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Abstrakti

Opettaminen julkisessa koulussa on vaativaa tyotd, johon tuo haastetta luokan
monimuotoinen dynamiikka. Myos oppilaat, joilla ei ole erityisvaikeuksia,
tarvitsevat tukea kayttdytymiseen, mutta sen lisdksi yleisopetuksen luokissa
opiskelee yh& enemmadn oppilaitg, joilla on tunne-eldman ja kayttdytymisen
hairiditd. On ndyttdad siitd, ettd vaikuttava ohjaus ja toimivien
oppimisympadristdjen kehittdminen véhentdd kayttdytymisen pulmia niillé
oppilaillg, joilla on takanaan aikaisempia epdonnistumisia koulutiell&dn.
Myonteinen kayttdytymisen tuki (positive behavior support, PBS) tarjoaa
viitekehyksen sellaisten oppimisympdristdjen suunnitteluun, jotka parantavat
opettajan mahdollisuuksia vaikuttavan ohjauksen tarjoamiseen kaikille oppilaille,
mMikd lis&d onnistumisia ja véhentdd ei-toivottua kayttadytymistd koko koulun
tasolla. Samoja myodnteisen kayttdytymisen tuen osatekijéitd, ennakointia,
ennaltaehkdisyd, johdonmukaisuutta ja arviointia, voidaan soveltaa myos
luokassa vahentdmadn ei-toivottua kayttdytymistd ja lisGdmadn onnistumisia
sekd oppimisessa ettd sosiaalisissa tilanteissa. Tédssd artikkelissa kuvataan
avaintekijat myodnteiseen kayttdytymisen tukeen luokassa ja tarjotaan niistd
k&ytdnndn esimerkkejd. Mydnteisen kayttdytymisen tuen perusperiaate on se,
ettd mitd toimivammaksi oppimisympdristd on suunniteltu, sitd paremmin se
mahdollistaa luokkien sujuvan ja tehokkaan tydskentelyn, jolloin opettajat



pystyvat tunnistamaan ja arvioimaan oppilaiden erityistarpeita ja
suunnittelemaan tukea.

Avainsanat: tunne-eldman ja kayttdytymisen hairidt, luokanhallinta, mydnteinen
kayttdytymisen tuki, vaikuttava ohjaus

Julkisessa koulussa opettaja kohtaa monenlaisia oppilaiden
kayttadytymisen haasteita. Usein ensimmdiseksi ajatellaan vakivaltaa tai
rikollisuutta. Kuitenkin yleisimmat kurinpidolliset ongelmat ovat opetuksen
valttamiseen pyrkivé kayttaytyminen (kuten luvattomat poissaolot ja
my&hdstely), sen j@lkeen seuraavana tappelut ja toisten hdiritseminen — joka
taas voivat johtaa oppilaan madaradmiseen poistumaan ja siten opetuksen
valttédmiseen (Mc Fadden, March, Price, & Hwang, 1992; Morgan D'Atrio, Northrup,
LaFleur, & Spera, 1996). Liséiksi monissa koulussa esiintyy edelleen pdivittdin tai
viikoittain kiusaamista, epdkunnioittavaa kayttdytymistd, haukkumista ja yleistd
tunnin hairintéé (DeVoe ym, 2004). Selvésti suurin osa hdiritsevastd
kayttaytymisestd, jota opettajat kohtaavat pdivittdin, ei kuitenkaan ole kovin
vakivaltaista ja intensiivistd, vaan enemmankin se on usein toistuvaa ja vie
huomattavan paljon aikaa opetukselta (Sprague & Walker, 2000). T&éhdan kuuluu
epdkunnioittava kayttdytyminen, ohjeiden noudattamatta jattdminen tai se, ettd
oppilas puuhailee tunnilla muuta kuin olisi tarkoitus. Yleisesti ottaen opettajat
kertovat, ettd heiddn tydssaddn hankalinta ovat oppilaiden kayttdytymisen
haasteet, joka aiheuttavat heille eniten stressid (Furlong, Morrison, Dear, 1994;
Kuzsman & Schnall, 1987; Safran & Safran, 1988).

Ei liene epdilysta siitd, etteikd julkisessa koulussa opettaminen olisi
lievastikin sanottuna vaativaa tydtd. Luokan monimuotoinen dynamiikka luo
haasteita kenelle tahansa opettajalle. Kuitenkin nyky&ddan luokanopettajan rooli
mMuuttuu koko ajan moniulotteisemmaksi, koska opettajan pitdd huomioida yhé
mMoninaisempia oppimisen ja kayttdytymisen tuen tarpeita oppimisympdristdssé
(McLeskey, Henry, & Hodges, 1998). Naissd tilanteissa opettaja voi joutua
jarjestdmadn useampia pienryhmdtoimintoja luokassa samaan aikaan kun
opettaa tai ohjaa erityisen tuen tarpeessa olevia oppilaita. Samaan aikaan
hdanen taytyy myos pystyd yllapitdmadn riittdvad tydrauhaa luokassa.

My&s oppilaat, joilla ei ole erityisvaikeuksia, tarvitsevat tukea
kayttaytymiseen (DeVoe ym, 2004), mutta sen lisdksi yleisopetuksen luokissa



opiskelee yh& enemman oppilaitg, joilla on tunne-eldman ja kayttaytymisen
hairiditd (Cheney & Barringer, 1995; MclLesky ym, 1999; Sawka ym,, 2002). Vaikka
heiddn osuutensa oppilasmdadrdstd on pieni, vain yhdestd viiteen prosenttia
oppilaista, he edustavat kuitenkin tyypillisesti noin puolta kurinpidollisten toimien
kohteeksi joutuvista (Sugoi, Sprague, Horner, & Walker, 2000; Taylor-Greene ym,,
1997) ja liséé@vat tarvetta niille tiedoille ja taidoille, joiden avulla opettajat voivat
hallita kayttaytymistd tehokkaasti, jopa jo alaluokilla (Sawka, McCurdy, &
Mannella, 2002). N&dma& kaksi asiaa ovat selvié: (1) oppilaan kayttaytyminen ei
Muutu itsestddn paremmaksi pelkdstadn inkluusion avulla yleisopetuksen
luokassa (Cortwright, Cartwright, & Ward, 1998; Gable, McLaughlin, Sindelair, &
Kilgore, 1993), ja (2) pelkkd rankaiseminen ja rajoittaminen (kuten luokasta
poistaminen tai koulusta erottaminen) on tehotonta (Hyman & Perone, 1998;
Shores, Gunter, & Jack, 1993; Sulzer-Azaroff & Mayer, 1991). Lisaksi niin kauan kun
tehokkaita keinoja kayttadytymisen hallintaan ei ole, jatkuvat epdonnistumiset
johtavat usein opettajien véisymiseen ja loppuunpalamiseen (Zabel & Zabel,
2002) sekd& oppilaiden elémdssd monenlaisiin kielteisiin tapahtumiin, joihin liittyy
sosiaalihuollon ja mielenterveyspalveluiden tarve tai joutuminen tekemisiin
rikosseuraamuslaitoksen kanssa (Patterson, Reid, & Dishion, 1992; Sprague,
Walker, Stieber, Simonsen, Nishioka, & Wagner, 2001; Tremblay, Mass, Pagani, &
Vitaro, 1996).

Kokeneille opettajille voi olla aivan luontevaa tydskennelld ndissd
olosuhteissq, koska he ovat tehneet sitd jo vuosia. Vastavalmistuneille opettaijille
t&dmad voi kuitenkin olla suuri haaste. Tutkimuksissa on todettu, etté uudet
opettajat kokevat varsin yndenmukaisesti, ettd heilld ei ole riittévid valmiuksia
luokanhallintaan siiné vaiheessa, kun he aloittavat tydnsd (Davies & Ferguson,
1997; Gold, 1996; Jones, 1996; Mitchell & Arnold, 2004; Rickman & Hollowell, 1981;
Safran & Safran, 1998; Veeman, 1984), ehkd siksi, ettei opettajankoulutuslaitoksissa
saa riittdvasti harjoitusta ja ohjausta luokanhallintaan erilaisten oppijoiden ja
kayttéytymisen haasteiden kanssa (Camberlain & Vallance, 1991; Coombs-
Richardson & Mead, 2001; Teasley, 1996). Itseasiassa suurin 0sa opettajista kertoo
oppineensa ryhmdnhallintataidot vasta tydeldmdssd (Sawka, MacCurdy,
Mannella, 2002). Siksi monet uraansa aloittelevat opiskelijat mainitsevat

luokanhallinnan yhdeksi suurimmista huolenaiheistaan (Mastrill & Sardo-Brown,



2002) ja monet kertovat tdman saman syyn lopulta johtaneen ammatin
vaihtoon (Luekens, Lyter, Fox, Chandler, 2004).

Myoénteistd kuitenkin on, ettd viimeaikaisten tutkimusten mukaan
tehokkailla ohjausmenetelmillé voidaan ennaltaehkadistd oppimisen pulmien
kehittymistd ja puutteita sosiaalisissa taidoissa (Brestan & Eyberg, 1998; Brophy,
1986; Kame'enui, Good, & Harn, 2005; Lyon ym.,, 2001; Simmons, Kame'enui, Good,
Harn, Cole & Braun, 2002; Tolan & Guerrag, 1994; Webby, Lane, & Falk, 2003).
Lyhyesti sanottuna, tehokkaalla ohjauksella voidaan estdd oppilaita jGdmdsté
jalkeen opetuksessa ja siten ehkdistd epdonnistumisten kasaantumista. Oppilaat,
jotka saavat tehokasta ohjausta, eivat ehkd yhtd todenndkdisesti pyri
ongelmakdayttaytymisen avulla valttelemdadn tehtdvid, jotka ovat heille liian
vaikeita tai mahdottomia (Ferro, Foster-Johnson, Dunlap, 1996; Fleming, Harachi,
Cortes, Abbot, Catalano, 2004). Viimeisen& mutta ei vahaisimpdnd, tehokas
ohjaus liittyy oppimisen lisdksi myds sosiaaliseen pdrjddmiseen; oppilaille pit&d
opettaa sosiaalisia taitoja samoin kuin muitakin tietoja ja taitoja (Anderson &
Kincaid, 2005; Greer-Chase, Rhodes, & Kellam, 2002; Scott, Nelson, & Liaupsin,
2000).

Yksinkertaisesti sanottuna, tehokas ohjaus liséd ja edistadd oppilaan
oppimista riippumatta siitd, mitd taitoa yritetddn opettaa. Se, ettd luokassa on
paljon oppilaita, joilla on hyvin erilaisia taitoja ja haasteita oppimisen ja
kayttdytymisen suhteen, vaikeuttaa tehokkaan ohjauksen tarjoamista jokaiselle.
Tadman artikkelin tarkoituksena on esitelld myonteisen kayttdytymisen tuen
kaytantdjd ja menetelmid, joiden kayttd luokassa parantaa opettajan
mahdollisuuksia tarjota tehokasta opetusta kaikille oppilaille, mik& puolestaan
lis&& oppilaiden menestystd opinnoissa ja vahentdd ei-toivottua kdyttdytymista.

Mydnteinen kayttdytymisen tuki

Mydnteisessd kayttdytymisen tuessa ajatuksena on, ettd
kayttdytyminen on ennustettavaa, ja ennustettavissa olevia ongelmia voidaan
ennaltaehkdistd. Kuten jokainen opettaja voi todistaa, ei-toivottu kayttdytyminen,
silloin kun se on laaja-alaista, on yleensd ennustettavaa tietyissd tilanteissa.
Mydnteisessd kayttdytymisen tuessa suunnitellaan tietyt sGannot, rutiinit ja



olosuhteet, joiden avulla voidaan vahentdd sellaisia kayttdytymisen pulmia, jotka
johtuvat huonosti suunnitellusta oppimisympdristdstd. Myodnteiseksi
kayttaytymisen tueksi voidaan suunnitella nelivaiheinen runko, jonka sisallé
toteutetaan tehokkaita ohjausmenetelmid. Ensimmadisessd vaiheessa pyritddn
ennakoimaan ongelmia: kuka, miten, milloin, missd, ja miksi juuri ndissé
olosuhteissa tapahtuu epdonnistuminen. Ymmadarrys ongelmasta on avain sen
ennustettavuuteen ja antaa mahdollisuuden sen ennaltaehkdisyyn. Toisessa
vaiheessa kehitet&dn sellaiset sdanndt, rutiinit ja olosuhteet, joilla ongelmaa
voidaan ehkdistd. Tassd kohtaa laaditaan ohjeet oppilaille siitd, millaista on
toivottu kayttdytyminen (eli mité heidén odotetaan tekevén) ja luodaan
sellainen ympadiristd, jossa todenndkoisuus onnistua on mahdollisimman suuri (eli
autamme oppilaita onnistumaan). Rutiinit ja jérjestelyt sisaltéveat ennakoivia
strategioita, seuraamuksia ja fyysisen ympdariston jarjestémistd — mihin aikuiset
sijoittuvat, miten pulpetit asetellaan tai kuinka monta oppilasta kerrallaan voi
osallistua kuhunkin tehtavaadn. Kaikkien ndiden strategioiden suunnittelussa
otetaan huomioon tasapuolisesti niiden tehokkuus ja realistiset
toteuttamismahdollisuudet. T&Ma tarkoittaag, ettd opettajien taytyy valita
sellaiset strategiat, jotka ovat sekd toimivia ettd mahdollisia toteuttaa annetun
ajan, tilan ja resurssien puitteissa. Kolmannessa vaiheessa ndmad strategiat
otetaan kayttdédn johdonmukaisesti kaikkien luokan aikuisten ja oppilaiden
kohdalla kaiken aikaa. Epdjondonmukaisuus on opetuksen vihollinen. Emme
hyvaksy sitd, jos oppilas vaittdd 2+2 olevan 5, koska muuten vadrd kdsitys voisi
jaadd eldmadn. Samoin on myds sosiaalisen kdyttdytymisen kanssa, jos virheitd
katsotaan I&pi sormien. Vaikuttava ohjaus edellyttad valitdntd ja jondonmukaista
palautetta. Neljdnnessd vaiheessa kerdtddn aineistoa ohjauksen arviointia
varten. Jos tarkastelu osoittaag, ettd oppilaat saavuttavat opetuksen tavoitteet,
jatkamme niitd strategioita, joiden avulla menestys on saavutettu. Jos
havaitsemme epdonnistumisia, meiddn taytyy harkita uudelleen
strategioitamme ja muuttaa ohjausta, rutiingja ja jarjestelyjd niin, ettd ne
mahdollistavat onnistumisen.

Mydnteinen kayttdytymisen tuki koko koulun tasolla

Lisddantyvan tutkimustiedon mukaan myoénteisen kayttdytymisen tuki
auttaa parantamaan oppilaiden sosiaalista kayttéytymistd (esim., Biglan, 1995;



Horner, Sugai, Todd & Lewis-Palmer, 2005; Lewis & Sugai, 1999; Sugai & Horner,
painossa; katsaus tutkimusperustaan ks. Anderson & Kincaid, 2005).
Tutkimuksissa on lisdksi todettu, ettd kun koulussa kdytetddn ndyttdodn perustuvia
opetusmenetelmid, myodnteinen kayttdytymisen tuki koko koulun tasolla
parantaa myaés oppimistuloksia (McIntosh, Chard, Boland & Horner, 2006). Kun
myonteinen kayttaytymisen tuki edist&d positiivista, turvallista ja tuloksellista
oppimisympdristdd koko koulun tasolla, se véhentdd ei-toivottua kayttéytymistd,
joka haittaa oppilaan oppimista. Tietyt s&éanndt opetellaan ja niistd saa
palautteen, kayttdytymisestd ker&tddn jatkuvasti tietoa ja arvioidaan,
tapahtuuko edistystad.

Ennakoiva tuki kattaa erilaisia interventiomenetelmid ja vastaa
monen eri tason tarpeisiin, joita oppilailla on. Ensisijaisena tarjotaan kaikille
oppilaille mydnteisesti edellytykset sille kayttaytymiselle, jota heilté odotetaan,
sekd opettajajohtoiset ohjeet ja kannustimet asialliseen kayttaytymiseen (Sugai,
ym, 2000). Niille oppilaille, joiden kayttéytyminen noudattaa muuta kuin toivottua
mallio, otetaan kayttdon toissijaiset interventiot, joiden avulla korjataan
kayttaytymistd ja vahvistetaan oikeaa toimintatapaa. Ne oppilaat, joita
ensisijaiset tai toissijaiset interventiot eivat auta, tarvitsevat kolmantena
yksildllisen intervention, joka perustuu heiddn omiin toiminnallisiin tarpeisiinsa.
Tadma systemaattinen Idhestymistapa ennakoi ei-toivotun kdyttdytymisen
esiintymistd ja pyrkii ehkdisemdadn sitd jatkossa tehokkaalla ohjauksella ja
muutoksilla ympdrodivassd kontekstissa niin, ettd oppilaan on helpompi onnistua.

Tadmdan artikkelin loppuosa keskittyy kuvaamaan myonteistd
kayttaytymisen tukea luokan tasollg, sekd koko luokan osalta ettd sellaisen
yksittdisen oppilaan kohdallg, joka tarvitsee lisdGtukea ja tdydentdvid
ohjausstrategioita.

Mydnteinen kayttdytymisen tuki luokan tasolla

Ei-toivotun kayttdytymisen ennaltaehkdisyyn koulussa ei riitéh mikadn
yksittadinen interventio. Ennemminkin tarvitaan hierarkkisesti kayttdéon otettavia
keinoja, kuten pieniin rynmiin keskittyvid strategioita, tai yksildllistd tukea joillekin
oppilaille, joiden kanssa ei koko koulun yhteisilld strategioilla saada tuloksia
(Lewis, Sugai, & Colvin, 1998; Sugai ym.) Myédnteinen kayttéytymisen tuki koko
koulun kattavana Idhestymistapana luo edellytykset yhteisten odotusten



vakiinnuttamiseksi kaikille oppilaille. Mydnteinen kayttdytymisen tuki luokan
tasolla puolestaan perustuu samoille yhteisille odotuksille, jotka on vakiinnutettu
koko koulun tasolla, mutta mahdollistaa tietyn luokan yksildllisten tarpeiden
huomioimisen. TallG tavoin koululla on yhteiset sGannot, yhteinen kieli ja yhteinen
viitekehys, jossa kaytettdvat interventiot kohtaavat oppilaiden tarpeet (Scott,
2001).

Siind missd koulun tasolla pyritddn turvallisen ilmapiirin luomiseen,
luokkakohtainen mydnteinen kayttdytymisen tuki tdhtdd koko luokan toiminnan
paranemiseen siten, ettd opettajalle j&d aikaa ja voimia myds niiden oppilaiden
tukemiseen, joilla on intensiivisempid tarpeita (Hieneman, Dunlap, & Kincaid,
2005; Lohrman & Talerico, 2004). Kun samoja myoénteisid kdayttdytymisen tuen
piirteitd, ennakointia, ennaltaehkdisyd, johdonmukaisuutta ja arviointia,
sovelletaan luokassa, ne vahentdvat ei-toivottua kayttdytymistd ja lisaavat
onnistumisia oppimisessa ja sosiaalisissa tilanteissa. Luokassa myonteisen
kayttdytymisen tuen yleiset osa-alueet sisdltavat seuraavaa: tehokas struktuuri
luokanhallintaan (saannét, rutiinit ja fyysiset jarjestelyt), vaikuttavat
ohjausmenetelmat, palkitsemisjdrjestelmd sddntdjen mukaan toimiville oppilaille
ja seuraamukset luokassa saantdjd rikkoville (Hieneman, Dunlap, & Kincaid,
2005). Lisaitukea tarvitseville oppilaille on kdytdssa toissijaiset interventiot, jotka
tarjoavat kohdistetumpaa huomiota ja enemmdn korjaavaa palautetta.
Kolmanneksi, kaikkein yksilollisintd tukea tarvitsevien oppilaiden
kayttaytymismalleihin perehdyt&dn niin tarkasti kuin tarvitaan, jotta voidaan
luotettavasti ehkdistd ei-toivottua kayttaytymista.

Kun myodnteistd kayttdytymisen tuen viitekehystd aletaan soveltaa
luokassa, ensimmadinen askel on ymmartdd kuka, mitd, milloin, missd ja miksi ei-
toivottua kayttdytymistd esiintyy, jotta voidaan ehkdistd epdonnistumisia.
Tyypillisesti luokassa saddnnot ja odotukset toimivat suurimman osan ajasta
hyvin, mutta pettdvat tietyissa tilanteissa. Esimerkiksi oppilaita téytyy muistutella
sddnndistd enemmadn silloin, jos pdivan ohjelmassa on poikkeuksia, vaikkapa koe
tai koulun yhteinen tilaisuus. Esimerkiksi Josh on oppilas, jolla on
keskittymisvaikeuksia, ja hdnen on vaikea keskittyd lukemiseen erityisesti
sellaisina pdiving, kun ohjelmassa on koulun yhteistd toimintaa. Koska ongelma
on ennustettavissa etukdteen, opettaja kirjoittaa hdnelle muistilappuja, sekd
muistuttelee suullisesti ja kehuu onnistumisista, kun han pystyy pysymadn
keskittyneend tehtdvadn. Samankaltaiset strategiat voivat yhtd lailla auttaa



mMuissa ennustettavissa olevissa tilanteissg, joissa ongelmia aiheuttaa
esimerkiksi ohjeita antavan henkilén vaihtuminen (sijainen,
koulunk&ynninohjaaja) tai siirtymatilanteissa (siirtyminen luokasta toiseen tai
aktiivisernmasta toiminnasta hiljaisempaan tyéskentelyyn). Toinen esimerkki on
Moriah, jolle jatkuvuus on tarkedd, ja joka kokee hankalaksi tilanteet, jolloin
koulussa on sijainen. Sellaisina pdivind koulunkdynninohjaaja menee hantd
vastaan bussipysdkille ja kertoo, ettd tdnddn opettajalla on sijainen, sekd
mMuistuttaa hantd luokan ohjeista ja s&dnnoistd. Brentilld puolestaan on
hankaluuksia siirtymdtilanteissa koko luokan aktiviteeteista ryhmatoimintaan.
Siksi hdnen opettajansa varmistaag, ettd kaikki oppilaat tietdvat ja pystyvat
toistamaan ohjeet, miten siirtymdtilanteessa toimitaan, mikd tarjoaa Brentille
ylimdadrdisen muistutuksen asiasta, sekd nayttad silloin talldin peukkua
vahvistaakseen asianmukaista kayttaytymistd. Kaikissa kolmessa tapauksessa
(koko koulun tilaisuudet Joshillg, sijaisopettajat Moriah'lla ja siirtymatilanteet
Brentillér), koulun henkildkunta on pystynyt ennakoimaan kdyttéytymisen pulmat
ja ehkdisemadn niitd etukdteen. Jos ymmarretddn, ettd ei-toivottu
kayttadytyminen ilmenee tietyssd kontekstissa, voidaan sddnndt, rutiinit ja fyysiset
jarjestelyt miettid tukemaan juuri kyseisid alueita. Mitd vahvemman tuen tarvetta
yleisopetuksen rynmadn tulevilla oppilailla on, sitd tdrkedmpid ndma
suunnitelmat ja strategiat ovat, ei vain opetustilanteen tukevan perustan
rakentamiselle vaan myads siksi, ettd opettajalle jad riittavasti aikaa kaikkien
oppilaiden tarpeisiin vastaamiseen.

Toisessa vaiheessa kehitetddn sadannot, rutiinit ja fyysiset jarjestelyt,
jotka raatalodidéan ehkdisemdadn ei-toivottua kayttéytymistd juuri ndissad tietyissa
tilanteissa. Jotta saadaan suurin onnistumisen mahdollisuus, jarjestetddn
oppimisympdristd ja aikuisten ohjaus siten, ettd se tekee asianmukaisen
kayttadytymisen mahdollisimman helpoksi. Vaikka suurin osa oppilaista parjad
yksinkertaisten rutiinien ja minimaalisen ohjauksen avulla, ne oppilaat, joilla on
erityistarpeita, kaipaavat usein enemman tukea. Osana myoénteiseen
kayttaytymisen tukeen kuuluvaa ennaltaehkdisyn logiikkaa taytyy opettajan
ndissd olosuhteissa miettid jo etukdteen, missd ja milloin nGmMd& oppilaat
saattavat epdonnistuq, ja kehittdd yksinkertaisin mahdollinen strategia, jolla
voidaan ehkdistd epdonnistumista ja tehdd onnistuminen kaikille helpommaksi.
Strategioita voivat olla esimerkiksi: muistuttelu etukateen, pulpettien
jarjest@dminen tilassa sujuvamman liikkumisen edistdmiseksi, tai erityiset



toimintaohjeet ongelmallisten rutiinien kohdalla. Esimerkiksi sellaisina pdiving,
joina on koulun yhteistd toimintaa, opettaja voi pyytdd Joshin istumaan itseddn
ldhimpdnd olevaan pulpettiin, jotta voi paremmin seurata hdntd ja antaa
palautetta, tai Moriah'n opettaja voi jattdd sijaiselle lapun, jossa pyydetddn
muistuttamaan Moriah’a etukdteen sovituista toimintatavoista.

Kolmannessa vaiheessa s&annot, rutiinit ja fyysiset jdrjestelyt
toteutetaan niin, ettd johndonmukaisuudesta pidetddn tiukasti kiinni. Opettaja
miettii sGAannot, jotka koskevat sellaisia keskeisid kayttdytymistapoja, jotka ovat
oppilaan onnistumisen kannalta valttdmdattomid. Rutiinien ja jarjestelyjen avulla
opettaja voi lisdtd sen todenndkdisyyttd, ettd oppilaat pystyvat ja haluavat
noudattaa saantsdja. Namd opettajajohtoiset asiat (ryhmiin jako, lukujarjestys,
vuorovaikutus, jne.) voidaan ajatella osaksi vaikuttavaa ohjausta.
Johdonmukaisuus on ohjauksessa keskeinen tekijd. Jos esimerkiksi luokassa
opettaja opettaa ja toteuttaa sddntdjd ja rutiineja, mutta muut luokassa
tydskentelevat aikuiset eivat, ohjauksesta tulee tehotonta aivan samoin kuin jos
2+2:n tulos vaihtelisi opettajasta ja tilanteesta riippuen. Brentin opettaja tajuaa
tdmdn ja varmistaag, ettd toimintatavat siirtymatilanteissa pysyvat samoina
pdivastd toiseen niin, ettd Brent oppii toistuvien onnistumisten ja
johdonmukaisen positiivisen palautteen avulla kdyttadytymdadn odotetulla tavallo.
Samoin Joshin opettajan taytyy varmistaag, ettd kehotukset jo muistutukset ovat
johdonmukaisia silloin, kun ohjelmassa on koko koulun yhteistd toimintaa, ja ettd
toiminnan seuraukset myds pysyvat samoina.

Viimeisessd vaiheessa arvioidaan, ovatko sdannot, rutiinit ja fyysiset
jarjestelyt tuoneet toivottua parannusta oppilaiden kayttdytymisen ongelmiin.
Tavoitteet asetetaan ja tuloksia seurataan onnistumisen mittaamiseksi. Samalla
tavalla kuin voimme mitata matematiikan opetuksen onnistumista luokan
koetuloksien avulla, meiddn taytyy mitata oppilaiden kayttaytymistd sekd
opiskelussa ettd sosiaalisissa tilanteissa. Siten voimme varmistaag, ettd luokassa
toteutettavat rutiinit ja strategiat ovat vaikuttavia siten, ettd oppilaat onnistuvat
osallistumaan mielekk&dseen toimintaan luokassa. Lisdksi yhteiset tavoitteet ja
kehityksen seuraaminen yhdessd oppilaiden kanssa saa aikaan osallisuutta ja
ylpeyttd suorituksista ja onnistumisesta. Vaikka arviointi usein kuulostaa vaikealta
ja aikaa vievaltd, on mahdollista kehitt&d yksinkertaisia ja tehokkaita menetelmig,
joiden avulla voi seurata oppilaiden kayttdytymisen kehittymistd. Esimerkiksi
Moriah'n opettaja voi pyytdd sijaista pittmadn kirjaa siitd, kuinka monta ohjetta



Moriah’lle on annettu ja onko hdn noudattanut niitd. Sijainen voi yksikertaisesti
vetdd viivan paperiin jokaisen ohjeen merkiksi ja rastin sen p&dlle, kun ohjetta on
noudatettu. P&ivan lopuksi sijainen voi jattdd paperin opettajalle, joka pystyy siitd
laskemaan noudatettujen ohjeiden mdadrdn ja jakamaan sen kaikkien annettujen
ohjeiden madrallg, jolloin han saa tietdd, mikd prosenttiosuus ohjeista on tullut
noudatetuksi. Samoin Brentin opettaja voi merkitd, onko Brentin kdyttdytyminen
siirtymatilanteissa ollut asionmukaista, ja tehdd siitd yhteenvedon pdivittdin tai
viikoittain.

Pohdinta

Mydnteinen kdyttdytymisen tuki on prosessi, joka alkaa luokan tasolla siten, ettd
aluksi arvioidaan silld hetkelld kdytdssd olevat ohjauskaytdnndt, jotta voidaan
luoda sellainen oppimisympdristd, joka edistdd sekd oppilaiden oppimista ettd
heiddn sosiaalista kdyttaytymistddn. Opettajien pitdisi suorittaa itsearviointi
omista kaytadnnoistadn, miten tehokkaasti he kayttavat aktiivista tarkkailug,
selkedd uudelleenohjausta ja téasmallistd palautetta oppilaille (Simonsen,
Fairbanks, Briesch, & Sugai, 2006). Itsearvioinnin tarkoitus on mietti& luokan
kaytantdjd, jotka toimivat kaikille oppilaille. Selkedt ohjeet siirtymatilanteisiin
hyodyttavat muitakin luokassa kuin Brentid. Aktiivinen tarkkailu ja tadsmallinen
palaute tehtdvadn keskittymisestd auttavat muitakin kuin Joshia sellaisina
paiving, kun koulussa on poikkeuksellista ohjelmaa, koska tilanne saattaa olla
myds muille luokan oppilaille jGnnittava ja heiddnkin on vaikeampi pysyd
tehtdvien parissa. Samalla tavalla koko luokka voi tarvita muistuttamista
toimintatavoista silloin, kun opettajalla on sijainen, eik& muistuttelun tarvitse
kohdistua pelkastddn Moriah’'n. Useimmissa tapauksissa luokan toimiviin
k&ytantoihin on helppo lisdtd sellaisia asioitg, jotka auttavat voimakkaamman
tuen tarpeessa olevia oppilaita.

Kun ongelmat ilmenevdat tietyssd kontekstissa, vahvin
toimintasuunnitelma on sellainen, jota kaikki luokan aikuiset toteuttavat
yhteistydssd ja johdonmukaisesti. Kaikki asianosaiset osallistuvat ongelman
ennakointiin ja sellaisten strategioiden kehittdmiseen, jotka ovat relevanttejo,
johdonmukaisia ja vaikuttavia kyseisessd tilanteessa (Jolivette, Barton-Arwood, &
Scott, 2000). Tehokkaita strategioita ovat sellaiset, joissa otetaan huomioon
opettajan aika ja vaiva, resurssit ja nykyiset rutiinit, jotta uudet ennakoivat



sadanndt, rutiinit ja fyysiset jarjestelyt saadaan saumattomasti istutettua
vanhoihin kaytantéihin. PG&dmadrand ei ole hairitd toimivaa opetusta, vaan
taydentdd luokan toimivia kaytanteitd siten, ettd oppilaiden on helpompi
kayttaytyd toivotulla tavalla.

Tapaustutkimus
Luokka

Opettaja Clondike tunsi olonsa lannistuneeksi ja ylirasittuneeksi ja
toivoi muutosta tilanteeseen. HaN oli kamppaillut koko vuoden saadakseen
pidettyd yll& jarjestystd luokassa. Yleensd oppilaat olivat muutaman pdivan
rauhallisia, mutta sitten seurasi useita padivid, tai joskus vain tiettyjd toimintoja,
joiden aikana oppilaiden hdiritseva kayttaytyminen vei jatkuvasti aikaa
opetukselta. Silloinkin, kun asiat sujuivat hyvin, oli muutamia oppilaita, jotka
onnistuivat nyrjdyttdmadn koko tunnin kulun.

Han paadtti kayttdd aikaa tarkastellakseen tdmdanhetkisid
kaytadntdjaddn luokanhallinnassa. HanN kysyi itseltddn kysymyksid, kuten: Olenko
opettanut selkeitd sadantdja? Tietdvatkd oppilaat, miten toimia luokan
jokapdivaisissa tilanteissa? Mahdollistavatko fyysiset jarjestelyt sujuvan
liikkumisen luokassa ja minimoivat hairidtekijoitd? Aluksi opettaja Clondiken piti
arvioida luokan sddnndt, jotka muodostavat edellytykset luokan kayttdytymisen
hallinnalle. Nykyiset s6annot olivat seuraavat: "Yritd parhaasi. Tydskentele
ahkerasti. Tee yhteistyotd.” Ndmad sadnnot ndyttivat pitdvat oppilaat tehtdvien
parissa ainakin ajoittain. Kuitenkin oppilaiden hyva kdyttdytyminen oli siind
mMadrin vaihtelevaag, ettd tuntui tarpeelliselta miettid tarkemmin sddntdjen
todellista tehokkuutta.

Han pyysi luokassa tydskentelevan koulunkdynninohjaajan ja
erityisopettajan mukaan arvioimaan saantdjd, rutiineja ja fyysisid jarjestelyjd. Kun
saantdjd tarkasteltiin tarkemmin, huomattiin, etteivat ne olleet kovin
yksityiskohtaisia; he eivat onnistuneet pddsemdadn yhteisymmarrykseen siitd,
millainen kayttdytyminen olisi esimerkillistd sdantdjen noudattamista.

Tiimind aikuiset listasivat erilaisia kayttdytymisen pulmia ja sitd, missé
ja milloin ne esiintyivat useimmin. Vaikka he eivat aiemmin olleet keskustelleet
kayttadytymiskaavoista, he huomasivat, ettd kysyttdessd "Mistd voit ennakoida,



ettd ei-toivottua kayttdytymistd esiintyy huomenna?”, he olivat enimmadkseen
samaa mieltd. Koko luokan yhteisissd tilanteissa hdiritsevad kayttaytymistd,
kuten ylimd&dardistd juttelua, esiintyi enimmdakseen luokan takaosassa. Oppilaat
poistuivat paikoiltaan juomaan vettd kdsienpesualtaan luo, teroittamaan kynid,
hakemaan materiaaleja — jotka kaikki oli sijoitettu luokan taakse,
mahdollisimman kauas opettajanpdyddstd. TGma ylimadrdinen toiminta hairitsi
luokan takana istuvia oppilaita, mutta lisdksi myds niitd, jotka tarvitsivat
rauhallista tilaa tehtdvien tekemiseen tai joiden oli vaikea keskittyd.

Tiimistd tuntui, ettd tarvittaisiin suunnitelma, joka vaikuttaisi koko
luokan toimintaan ja lisdksi tarjoaisi enemman tukea ongelmallisten rutiinien ja
toimintojen sujumiseen. He tydskentelivat yhdessd kehittddkseen realistiset
strategiat niihin ongelmiin, jotka he pystyivat ennakoimaan. Varmistaakseen, ettd
kaikki aikuiset osallistuisivat suunnitelman toteuttamiseen eikd se vaatisi likaa
opettajalta, jonka aika jo muutenkin oli kortilla, he p&dtyivat suunnitelmaan, joka
oli luokan tarpeisiin sekd tehokas ettd looginen. Vaikka esimerkiksi monet
hankaluuksista liittyivat kdsienpesualtaaseen, ei ollut realistista poistaa allasta
kokonaan kaytostd, koska oppilaiden piti pestd kddet ennen ruokailua ja hakea
vettd juotavaksi. Ryhmd tasapainotteli saadakseen oppilaille realistiset ja
loogiset onnistumisen mahdollisuudet. Rutiinit mdadriteltiin ja ohjeet kiinnitettiin
ongelmallisiin paikkoihin, kuten takapdyddlle, jossa materiaaleja pidettiin, ja
kdsienpesualtaan Idhelle. Lyhyet toimintaohjeet kirjoitettiin yksinkertaisesti
vaiheittain ja ripustettiin ndkyville: miten ja milloin teroittaa kyndat, noutaa
materiaaleja aktiviteetteihin (paperia, tekstejd, jne.), hakea juomavettd ja pestd
k&det. Ohjeet koko luokan yhteisiin toimintoihin ja yksildlliseen tydskentelyyn
kirjoitettiin myd&s yksityiskohtaisesti taulun yl&puolelle, jotta jokainen tietdisi, mitd
hdneltd odotetaan.

Loogisen harkinnan tuloksena tiimi padtti, ettd ei-toivotun
kayttaytymisen ennaltaehkdisemiseksi luokan fyysinen jarjestys piti muuttaa.
Pulpetit vaihdettiin hevosenkengdn muodosta 4-6 pulpetin ryhmiin, mikd helpotti
kulkua yleisiin tiloihin ja sai oppilaat likkumaan tehokkaammin ja sujuvammin
pdivittdisten toimintojen aikana. Opettaja Clondike siirsi myds oman poytansd
luokan taakse, joka lisési hdnen mahdollisuuksiaan valvoa toimintaa pulmallisilla
alueilla.



Tiimi asetti varovasti tavoitteeksi vahentdd hdiritsevad kayttaytymisté
30%:lla ensimmdisen kahden viikon aikana. He olivat samaa mieltd siitd, etté olisi
liian vaivalloista, jos yhden aikuisen pitdisi koko ajan tarkkailla tuloksia. Sen sijaan
he padttivat tarkastella sitd, kuinka moni oppilas pdivan aikana joutui
viettdmadn vdalitunnin sisalld ja kuinka monta tehtédvad koko luokka sai pdivan
aikana tehdyksi. Ndin he saivat kuvan siitd, miten suunnitelma vaikutti oppilaiden
tydskentelyn onnistumiseen. Jos ennakointi ja luokan uudet jarjestelyt
onnistuisivat vahentdmadn hairiditd, jaisi opetukseen enemman aikaa ja
oppilaat pystyisivat kayttdmdadn enemmadn aikaa tehtdviinsa.

Viimeinen ja tarkein osa suunnitelmaa oli se, ettd uudet sGadnnot ja
rutiinit opetettiin oppilaille selvasti, ja niitd vahvistettiin johdonmukaisesti.
Opettaja Clondike pd&datti opettaa luokan sadannot ja rutiinit samalla tavalla kuin
mMink& tahansa muun opittavan asian. Ensin hdan selitti sGdnndn ja sen perustelut,
sitten naytti esimerkkejd ja tarjosi mahdollisuuden harjoitella asiaqg, ja lopuksi
seurasi, kayttaytyivatkd oppilaat ohjeen mukaan. Kun hdn huomasi oppilaiden
noudattavan s&dntdd, hdn kehui heitéd nimenomaan siitd, vahvistaen oikeaa
kayttaytymismallio. Tuli tavaksi kdyttad sellaisia lauseita kuin "Hienosti jaksoit
odottaa omaa vuoroasi kdsienpesualtaalla, Tim”, “Kiitos viittaamisesta, Olivia” ja
"Donovan, oli hyvin tehty, ettd odotit ohjeiden loppuun ennen kuin Iahdit
teroittamaan kynad”. Ajoittain, esimerkiksi jos lukujarjestyksen mukainen toiminta
keskeytyi tai koulu alkoi uudestaan loman jalkeen, opettaja tarjosi ylimdadrdaisia
muistutuksia sdadnndistd ja odotuksista.

Vaikka luokka onnistui toimimaan oikein hyvin uusien rutiinien kanssa,
oli edelleen muutamia oppilaita, jotka tarvitsivat enemman kehotuksia niiden
noudattamisessa. Opettaja Clondike, koulunkdynninohjaaja ja erityisopettaja
kokoontuivat taas miettimdadn kdyttadytymiskaavoja, jotka liittyivat ndihin pulmiin.
He huomasivat, ettd oppilaillg, joilla oli vaikeuksia noudattaa sadantdjd,
suurimmat haasteet liittyivat viittaamiseen koko luokan yhteisissd tilanteissa.
Ylimadrdinen puhuminen hdiritsi oppitunnin kulkua.

Tiimi paatti, ettd tdman ei-toivotun kayttdytymisen ehkdisemiseen
tarvittiin séantdjen, rutiinien ja fyysisten jarjestelyjen lisdksi vield interventio, jossa
koko rynmad palkittaisiin yhteisesti tydrauhan sdilyttdmisestd. Koko rynmadn
kohdistuvat interventiot ovat menetelmg, jota voi kayttad sekd koko luokan ettd
yksittaisten oppilaiden kayttdytymiseen vaikuttamisessa. Kun luokan tai



yksittdisen oppilaan toiminta vastaa asetettuja kriteerejd, koko luokka saa
palkinnon (Cooper, Hero, Heward, 1987). Joka kerta, kun yksittédinen oppilas viittasi
ennen puheenvuoroaan, koko luokka sai "luokkapisteen”. Joka kerta, kun oppilas
puhui ilman puheenvuoroa, opettaja sai "opettajapisteen”. Jos luokka voitti
opettajan pisteissd, he saivat valita, missd jarjestyksessd iltapdivan
lukuaktiviteetit tend&dn (hiljoinen lukeminen, tyokirja, sonolistot,jne.). Muutaman
pdivan kuluttua luokka voitti opettajan sédnndllisesti, ja opettaja saattoi alkaa
asettaa tavoitteita. TGmMa yksinkertainen ja tehokas menetelmd auttoi koko
luokkaa yllapitdmdadn tyérauhaa ja tuki niitd yksittdisid oppilaita, jotka tarvitsivat
hiukan ylimadardistd kannustetta onnistuakseen.

Oli kuitenkin viel& yksi oppilas, jolla oli vaikeuksia sddntdjen ja rutiinien
noudattamisessa, ja Nditd ongelmia oli ennustettavasti Idhes joka maanantai.
Kyla-nimiselld oppilaalla oli jo pitkadn ollut vaikeuksia kayttaytymisessd ja ne
karjistyivat erityisesti alkuviikosta. Koko luokan yhteiset strategiat ja ndiden tueksi
lisatyt ylimdadrdiset interventiot eivat riittdneet vahentdmadn niitd pdivid, jolloin
Kyla joutui j@&dmadn sisdlle valitunnin aikanag, tai lisddmadn Kylan viittaamista ja
tehtévien valmiiksi saamista. Tiimi kokoontui taas miettimdadn, mitké
kayttaytymismallit olivat tyypillisid juuri Kylan haasteille. He huomasivat, etteivat
pystyneet ennustamaan, mitkd rutiinit tai toiminnot olisivat hankalia Kylalle. Sen
lisdksi, ettd he huomasivat hankaluuksia olevan eniten maanantaisin, he eivat
pystyneet madrittelemdadn, milloin ja miss& hdnelld olisi eniten pulmia. Kun
luokka oli ollut v&ihemman strukturoitu, Kylan toiminta ei juurikaan erottunut
muista. Nyt kun muut luokan oppilaat sitoutuivat niin hyvin ensimmadisessad ja
toisessa vaiheessa padtettyihin toimintatapoihin, hén erottui joukosta kuin
huutomerkki.

Opettaja Clodike ja koulunkédynninohjaaja havaitsivat, ettd Kylan
ongelmat olivat niin monimutkaisia, ettd heiddn piti koota yksildkohtaiseen
opiskeluhuoltoon kuuluva monialainen asiantuntijaryhmd. He kutsuivat
tapaamiseen kayttdytymisen asiantuntijan, rehtorin ja Kylan vanhemmat.
Kokouksessa pdadtettiin, ettd on tarpeellista toteuttaa funktionaalinen
kayttaytymisen arviointi (functional behavior assessment, FBA), jonka avulla
voidaan mdadritelld, mitkd tekijat tai motiivit vaikuttavat Kylan kayttdytymiseen, eli
yksinkertaisesti selvitetddn, miksi ja milloin ei-toivottua kayttdytymistd tapahtuu.
Avainkysymys on, mitd tarkoitusta ei-toivottu kdyttadytyminen palvelee tai miké
tarve sen motivaationa on. Kun k&yttaytymistd pystytaddn ymmmart&dmadn,



voidaan suunnitella ongelmallisen kayttaytymisen tilalle sopivampia
vaihtoehtoja, jotka toteuttaisivat kayttdytymisen taustalla olevaa tarvetta. Tiimi
tydskenteli kehittddkseen suunnitelman, jonka avulla olisi parhaiten mahdollista
motivoida Kylaa kayttaytymdadn prososiaalisesti ja sopivalla tavalla luokassa. Kun
oppilaan kayttadytymistd ohjaavat taustatekijat on selvitetty, hdntd voidaan
tukea interventiolla samalla tavoin kuin koko luokkaa ensimmadisessd ja toisessa
vaiheessa, eli ennakoimalla milloin hairidkayttaytymistd ilmenee ja pyrkimallé
ehkdisemdadn sitd jo ennaltao.

Tatd varten tiimi tarvitsi lisad tietoa. Kayttadytymisen asiantuntija
haastatteli luokanopettajaa selvittddkseen, millaista Kylan
ongelmakdayttaytyminen oli, minkd rutiinien aikana se luultavimmin ilmeni ja
mitkd s&annot, rutiinit ja fyysiset jdrjestelyt olivat jo kdytdssd hdnen tuekseen.
Koska Kylan kayttaytymisen pulmat ndyttivat ilmenevat pitkin pdivad ja erilaisten
toimintojen aikana, luokanopettaja ei pystynyt varmasti sanomaan, milloin ja
missd ei-toivottu kayttdytyminen todenndkoisesti tapahtuisi. Kayttaytymisen
asiantuntija vietti lyhyitd jaoksoja luokassa, jotta hén saattoi tarkkailla Kylan
toimintaa. Han tuli siihen tulokseen, etté ei-toivottua kdyttdytymisté (omalta
paikalta poistuminen, puhuminen ilman lupaa ja toisten oppilaiden
hairitseminen koskemalla heid@n tavaroihinsa) tapahtui eniten sellaisten
teht&vien aikana, joiden suorittaminen vaati monta eri vaihetta. Kayttdytymisen
motivaationa ndytti olevan huomion saaminen aikuisilta. Kun Kyla toimi vastoin
saantdjg, opettaja tai koulunkdynninohjaaja tulivat hdnen luokseen.

Kaytdssa olevat sGanndt, rutiinit ja fyysiset jarjestelyt keskittyivat
sellaisiin asioinin kuin materiaalien kayttdéon, pesualtaan kayttdén ja sujuviin
siirtymisiin, mutta niistd ei ollut apua Kylan oppimisen pulmiin. Lisdamalld
koulunkdynninohjaajan Kylalle antamaa huomiota, opettaja pystyi
varmistamaan, ettd Kyla ymmmdrsi, mitd piti tehdd. Koulunkdynninohjaaja k&vi
sadanndllisesti Kylan luona tarkistamassa, ettd hdn oli ymmartanyt tehtédvan. Jos
Kyla oli epdvarma jostakin tietystd vaiheesta tai tehtévastg,
koulunk&ynninohjaaja selitti sen hdnelle uudestaan ja pyysi Kylaa toistamaan
ohjeet omin sanoin. Tall&d tavoin Kyla sai positiivista huomiota aikuiselta koko
tunnin ajan. Valittdmand tavoitteena oli tarjota apua oppimiseen ja myonteistd
huomiota, ja pitemman aikavalin tavoitteena vahentdd huomiota asteittain ja
opettaa Kylaa hankkimaan positiivista huomiota kysymdallé asiallisesti apua
silloin, kun h&n oli hdmmentynyt tai tehtdva tuntui liian vaikealta.



Vastatessaan kayttdytymisen taustalla olevaan tarpeeseen tiimi
onnistui tekemdadn hairidkayttadytymisen tarpeettomaksi. Saadessaan
sadnndllisesti mydnteistd huomiota koulunkdynninohjaajalta Kyla ei jadnyt oman
onnensa nojaan yrittdmadn saada aikuisten huomiota. Suunnitelma tuki Kylan
prososiaalista kdyttadytymistd vahvistamalla kouluun sopivia kayttadytymismalleja,
joista olisi hdnelle hydtyd koko kouluajan. Strategia sopi myds hyvin luokan
olemassaolevaan struktuuriin, jossa koulunk&ynninohjaaja kierteli luokassa
opetuksen aikana. Samalla, kun han kavi useammin Kylan luona, han tuli myds
nakyvammadaksi luokassa, mik& auttoi myds muita oppilaita keskittymadn
tehtéviin.

Mydnteinen kayttdytymisen tuki ja inkluusio: Yhteenveto

Mydnteinen kdyttadytymisen tuki keskittyy toimintaympdriston
muokkaamiseen ja tukitoimien kehittdmisen kaikille oppilaille. Enenevdssd
mMadrin koulut ovat omaksuneet myodnteisen kdyttdytymisen tuen kaytantoja
koko koulun tasolla tarjotakseen kaikille oppilaille tukea oppimiseen ja
sosiaaliseen kayttaytymiseen, ja toisaalta 16ytddkseen ne oppilaat, jotka
tarvitsevat lisdtukeq, ja voidakseen paremmin tarjota yksildllisid interventioita
tietyille oppilaille (Scott, 2001; Horner, Sugai, Todd, & Lewis-Palmer, 2005).
Mydnteisen kdyttadytymisen tuen avaintekijoitd ovat ennakointi ja ennaltaehkdisy,
sadantdjen, rutiinien ja fyysisten jarjestelyjen kehittdminen, johdonmukainen
toteutus ja arviointi. Olennaista on ndiden vaiheiden suunnittelu siten, ettd ne
sopivat koulun olemassa olevaan systeemiin, ja ovat mahdollisimman
vaikuttavia ja tehokkaita tuen jatkumossa, joka alkaa koko koulun tasolta ja
heijastuu luokkien systeemeissd, vaikka jokaisen yksittdisen luokan ympdristo ja
odotukset kehittyvatkin omanlaisikseen (Lewis, Powers, Kelk, & Newcomer, 2002;
Kartub, Taylor-Green, March, & Horner, 2000). Tutkimus liséiaintyy ja yhd enemman
on esitelty hyvid tuloksia siitd, ettd prososiaalista kayttaytymistd madritelldan,
opetetaan ja vahvistetaan kaikenlaisissa ympdristdissd ja koko vaestodssa.

Mydnteisen kayttdytymisen tukeminen on mahdollisimman tehokasta
silloin, kun mukana on koko kirjo koulun tasolta luokan tasolle ja yksittdisiin
oppilaisiin asti. Vaikka osa strategioista olisi monimutkaisempia, ohjeistuksen
johdonmukaisuus ja kayttédytymistd tukeva ympdristd pysyvat
mMuuttumattomina. Kuitenkin myoénteinen kdyttaytymisen tuki kayttden



ennakoinnin ja ennaltaehkdisyn periaatteita ja tehokasta oppimisympdristdd
onnistuu luokan tasollg, vaikka koko koulu ei kayttaisik&dn samaa mallia. Mutta
mMitd kokonaisvaltaisemmin ja johdonmukaisemmin malli on kaytdssa, sité
vaikuttavampi se on sujuvan ja tehokkaan oppimisympdristdon luomisessa
luokkiin niin, ettd opettajat pystyvat tunnistamaan, arvioimaan ja
suunnittelemaan opetusta myods oppilaille, joilla on erityisid tuen tarpeita.
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