) ja hyvinvointiin (Hume & Campbell
2019, Platos & Wojaczek 2018).
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3.2 Ystavyyssuhteiden tukeminen (Peer networks)

Mydnteisten vertaissuhteiden muodostaminen
ja sosiaaliseen ryhmdan liittyminen on tarkeaa
tasapainoisen kasvun ja kehityksen kannalta (Gif-
ford-Smith & Brownell 2003). Vertaisilta ja heidan
kanssaan opitaan monia ianmukaisia kommu-
nikaatio- ja vuorovaikutustaitoja (Sreckovic ym.
2017) seka opitaan toimimaan sosiaalisissa tilan-
teissa ikatovereilta saadun luonnollisen mallin, pa-
lautteen ja tuen avulla (Carter ym. 2013, Hochman
ym. 2015, Watkins ym. 2015, Wentzel ym. 2012).
Parhaimmillaan ikatoverit tukevat toisiaan sosiaali-
sista vaatimuksista selviytymisessa, tarjoavat emo-
tionaalista tukeaan ja mahdollistavat turvallisen
ympariston, jossa lapsi tai nuori voi kokea itsensa
vertaisryhman arvostetuksi jaseneksi (Carter ym.
2013, Wentzel ym. 2012). Toimivilla vertaissuhteilla
ja ikatoverien tarjoamalla tuella voikin olla laajoja
ja syvia vaikutuksia lasten ja nuorten elamanlaa-
tuun (Biggs ym. 2018, Sreckovic ym. 2017), kou-
luun sopeutumiseen (Ryan ym. 2012), oppimiseen,
akateemiseen sitoutuneisuuteen ja koulumenes-
tykseen (Carter 2010, Ladd ym. 2012, Lynch ym.
2013, Wentzel ym. 2005), koulutyytyvdisyyteen
(Carter ym. 2013) ja kouluun liittymiseen (Leigers
ym. 2017) seka emotionaaliseen hyvinvointiin
(Gardner ym. 2014, Wentzel ym. 2012).

Koska ikatoverit tapaavat toisiaan kouluissa jokai-
nen paiva, koulu tarjoaa ensisijaisen kontekstin
ikatoverisuhteiden luomiselle ja yllapitamiselle (As-
mus ym. 2017). Inklusiivisen kasvatuksen mydta
myds tukea tarvitsevilla oppilailla on mahdollisuus
osallistua monenlaisiin yhteisiin toimintoihin ja
merkitykselliseen vertaisvuorovaikutukseen tyypil-
lisesti kehittyvien luokkatoveriensa kanssa (Kramer
ym. 2012), mika voiluoda pohjanystavyyssuhteiden
syntymiselle ja kokemukselle osallisuudesta (Kra-
mer ym. 2012, Leigers ym. 2017). Lapsen kasvaes-
sa ja kehittyessa myos ikatoverisuhteet muuttuvat
ja sosiaalinen ymparisté muuttuu haastavammaksi
aikuisen valvonnan ja tuen vahentyessa ja ryhmien
kasvaessa (Gifford-Smith & Brownell 2003, Rubin
ym. 2009 Carterin 2013 mukaan). Nuoruusiassa
ollaan erityisen haavoittuvaisia sosiaaliselle ulko-
puolisuudelle (isolaatio), mita voidaan kokea niin
kontaktien kokonaan puuttuessa kuin vertaisten

lasnaollessakin. Ei-toivottu ulkopuolisuuden koke-
mus altistaa yksinaisyydelle, mita Laursen & Hartl
(2013) kutsuvat sosiaaliseksi kivuksi.

Vaativaa erityista tukea tarvitsevien lasten haasteet
sosiaalisissa taidoissa voivat tulla ilmeisiksi inklusii-
visissa ryhmissa, heikentaa inkluusiivisista jarjeste-
lyista oppilaalle koituvia hydtyja ja ehkaistd pddsya
inklusiivisiin ymparistoihin jatkossa (Camargo ym.
2014, Watkins ym. 2015). Ylipaataan pdasy inklusii-
visiin ryhmiin ndyttaa edelleen tuottavan haasteita
kaikkein intensiivisinta tukea tarvitseville oppilaille,
jotka usein kayvat koulua erillaan muista (Kleinert
ym. 2015, Kurth ym. 2014). Varsinkin kehitysvam-
maiset oppilaat ja autismikirjon oppilaat viettavat
harvoin aikaa ikatoverien kanssa koulussa (Sipers-
tein ym. 2007) ja koulun ulkopuolella (Hilton ym.
2008, Shattuck ym. 2011, Wagner ym. 2004) ja
osallistuvat harvoin erilaisiin sosiaalisiin aktiviteet-
teihin, kuten kerhoihin (Kleinert ym. 20073, 2007b,
Leigersym. 2017, Orsmond ym. 2004, Simeonsson
ym. 2001, Taheriym. 2016). Oppilaiden sosiaalinen
verkosto on usein kapeampi kuin tyypillisesti kehit-
tyvilla ikdtovereilla: ystavyyssuhteita on vahan ja ne
ovat lyhytkestoisempia ja vahemman vastavuoroi-
sia kuin vertaisilla (Chamberlain ym. 2007, Kasari
ym. 2011, Locke ym. 2010, Shalevym. 2016, Taheri
ym. 2016, Wainscot ym. 2008, Webster & Carter
2013). Nain ollen oppilaat voivat saada vahemman
kokemuksia sosiaalisesta tuesta (Humphrey & Sy-
mes 2010), kumppanuudesta ja vastavuoroisuu-
desta (Chamberlain ym. 2007, Symes & Humphrey
2010) seka tuntea itsensa yksinaiseksi (Bauminger
ym. 2003, Locke ym. 2010). Vaikeimmissa tilanteis-
sa tukea tarvitsevat oppilaat voivat kokea myos hyl-
jeksintaa ja ylenkatsetta (Ochs ym. 2001, Symes &
Humphrey 2010) seka kiusaamista (Humphrey &
Symes 2010, Symes & Humphrey 2010, Twyman
ym. 2010, Sreckovic ym. 2017, Wainscot ym. 2008).
Intensiivista tukea tarvitsevien oppilaiden puutteet
sosiaalisissa taidoissa voivat olla yksi, mutta ei ai-
noa syy koettujen sosiaalisten haasteiden taustal-
la. katoverien valisen vuorovaikutuksen ja vertais-
suhteiden muotoutumista voivat ehkaista myos
asenteet (de Boer ym. 2012, Nowicki & Sandieson
2002, Siperstein ym. 2007), vammaisuuteen liitty-
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vat virheelliset uskomukset ja heikentyneet odo-
tukset (Siperstein ym. 2007) seka erilaiset pelon,
valmistautumattomuuden ja vierauden tunteet
(Whitehurst & Howells 2006). Nama puolestaan
voivat olla seurausta inklusiivisten kdytanteiden
puutteesta ja segregoivista palvelumalleista (Klei-
nert ym. 2015, Kurth ym. 2014, Leigers ym. 2017),
mista johtuen vammaiset oppilaat ja tyypillises-
ti kehittyvat ikatoverit eivat ole toistensa kanssa
tekemisissa koulupdivien aikana (Siperstein ym.
2007). Lisaantynyt kontakti vammaisten oppilaiden
kanssa ja kokemus koulunkaynnista inklusiivises-
sa luckassa on tutkimusten mukaan vaikuttanut
mydnteisesti ikatoverien asenteiden kehitykseen
(de Boer ym. 2012, Shalev ym. 2016). Inklusiivisis-
sakin ryhmissa tuen toteuttamisen ja opetuksen
jarjestamisen tavat vaikuttavat kuitenkin siihen,
syntyyko vertaisten valisten suhteiden muotoutu-
miseen aitoja mahdollisuuksia (Carter 2018, Carter
ym. 2019, Giangreco ym. 1997, Leigers ym. 2017).

Vertaiset ndyttavat olevan portinvartijoita siing,
millaiseksi tukea tarvitsevan oppilaan kokemus ink-
luusiosta lopulta muotoutuu (Bottema-Beutel ym.
2016, Hume & Campbell 2019, Ochs ym. 2001). Jos
kaikkien yhteista koulua pidetaan tavoiteltavana
asiana, on kiinnitettava erityista huomiota hyvak-
synnan kulttuurin rakentamiseen koko koulun ta-
solla (Leigers ym. 2017, Symes & Humphrey 2010).
My0ds yksittdisella opettajalla on olennainen rooli
siind, millaiseksi vertaissuhteet ja vertaiskulttuuri
luokassa muotoutuvat (Farmer ym. 2011, Wentzel
ym. 2012). Luodessaan suhteen yksittaisiin oppilai-
siin ja koko ryhmaan opettaja antaa suunnan luok-
kahuoneen sosiaaliselle iimastolle. Lisaksi opettaja
voi tietoisesti sisdllyttaa koulupaivaan vuorovaiku-
tuksen ja sosiaalisten suhteiden syntymisen mah-
dollisuuksia ja luoda rakenteita, joiden varassa op-
pilaat voivat harjoitella sosiaalisia taitoja ja luoda
valittavaa ikatoverikulttuuria. (Farmer ym. 2011.)

Vaikka halua kontaktiin olisikin, ikatovereilta saat-
taa puuttua taitoja ottaa tukea tarvitseva luokka-
toveri mukaan erilaisiin toimintoihin. Tasta syysta
tulee huolehtia siita, etta oppilaat oppivat havait-
semaan sosiaalista vetaytymista tai ulkopuolelle
jaamista ja saavat riittavasti konkreettista tietoa
ja ohjausta tuen tarjoamiseen naissa tilanteissa
sensitiivisella tavalla. (Leigers ym. 2017, Ochs ym.
2001.) Tiedon ja ymmarryksen lisdantymisen on

havaittu olevan yhteydessa hyvaksyvampiin asen-
teisiin (de Boer ym. 2012). Ochsin ym. (2001) tut-
kimuksen mukaan inkluusiota naytti edistdvan,
kun ikatoverien kanssa keskusteltiin avoimesti
autismikirjon oppilaan tarpeista, mielenkiinnon
kohteista ja vahvuuksista. Luokissa, joissa vallitsi
avoimuuden kulttuuri, luokkatoverit tydskentelivat
tietoisesti ottaakseen autismikirjon oppilaat mu-
kaan akateemisiin ja vapaa-ajan aktiviteetteihin.
Vaikenemisen kulttuuri puolestaan naytti lisadvan
hylieksinnan todennakdisyytta. Joillekin oppilaille
yksityisyyden sailyttaminen on kuitenkin tdrkeas,
eivatka he halua, etta heidan tuen tarpeistaan pu-
hutaan ikatovereille. Syynd voi olla se, etta oppilaat
pelkaavat joutuvansa pilkan kohteiksi tai epailevat,
ettei annettu tieto kuitenkaan riita ymmartamaan
oppilaan henkilékohtaisia kokemuksia. (Botte-
ma-Beutel ym. 2016, Carrington & Graham 2001,
Humphrey & Lewis 2008.)

Tutkijat ovat osoittaneet, etta vahvojen sosiaalis-
ten verkostojen luominen voi olla suojaava teki-
ja sosiaalista isolaatiota ja ekskluusiota vastaan
(Lindsay ym. 2012, Schaefer ym. 2018) ja voi luoda
pohjan ystavyyssuhteiden synnylle (Webster ym.
2007). Vaikka kaikki sosiaaliset verkostot eivat joh-
da ystavyyssuhteiden syntyyn, usein ne kuitenkin
johtavat (Carter ym. 2013). Koska sosiaalisilla ver-
kostoilla ja ystavyyksilla on niin suuri merkitys op-
pilaan hyvinvoinnin ja koulukokemusten muovau-
tumisessa, niiden tukeminen on ydinasia kaikessa
kasvatuksessa ja koulutuksessa ja niiden tutkimuk-
sessa (Carter ym. 2019). On todennakoistd, ettd
ilman tietoisia interventiopyrkimyksia intensiivista
tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalinen tila py-
syy kapeana (Asmus ym. 2017, Carter ym. 2008,
2010, Gardner ym. 2014, Hughes ym. 2012). Muut
kuin opetukseen liittyvat, epdmuodollisemmat ja
vapaammat tilanteet koulupaivan aikana voivat
olla erityisen tarkeita kaverisuhteiden solmimisen
kannalta (Hochman ym. 2015), mutta usein juuri
tallaiset tilanteet tuottavat suurimpia haasteita
struktuurin puutteen vuoksi (Hochman ym. 2015,
Mason ym. 2014, Platos & Wojaczec 2018, Koegel
L. ym. 2012). Pelkka lasndolo tilanteissa ei riita,
vaan sosiaalisten suhteiden luomiseen tarvitaan
suunniteltuja mahdollisuuksia ja aikuisten tukea
(Carter ym. 2019, Gardner ym. 2014, Kamps ym.
1997).



Asmus kollegoineen (2017) on koonnut yhteen in-
terventiotutkimusten tuloksia autismikirjon nuor-
ten ikatoverisuhteiden tukemisesta koulussa ja
laatinut niiden pohjalta seuraavat suuntaviivat sille,
miten sosiaalista osallisuutta voitaisiin nykytiedon
perusteella parhaiten tukea. Allacleva pohjautuu
vastaavasti tahan esitykseen, ja muihin taydenta-
viin lahteisiin:

1) Hyoddynnetaan rohkeasti muita kuin opetuk-
sellisia tilanteita koulupaivan aikana ja koulun
tiloissa, kuten ruokatauko, muut tauot oppitun-
tien aikana ja niiden valissa, hyppytunnit, kou-
lupaivan alut ja loput, kerhot ja muu koulussa
tapahtuva vapaaehtoinen toiminta. Naita tilan-
teita hyoddynnetaan interventiotarkoituksessa
hyvin harvoin (Haring & Breen 1992, Carter ym.
2018), vaikka niissa on hyvat mahdollisuudet
vapaamuotoisemman vertaisvuorovaikutuksen
syntyyn, koska ei tarvitse kilpailla akateemisten
vaatimusten ja saantéjen kanssa (Hochman
ym. 2015).

2) Suunnitellaan motivaation yllapitamiseksi sel-
laista yhteista ja jaettua toimintaa, joka heijas-
telee osallistujien kiinnostuksen kohteita (Koe-
gel L. ym. 2012, Koegel R. ym. 2012, 2013) ja
on kaikille mieluisaa. Viimeaikainen tutkimus
tukee sellaisia interventioita, jotka perustuvat
yhteiselle toiminnalle sosiaalisesti kompetent-
tien ikatoverien kanssa suoran sosiaalisten tai-
tojen opettamisen sijaan (Bottema-Beutel ym.
2015, Kasari ym. 2012). Yhteinen kiinnostuksen
kohde antaa vuorovaikutukselle konkreettisen
lahtopisteen ja luonnollisen rakenteen (Biggs
ym. 2018, Bottema-Beutel ym. 2015, Carter ym.
2011).

3) Hyddynnetaan muutaman oppilaan ryhmia
sen sijaan, etta kohdeoppilasta tukisi vain yksi
tai kaksi oppilasta. Nain huomioidaan se, etta
ikatoverisuhteet muuttuvat yleensa ian myota
kahdenvalisista suhteista useamman vertaisen
pieneksi verkostoksi (Rubin ym. 2009). Ryhmads-
sa toimiminen voi tuntua vertaisista mukavalta,
kun vastuu tuesta ei ole vain yhden oppilaan
harteilla (Mason ym. 2014). Toisaalta my0ds
kohdeoppilas saa vaihtelevia sosiaalisia malleja
useamman vertaisen kanssa toimiessaan, mika

on yhteydessa taitojen yleistymiseen (Carter
ym. 2018).

4) Perehdytetdan ikatoverit huolellisesti omaan
rooliinsa antamalla heille konkreettista ohjaus-
ta, tukea ja palautetta (Biggs ym. 2018, Leigers
ym. 2017, Carter ym. 2013), ja mietitdan huolel-
lisesti aikuisten rooli vertaisten valisten sosiaa-
listen yhteyksien vaalijana intervention aikana
(Carter ym. 2014).

(Asmus ym. 2017)

PEER NETWORKS - IKATOVERIVERKOS-
TOT: INTERVENTION TOTEUTTAMINEN
KOULUSSA

Yksi ndille periaatteille rakentuva yksildllisesti raa-
talditava interventio on ikatoverien muodostamat
sosiaaliset verkostot, peer networks (PN), jota on
tutkittu ja jonka mydnteiset vaikutukset on 0soi-
tettu erityisesti teini-ikaisilla autismikirjon oppilailla
(Asmus ym. 2017, Gardner ym. 2014, Hochman
ym. 2015, Hume & Campbell ym. 2019, Koegel R.
ym. 2013, Leigers ym. 2017, Sreckovic ym. 2017).
Interventio on kuitenkin hyodyllinen myds nuo-
remmille autismikirjon oppilaille (Garrison-Harrell
ym. 1997, Haring & Breen 1992, Hume & Campbell
2019, Kamps ym. 1997, 1999, 2014, 2015, Koegel
L. ym. 2012, Koegl R. ym. 2012, Mason ym. 2014),
joilla on haasteita vastavuoroisten ikatoverisuhtei-
den luomisessa tai sailyttamisessa, jotka osallistu-
vat vain vahan sosiaalisiin toimintoihin, ja joilla on
sosiaalisia tai kommunikaatioon liittyvia tavoitteita
yksilollisessa oppimissuunitelmassaan (Carter ym.
2013). Myonteisia tuloksia interventiosta on saatu
myds oppilailla, joilla on vaikeavammaisuutta (As-
mus ym. 2017, Carter ym. 2014, 2019, Gardner
ym. 2014, Hochman ym. 2015) tai kehitysvammai-
suutta (Haring & Breen 1992) ja suuria kommu-
nikaation haasteita (Biggs ym. 2018). Intervention
on otaksuttu soveltuvan myos oppilaille, joilla on
tunne-elaman ja kayttaytymisen haasteita (Carter
ym. 2013), mutta tutkimustietoa tasta ei vield juuri
ole. Lisaa tutkimusta siita, kenelle PN on tehokas
interventio, tarvitaan edelleen (Carter ym. 2019).
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Isommille oppilaille suunnatussa PN:ssa luodaan
yhtendinen sosiaalinen ryhmd, joka koostuu koh-
deoppilaasta ja hanen 2-6 ikatoveristaan, ja joka
tapaa saanndllisesti oppituntien ulkopuolella luku-
kauden tai lukuvuoden ajan. Osa tapaamisista on
muodollisempia ja jasennellympia, ja niihin osallis-
tuu oppilaiden lisaksi toimintaa tukeva aikuinen.
Osa tapaamisista on epamuodollisempia ja tapah-
tuu vertaisten itsensa toimesta ja heidan suun-
nittelemallaan ajalla ja tavalla. (Asmus ym. 2017,
Carter ym. 2013, 2018, Haring & Breen 1992
Lahestymistavan tavoitteena on lisata mahdolli-
suuksia useamman henkilon kanssa tapahtuvaan
saannodlliseen ja pitkdkestoisempaan vuorovaiku-
tukseen (Biggs ym. 2018, Kamps ym. 1999, Leigers
ym. 2017), mielekkdaseen yhteiseen toimintaan,
suurempaan sosiaaliseen osallisuuteen (Garri-
son-Harrell ym. 1997, Haring & Breen 1992) ja ys-
tavyyssuhteiden syntyyn (Carter ym. 2013, Haring
& Breen 1992, Utley ym. 1997). Vaikka intervention
keskeisimpana tavoitteena ei ole sosiaalisten taito-
jen opettaminen kohdeoppilaalle, vaan nakdékulma
on yhteisollisempi, myds sosiaalinen kompetenssi
voi vahvistua yhteisen toiminnan ohessa ja ikato-
vereilta saadun mallin, tuen ja luonnollisen palaut-
teen myota (Asmus ym. 2017, Garrison-Harrell ym.
1997, Kamps ym. 1999, Utley ym. 1997).

Carter kumppaneineen (2013) on antanut aikai-
sempiin  tutkimuksiin - perustuen konkreettiset
ohjeet PN-intervention toteuttamiseksi kouluissa,
joihin seuraava kuvaus perustuu. Myos Haring &
Breen (1992) ovat nostaneet esiin samat ydinasiat
omassa varhaisemmassa interventiokuvaukses-
saan. Ennen intervention toteuttamista on tarkeaa,
etta koulun henkilokunta sitoutuu siihen ja kokee
vertaisten valisten sosiaalisten suhteiden edista-
misen olevan tavoittelemisen arvoista (Leigers ym.
2017). Verkostoa voi vetaa kuka tahansa kiinnos-
tunut ja toimintaan sitoutunut koulun aikuinen,
kuten opettaja, erityisopettaja, ohjaaja, kerhonve-
tajd tai vaikka kuraattori tai koulupsykologi. Alussa
valitaan aikuisten valisessa yhteistydssa kohdeop-
pilas tai kohdeoppilaita, jotka voisivat hyotya peer
networks -interventiosta. Taman jalkeen kohdeop-
pilas ja ohjaava aikuinen pohtivat yhdessd, keita
ikatovereita verkostoon voisi kutsua ja millaisia toi-
veita oppilaalla verkoston suhteen on. Verkostoon
valitaan oppilaita, jotka ovat tuttuja kohdeoppilaal-

le, ja joilla on samoja kiinnostuksen kohteita, yh-
teisia tunteja tai yhteisia kokemuksia kohdeoppi-
laan kanssa. Ikatoverien valinnassa voidaan pohtia
myds ryhman dynamiikkaa tai jo olemassa olevia
porukoita (esim. kerhot), joihin kohdeoppilas voisi
liittya. Jos kaytdssa on ollut muita ikatoverien tote-
uttamia tukijarjestelyja (kuten PSA), voi niista olla
luonteva kutsua ennestaan tuttuja ikatovereita ika-
toveriverkostoon (Schaefer ym. 2018).

Kun sopivat ikatoverit ovat l0ytyneet, kohdeoppilas
verkostoineen kutsutaan aloitustapaamiseen, jos-
sa verkoston toiminta kaynnistetaan ja sita suun-
nitellaan yhdessa. Verkosto tapaa saanndllisin
valiajoin (kuten viikoittain) koulun tiloissa aikuisen
johdolla n. 20-30 minuuttia kerrallaan. Lisaksi ta-
vataan epamuodollisemmin pelkdstaan vertaisten
kesken saanndllisten tapaamisten valissa. Saannol-
lisissa tapaamisissa oppilaat tekevat yhdessa jota-
kin yhteistoiminnallisuutta vaativaa, kuten pelaa-
vat lautapeleja, juttelevat yhteisista kiinnostuksen
kohteista tai sydvat yhdessa. Lisaksi he suunnit-
televat tulevaa viikkoa ja mahdollisuuksia tapaa-
misiin ja sosiaaliseen osallistumiseen sen aikana.
Mukavan toiminnan ohessa oppilaalle tarjoutuu
luonnollinen mahdollisuus harjoitella erilaisia yksi-
I6llisten tavoitteiden mukaisia vuorovaikutustaitoja
ja sosiaalisia taitoja. On tarkeds, etta ikdtoverit saa-
vat aikuiselta riittavasti asianmukaista tietoa siita,
millainen kohdeoppilas on, mista han nauttii, mis-
sa han on taitava, mita taitoja harjoittelee ja mil-
laista tukea tarvitsee. Lisaksi ikatoverit tarvitsevat
konkreettista ohjausta ja tukea oppilaan vuorovai-
kutuksen ja sosiaalisen osallistumisen tukemiseen.
Tunne siita, ettd aikuinen on tarvittaessa tukena,
voi olla tarkea.

Alussa aikuinen suunnittelee viikoittaisten tapaa-
misten kulun ja niihin sopivat aktiviteetit, ja johtaa
tapaamisia tukemalla, ohjaamalla ja mallittamalla
yhteistoimintaa ja vuorovaikutusta. Ryhman yhte-
nadisyytta ja ystavyyssuhteiden syntymista voi tukea
korostamalla verkoston jdsenten yhtenevaisia piir-
teita ja tukemalla aitoa vastavuoroisuutta ja sita,
etta jokaisella ryhman jasenella on arvostettu rooli
toiminnassa (Carter ym. 2008, 2013, Koegel L. ym.
2012, Leigers ym. 2017). Kun verkoston jasenet
tutustuvat toisiinsa paremmin ja toiminta sujuvoi-
tuu, aikuinen siirtyy vahitellen taustalle ja ikatoverit



oftavat suuremman vastuun tapaamisten organi-
soinnista. Edelleen aikuinen seuraa toimintaa ak-
tiivisesti ja tarjoaa ikatovereille ja kohdeoppilaalle
tukea ja palautetta toiminnasta.

On keskeista varmistaa, etta osallistujat nauttivat
yhteisestd ajasta ja kokevat toiminnan mielekkaak-
si ja mukavaksi (Koegel R. ym. 2013). Siksi on tar-
kedad, etta seka kohdeoppilas etta ikatoverit saavat
saanndllisia mahdollisuuksia jakaa kokemuksiaan
ikatoveriverkostoon osallistumisesta ja vaikuttaa
aktiivisesti siihen, miten toimintaa voidaan kehittaa
(Schaefer ym. 2018). Tavoitteena on, etta pyritaan
keksimaan keinoja, joiden avulla vaalia syntyvien
vertaissuhteiden mahdollisimman pitkaaikaista
kestoa lapi lukukauden, lukuvuoden ja mahdolli-
sesti jopa vuosia intervention paattymisen jalkeen.
Tassa muut ammattilaiset ja perheet voivat toimia
hyvana tukena.

PEER NETWORKS -TUTKIMUKSISSA
OSOITETUT VAIKUTUKSET

Peer networks -interventioiden on osoitettu joh-
taneen vuorovaikutuksen lisaantymiseen (Asmus
ym. 2017, Biggs ym. 2018, Gardner ym. 2014,
Haring & Breen 1992, Hochman ym. 2015, Srec-
kovic ym. 2017) ja vuorovaikutuksen laadun ko-
henemiseen (Haring & Breen 1992). Intervention
my6ta kohdeoppilaat ovat alkaneet tehda enem-
man aloitteita ikatovereilleen (Koegel L. ym. 2012,
Koegel R. ym. 2012, 2013, Sreckovic ym. 2017) ja
vastata useammin ikatoverien tekemiin aloitteisiin
(Sreckovic ym. 2017). Sen lisaksi ettd vuorovaiku-
tustilanteet ovat sisaltaneet useampia vuoroja, ne
ovat my6s muuttuneet tilanteeseen sopivammiksi
(Haring & Breen 1992). Joissakin tutkimuksissa in-
terventio on vaikuttanut mydnteisesti myos sosi-
aalisiin taitoihin liittyvien yksilollisten tavoitteiden
saavuttamiseen (Gardner ym. 2014), sosiaaliseen
sitoutuneisuuteen (Gardner ym. 2014, Hochman
ym. 2015, Koegel L. ym. 2012, Koegel R. ym. 2012,
2013, Sreckovic ym. 2017) ja erilaisiin sosiaalisiin
aktiviteetteihin osallistumiseen (Asmus ym. 2017).
Lisaksi ikdtoveriverkostoon osallistuminen on laa-
jentanut kohdeoppilaiden sosiaalisten kontaktien
maaraa ja edistanyt pitkakestoisten sosiaalisten
suhteiden ja ystavyyksien syntymista (Asmus ym.

2017, Gardner ym. 2014, Haring & Breen 1992,
Hochman 2015, Leigers ym. 2017). Peer networks
-interventio on myds vahentanyt kohdeoppilaiden
kokemaa kiusaamista (Sreckovic ym. 2017).

Vaikka PN-interventio on useissa tutkimuksissa
johdonmukaisesti  johtanut  vertaisvuorovaiku-
tuksen lisadntymiseen, vuorovaikutuksen pitka-
aikainen sdilyminen ja yleistyminen jarjestettyjen
tapaamisten ulkopuolelle tai uusiin ikdtovereihin
on joissakin tutkimuksissa aiheuttanut haastei-
ta (Gardner ym. 2014, Hochman ym. 2015, Koe-
gel R. ym. 2012, Sreckovic ym. 2017). Esimerkiksi
Gardnerin ja kumppaneiden (2014) tutkimukses-
sa vertaisten valinen vuorovaikutus lisaantyi vain
aikuisen organisoimissa tapaamisisssa ja niillakin
vuorovaikutuksen maara vaihteli paljon kerrasta
toiseen. Tutkijat pohtivat, etta intervention pidem-
pi kesto (ei vain muutama viikko, vaan esimerkiksi
koko lukukausi tai lukuvuosi) voi olla valttamaton,
jotta se tuottaisi pysyvampia muutoksia vuorovai-
kutukseen. Vield ei kuitenkaan tiedetd kuinka pitka
intervention tulisi olla tai mitka muut tekijat vaikut-
tavat siihen, ettd interventio johtaa pitkaskestoisiin
ja yleistyneisiin vaikutuksiin (Asmus ym. 2017, Sre-
ckovic ym. 2017).

Asmus kollegoineen (2017) toteutti pitkittdistut-
kimuksen, jossa tarkasteltiin PN-intervention pit-
kaaikaisempia ja laajempia vaikutuksia. Tutkimuk-
seen osallistui 95 teini-ikdista vaikeavammaista
oppilasta, heidan 192 tyypillisesti kehittyvaa ikato-
veriaan, ja 41 toimintaa ohjannutta henkilokunnan
edustajaa. Asmus ja kumppanit (2017) havaitsivat,
ettei lisaantynyt sosiaalinen vuorovaikutus tai so-
siaalisiin  aktiviteetteihin osallistuminen liittynyt
ainoastaan jarjestettyihin tapaamisiin, vaan vuoro-
vaikutusmahdollisuuksia versoi laajasti eri kohtiin
kouluviikkoa: tuntien valisiin siirtymiin, lounaille,
oppitunneille ja kouluajan ulkopuolelle. Interven-
tioon osallistumisen seurauksena kohdeoppilaat
osallistuivat sosiaaliseen toimintaan enemman
kuin 11 -kertaisesti aikaisempaan verrattuna, kun
yhteenlaskettiin seka muodolliset etta epamuo-
dolliset tapaamiset. Tutkimusryhma paatteli, ettd
tapaamisten suunnitelmallisuus ja saannollisyys
saattoi olla yksi syy, joka edisti osallistumismahdol-
lisuuksien runsasta lisadntymista.
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Jostain  syysta kohdeoppilaiden osallistuminen
koulun “viralliseen” sosiaaliseen toimintaan, kuten
kerhoihin tai vapaaehtoistoimintaan, ei kuitenkaan
lisaantynyt interventioryhnmassa eika kontrolliryh-
massa, vaikka tutkijat sita toivoivatkin. On myds
pohdittu, miten koulun aikuiset ja vanhemmat voi-
sivat tukea vuorovaikutuksen laajenemista myos
koulupdivan jalkeiseen aikaan, miten oppilaiden
likkumista tuettaisiin ja miten yhteydenpitoa oli-
si mahdollista ylldpitaa teknologian avulla (Asmus
ym. 2017). Ylipaataan jatkossa tarvitaan lisaa tutki-
musta siita, miten PN interventiota voidaan muo-
kata, jotta se tukisi kohdeoppilaiden osallistumis-
ta myds jdrjestettyihin sosiaalisiin aktiviteetteihin
seka koulussa etta koulupaivan jalkeen (Platos &
Wojaczek 2018).

Asmuksen ja kumppaneiden (2017) pitkittaistut-
kimuksessa havaittiin, etteivat vaikeavammaisten
oppilaiden sosiaaliset taidot edistyneet PN-inter-
ventioon osallistumisen seurauksena. Sen sijaan
PN-toimintaan osallistuminen johti laajentuneisiin
sosiaalisiin kontakteihin ja useampiin uusiin ysta-
vyyssuhteisiin verrattuna verrokkiryhmaan. Tama
oli merkittava 10ydos, koska usein ajatellaan, etta
sosiaalisten taitojen opetus kohdeoppilaalle on
sosiaalisen inkluusion mahdollistumisen edellytys.
Merkittavaa oli myds se, etta syntyneet sosiaaliset
suhteet kestivat yhden tai useamman lukukauden
ajan. Tutkijat arvelivat, etta ikatovereille annettu
tieto ja ohjaus, useamman ikatoverin osallistumi-
nen seka saanndlliset tapaamiset saattoivat olla
tekijoita, jotka loivat hyvaa perustaa ystavyyssuh-
teiden synnylle.

Jatkossa kuitenkin tarvitaan lisaa tutkimusta teki-
joista, jotka tassakin tutkimuksessa mahdollisesti
tukivat pitkakestoisten, molemminpuolisten ysta-
vyyssuhteiden syntyd. (Asmus ym. 2017.) Yhdeksi
tallaiseksi tekijaksi on arveltu muun muassa vuo-
rovaikutuksen laatua (Haring & Breen 1992). Olisi-
kin kiinnostavaa kehittaa tapoja vuorovaikutuksen
laadun tarkasteluun vuorovaikutuksen keston ja
esiintymistineyden mittaamisen rinnalle (Kamps
ym. 2014, Jones ym. 2009) ja tutkia, miten vuo-
rovaikutuksen laatu on yhteydessa sosiaalisten
suhteiden muodostumiseen. Ylipaataan tarvitaan
edelleen lisaa tutkimustietoa siitd, mitka tekijat
ovat olennaisimpia PN-intervention myonteisten

vaikutusten kannalta (Biggs ym. 2018, Carter ym.
2019, Sreckovic ym. 2017) ja miten eri osatekijoi-
den kaytanndlliset toteutustavat vaikuttavat vuo-
rovaikutukseen ja sosiaalisiin suhteisiin (Gardner
ym. 2014) seka oppilaiden kokemuksiin (Botte-
ma-Beutel ym. 2016).

NUOREMMILLE OPPILAILLE SUUNNA-
TUT NETWORK -INTERVENTIOT

Pienempien oppilaiden network -nimelld kutsu-
tut interventiot eroavat toimeenpanoltaan paljon
edellisistd, ja voidaan pohtia, onko kyse oikeastaan
edes samasta interventiosta. Alakouluikaisille op-
pilaille suunnatuissa interventioissa vertaisia on
usein nuorten interventioita vahemman tai sitten
isompi maara ikatovereita vuorottelee niin, etta
esimerkiksi kaksi oppilasta osallistuu kohdeop-
pilaan tukemiseen kerrallaan (esim. Kamps ym.
2014, Mason ym. 2014). Myos intervention koko-
naiskesto on vahan lyhyempi (esim. 3kk) ja viikot-
taisia 35-30 minuutin tapaamisia on useammin
kuin kerran viikossa (esimerkiksi 2-3 kertaa).

Kun nuorille suunnatuissa interventioissa yhtei-
sollisyyden ja ystdvyyssuhteiden tukeminen on
keskeisin tavoite, pienemmille suunnatuissa in-
terventioissa korostuu sosiaalisen ja kommuni-
kaatiotaitojen harjoittelu osallisuuden tukemisen
rinnalla. Tuokio muodostuu usein kahdesta osas-
ta: ensimmaiseksi opetetaan tiettyja sosiaalisia
taitoja koko ryhmalle vahvasti strukturoidulla ja
systemaattisella tavalla, joskus jopa kasikirjoituk-
seen perustuen. Tuokion toinen osa puolestaan
muodostuu vapaasta leikkitilanteesta, jossa lapset
harjoittelevat juuri oppimiaan taitoja aikuisen tuke-
mana. (Kamps ym. 2015.) Tukiessaan lasten valista
vuorovaikutusta aikuinen kayttaa hyvin monenlai-
sia tukikeinoja, kuten mallittamista, kehotteita, ku-
vitettuja aikatauluja ja toimintaohjeita seka skripte-
ja sitoutuneisuuden yllapitamiseksi, ja sanallista ja
visuaalista vahvistamista ja konkreettisia palkkioita
seurauksena tietyn taidon kaytosta (Mason ym.
2014, Kamps ym. 1997, 2014, 2015, ks. Talja & li-
sakka 2020). Olennaista on, etta aikuinen vahentaa
systemaattisesti antamansa tuen maaraa ikatove-
rien taitojen kehittyessa (Kamps ym. 1997), jotta
taidot yleistyisivat ikatoverien tuella vapaampiin



leikkitilanteisiin (Kamps ym. 2014). Kamps kump-
paneineen (2015) on painottanut, etta yhtena
syyna hyviin tuloksiin on ollut intervention johdon-
mukainen toteuttaminen alun perin suunnitellulla
tavalla. Tata on mahdollisesti edesauttanut kasi-
kirjoitus, jonka askelmia intervention toteuttajat
ovat voineet seurata. Kasikirjoitus on antanut yk-
siselitteiset suuntaviivat ryhmdtoiminnalle: tarkasti
maaritellyt tavoitteet, selkeat ohjeet taitojen har-
joittelemiseksi ja esimerkkeja kehotteista ja palaut-
teesta, joita aikuinen voi antaa kohdeoppilaalle ja
vertaisille leikin aikana.

Pienemmille oppilaille suunnatuissa verkostois-
sa on hyddynnetty mielenkiintoisia ianmukaisia
toimintoja, kuten intervention toteuttajien ja las-
ten itsensa valitsemia pelejd, palapeleja ja kirjoja
(Kamps ym. 2015, 2014) ja sita on toteutettu hyvin
tuloksin my6s esimerkiksi valitunneilla (Mason ym.
2014). Eradssa tutkimuksessa neljasluokkalaisen
autismikirjon oppilaan ikatoveriverkoston yhteise-
na projektina oli tukea yhdessa tyypillisesti kehit-
tyvien ensimmadisen luokan oppilaiden lukemaan
oppimista (Kamps ym. 1999). Edella kuvatulla ta-
valla toteutetut verkosto -interventiot ovat lisan-
neet seka ikatoverien valisen sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen maaraa (Garrison-Harrell ym. 1997,
Kamps ym. 1997, 1999, 2014, Mason ym. 2014)
ettd kestoa (Kamps ym. 1997). Seka kohdeoppi-
laiden (Kamps ym. 2014, 2015, Mason ym. 2014)
etta ikatoverienkin tekemat aloitteet ja ja niihin
vastaaminen (Kamps ym. 2014) ovat intervention
seurauksena lisdantyneet. Lisdksi interventio on
lisannyt oppilaiden sosiaalista sitoutuneisuutta
(Garrison-Harrell 1997, Kamps ym. 1999) ja puhet-
ta tukevien ja korvaavien kommunikaatiokeinojen
kayttda (Garrison-Harrell ym. 1997).

PEER NETWORKS -INTERVENTIOIDEN
TOTEUTUKSESTA HAVAITTUA

Vaikka ikatoveriverkosto onkin johtanut useissa
tutkimuksissa johdonmukaisesti  kohdeoppilaan
ja ikatovereiden valisen vuorovaikutuksen lisaan-
tymiseen, Biggs kumppaneineen (2018) havaitsi,
ettd vuorovaikutuksen madran lisaantymisesta
huolimatta interventio johti symbolisen kommuni-
kaation kasvuun vasta, kun se yhdistettiin ikatove-

rien johdonmukaisesti toteuttamaan AAC-keinojen
kayton mallittamiseen, johon ikatoverit erityisesti
perehdytettiin. Myds muut tutkijat ovat arvelleet,
ettei PN-interventio valttamatta ole itsessaan riitta-
va, jos halutaan keskittya juuri tiettyjen sosiaalisten
taitojen opettamiseen, vaan sita voidaan tayden-
taa muilla tahan tavoitteeseen pyrkivilla interven-
tioilla ja sosiaalisten taitojen suoralla opettamisella
(Kamps ym. 2014, Mason ym. 2014).

Tutkimuksissa, joissa on tarkasteltu PN:n vaikutta-
vuutta, koulun henkilokunta on ollut paaasiallises-
sa vastuussa PN:n toteuttamisessa ja onnistunut
toteuttamaan intervention alun perin tarkoitetul-
la tavalla siten, etta se on johtanut myodnteisiin
tuloksiin (Carter ym. 2019, Gardner ym. 2014).
Henkildkunta on kokenut, etta interventio sopii
hyvin toteutettavaksi kouluympadristdossa (Carter
ym. 2018, Sreckovic ym. 2017), silla siina voidaan
hyddyntaa monenlaista henkildstoa (Carter ym.
2013), se vaatii vain vahan aikaa (Carter ym. 2013),
ulkopuolista tukea (Carter ym. 2019, Gardner ym.
2014, Leigers ym. 2017) tai muita resursseja (Car-
ter 2018). Merkittavina tekijoind PN-intervention
onnistuneen toteuttamisen kannalta henkilokunta
on pitdnyt sitd, etta se suunnitellaan huolellisesti
tiimissa, joka on sitoutunut tukemaan kaikkien op-
pilaiden ystavyyssuhteiden syntymista. Selkea kir-
jallinen suunnitelma, joka on jaettu konkreettisiin
askelmiin, seka avoin ja usein tapahtuva kommuni-
kaatio henkiloston valilla on edistanyt intervention
luotettavaa toteuttamista. Lisaksi henkilékunta on
pitanyt tarkeana jatkuvaa vuorovaikutusta perhei-
den kanssa, muun henkildkunnan tiedottamista ja
kouluttamista ja sita, ettd Idydetaan saannoéllinen
aikataulu ikatoveriverkoston toteuttamiselle (Lei-
gersym. 2017).

Intervention toteuttamiseen osallistuneet hen-
kilot ovat kokeneet, ettd menettely on tarjonnut
rakenteen, jonka varassa muuttaa kouluyhteisda
ja sen arvoja inklusiivisempaan suuntaan (Leigers
ym. 2017). Peer networks -interventioihin osal-
listuneet oppilaat ja henkilokunta ovat pitaneet
interventiota toteuttamiskelpoisena ja hyvana
(Asmus ym. 2017, Biggs ym. 2018, Gardner ym.
2014, Hochman ym. 2015). Henkilékunnan edus-
tajat ovat kokeneet, ettd ikatoveriverkosto on
mahdollistanut kohdeoppilaille laajasti kontakte-
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ja ikatovereihin, minka vuoksi interventio on ollut
heistd jarkevad ajankayttod. Ikatoveriverkostossa
toimiessaan henkildkunnan edustajat ovat koke-
neet hoitavansa tydnsa tehokkaasti ja ovat olleet
motivoituneita jatkamaan strategian kayttdéa myos
uusien oppilaiden kanssa. (Asmus ym. 2017, Big-
gs ym. 2018, Carter ym. 2019, Gardner ym. 2014,
Hochman ym. 2015.) Henkilékunta on pitanyt tar-
kedana myos sita, ettd intervention toteuttaminen
koulussa on edesauttanut vammaisten oppilaiden
toimimista arvostetuissa rooleissa ja parempaa
huomioimista kouluyhteisdssa, minkd puolestaan
ajateltiin vaikuttavan myonteisesti ystavyyssuh-
teiden syntyyn (Leigers ym. 2017). Yksittdisten
asenteiden ja toimintatapojen muuttuminen ink-
lusiivisemmiksi voikin tuottaa pitkaaikaisia hyotyja
yhteisélle (Siperstein ym. 2007).

Suurin osa PN-interventioon osallistuneista koh-
deoppilaista on kokenut toimintatavan myontei-
sesti (Asmus ym. 2017, Carter ym. 2019, Koegel R.
ym. 2013). Kohdeoppilaat ovat nauttineet ikatove-
rien kanssa vietetysta ajasta ja ovat iimaisseet, etta
haluaisivat jatkaa yhteista ajanviettoa jatkossakin.
Lisaksi kohdeoppilaat ovat kokeneet oppineensa
uusia taitoja ikatoverien tuen avulla ja pitavat hei-
ta ystdvinaan interventioon osallistumisen jalkeen
(Asmus ym. 2017, Gardner ym. 2014, Leigers ym.
2017). Vastavuoroisesti myos tyypillisesti kehit-
tyvat ikatoverit pitivat kohdeoppilaita ystavinaan
interventioon osallistumisen jalkeen (Asmus ym.
2017, Gardner ym. 2014), arvostivat muodostunei-
ta uusia ystavyyssuhteita (Leigers ym. 2017) ja iloit-
sivat saamastaan mahdollisuudesta tutustua koh-
deoppilaaseen paremmin (Sreckovic ym. 2017).
Tutkimusten mukaan ikdtoverit ovat lahteneet
mielelldan mukaan peer networks -interventioon
(Leigers ym. 2017), nauttineet osallistumisestaan
(Biggs ym. 2018, Hochman ym. 2015) ja kokeneet
sen monella tavalla hyodylliseksi. Ikatoverien ra-
portoimia hy6tyja ovat olleet muun muassa uusien
vuorovaikutustapojen oppiminen, vastuullisuuden
lisaantyminen ja vammaisia oppilaita koskevien
kasitysten muuttuminen mydnteisemmaksi ikato-
veriverkostoon osallistumisen myéta (Asmus ym.
2017, Biggs ym. 2018, Sreckovic ym. 2017). Ken-
ties kaikesta tasta johtuen ikatoverit ovat ajatelleet,
etta voisivat uudelleenkin osallistua ikatoveriver-

kostoon ja suositella samaa myos muille (Asmus
ym. 2017, Gardner ym. 2014).

Tutkimuksissa tunnistetaan tarve selvittda syval-
lisemmin ja laajemmin kohdeoppilaiden koke-
muksia ja nakemyksida PN-interventioihin osallis-
tumisesta. Bottema-Beutel tyoryhmineen (2016)
selvitti autismikirjon nuorten ja nuorten aikuisten
nakokulmia sellaisiin interventioihin osallistumi-
sesta, jotka pyrkivat sosiaalisiin tavoitteisiin. 33
autismikirjon nuorta haastateltiin  seitsemasta
PM-intervention komponentista: a) sosiaalisten ta-
voitteiden valinnasta, b) ikatoveritukena toimivien
oppilaiden valinnasta, ¢) aloitustapaamisesta, d)
tapaamisista ikatoverien kanssa, e) aikuisen tuesta,
f) sosiaalisten taitojen opettamisesta ja g) perheen
mukanaolosta sosiaalisten suhteiden laajentami-
seksi koulukontekstin ulkopuolelle. Oppilaat pitivat
keskeisimpina ja myonteisimpina asioina ikatove-
ritukien valintaa, perheen mukanaoloa ja ikatove-
rien tapaamista. Osallistujat pitivat tarkeana, etta
ikatoveriverkostoon osallistuneilla vertaisilla oli sa-
manlaisia kiinnostuksen kohteita heidan kanssaan
tai etta he osallistuivat heiddn kanssaan samoihin
toimintoihin. He suhtautuivat kuitenkin epailevai-
sesti siihen, ettd heidan olisi pitanyt liittya valmiisiin
vertaisporukoihin, tai siihen, etta opettaja valitsisi
ikatoverit. Nuoret pitivat tarkeana mahdollisuutta
tavata ilman aikuista, ja kokivat etta yhteinen teke-
minen ilman suoraa sosiaalisten taitojen opetta-
mista oli mieluisampaa. He toivat esiin, etta aina
aikuiset eivdt ole valttamatta tietoisia nuorten vali-
sessa vuorovaikutuksessa vallitsevista sosiaalisista
normeista tai arvostuksista ja saattavat ohjata hei-
ta aikuisten normien mukaiseen toimintaan. Nain
toimiessaan aikuiset voisivat tarkoittamattaan vah-
vistaa kohdeoppilaan ulkopuolisuuden ja kiusalli-
suuden (ackwardness) kokemusta. (Bottema-Beu-
telym. 2016.)

Nuoret pitivat hyodyllisind peer networks -inter-
vention tarjoamia oppimisen mahdollisuuksia
yhdessa vertaisten kanssa, mutta pohtivat paljon
aikuisen osallistumisen mahdollisia kielteisia vai-
kutuksia nuorten valiseen sosiaaliseen elamaan ja
diagnoosista kertomisen mahdollista leimaavuut-
ta. Naihin seikkoihin tuleekin kiinnittaa erityista
huomiota intervention jarjestamisessa painottaen
ja arvostaen oppilaan omien nakemysten ja mie-



lipiteiden kuulemista. (Bottema-Beutel ym. 2016.)
Ylipdatdan tarvittaisiin lisad interventioita, joissa
huomioitaisiin paremmin oppilaiden kokonaisval-
taisen emotionaalisen hyvinvoinnin  tukeminen
(Platos & Wojaczek 2018, Wong ym. 2015). Lisaksi
tarvitaan lisaa tutkimustietoa siita millaisia intensii-
vista tukea tarvitsevien oppilaiden ystavyyssuhteet
oikeastaan ovat luonteeltaan ja mitka tekijat niiden
muotoutumiseen vaikuttavat. Kun ymmarretaan
paremmin sosiaalisia suhteita ja sosiaalisia verkos-
toja inklusiivisssa ymparistdissa, voidaan onnistu-
neemmin toteuttaa interventiotutkimusta jatkossa
(Webster ym. 2007).
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LOPUKSI

TUVET-hankkeessa (www.tuvet.fi) padtettiin kehit-
taa opetuksen tutkimusperustaisuutta ja ndin ollen
oli luontevaa tehda selvitys siitd, mita on jo tutkit-
tu. Tama kirjallisuuskatsaus paneutuu ikatoverien
tukeen perustuviin opetusmenetelmiin. Raportin
ensimmaisessa osassa (Talja & lisakka 2020), kasi-
teltiin opettajajohtoisia opetusmenetelmia. Katsa-
uksessa opetusmenetelmat on rajattu koskemaan
sellaista opetusta, josta voi kayttaa nimea "vaativa
erityinen tuki”. Kyseessa ovat oppilaat, joiden oppi-
misen tukeminen tutkituin menetelmin on tdrkeaa,
jotta oppimisessa saavutettaisiin asetut tavoitteet.
Aikaa ei ole syyta kayttaa keinoihin, jotka ovat te-
hottomia tai jopa haitallisia, vain siksi etta menetel-
mat ovat tuttuja.

Erityisen suuri tarve on sellaisille menetelmille,
jotka ovat toteutettavissa inklusiivisissa ymparis-
toissa, silla menetelmien puute, kaytdssa olevien
menetelmien tehottomuus tai ammattilaisten ko-
kemus keinottomuudesta voivat rapauttaa luotta-
musta inkluusioon. Jos inkluusio nahdaan aidosti
tavoiteltavana paamadrang, tarvitaan toimivia tyo-
kaluja sen onnistuneeksi toteuttamiseksi. Pelkka
fyysinen integraatio ei riita, vaan oppilaiden tuke-
minen inklusiivisessa ryhmassa edellyttaa suun-
niteltuja ja johdonmukaisia toimia ja monialaista
yhteistyota. Vaikka inkluusiossa on ensisijaisesti
kyse ympariston muokkaamisesta vaihteleviin tar-
peisiin, voidaan samalla myds lisata yksilén poten-
tiaalia osallistua sellaisiin toimintoihin, jotka ovat
tarkeitd elamanlaadun ja itsendisen aikuisen ela-
man kannalta. (Talja & lisakka 2020).

Raportissa | kirjoitimme siita, miksi tutkimusperus-
taisia menetelmia on hyva kayttaa:

1) Kdyttaessaan tutkimusperustaisia menetelmia
opettaja ei ole vain oman kokemuksensa tai
arviointikykynsa varassa, vaan rakentaa tyotaan
mahdollisimman varmalle pohjalle. Etenkin
aloittelevalle tai uuden haasteen edessa oleval-
le opettajalle tdllainen voi tuntua helpottavalta:
on jotain mista lahtea liikkeelle. Tietoisuus tut-

kimusperustaisista vaihtoehdoista voi auttaa
suunnistamaan monien tarjolla olevien vaih-
toehtojen keskella (kuten internet, kaupalliset
materiaalit ja ohjelmat). Omia valintoja voi olla
my6s helpompi perustella muille, kun niiden ta-
kana ei seiso yksin.

2) Tutkimusperustaisiin menetelmiin luottaminen
ei tarkoita sita, etta opettaja luopuisi pedago-
gisesta vapaudestaan tai luovuudestaan. Opet-
tajan ammatillinen viisaus on valttamatonta,
jotta menetelmat voitaisiin ottaa kayttdon tosi-
elaman vaihtuvissa tilanteissa ja ympadristoissa.
Opettaja nojautuu ammattitaitoonsa aina kun
tekee valintoja eri menetelmien valilla, soveltaa
niita oppilaiden tarpeisiin tai arvioi menetelmi-
en toimivuutta. (esim. Cook ym. 2008.)

3) Nayttéon perustuva menetelmakaan ei ole “ih-
melddke”, 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.

Tama kirjallisuuskatsaus ja yleisopetuksen luokka-
huoneessa toteutetut tutkimukset viittaavat siihen,
etta hyvin yksilollisia tavoitteita kohti on mahdollis-
ta pyrkia myos yleisopetuksen luokkahuoneessa,
tavallisten luokkahuoneaktiviteettien ja rutiinien
yhteydessa. Tama edellyttad, etta opettajat suun-
nittelevat opetusta yhdessa. Jo olemassaolevia tu-
kimuotoja: eriyttamista, yksilollistamista ja erityisia
painoalueita pitaisi kayttda rohkeammin.

Suomalaisessa peruskoulussa tavoitellaan inkluu-
siota. Voidaan kuitenkin kysya, mita integraatio ja
inkluusio meilla ovat. Kentalla vilisee hyvin kirjavia
ja vaihtelevia kasityksia siita, mita nailla kasitteill
kaytannossa tarkoitetaan. Voiko opettaja toteuttaa
ikatovereiden kanssa tapahtuvia interventioita, jos
oppilas on pienryhmassa ja ovet yhteisiin ymparis-
toihin eivat aukene? On muistettava myos interve-
ntioiden suuntaaminen osallisuuden tukemiseen
ja ymparistéon yksilon sijaan. Ikatoverien tukeen
perustuvien menetelmien tutkimusnaytdista voi



ammentaa tietoa siita, miten toimia kaikille yhtei-
sessa koulussa ja miten vahvistaa kasvua ja hyvin-
vointia tukevaa vuorovaikutusta oppilaiden valilla.
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