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ENNAKOIVAT STRATEGIAT, JOILLA EDISTETAAN TOIVOTTUA KAYT-
TAYTYMISTA LUOKASSA

LEE KERN JA NATHAN H. CLEMENS
Project REACH, Lehigh University

Oppilaiden opiskeluun ja kéyttdytymiseen liittyvien jatkuvien huolenaiheiden vuoksi ennakoiviin strategi-
oihin on kiinnitetty yhd enemmin huomiota. Toimintatavoissa keskitytddn ympériston jdsentdmiseen
ongelmien ehkéisemiseksi ja motivaation lisdémiseksi. Koko luokan tasolla voidaan ndin luoda jésennelty
ja jérjestetty ympdristd, joka vaikuttaa useimpiin oppilaisiin myonteisesti. Jatkuvia ongelmakayttdyty-
miseen johtavia tapahtumia voidaan vilttdd tai niihin voidaan vaikuttaa luomalla yksil6llisid ennakoivia
strategioita. T&td ldhestymistapaa tukeva tutkimusndyttd on kasvanut nopeasti. Tédssd artikkelissa
esitimme perusteluja ennakoivien strategioiden kaytdlle ja annamme Kkirjallisuuteen perustuvia
esimerkkejéd niiden soveltamisesta kouluymparistoon sekd luokka- ettd yksilotasolla. Lisdksi késittelemme
kaytinnon ndkdkohtia ennakoivien strategioiden toteuttamiseksi. © 2007 Wiley Periodicals, Inc.

Koulutuksen ja kiyttdytymisen tieteenalat ovat pitkddn tunnistaneet yhteyden yksilon kayttdytymisen
ja hinen ympaéristonsd valilld. Kiytinnossd kiytetyt strategiat eivit kuitenkaan ole olleet samassa linjassa
tamin tiedon kanssa. Kasvattajat pyrkivat edelleen vaikuttamaan yksilon kdyttdytymisen tai oppimien
ongelmiin rangaistuksilla (Martens, Peterson, Witt, & Cirone 1986). Nopeasti lisddntyva
tutkimuskirjallisuus antaa todisteita siitd, ettd rangaistukset eivit ehkd ole tehokas, tarkoituksenmukainen tai
kaikenkattava tapa ldhestyd oppimisen tai kéyttdytymisen haasteita (esim. Newcomer & Lewis 2004).
Rangaistusten sijaan sellaisten strategioiden, jotka todenndkdisesti vaikuttavat tehokkaasti ja
pitkdkestoisesti, tulee kohdistua haasteita aiheuttavien tilanteiden muuttamiseen (Kern, Gallagher, Starosta,
Hickman, & George 2006).

Erds lahestymistapa ympériston muutokseen on keskittyd tapahtumiin, jotka valittomaésti edeltdvét on-
gelmallista akateemista tehtévaé tai kayttdytymistd. Taménkaltaiset interventiot tunnetaan nimelld ennakoivat
strategiat, joka kertoo intervention sijoittumisen suhteessa kdyttdytymiseen. Ennakoivien strategioiden
kehittdmiseksi hankitaan tietoa sekd ongelmallista kdyttdytymistd aiheuttavista tilanteista ettd tapahtumista,
jotka liittyvét toivottuun kéayttdytymiseen. Tamén jidlkeen joko poistetaan ongelmia aiheuttavat
tilanteet tai niitd muutetaan jollakin tavalla siten, ettd ne eivdt endd aiheuta aiempia ongelmia.
Samanaikaisesti lisdtddn toivottavaan kayttdytymiseen liittyvia tilanteita.

Luokkatason ennakoivat strategiat kohdistuvat useimpien oppilaiden tarpeisiin tietyssd luokassa. Jos
luokassa esiintyy yleisesti ottaen paljon ei-toivottua kayttdytymisté, suositellaan aluksi niitd koko luokkaan
kohdistuvia  toimenpiteitd. Jos ongelmat tdstd huolimatta jatkuvat, tarvitaan  yksilollisid
strategioita. Yrityksen ja erchdyksen sijaan tehdddn toiminnallinen arvio, jossa madritellddn ongelma-
kayttaytymiseen liittyvdt muuttujat. N&itd muuttujia kdytetddn intervention pohjana. Koska interventiot
ndin rddtdloidddn vastaamaan yksittdisen oppilaan tarpeita, tulee niistd yhi tehokkaampia ja vaikuttavampia.

Ennakoivilla strategioilla on useita etuja reaktiivisiin ldhestymistapoihin verrattuna (Bambara &
Kern 2005). Ensinndkin ne voivat estdd ongelmallisen kéyttdytymisen syntymisen. Kun ongelma-
kayttaytymistd edeltdvét tilanteet tunnistetaan ja poistetaan tai niitd muutetaan, ongelmakayttdytymisen
todennikoisyys vihenee tai poistuu. Tdméd on térkedd paitsi turvallisen ympériston luomiseksi myds
sellaisen ilmapiirin luomiseksi, jossa oppiminen voi tapahtua.

Ennakoivien strategioiden etu on se, ettd ne toimivat yleensd nopeasti (Kern, Bambara, & Fogt 2002).
Ongelmakédyttdytymistd aiheuttavien tilanteiden poistaminen tai muuttaminen johtaa yleensd
ongelmakiyttdytymisen vélittomdédn vdhenemiseen. Vaikka strategian kéaytdstd on erityisesti hydtyé
vaaralliseen tai tuhoavaan kéyttdytymiseen, on kaikentyyppisten kéayttdytymisongelmien poistaminen
toivottavaa ryhménhallinnan nidkokulmasta.

1 Kirjeenvaihto osoitteeseen: Lehigh University, 111 Research Drive, Bethlehem, PA 18015.
Sahkoposti: leké@lehigh.edu



Toinen ennakoivien strategioiden vahvuus on kyky muokata ongelmakéyttiytymista
aiheuttavaa oppimisymparistod. Ongelmakadyttdytyminen johtuu usein ympériston ja yksilon taitojen,
vahvuuksien tai mieltymysten vilisestd epdsuhdasta. Esimerkiksi oppilaalle liian vaikeat tehtdvét ovat
yleinen syy ongelmakéyttdytymiseen (esim. Kern et al., 2006). Kun opetus sovitetaan oppilaan taitoja ja
suoriutumista vastaavaksi tdiméd ongelma korjaantuu. Vastaavasti esimerkiksi huonondkdisen oppilaan
siirtiminen luokkahuoneen etuosaan tukee nikemalld oppimista.

Liséksi ennakoivissa interventioissa etuna on se, ettd ne parantavat oppimisymparistod. Ei-toivottua
kayttaytymistd ennakoivia tilanteita vihennetddn tai poistetaan, kun taas toivottuun kayttdytymiseen liittyvid
tilanteita lisatdan. Tallaisilla huolellisesti suunnitelluilla muutoksilla voidaan luoda oppimisympéristo, jossa
oppilaat haluavat olla ja ovat motivoituneita oppimaan. Ennakoivilla interventioilla voidaan parantaa
oppilaiden suoriutumista myos sellaisissa tapauksissa, joissa ei esiinny ei-toivottua kayttdytymista.

Téssd artikkelissa tehdddn yhteenveto tutkimusperustaisista ennakoivista strategioista. Tamaé
yhteenveto kattaa sekd luokka- ettd yksilotasolla toteutettavat strategiat ja interventiot. Lisdksi esitimme
joitakin kéaytdnnoén nikokohtia ennakoivien strategioiden toteuttamisesta. Korostamme kuitenkin, ettd
ennakoivat strategiat ovat yleensd vain yksi osa kokonaisvaltaista tukea oppilaille, joilla on jatkuvia
kayttdytymisongelmia.  Téllaiset  oppilaat  tarvitsevat myds  erindisten  taitojen  opetusta,
seuraamuksia ei-toivotusta kayttdytymisestd ja ehkd muutoksia eliméntapoihinsa tdydentdmaiidn edeltdvid
toimia.

Aloitamme luokkatason strategioiden yhteenvedolla, koska ne vaativat vdhemmén tyG6td kuin
yksilolliset ldhestymistavat. Onneksi suurin osa oppilaista reagoi mydnteisesti luokkatason toimiin.
Luokkatason strategioiden jdlkeen kuvaamme yksilollisid toimintatapoja, joita tarvitaan niiden
oppilaiden kohdalla, joihin ei pystytd vaikuttamaan koko luokkaan kohdistuvilla toimilla. Lopuksi
keskustelemme asioista, jotka on otettava huomioon, kun ennakoivia interventioita toteutetaan erilaisissa
ympéristoissa.

LUOKKATASON STRATEGIAT

Yleiskatsaus

Koko luokan tasolla toteuteutettavilla ennakoivilla strategioilla pyritddn luomaan oppimis-
ympdristostd myonteinen, jérjestyksessd oleva, ennustettava ja motivoiva (Sugai, Horner & Gresham,
2002). Nami toimet johtavat oppilaiden akateemisen sitoutumisen lisddntymiseen, mikd viime kédessd
edistdd toivottua kayttdytymistd. Toistamme, ettd Iuokkatason strategiat ovat tehokkain ensimmaéinen
askel oppilaiden kéayttdytymisen tukemisessa. Toisin sanoen toimenpiteiden toteuttamiskelpoisuutta
parannetaan, kun ne kohdistetaan oppilasryhmiin. Seuraavaksi hahmotellaan koko Iluokan laajuisia
ennakoivia strategioita, joita tukee vahva tutkimusniytto. Taulukossa 1. on yhteenveto néisté strategioista.



Taulukko 1. Yhteenveto ennakoivista strategioista

Luokkatason strategiat Yksilolliset strategiat

o Laadi selkeit sdénnot ja
kaytdaytymisodotukset °

i . Huomioi oppilaan taso oppi-
o Lisdd ympdriston ennustettavuutta

materiaalien valinnassa

e Lisdi positivista palautetta toivotusta e Tarjoa vaihtoehtoisia tapoja tehtdvén
kayttdytymisesti ja kohdista kehuminen suorittamiseen
tarkasti madriteltyyn kdytosmalliin e Huomioi oppilaan kiinnostuksen

e Huomioi oppilaiden taso oppimateriaalien kohteet oppimateriaalien valinnassa
valinnassa e Tarjoa valinnanmahdollisuuksia

e Tarjoa runsaasti mahdollisuuksia vastata e Tarjoa suunnitelmallista huomiota,
opittavaan aineistoon jotta oppilaiden tarve huomion-

o Jirjestd istumapaikat luokassa hakuiseen kéyttdytymiseen vidhenee
opetustapaan sopivasti e Laadi selked ja ennustettava aikataulu

e Kaéyta tehokkaita ohjeita ja késkyja

e Sekoita lyhyité ja helppoja tehtivia
vaikeampien tehtivien joukkoon

o Kiyté reipasta opetustahtia

e Tarjoa valinnanmahdollisuuksia

e Huomioi oppimateriaalien valinnassa
oppilaiden kiinnostuksen kohteet ja heille
mieluisat tavat oppia

Esimerkkeji

Selkedt  sddnnot  ja  kdyttaytymisodotukset.  Sdintdjen ja  kiyttdytymisodotusten  luominen,
opettaminen ja vahvistaminen ovat yksi toimivan oppimisympariston tunnusmerkeistd (esim. Sugai
et al. 2002). Useiden vuosikymmenten aikana tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, ettd sddntojen
johdonmukainen tdytdntoonpano on yhteydessd oppilaiden kéyttdytymisen paranemiseen sekd koulu-
(Mayer & Leone 1999) ettd luokkatasolla (Johnson, Stoner & Green 1996). Johnson ja kollegat

(1996) havainnollistivat tdmén ennakoivan strategian tehoa. Tutkimuksessa verrattiin kolmen eri
seitsemésluokkalaisiin ~ kohdistuneen intervention  tehokkuutta toisiinsa.  Interventiot  koostuivat
a) viikoittaisesta luokan tavoitteesta ja oppilaiden yksilollisestd edistymisen arvioinnista, b) itse-
arvioinnista ja c¢) viiden luokkasddnnon  aktiivisesta opettamisesta. Vaikka  kaikki  kolme
interventiota  lisésivdt toivottua kayttdytymistd ja véhensivéit ei-toivottua kéyttdytymistd, osoittautui
aktiivinen luokkasdéntdjen opettaminen tehokkaimmaksi tavaksi vaikuttaa kayttdytymiseen.

On otettava huomioon useita ohjeistuksia, jotka parantavat koko luokan sddnt6jen tehokkuutta (esim.
Sugai & Horner 2002). Ensinnékin sddntdjen maara ei saisi ylittda viittd. Rajoitettu madrad sddntoja varmistaa,
ettd oppilaat muistavat ne. Toiseksi, oppilaiden tulisi osallistua luokan sddntdjen laatimiseen, silld heiddn
panoksensa ja myotdvaikutuksensa edistdd osallisuuden tunnetta. Kolmanneksi, sddntdjen tulisi olla
yksinkertaisia, lyhyitd ja myoOnteisesti ilmaistuja. Myonteisesti ilmaistuissa sddnndissd kuvataan
toivottu kiyttdytyminen, mikd luo puitteet sille, ettd oppilaille opetetaan pikemminkin, mitd pitdd tehdé
kuin mitd ei pidd tehdd. Jos opettaja haluaa esimerkiksi puuttua oppilaiden huuteluun, esimerkki
myonteisesti  ilmaistusta  sddnnostd  voisi olla  seuraava: "Pyydd puheenvuoro viittaamalla."
Neljanneksi, sddnnot olisi asetettava nidkyville paikalle, jotta ne ovat helposti nédhtdvilli. Tama toimii
muistutuksena oppilaille ja kehottaa opettajia viittaamaan sddntoihin my0s opetuksen aikana.
Opettajien olisi kdytettivd aikaa luokan sddntdjen aktiiviseen mallintamiseen ja opettamiseen erityisesti
lukuvuoden alussa esimerkkien avulla. Tami suhteellisen yksinkertainen strategia luo ja opettaa toivottua
kéyttdytymista.

Ennakoitavuuden lisddminen. Kun oppilaat voivat ennakoida koulupiivén tapahtumia, he ovat toden-
nékodisemmin sitoutuneita ja ongelmakayttdytymistd ilmenee vihemmaén. Yksi tapa lisétd ennakoitavuutta



on luoda rutiineja, erityisesti kouluvuoden alussa. Esimerkiksi rutiinien Iuominen saapumista ja
poistumista, jonottamista ja tdiden valmistumisen jilkeen tehtéivid toimintoja varten minimoi ei-toivottua
kayttaytymistd. Koska siirtymédt ovat wusein ongelmallisia, my0s sanattomat signaalit ja vihjeet
tulevista muutoksista ovat tehokkaita tapoja lisétd toivottua kayttdytymistd (Mace, Shapiro &Mace
1998). Muita ldhestymistapoja ennakoitavuuden helpottamiseksi ovat muun muassa tietojen
antaminen tulevien tapahtumien siséllostd, kestosta ja/tai seurauksista sekd aikataulujen visuaalinen
esittdminen.

Samoin kuin luokan sdédnndt ja odotukset, myds ennakoitavat rutiinit tulisi luoda kouluvuoden
alussa. Bohn, Roehrig ja Pressley (2004) osoittivat tutkimuksessaan, ettd on tirked ottaa rutiinit

kayttoon jo varhaisessa vaiheessa. Kuudessa esi- ja alkuopetuksen ryhmissd tehtiin laajoja
havainnointeja. Oppilaiden sitoutumista ja lukutaidon edistymistd koskevat mittaukset osoittivat, ettéd
ryhmistd kahden opettajat oli muita tehokkaampia. Muiden ominaisuuksien (esim. korkeammat opettajan
odotukset, useammin toistuva ja tarkemmin kohdistettu kehuminen) lisdksi "tehokkaat" opettajat
kiinnittivit enemmain huomiota rutiinien ja menettelytapojen luomiseen kouluvuoden alussa. Tama
osoittaa varhaisen suunnittelun merkityksen ja jatkuvan vaikutuksen.

Kehuminen. Tutkimukset ovat selvésti osoittaneet, ettd kiitoksen antaminen oppilaille heidén
kayttaytyessddn  toivotulla tavalla lisdd  todenndkdisyyttd, ettd he jatkavat toivottua kayt-
tdytymistd my0s tulevaisuudessa (esim. Madsen, Becker & Thomas 1968). Ennakoivana strategiana
voidaan olettaa, ettd paljon kehuja kéyttdvien opettajien oppilaat saattavat todennékdisemmin kéyttiytya
kayttdytymisodotusten mukaisesti, koska he kokevat, ettd kehuja on helposti saatavilla kyseisessd
ympdristossd. Valitettavasti tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajat kéyttdvdat harvoin kehuja
yleisopetuksen oppilaiden kanssa (Beaman & Wheldall 2000) ja vield harvemmin niiden
oppilaiden kanssa, jotka kéyttdytyvit haastavasti (Shores ym. 1993). Kehumisen lisdédminen on
yksinkertainen strategia, jolla voi olla hyvin suuri vaikutus oppilaiden kéyttdytymiseen. Lisdksi on jonkin
verran ndyttoa siitd, ettd opettajan kehujen ja oppilaiden itsearvioinnin vililld on yhteys pitkalla
aikavililld (Montague & Renaldi 2001). Niin ollen oppilaita hyddyttavat vaikutukset voivat
olla pitkdaikaisia.

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tietynlaisesta kdyttdytymisestd kehuminen tai kiittdminen, jossa
yksiloidddn oppilaan tietty toivottava kdyttdytyminen, on tehokkain tapa edistdd toivottua kdyttdytymistd
(esim. Chalk & Bizo 2004). Tarkasti maéiritellyn kéyttdytymisen kehut voidaan kohdistaa yksittéisille
oppilaille tai koko luokalle. Jos opettaja esimerkiksi huomaa, ettd oppilas istuu paikallaan ja keskittyy
tyohonséd, hén voi sanoa: "Josh, on hienoa, ettd istut hiljaa ja tydskentelet tehtdvési parissa. Hienoa
tyotd." Néin ollen lausunto nimenomaisesti yksiloi ja kehui oppilasta sopivasta kédytoksestd, johon hin oli
sitoutunut, sekd antoi muulle luokalle vihjeen siitd, ettd istumista ja tehtdvddn keskittyvdd tyoskentelyd
odotetaan ja ettd opettajan myonteinen huomio on niin toimien saatavilla. Sutherland, Wehby ja Copeland
(2000) tutkivat lisadntyneiden kayttadytymiskohtaisten kehujen vaikutuksia luokassa, jossa oli oppilaita,
joilla oli tunne-eldmin ja kdyttdytymisen héirioitd. He havaitsivat, ettd kun opettajan antamien erityisten
kiitosten maéréd kasvoi, my0s oppilaiden toivottu kdyttdytyminen tehtdvan tekemisen aikana lisdéntyi.

Jotta kehu olisi tehokas, sitd ei taritse antaa suoraan oppilaalle. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
kehumisella on vilillinen vaikutus. Oppilaat, jotka nidkevit toisten saavan kehuja tietystd kdyttdytymisestd,
ottavat todenndkoisemmin mallia kyseisestd kayttaytymisestd. Esimerkiksi Kazdin (1977) osoitti, ettd kun
tiettyd oppilasta kehuttiin tarkkaavaisesta kayttdytymisestd, myos viereisen ikétoverin tarkkaavainen
kiyttdytyminen lisddntyi. On kuitenkin huomattava, ettd  kehujen  kautta tapahtuvan  vilillisen
vahvistuksen vaikutukset voivat olla lyhytkestoisia, jos ikdtovereita ei kehuta vastaavasti ainakin ajoittain
(Ollendick, Dailey & Shapiro,1983).

Tehtivin vaikeustaso. Oppilaiden taitotason ylittdvien tehtdvien antaminen on yleinen syy
tehtédviohjeiden vastaiseen toimimiseen ja ei-toivottuun kiayttdytymiseen. On ratkaisevan térkedd,
ettd oppilaiden taso huomioidaan oppimateriaalien valinnassa. Center, Deitz ja Kaufman (1982)
osoittivat timdn asian tdrkeyden tutkimuksessaan, jossa oli mukana 15 8-12-vuotiasta poikaa,
joilla oli kayttdytymishdirioitd. He  havaitsivat, ettd kun oppilaiden taitotaso ja tehtdvén
vaikeusaste eivit vastanneet toisiaan, ei-toivottu kiyttdytyminen oli yleisempdi. Nidin ollen oppilaiden
taitotasolle sopivan (eli ei liian vaikean, mutta silti haastavan) oppimateriaalin tarjoaminen voi toimia ennakoi-



vana strategiana, jolla edistetdéin toivottua kéayttdytymistd. Témé havainto on toistettu useasti eri
vdesto- ja ikdryhmissd (Davis ym. 2004).

Mahdollisuudet vastata.  Vastausmahdollisuuksilla tarkoitetaan tilaisuuksia, joissa oppilaat
joutuvat aktiivisesti reagoimaan opetuskeskusteluun tai oppimateriaaliin (esim. #didneen lukeminen,
vastausten kirjoittaminen tehtdviin, vastaaminen kysymykseen tai vastaaminen opettajan vihjeeseen).
Lisdéntyneilld vastausmahdollisuuksilla on todettu olevan yhteys parempaan akateemiseen
suoriutumiseen, oppilaiden suurempaan sitoutumiseen tehtéviin ja vdhdisempddn hairiokayttdytymiseen
(esim. Carnine 1976; West & Sloane 1986). Esimerkkinid voidaan mainita, ettd Sutherland, Alder ja
Gunter (2003) lisdsivét opettajan tarjoamien reagointimahdollisuuksien maérdd léhtotilanteen 1,7:sté
minuutissa interventio-vaiheen 3,5:een luokassa, jossa oli yhdeksdn 8-12-vuotiasta oppilasta, jolla
oli tunne-elimin ja kdyttdytymisen hdiriditd.  Vastausmahdollisuuksien  lisddminen  lisési
oikein vastaamista ja ja tehtivissd pysymistd sekd vihensi ei-toivottua kayttaytymista.

Istumajdrjestys. Istumajérjestys voi myds toimia toivottua kéyttdytymistd edistdvénd strategiana.
Luokissa ndkyy yleisesti poytid hajanaisessa jérjestyksessd tai ryhmissd ja harvemmin perinteisissi
jonomuodostelmissa. Kuitenkin Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kun oppilaiden poydéit on sijoitettu
riveihin, oppilaat ovat enemmén mukana tehtdvissd, puhuvat vihemmain, tekevit enemmin toitd ja ovat
yleensd sitoutuneempia tehtdviin (esim. Bennett & Blundell 1983; Wheldall & Lam 1987). Esimerkiksi
Wheldall, Morris, Vaughan ja Ng (1981) vaihtoivat kahdessa 10- ja 11-vuotiaiden oppilaiden luo-
kassa istumajirjestystd poytaryhmistd riveihin ja havaitsivat tdméin vaikuttavan my0nteisesti oppi-
laiden tehtdvien tekemiseen. Parannus tehtdvddn keskittymisessd oli voimakkainta niilld oppilailla,
jotka alun perin keskittyivdt heikoimmin. Wheldall ja Lam (1987) havaitsivat myds, ettd tehtdviin
keskittyminen parani ja ei-toivottu kayttdytyminen vidheni kolmessa luokassa,joissa oli oppilaita, joilla oli
kayttdytymishdirioitd tai oppimisvaikeuksia, kun oppilaat istuivat rivissd pdytdryhmien sijaan. Bennett ja
Blundell (1983) havaitsivat lisdksi, ettd suoritettujen tehtdvien madrd lisddntyi huomattavasti ja niiden
laatu parani hieman, kun kaksi 10- ja 11-vuotiaiden oppilaiden luokkaa istutettiin riveihin eikd
ryhmiin. On kuitenkin huomattava, ettd puoliympyrdn tai hevosenkengdn muotoinen istumajérjestys
voi edistdd oppilaiden keskustelua ja kysymysten esittimista.

Tehokkaat ohjeet ja kdiskyt. Ohjeiden ja kehotusten tehokas antaminen on keskeinen strategia
toivotun  kdyttdytymisen edistimiseksi. Tehokkaan ohjeen tai kehotuksen piirteisiin  kuuluu
oppilaan huomion saaminen, ohjeen selked esittiminen "tee"-komennon muodossa, yhden
ohjeen antaminen kerrallaan jamékalld (mutta ei vihaisella) &dnelld ja jaohjeen noudattamisen tai
pyynnon toteuttamisen odottaminen (esim. Forehand & McMahon 1981). Matheson ja Shriver (2005)
osoittivat tutkimuksessaan tehokkaiden ohjeiden antamisen vaikutukset. Toisen ja neljinnen luokan
oppilaiden opettajia opetettiin  kéyttiméadn ytimekkiitd ohjeita, jotka olivat tdsmallisid, tarkkoja,
suoria ja jotka annettiin yksi kerrallaan. Opettajat my0s antoivat késkyt kayttden rauhallista
ddnensdvyd. Niiden tehokkaiden kiskyjen kayttd lisdsi oppilaiden kehotusten noudattamista ja
opiskeluun sitoutumista. Lisdksi oppilaiden kehotusten noudattaminen ja sitoutuminen paranivat
entisestddn, kun opettajat lisésivét toivotusti kéyttiytyville oppilaille annettavien kehujen maéraa.

Toimintajdrjestys. On tirkedd ottaa huomioon tapa, jolla toiminnot jarjestetddn. Tutkimukset
ovat osoittaneet erilaisia tapoja  jdrjestdd toiminnot niin, ettd ne edistdvit oppimista ja
toivottua kayttdytymistd.  Yksi  esimerkki  opetuksen  jérjestyksen  strategiasta on  sijoittaa
useita helppoja  ja lyhyita tehtavui pidempien tai vaikeampien tehtdvien valiin,
Esimerkiksi yksinumeroinen kertolaskutehtivd voidaan sijoittaa joka kolmannen nelinumeroisen
kertolaskutehtdvén jilkeen (esim. Cates & Skinner 2000). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tdma
ja  muut vastaavat strategiat  paitsi  lisddvdt tehtdvien  suorittamista myds  vdhentdvit
hdirickayttdytymistd (esim. Skinner, Hurst, Teeple & Meadows 2002). Lisdhydtynd on myds se, ettd
tehtdvit, joita oppilaat aikaisemmin pitivdt vaikeina eivdt endd tuntuneet yhtd vaikeilta (esim. Cates &
Skinner 2000). Esimerkkind Cates ja Skinner (2000) tutkivat, miten oppilaat kokivat tehtdvit, kun
9.-12.-luokkalaisille matematiikassa tukea tarvitseville oppilaille annettiin kaksi erityyppistd matemaattista
tehtdvdlomaketta. Lomakkeista toinen sisdlsi 15 kertolaskua, joissa kaksinumeroinen kerrottava
kerrotaan  kolminumeroisella  kertojalla.  Toisessa lomakkeessa oli yhtd haastavien kertolaskujen
joukkoon sijoitettu joka kolmanneksi kertolasku, jossa sekd kertoja ettd kerrottava olivat
yksinumeroisia. Oppilaat arvioivat, ettd tehtdvdlomake, jossa oli vilissd helpompia tehtdvid vaati
vihemmén vaivaa, ja oli helpompi kuin lomake, jossa helppoja vilitehtdvid ei ollut. Nami tulokset ovat
vakuuttavia erityisesti siksi, ettd oppilaat pitivédt parempina niitd tehtdvdlomakkeita, joissa oli enemmén laskuja.



Samankaltaisen ldhestymistavan, jossa kolme tai neljd lyhyttd pyyntdd esitetdfin sarjana ennen vaikeaa
pyyntdd, on osoitettu saavan aikaan suostumusta ja vdhentdvin ei-toivottua kéyttdytymistd. Esimerkiksi
Ardoin, Martens ja Wolfe (1999) osoittivat, ettd toisen luokan oppilaiden siirtymét uuteen toimintaan
helpottuivat, kun opettaja antoi viiden yksinkertaisen ohjeen sarjan juuri ennen siirtymékehotusta. Tété
lahestymistapaa on myds kdytetty tukemaan tydskentelyn aloittamista ja tehtdvéssd pysymistd. Lee ja Laspe
(2003) tehostivat neljan 10-11-vuotiaan oppilaan, joilla oli ollut tapana olla noudattamatta sidént6ja ja jotka
eivit olleet onnistuneet pysyttdytyméédn kirjoitustehtdvissd, pédivékirjan kirjoittamista seuraavalla tavalla.
Opettaja pyysi oppilaita kirjoittamaan kolme yksinkertaista sanaa heti, kun he lopettivat kirjoittamisen. Tama
ndenndisen yksinkertainen strategia lisdsi oppilaiden kirjoittamisen maarda ajan myota.

Viimeinen esimerkki toimintajirjestykseen liittyvéstd interventiosta on tehtdvityypin vaihtelu.
Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd sen sijaan, ettd kéytettdisiin vain yhtd vakiotyyppistéd
tehtdvad, vaihtelevien tehtdvien ja toimintojen sarjat voivat véhentdd ongelmakiyttdytymista.
Esimerkiksi Dunlap (1984) paransi kehitysvammaisten oppilaiden suoriutumista ja vidhensi ei-
toivottua kiyttdytymistd, kun kohdennetun, mutta toistuvan oppimistehtdvén vilissd oli useita erityyppisiéd
tehtavia.

Opetuksen tahti. Tutkimukset ovat jo pitkddn tukeneet sitd, ettd reippaasti etenevd opetus johtaa
sithen, ettd oppilaat kdyttdytyvit paremmin ja sitoutuvat paremmin tehtdviinsid. Reipas opetustahti voidaan
saavuttaa joko lisdédmdilld opetuksen kokonaistahtia (Darch & Gersten 1985) tai lyhentdmaélld oppilaan
vastauksen ja seuraavan tehtdvin esittimisen vélistd taukoaikaa (Carnine 1976). Itse asiassa Englert
(1984) havaitsi, ettd yksi tehokkaampia ja vihemmén tehokkaita opettajia erottava tekijd oli se, ettd
tehokkaammat opettajat pitivit oppitunnin tahdin reippaana. Yksi muuttuja, joka tekee téstd
lahestymistavasta tehokkaan, on varmasti se, ettdi nopeampi opetustahti liittyy lisdéntyneisiin
mahdollisuuksiin reagoida, mikd (kuten edelld kuvattiin) liittyy oppilaiden sitoutumisen paranemiseen.

Valinnanmahdollisuudet, oppilaiden kiinnostuksen kohteet ja mieluisat tavat oppia. On
osoitettu, ettd valinnanmahdollisuuksien tarjoaminen  oppilaille on  tehokas  keino  ehkiistd
ei-toivottua kéyttdytymistd  ja  lisdtd sitoutumista tyOskentelyyn.  Vaikka kirjallisuudessa tété
lahestymistapaa on useimmiten sovellettu yksilotasolla, Kern, Bambara ja Fogt (2002) ovat
osoittaneet, ettd sitd voidaan kéyttdd koko luokassa. Luokassa, jossa oli teini-ikdisid oppilaita, joilla
oli tunnistettu olevan vakavia tunne-elimin héiri6itd, tarjottiin  pdivittdiin mahdollisuus valita
luonnontieteiden  opetussuunnitelman mukaiset toiminnot, materiaalit tai  tehtivijirjestys.
Esimerkkejd  luokalle  esitetyistd valinnoista olivat ilmansaastekokeen tarkasteleminen  tai
maansaastekokeen  aloittaminen,  kierrdtysvideon katsominen tai roskakokeen aloittaminen,
ekologian  yksikon  jalkitestin  tarkastaminen tai  saastekokeen ennakkotesti. Luokan valinnat
tehtiin oppilaiden ddnestyksen avulla. Sen liséksi, ettd tutkijat tarjosivat
valinnanmahdollisuuksia, he sisdllyttivdt tekemiseen my0s toimintoja, jotka kiinnostivat oppilaita
suuresti. Nami opetussuunnitelman muutokset lisdsivdt oppilaiden sitoutumista tehtdviin ja vdhensivat
ei-toivottua kayttdytymistd verrattuna alkutilanteeseen.

YKSILOTASON STRATEGIAT

Yleiskatsaus

Luokkatason interventiot ovat yleensd tehokkaita ja ne vastaavat usein useimpien oppilaiden
tarpeisiin.  Silti on edelleen pieni madrd oppilaita, jotka eivdt eri syistd reagoi myonteisesti
luokkatason strategioihin. Néissé tapauksissa tarvitaan yksilollisid interventioita.

Koska laajat ja yleiset interventiot ovat olleet tehottomia, yksildlliset interventiot on raatéloitava siten,
ettd ne vastaavat kullekin oppilaalle erityisid ja ominaisia tarpeita. Téllaiset interventiot
edellyttdavit arviointitietoa, jossa selvitetddn sekd yksilollisten ettd ympéristoon liittyvien kouluvaikeuksiin
liittyvien muuttujien merkitys. Toiminnallisen kayttdytymisen arviointiprosessi (functional behavior
assessment) on suunniteltu kerddmidin timantyyppistd merkityksellistd arviointitietoa.

Toiminnallisen kayttdytymisen arviointiprosessin merkittiva tulos on ongelmakayttiytymista valit-
tomasti edeltdvien muuttujien maéirittely. Kun ndmé muuttujat on tunnistettu, voidaan kehittdd ennakoivia
interventioita, joiden tarkoituksena on vaikuttaa ndihin muuttujiin jollain tavalla niin, ettd ne eivit endé



aiheuta ongelmakayttdytymistd. Toiminnallisen kayttdytymisen arviointiprosessi on esitetty yksityis-
kohtaisesti lukuisissa julkaisuissa (esim. Dunlap & Kern, 1993; O'Neill et al. 1997), eikd sitd toisteta téssa.
Sen sijaan keskitymme kuvaamaan kokoelman edeltdvié interventiostrategioita, joista on kasvavaa
tutkimusnéyttoa

Huomaa, ettd monet edelld mainituista luokkatason interventioista ovat tehokkaita myds yksilotasolla.
Seuraavissa kappaleissa annetaan kirjallisuuteen perustuvia esimerkkeja siitd, miten niitd on sovellettu
yksittéisiin oppilaisiin; korostamme kuitenkin, ettd on tirkedi johtaa interventiot suoraan yksilollisistd
arviointitiedoista.

Esimerkkejdi

Tyoskentelyn vaikeus. Oppilaan koulupdivd koostuu suurelta osin opiskeluun liittyvistd
vaatimuksista. Naméd vaatimukset aiheuttavat joskus ei-toivottua kiyttdytymistd. Kun arviointitiedot
osoittavat, ettd ongelmakdyttdytymistd esiintyy ensisijaisesti opiskelun yhteydessd, on tédrkedd tuoda
esiin se tehtdvin osa, jokon oppilaalle haastava. Usein tehtdvd on liian vaikea ja ylittdd oppilaan taidot.
Esimerkiksi Kern ja kollegat (2006) tekivdat kokonaisvaltaisen toiminnallisen arvioinnin
kehitysvammaiselle oppilaalle, joka kdyttdytyi usein aggressiivisesti ja héiritsevisti. Arvioinnissa
todettiin, ettd vaikea tehtdvd edelsi ongelmakayttdytymistd. Kun hénen opetussuunnitelmaansa
tehtiin - muutoksia, joilla poistettiin liian vaikeat tehtdvit, ei-toivottu kayttdytyminen vdheni ldhes
nollatasolle.

Joissakin tapauksissa arviointitiedot voivat paljastaa, etti akateemiset vaatimukset vastaavat
tarkasti oppilaan taitoja, mutta tehtdvén pituus ylittdd jaksamisen. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
tehtévin kokonaispituuden vidhentdminen tai ajoittaisten taukojen tarjoaminen voi onnistuneesti
vihentdd ei-toivottua kayttdytymistd niissd tilanteissa (esim. Dunlap, Kern-Dunlap, Clarke & Robbins
1991).

Tehtivin suorittamistapa. Tehtivin suorittamisen tarkkaan maédrdtyssd muodossa on myo0s
osoitettu olevan yhteydessd ei-toivottuun kéyttdytymiseen. Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
tehtdvit, jotka edellyttivdt paljon kirjoittamista, voivat aiheuttaa oppilaille vaikeuksia. Vaihtoehtoisen
suoritustavan, kuten tietokoneen tai nauhurin tarjoaminen voi vdhentdd ongelmakéyttiytymistd, kuten
Kernin, Childsin, Dunlapin, Clarken ja Falkin (1994) tutkimuksessa osoitettiin. Toiminnallinen
arviointi  osoitti, ettd 11-vuotiaalla pojalla, jolla oli vakava tunne-eldmidn héirid, oli puutteita
hienomotorisissa taidoissa. Tutkijat olettivat, ettd puutteet aiheuttivat vaikeuksia kirjallisessa ilmaisussa.
Vaihtoehtoisten, ei-kirjallisten tehtévien suorittamistapojen tarjoaminen, joilla voitiin kiertdd hénen
hienomotoriset vaikeutensa, johti suorituskyvyn paranemiseen ja ei-toivotun kéyttdytymisen vihenemiseen.

Oppilaiden kiinnostuksen kohteiden huomioon ottaminen. Oppilaat pitdvit monia koulupéivéin aikana
vaadittavia tehtdvid arkipdivaisind tai epdolennaisina, mika johtaa tehtdvastd irrottautumiseen tai muuhun ei-
toivottuun kayttdytymiseen. Perinteisid tehtdvid voidaan mukauttaa niin, ettd niiden luontainen
kiinnostavuus lisdéntyy. Esimerkiksitehtdvimonisteita ja tyokirjatehtdvid voidaan muokata niin, ettd ne
huomioivat oppilaan kiinnostuksen kohteet tai johtavat toiminnallisiin tai mielekkdisiin tuloksiin. Clarke ja
muut (1995) toteuttivat tdmintyyppisen ennakoivan intervention oppilaalle, jolla oli hiiritsevad
kayttdytymistd luokassa. Ongelmakadyttiytymistd esiintyi usein kirjoitustehtdvien aikana, kun oppilas
kopioi kohtia késin harjoittelukirjasta. Kéisinkirjoittamista muokattiin niin, ettd hidn kopioi

mieluummin videopelien ohjeita kuin  hénelle  merkityksettomid  kohtia.  Tehtdvdn  muut-

taminen johti ei-toivotun kéyttdytymisen vihenemiseen ja kirjoittamisen lisddntymiseen.
Valinnanmahdollisuus. ~Kuten aiemmin  mainittiin,  kirjallisuudessa  kuvataan  lukuisia

esimerkkejd  yksilotasolla  toteutetuista valinnoista,  joilla voidaan vaikuttaa ei-toivottuun

kayttdytymiseen, erityisesti tehtdvien vaatimusten yhteydessd. Valinnanvapauden uskotaan vidhentévén
ongelmakéyttdytymistd tehokkaasti kahdella tavalla (Kern ym. 1998). Ensinnédkin, kun oppilaalle
tarjotaan mahdollisuus valita, hin voi valita  tehtdvistdi  mieluisamman. Toiseksi
valinnanvapauden antamisella ndyttdd olevan vahvistavaa arvoa riippumatta tehdystd valinnasta,
ehkd biologisista syistd. Valinnanvapauden vaikuttavuus ennakoivana strategiana on empiirisesti
osoitettu monin eri muunnelmin, mukaan luettuna suoritettavan tehtdvdn valinta (Dunlap et al.1994),
tehtdvin suorittamiseen kéytettdvien materiaalien valinta (Kern et al. 1994) ja tehtivésarjojen
suoritusjarjestyksen valinta (Kern, Mantegna, Vorndran, Bailin, & Hilt 2001). Tdméin suoraviivaisen
lahestymistavan usein laaja vaikutus tekee siitd sopivan monissa tilanteissa.



Suunniteltu huomio. Opiskeluun liittyvien ja muunlaisten vaatimusten lisdksi ongelmakéyttdytyminen on
toisinaan keino, jolla oppilas saa huomiota. Ennakoiva strategia, jolla puututaan huomionhakuiseen
kayttdytymiseen, on opettajan huomion antaminen suunnitellusti tietyin véliajoin. Tétd kutsutaan
suunnitelluksi huomioksi. Esimerkiksi menettelyt, joiden avulla oppilas voi ajoittain "ilmoittautua" koulun
aikuiselle, voivat my6s vihentdd huomionhakuista ongelmakéyttiytymistd (Bambara & Kern, 2005). Kun
oppilas etsii vertaisen huomiota, voidaan asia jirjestdd niin, ettd hidn osallistuu vertaistutorointiin tai on
parina vertaisen kanssa pdivdn aikana tapahtuvissa aktiviteeteissa. On syytd mainita, ettd ei-toivottu
huomionhakuinen kayttdytyminen syntyy usein silloin, kun oppilaalla ei ole sosiaalisia taitoja saada
huomiota sopivalla tavalla. Néin ollen asianmukaista vuorovaikutusta vertaisten kanssa voidaan joutua
opettamaan samanaikaisesti.

Aikataulutus  ja ennustettavuus. Oppilaan ongelmakayttdytyminen voi palvella
toiminnan aloittamista tai sen jatkamista. Useita tehokkaita ennakoivia strategioita voidaan
kayttdd, kun toiminnallisen arvioinnin tiedot osoittavat, ettd kayttdytymiselld on konkreettinen tehtdva.
Selkedt aikataulut ja lisdéntynyt ennustettavuus auttavat oppilasta ymmértiméian ajankdyttod (esim.
Kern et al. 2006). Liséksi varoitusten antaminen tulevasta siirtyméstd auttaa valmistamaan oppilaita
sithen, ettd toiminta pééttyy pian. Joissakin tapauksissa useat varoitukset voivat olla tehokkaampia kuin
yksi varoitus (Mace ym. 1998).

Viimeinen huomautus ennakoivista strategioista on syytd toistaa. Vaikka ennakoivat strategiat
viahentdvdt usein menestyksekkddsti ei-toivottua kayttdytymistd, on ldhes aina parasta yhdistid ne
muihin interventioihin.  Erityisesti taitojen opettaminen sekd strategiat, joilla ei-toivottuun
kayttdytymiseen voidaan reagoida, jos sellaista ilmenee, vastaavat kattavasti oppilaan tarpeisiin.

NAKOKOHTIA TOTEUTUKSEEN

Vaikka ennakoivat strategiat ovat suhteellisen yksinkertaisia ja helposti siirrettdvissd kaytdntdoon,
niiden toteuttamisessa olisi otettava huomioon useita asioita. Ensimmdiinen koskee interventiotasoja.
Viimeaikaisissa toivotun kayttdytymisen ohjaamisen malleissa on keskitytty kattavaan ja monitasoiseen
lahestymistapaan, jossa ennakoivat strategiat ja interventiot on otettu kayttoon koulutasolla, erityisessa
ympéristossd (esim. luokkatasolla) ja yksilotasolla (Hormmer & Sugai, 2000). Vaikka tdmédn artikkelin
tarkoituksena olikin kuvata luokka- ja yksilotasolla toteutettavia malleja, koko koulun tasoisten strate-
gioiden kayttdonotto néyttdd vaikuttavan hyvin laajasti oppilaiden toivottuun kiyttdytymiseen ja toden-
nikoisesti vdhentdvin tarvetta luokka- ja yksilotason toimiin (Nelson, Martella & Galand 1998).
Koulutason puuttumisen jélkeen olisi otettava kdyttoon Iluokkatason strategiat. Koska yksildllisten
interventioiden kehittdminen, joka perustuu toiminnallisen kidyttdytymisen arvioinnin tietoihin, voi olla
aikaa vievéd, timd interventiotaso tulisi varata tilanteisiin, joissa vain yhdelld tai muutamalla oppilaalla on
jatkuvia kayttdytymisongelmia.

Toinen nikokohta liittyy toimenpiteiden valintaan tietylld tasolla. Vaikka interventioiden valintaa
varten ei ole olemassa lopullisia ohjeita, on luokkatason kiyttdytymisodotusten ja sdéntdjen kehittdminen
looginen ensimmdinen askel. Selkeiden sdéntdjen ja kéytdsodotusten laatiminen on kiistatta térkein
yksittdinen strategia, koska se selventdd oppilaille, millaista kéyttdytymistd odotetaan. Sédéntdjen ja
odotusten noudattamista olisi kannustettava positiivisen kdyttdytymisen vahvistamisen toimenpiteilld, jotka
voivat olla kehuja, etuoikeuksia ja jopa konkreettisia palkkioita. Toisaalta on kiytettdvad selkeitd ja
konkreettisia seuraamuksia, jos sddntdja ja kéyttdytymisodotuksia ei noudateta. Samanaikaisesti on
ratkaisevan tirkedd luoda ennakoitava ympdiristd. Kuten aiemmin on kuvattu, timi voidaan toteuttaa
kayttamalld rutiineja ja ilmoittamalla selkedsti pdivdn tapahtumista ja toiminnoista. Kun sddnnét ja
kaytosodotukset on laadittu ja ympéristd on ennakoitavissa, voidaan keskittyd toteuttamaan luokkatason
ennakoivia strategioita, kuten lisddmddn vastausmahdollisuuksia, parantamaan opetuksen tahtia ja
tarjoamaan mahdollisuuksia valita mieluisia  toimintoja.  Yksilotasolla interventioiden valinta
kytketddn toiminnallisen kéyttdytymisen arvioinnin tuloksiin.

Viimeisend ndkokohtana on, ettd toimenpiteiden on oltava kattavia. Vaikka ennakoivat strategiat ovat
usein tehokkaita ja voivat ehkiistd monia tai jopa useimpia kéyttdytymisongelmia, ne yksindin harvoin
riittdvat. Ei-toivottu kéyttdytyminen on usein seurausta taitopuutteista, kuten kyvyttomyydestd ratkaista
annettuja matematiikan tehtévié tai sosiaalisten taitojen puutteesta, joita tarvitaan osallistumiseen meneilldén
olevaan ryhmadpeliin. Néin ollen kdyttaytymisen tukeminen edellyttdd yleenséd ennakoivien strategioiden
liséksi taitojen opettamista. Samaan aikaa tarvitaan seuraamuksia, jos ei-toivottua kdyttdytymistd esiintyy,
jotta sitd ei vahvisteta. Taitojen opettaminen ja seuraamukset ovat tirkeitd osia kattavassa interventiossa.



PAATELMA

Ennakoivat strategiat edustavat tehokasta interventiotyyppid, jolla voidaan ehkiistd ei-toivottua
kayttdytymistd usein nopeasti. Lisdksi téllaiset strategiat voivat parantaa yleistd oppimisymparistod
tehostamalla asianmukaista ja tehokasta opetusta ja luomalla oppimiselle suotuisan ympériston. Lukuisat
erityyppiset ennakoivat strategiat ovat osoittautuneet tehokkaiksi sekd tutkimusten mukaan ettd kiytdnndssa.
Kun interventiot toteutetaan kokonaisvaltaisesti kouluympariston eri tasoilla, ne voivat edistdd kaikkien
oppilaiden toivottua kayttdytymistd myonteiselld ja ennakoivalla tavalla.
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