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Diss.

Finnish schools struggle with problem behaviour and need new interventions
which are effective, acceptable, and can be implemented with high fidelity in
general classrooms. The aim of this study was to examine the effects of Check in
check out (CICO) support in decreasing the disruptive behaviours of general
education primary school pupils. CICO can be regarded as an intensified level of
support in Finnish schools, and its key features are brief morning and afternoon
meetings with a CICO coach, the use of a Daily Report Card (DRC), regular
positive feedback during the day by the classroom teacher, and parental
involvement. The specific aims of the study were threefold: first, to pilot the
implementation of the CICO support; second, to examine the efficacy of the
support in Finnish schools; and third, to examine the maintenance of the
behavioural gains made during the intervention. Single-case experimental study
data sets were collected during the years 2013-2015 from two schools linked to
the ProSchool program. Effectiveness of the CICO program was documented by
objective observational data and teacher ratings in the natural school context.
CICO was implemented with high rates of fidelity, and CICO’s acceptability
among school personnel was excellent. DRCs seem to be a valid method for
assessing pupils’ behaviour. The findings of this study clearly suggest that CICO
intervention can be implemented by Finnish school personnel in a typical school
setting with a high degree of fidelity. It was also concluded that CICO fits well
into the Finnish three-tiered support system as a support program for the second
tier of intensified support. To improve inclusive education in Finland, a school-
wide systemic change, together with well-functioning multi-tiered support, is
needed. This study focused on gaining insight into one practical solution to
facilitate the inclusion of pupils with behavioural problems in mainstream
teaching. A consistent universal positive behaviour support system, coupled
with additional behavioural support like CICO, is a promising solution to
facilitate successful inclusive education.

Keywords: positive behavior support, intervention, inclusive education, single-
case experimental design, intensified support
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ESIPUHE

Lasi voi olla puoliksi tyhjd tai puoliksi tdynnd. Koulussa voidaan ahdistua oppilaan
toivottomalta vaikuttavan tilanteen edessd ja jaddd odottamaan ulkopuolista pelas-
tajaa. Koulussa voidaan myos tehd4 ja toimia niiden periaatteiden mukaisesti, jotka
tehokkaiksi ja perustelluiksi tiedetddn. Ratkaisukeskeisyys, omiin voimavaroihin
luottaminen ja tutkitusti toimivat menetelmét yhdistettyind moniammatilliseen
osaajajoukkoon ovat uskomattoman tehokas sosiaali- ja terveyspalveluiden jdrjesta-
misen perusta - myds kdyttdytymisen ja tunne-elamén vaikeuksien kohdalla.

Check in check out (CICO) -toimintamallin sovittaminen suomalaiseen koulu-
kulttuuriin sai alkunsa juuri ndiden tekijoiden yhteen liittdmisen voimaannuttavasta
ajatuksesta. Suuri kiitos CICO-tuen ja koko koulun positiivisen kdyttdytymisen tuen
tutkimisen ja kehittdmisen mahdollistamisesta kuuluu ProKoulu-tutkimusryhmé&n
johtajalle, Jyvaskyldn yliopiston erityispedagogiikan professorille Hannu Savolai-
selle. Ilman professori Savolaisen rohkeutta ja kansainvilisen kehittamistyon tuo-
maa ndkemyksellisyyttd suomalaisen koulun kehittdmistarpeesta ei ProKoulun kal-
taista mittavaa ja vaikuttavaa, koko koulun toimintakulttuurin mullistavaa kehitta-
mishanketta olisi voitu viedd eteenpdin. Kokeellisen yksittdistapaustutkimuksen te-
keminen puolestaan vaatii sitoutumista ja loputonta yksityiskohtien hiomista. Neu-
ropsykologi, dosentti Vesa Narhen vuosien kokemus ADHD-oireisten oppilaiden
tukitoimien jdrjestdmisestd ja opettajien tdydennyskoulutuksesta yhdistettynd Var-
kauden sivistystoimen johdon sitoutumiseen ja paikallisten koulujen rehtoreiden ke-
hittdmisintoon loivat tutkimuksen tekemiselle enemmén kuin otollisen ympariston.
Rehtoreiden ja koko tutkimukseen osallistuneen henkilokunnan aktiivinen tydote
mahdollisti pitkdn tutkimus- ja kehittamistyon kouluilla. Kiitokset kuuluvat ansai-
tusti myods observoijille, ohjaajille, opettajille, oppilaille sekd vanhemmille, jotka
mahdollistivat tutkimuksen toteuttamisen. Hanketyoskentelyn mahdollistamisesta
kiitan Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden ja psykologian tiedekuntaa, Itd-Suo-
men yliopiston filosofista tiedekuntaa seka Niilo Méki Instituuttia.

Suomalaiseen peruskouluun liittyy vahva mielikuva tasa-arvoisuudesta ja ta-
salaatuisuudesta. Sen katsotaan tarjoavan kansalaisilleen yhdenvertaiset jatko-opin-
tokelpoisuudet eteldstd pohjoiseen, lannestd itddn. Suomi on kuitenkin maantieteel-
lisesti harvaan asuttu maa, jossa opetuksen jdrjestdjien todellisuudet vaihtelevat pai-
kallisesti paljon. Harvaan asutulla seudulla oppilaan siirtyminen kunnan keskite-
tylle erityisluokalle saattaa tarkoittaa koulupdivan pidentymistd tunneilla. Lapsen
irtaantuminen arjen sosiaalisesta keskuksesta, kyldkoulusta ja yhteisistd koulumat-
koista irrottaa lapsen vadjaamaittd naapuruston lasten eldmanpiiristd. Inklusiivisen
lahikoulun kehittdminen on monessakin mielessd tdrked yhteiskunnallinen ja kou-
lutuspoliittinen teht&va.

Lopuksi kiitdn ldheisidni. Vanhempiani Maijaa ja Ossia haluan kiittdd tuesta ja
kannustuksesta, aina lapsuudesta saakka. Olen saanut kasvaa oppimista ja koulun-
kdyntid arvostavassa kodissa. Puolisoani Mikaa kiitdn ymmarryksesta ja karsivalli-
syydestd. [Iman sinua mik&an ei olisi mitddn. Kiitos tyttdreni Kaisli ja Pihla raikkaista
mielipiteistdnne ja elaménilosta. Kohti uusia haasteita!

Kontiolahdella 20.6.2018
Anne Karhu
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1 JOHDANTO

Oppilaiden ongelmalliseen kdyttdytymiseen liittyvit tyorauhaongelmat ovat
valitettavan yleisid, ja suomalaisen koulurauhatilanteen muutos- ja kehitystarve
on valtakunnallisesti havaittu (HE 66/2013). Oppilaan ongelmalliseksi koettu
kdayttaytyminen on kuormittavaa ja haitallista monessakin mielessa.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on havaittu selked yhteys kouluikdisten
oppilaiden kdytosongelmien ja akateemisen koulusuoriutumisen vililld (Kremer,
Flower, Huang & Vaughn, 2016; Lane, Barton-Arwood, Nelson & Wehby, 2007).
Oppilaat, joilla on paljon kdyttdytymisen ongelmia, osoittavat usein heikompaa
kouluun sitoutumista ja menestyviat koulussa merkittavéasti ikdtovereitaan
heikommin (Lane ym., 2007). Kayttaytymisen vaikeudet muodostavat myos
selkedn riskin oppilaan myohemmadlle kehitykselle ja koulumenestykselle
(Metsdpelto ym., 2017; Wagner, Kutash, Duchnowski, Epstein & Sumi, 2005).
Lisdksi on huomattava, ettd kadyttdytymisen ongelmat koulussa kasautuvat
pojille (Kremer ym., 2016; Suomen virallinen tilasto, 2010). My6s taman
tutkimuksen osallistujat olivat kaikki poikia. Akateemisesti erinomaiseksi
todetun suomalaisen perusopetuksen ldhempi tarkastelu paljastaa merkittdvan
suuren oppimistulosten tasoeron tyttdjen ja poikien vililld (Vettenranta ym.,
2016). Koulun kehittamisessd ei tule ainakaan tdysin sivuuttaa sitd
mahdollisuutta, ettd joustavien ja ennaltaehkdisevien kayttdytymisen
tukitoimien kehittaminen saattaisi olla avain myo6s tyttjen ja poikien
oppimistulosten tasaamiseen ja sitd kautta jopa syrjdytymisen ehkdisemiseen.
Perinteisesti oppilaiden héiritsevddan kdayttaytymiseen on puututtu erilaisin
rangaistuksin ja negatiivisin seuraamuksin. Syksylld 2016 opettajien
ammattiliitto OAJ esitti kouluissa esiintyvien sddntorikkomusten ratkaisuksi jo
olemassa olevien rangaistusten lisidmistd helpottamalla koulun mahdollisuutta
erottaa oppilas viliaikaisesti koulusta (OAJ, 2016). Tutkimusndyttoa
taimdnkaltaisen puuttumisen tavan tehokkuudesta ei ole. Itse asiassa
rangaistukset ja sanktiot tiedetddn varsin tehottomiksi keinoiksi sosiaalisten tai
akateemisten vaikeuksien voittamisessa (DuPaul & Weyandt, 2006; Hill & Brown,
2013). Ammattijarjeston reagointi oppilaiden ongelmalliseksi koettuun
kayttaytymiseen on itsessddn ymmadrrettdvad, silld oppilaiden kdyttdytymisen
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ongelmat lisddvat suuresti opettajien tyon kuormittavuutta (Klassen & Chiu,
2010). Lisdksi on huomioitava sekin, ettd ongelmallisesti kéyttaytyvilld oppilailla
on usein kielteisempi opettajasuhde kuin oppilailla, joilla kayttdytymisen
ongelmia ei ole (Hamre & Pianta, 2001; Henricsson & Rydell, 2004; Buyse,
Verschueren, Doumen, Van Damme & Maes, 2008). Opettajan ja oppilaan
negatiivinen vuorovaikutus on ilmi6, joka kannattaa tunnistaa ajoissa. Aéreldn
(2012) vditostutkimus nuorista vangeista kertoo karua kieltd vankien
peruskouluajan syrjayttavistda kokemuksista. Koulun aikuisen negatiivisena
koettu vuorovaikutus toistui syrjdytyneiden nuorten kokemuksissa (Aareld,
2012). Jos kodin tukikaan ei ohjaa vahvasti koulutuksen suuntaan, on vaarana
nuoren putoaminen koulutuksen piirista.

Koulujen  kehittamistyossd  voidaan havaita tarve yhtendistda
kayttaytymisen taitojen oppimiseen annettavaa tukea. Voidaan pohtia my®ds sitd,
miksi meilld Suomessa on kdytdssd niin vdhdn tutkittuja toimintamalleja
ongelmalliseksi koetun kdyttdytymisen lieventdmiseen ja ennaltaehkdisyyn
(Dyssegaard, Egelund & Sommersel, 2017). Opetushallitus arvioi jo
kolmiportaiseen tukeen siirtymisen yhteydessd, ettd kehittamistd tulisi suunnata
erityisesti tehostetun tuen muotojen sekd kodin ja koulun viélisen yhteistyon
vahvistamiseen (Rinkinen & Lindberg, 2014). Tastd aihepiiristd tehtyjen
tutkimushavaintojen pohjalta voidaan todeta, ettd keskeistd kdyttdytymisen
vaikeuksien ennaltaehkdisemisessd ja varhaisessa puuttumisessa on
yhteisollinen vaikuttaminen positiivisin, toivottua kayttdytymistd vahvistavin
keinoin, riittdvan varhaisessa vaiheessa (Horner, Sugai & Anderson ym., 2010).
Merkittdvd tekija on opettajan ja oppilaan myonteisen vuorovaikutuksen
vahvistaminen (Kremer ym., 2016). Oppilailla, joilla on hyva opettajasuhde, on
myds vahemmdn kdytoshdirioitd (O’Connor, Dearling & Collins, 2011).
Opettajan ja oppilaan vilisilld suhteilla on suuri merkitys koulussa koetun
hyvinvoinnin vahvistamisessa. Emotionaalisesti limmin, vain vdh&dn konflikteja
sisdltdvd suhde, johon kuuluu opettajan herkkyys tunnistaa oppilaan tarpeita,
tukee oppilaan itsesddtelyd ja sosiaalisten taitojen oppimista (O’Connor ym.,
2011; Pianta, Belsky, Vandergrift, Houts & Morrison, 2008). Erityisen merkittavaa
tama nayttdisi olevan koulussa heikommin menestyvilld oppilailla (Pianta ym.,
2008).

Oppilaan kdyttdytymisen tukitoimia onkin koulussa hyvad ldhted
rakentamaan siitd tavoitteesta, ettd tuen myotd oppilaan myonteiset
aikuiskontaktit lisddntyvit ja opettajan ja oppilaan myonteinen kommunikaatio
vahvistuu. Sen sijaan, ettd puututaan vain oppimista ja tyoskentelyd haittaavaan
kayttaytymiseen, painopistettd kannattaa siirtdd vaikeuksia ennaltaehkéisevaan
suuntaan. Tdmd tarkoittaa koulun toimintakulttuurin ja fyysisen
toimintaympadriston muovaamista toivottavaa kayttdytymistd tukevaksi.
Opetushallituksen nimedmad tytrauhaa selvittdnyt arviointiryhmé katsoi, etta
tyorauhan luominen ja ylldpitiminen ovat opettajan ammattitaidon ydinta
(Holopainen, Jarvinen, Kuusela & Packalen, 2009). Kdytannon tekoina tama
tarkoittaa kasvatuksen nostamista opettajan tyon keskioon. Oppimisen
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edellytykset koulussa toteutuvat vasta, kun oppimisympaéristd on turvallinen ja
vakaa.

Vahvakaan panostus ennaltaehkdisevan yleisen tuen rakenteisiin ja
toimintatapoihin ei takaa tuen riittdvyytta kaikille oppilaille, kaikissa tilanteissa.
Nadissé tilanteissa kouluissa tarvitaan tutkitusti tehokkaita tehostetun ja erityisen
tuen toimintatapoja (Dyssegaard ym., 2017). Kansainvélisten sopimusten
hengessd oppilaalla tulisi olla oikeus riittdvddan oppimisen ja koulukdynnin
tukeen omassa ldhikoulussaan (Unescon Salamanca-sopimus, 1994; YK:n
vammaisten henkiléiden oikeuksia koskeva yleissopimus, 2007; YK:n kestdvan
kehityksen opetusta koskevat tavoitteet, 2015). Inklusiivisen koulun kehittdjille
on ensisijaisen tdarkedd havainto siitd, ettd kdyttdytymisen ongelmien kohdalla
merkittdavan suuri vaikutus oppilaan toimintakykyyn on juuri koulupdivan
aikaisella toiminnalla ja tuella (DuPaul, Eckert & Vilardo, 2012). Arjen yhteisesti
sovitut toimintatavat voivat olla juuri se riittdvd jisennys ja ennakointi, jotka
auttavat oppilasta onnistumaan (Sugai & Horner, 2002).

1.1 Kaikille yhteinen peruskoulu

Suomalaisen koulupolitiikan keskitssd on ollut tasa-arvoisen kouluttautumis-
mahdollisuuden takaavan peruskoulutuksen varmistaminen kaikille kansalai-
sille. Kunnianhimoisena, tosin myos mielipiteitd jakavana tavoitteena suomalai-
sessa koulupolitiikassa on kaikille avoimen koulun kehittdminen inklusiivisen
koulun periaatteiden mukaisesti (Ainscow, Booth & Dyson, 2006; Waitoller & Ar-
tiles, 2013). Lukuisat kansainviliset sopimukset ja julistukset (mm. Unescon Sa-
lamanca-sopimus, 1994; YK:n vammaisten henkiléiden oikeuksia koskeva yleis-
sopimus, 2007; YK:n kestdvan kehityksen opetusta koskevat tavoitteet, 2015)
koulutuksen jarjestamisestd sekd erityisopetuksen periaatteista, toimintatavoista
ja kdytanteistd ovat lahikouluperiaatetta vahvistavia tahdonilmaisuja, joiden mu-
kaisen koulupolitiikan edistdimiseen Suomessa on sitouduttu (Koivula, 2013).
Vaikka Suomessa on periaatteellisella tasolla sitouduttu kansainvilisiin sopi-
muksiin ja ideologisella tasolla oppilaita erottelevia, segregoivia, rakenteita on
koulutuspolitiikkaa ohjaavista teksteistd karsittu, on koulutuksen kehittaminen
kohti ldhikouluperiaatetta ollut varsin hidasta (Hakala & Leivo, 2015).

Kaikille yhteisen, inklusiivisen ldhikoulun keskeisin tavoite ei kuitenkaan
voi olla vain tietyn fyysisesti ldhelld oppilaan kotia sijaitsevan koulupaikan tar-
joaminen. Lahikouluperiaate toimii laadukkaasti silloin, kun oppilaalla toteutuu
oikeus tarvitsemaansa tukeen. Inklusiivisen koulun vaikutuksia kaikkien oppi-
laiden oppimistuloksiin on selvitetty lukuisissa kansainvélisissad tutkimuksissa,
ja niitd on koottu yhteen Euroopan erityisopetuksen ja inklusiivisen opetuksen
kehittamiskeskuksen (2016) julkaisemassa koosteessa. Kaikille yhteinen koulu
ndyttdd tukevan kaikkien oppilaiden, myos tuen tarpeen piiriin kuuluvien, oppi-
mista. Esimerkiksi sopii ruotsalainen Perssonin (2013) tutkimus, jossa koulun
kaikkien oppilaiden oppimistulokset paranivat samaan aikaan, kun koulussa
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edistettiin inklusiivista opetusta. Keskeistd oli opettajan pedagogisen roolin vah-
vistaminen luokassa ja toimintamalli, jossa tukea tarvitseville oppilaille jarjestet-
tiin tarpeen mukaan ylimadrdistd tukea ja ohjausta. Koulun yhteisolliset tyotavat
vahvistivat tyoyhteison pedagogista puhetta. Siirryttdessd ldhikouluperiaatetta
vahvistavaan kolmiportaiseen tukeen nousi opettajien ammattiliiton (OAJ) eri-
tyiseksi huolenaiheeksi oppilaiden ongelmallinen kdyttdytyminen (OA], 2009).
Huoli oppilaiden ongelmakayttdytymisen lisddntymisestd sekd tédstd johtuvasta
luokkien huonosta tytrauhasta ja opettajien tyossd jaksamisesta ovat pysytelleet
julkisen median kestoaiheena kuluneen vuosikymmenen (mm. Helsingin Sano-
mat, 2016; Seindjoen Sanomat, 2012).

Opetus- ja kulttuuriministerion kokoama tyoryhma (Pihkala, Lamberg &
Ojala, 2017) selvitti lakimuutosten vaikutuksia vaativan erityisen tuen toteutu-
miseen oppilaiden ldhikouluissa. Vaikka erityisluokkien ja -koulujen méadra on
vdhentynyt Suomessa merkittavésti (Itkonen & Jahnukainen, 2010), edelleen l&-
hes neljakymmenté prosenttia (39,7 %) erityisen tuen piiriin kuuluvista oppilaista
opiskelee kokoaikaisesti erityisluokalla tai -koulussa (Suomen virallinen tilasto,
2015). Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden mddrd itsessddn on vakiintunut
vuoden 2010 uudistuksen jdlkeen noin seitsemddn prosenttiin. Yhtend vaativan
erityisen tuen ryhmén (Pihkala ym., 2017) kehittdimisehdotuksena oli opettajien,
psykologien ja sosiaalialan toimijoiden vilisen yhteistyon vahvistaminen alkaen
opettajankoulutuksesta. Kayttdaytymisen tuen osalta se on ymmarrettavad, silla
opettajien koulutus itsessddn on perinteisesti tarjonnut vain vdhin tukea kayt-
taytymispsykologisten toimintamallien soveltamiseen perustyossd (Honkasilta,
Sandberg, Narhi & Jahnukainen, 2014). Tyoryhma arvioi erityisesti opettajien
kaipaavan neuvoja ja harjoittelua erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kanssa
toimimiseen sekd varhaiseen havainnointiin ja interventioihin (Pihkala ym.,
2017). Edelleen tyoryhmad arvioi, ettd konsultatiivisen tydotteen osaamista on tar-
peen vahvistaa. Kehitettdessa kaikille yhteistd, inklusiivista peruskoulua on hyva
huomata, ettd luokan- ja aineenopettajan tyon rinnalla laaja-alainen erityisopet-
taja on merkittdvd vastuunjakaja ja konsultatiivinen tuki. Opettajien asennoitu-
minen tuen jdrjestelyihin vaikuttaa tuen toimivuuteen merkittdvasti. Kansainva-
lisesti tarkastellen suomalaisopettajien asenteet ovat ldhtokohtaisesti myonteiset,
joskin tuen jdrjestaminen konkreettisesti omassa luokassa huolestuttaa opettajia
jossain mddrin (Savolainen, Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012). Yhteenvetona
voidaan todeta, ettd nykytilanteessa pienryhmiit ja erityisluokat ovat Suomessa
edelleen merkittdva osa koulutuksen jarjestdjien todellisuutta (Hakala & Leivo,
2015; Koivula, 2013).

Oppilaan tarvitseman tuen toteutuminen hdnen omassa, luontaisesti maa-
rdytyvassd opetusryhmadssad edellyttdd yhteistyotd paitsi kouluyhteison siséllad
myos huoltajien kanssa. Varhaiskasvatuksessa yhteisty6td kuvataan usein késit-
teelld kasvatuskumppanuus, joka sopii hyvin my6s peruskouluun. Kasvatus-
kumppanuus on yhteistd sitoutumista kasvun, kehityksen ja oppimisen tukemi-
seen (Kaskela & Kekkonen, 2006). Se on vanhempien ja opetushenkildston tasa-
vertaista vuorovaikutusta siten, ettd samanarvoiset, mutta sisalloltdian erilaiset
tiedot oppilaasta yhdistyvét hyvinvointia kannattelevalla tavalla. Sheridanin ja
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kollegoiden (2012) tutkimuksessa intensiivisen yhteistyon pohjalta rakentuva,
positiivisia keinoja ja oppilaan vahvuuksia huomioiva tuki tuotti tuloksia oppi-
laan kayttdytymisen ongelmien helpottamisessa. Koulun kannattaakin tarjota
huoltajille aktiivista roolia oppilaan tukemisessa. Oppilaiden kdyttdytymisen tu-
kitoimet tehostuvat, mikéli kodin ja koulun vélille rakentuu aitoa kasvatuskump-
panuutta (Frick & Dickens, 2006). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (2014) yhteistyon kuvaamisessa painottuu huoltajien osallistumisen mah-
dollistaminen koulutychon ja sen kehittimiseen. Opetussuunnitelman perusteet
myos velvoittavat kouluja tekemddn aktiivista ja aloitteellista yhteisty6td huolta-
jien kanssa kasvatuskysymyksissd. Koulun ndkékulmasta huoltajien ottaminen
mukaan yhteistyohon oppilaan tuen suunnittelussa on pedagogisesti perusteltu
ratkaisu.

1.1.1 Tuen kolme porrasta

Kolmiportaiseen tukeen siirryttiin vuonna 2011, ja tuolloin my®os yleinen tuki
maédriteltiin entistd tarkemmin (Laki perusopetuslain muuttamisesta 642/2010;
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2010). Yleinen tuki voidaan
ndhdé yhteisollisend, koko ryhmaéé ja koulua koskettavana tukena, tai se voi tar-
koittaa yksittdiselle oppilaalle annettavia tukitoimia. Yhteisollisessd mielessa
voidaan ajatella, ettd laadukkaan yleisen tuen kautta kouluun rakentuu oppimis-
ympadristd, jossa huomioidaan oppilaiden erilaiset tuen tarpeet ja joka vahvistaa
oppilaan sosiaalisia taitoja ja ennaltaehkdisee ongelmallista kdyttaytymistd. Kan-
sainvilisesti tutkittu, koko koulun toimintamalli prososiaalisen kayttdytymisen
vahvistamiseen on School Wide Positive Behavior Support (SWPBIS), josta on
kehitetty suomalaiseen peruskouluun soveltuva versio ProKoulu-tutkimushank-
keessa (www.prokoulu.fi). Tutkimusten mukaan yhteisollisesti rakentuvan posi-
tiivisen koko koulun tuen avulla voidaan merkittdvasti vihentdd hairitsevaa
kayttaytymistad ja lisdtd hyvinvointia koulussa (Carr ym., 2002; Horner ym., 2010;
Narhi & Savolainen, 2017).

Kun oppilaita ohjataan ennakoiden ja opettaen toimimaan koulun tiloissa
ja tilanteissa yhteisesti sovitulla toimintatavalla, on koulun aikuisten toiminta en-
naltaehkdisevidd ja auttaa oppilaita onnistumaan myonteisen oppimista tukevan
kayttaytymisen omaksumisessa. Tama ajatus istuu saumattomasti ajatukseen yh-
teisollisestd oppilashuollosta, joka tuli kdsitteend kouluihin oppilas- ja opiskeli-
jahuoltolain uudistuksen (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki, 2013) yhteydessa. Yh-
teisollisen oppilashuollon tavoitteena on luoda koulusta oppimisympéristo, joka
vahvistaa oppilaan sosiaalisia taitoja ja ennaltaehkdisee ongelmallista kdyttayty-
mistd. Koulun aikuisten yhteinen nikemys kayttdaytymisodotuksista on kayttdy-
tymisen yleisen tuen perusta. Koulun toimintakulttuuria maarittavat siten yhtei-
sOllisyyttd tukevat toimintatavat opettamisessa ja oppilaan tuen jarjestamisessa.

ProKoulu-toimintamallin tavoitteena on oppilaiden sosiaalisten taitojen
harjaannuttaminen sekd toivotun kdytoksen opettaminen, huomioiminen ja pal-
kitseminen kaikissa koulun tilanteissa. Kehittamistyon myo6ta koulun yhteisolli-
nen oppilashuoltoryhmd oppii hyodyntaméddn tuen suunnittelussa tutkimuk-
seen perustuvaa arviointitietoa sekd tietoa sovittujen interventioiden kayton
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edistymisestd kouluyhteisossd. Toivotun kédyttdytymisen systemaattinen vahvis-
taminen edellyttdd toimintakulttuuria, jossa kaikilla koulun aikuisilla on aktiivi-
sesti kdytossd positiiviset oppilaan ohjaamisen keinot ja oppilasta kunnioittava
tapa selvittdd tilanteita ja antaa tarvittaessa korjaavaa palautetta.

Kehittdamistyon tavoitteena on vahvistaa henkilokunnan kasvatusosaa-
mista niin, ettd monentasoista tukea voidaan toteuttaa oppilaan omassa, luontai-
sesti mddrdytyvassd opetusryhmaissa: kaikille suunnatun yleisen tuen liséksi
kaytossda on my0s tehostettuja ja erityisid tukimuotoja niille, joille yleinen tuki ei
riitd (Kincaid ym., 2016; Lewis, Jones, Horner ym., 2010). Kolmiportaiseen tukeen
siirtymisen myo6td myds oppilaille annettu osa-aikainen erityisopetus kehittyi
systemaattisemmaksi ja tasmallisemmin dokumentoiduksi. Lisdantynyttd doku-
mentoinnin vaatimusta ei kouluilla kuitenkaan otettu kovin innostuneesti vas-
taan, ja sen peldttiin kuormittavan opettajia kohtuuttomasti (Kokko ym., 2013).
Lakiuudistuksen jdlkeen tehostetun tuen aloittaminen katsotaan aiheelliseksi,
kun oppilas tarvitsee sdannollisesti yksilollistd tukea tai useita tukimuotoja ta-
vallisen koulunkédynnin osana (Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den muutokset ja tdydennykset, 2010). Oppilaan tehostetun tai erityisen tuen
aloittamisen tulee pohjautua oppilaan tilanteen sekd jo annetun tuen vaikutta-
vuuden monialaiseen arviointiin (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet, 2014).

Malli vastaa pddperiaatteiltaan monilta osin Yhdysvalloissa kédyttssa ole-
vaa Rtl-mallia (Response to Intervention), joka mukailee lddketieteen preven-
tiomalleja, jolloin tuen intensiteetti vaihtelee oppilaan tuen tarpeen ja tuesta hyo-
tymisen mukaan (Fuchs, Fuchs & Stecker, 2010). Rtl-mallissa voidaan tehostetun
tuen jdrjestamisessd havaita kaksi selkedd pdilinjaa. Toisaalta voidaan tunnistaa
ns. ongelmanratkaisumalli, toisaalta tutkimusinterventioihin suoraviivaisemmin
luottava ns. standardoitu protokollamalli (Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs & Fuchs,
2018). Samantyyppiset vaikeudet katsotaan olevan voitettavissa standardimai-
silla tutkimusndyttoon perustuvilla interventioilla. Standardimaisten mallien
kaytto jouduttaa tuen piiriin padsemistd, ja vaikuttavuus perustuu siihen, etta
valtaosa tuen piiriin pddtyneistd ndyttdisi niistd hyotyvan.

Ongelmanratkaisumalli ldhtee liikkeelle koulukohtaisesta tiimistd. Mo-
niammatillinen ryhmd arvioi oppilaan tilannetta ja maérittdd ensin yhdessa tuen
tarpeen. Moniammatillisen ryhmén asiantuntemus auttaa oppilaalle soveltuvim-
man (tutkimusndyttoon perustuvan) tuen 16ytdmisessd. Ryhma tukee ja varmis-
taa tuen aloittamista sekd seuraa vaikuttavuutta ldpi interventiovaiheen (Bjorn
ym., 2018). Rakenteeltaan suomalainen tiukasti kolmiportainen tukimalli muis-
tuttaa protokollamallia, mutta toiminta ja kdytannon sisdlté vastaavat ldhinna
ongelmanratkaisumallia. Keskeisend erona malleissa on se, ettd Rtl-mallissa tuki
rakentuu ensisijaisesti tutkimusndyttoon perustuvien menetelmien kayttoon
(Bjorn, Aro & Koponen, 2015), kun taas suomalaisen koulun toimintakulttuurissa
eivit tutkimusndyttoon perustuvat menetelmit ole perinteisesti painottuneet.
Opetussuunnitelmateksti ohjaa kouluja vain hyvin véljdsti hyodyntaméaan oppi-
laasta kertynyttd arviointitietoa ja “toteuttamaan oppilaalle aikaisempaa parem-
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min sopivia pedagogisia ratkaisuja” (Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteet 2014, s. 61). Kansainvilisesti tarkasteltuna suomalainen kolmiportainen
tuki muodostuu hallinnollisesti maédéritellyistd yleisen, tehostetun ja erityisen
tuen portaista, joiden sisdlld voi opettaja hyvin vapaasti valita - oman ammatti-
taitonsa mukaan - erilaisia tuen muotoja (Dyssegaard ym., 2017).

1.1.2 Moniammatillisuuden mahdollisuudet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tuen jdrjestimistd ohjaa oppi-
laan oikeus joustavaan, pitkdjanteisesti suunniteltuun ja tarpeiden mukaan jous-
tavasti muuttuvaan tukeen (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
2014). Pedagoginen joustavuus voi tarkoittaa paitsi hallinnollisten ratkaisujen
joustavuutta my6s halua pedagogiseen kehittamiseen. Luokan- ja aineenopetta-
jat tarvitsevat usein tukea oppilaan tuen suunnittelussa ja toteutuksessa (Vaini-
kainen & Ahtola, 2015). Rtl-mallin mukaisesti koulukohtaisen moniammatillisen
tiimin tulisi auttaa ongelman mddrittelyssd, sopivan intervention suunnittelussa
ja tuen vaikuttavuuden seurannassa (Bjorn ym., 2018). Myonteiset kokemukset
tehostetun tai erityisen tuen jdrjestelyistd vahvistavat opettajan pystyvyyden
tunnetta ja myonteistd asennoitumista joustavien opetusjdrjestelyjen mietintaan
myos jatkossa (Savolainen ym., 2012).

Koulupsykologien tyossd Rtl-mallin kidyttaminen tarkoittaa osallistumista
tuen suunnitteluun, koulu- ja oppilaskohtaisen datan késittelyyn sekd sopivien
interventioiden mietintdan (Powers, Hagans & Busse, 2008). Tuen asteittainen
vahventaminen ja intensiteetin lisdidminen alkavat yleisen tuen toimintamallien
toimivuuden ja riittdvyyden arvioinnista. Koulupsykologin merkittavéa tehtdva,
ennen yksittdisten tehostetun ja erityisen tuen interventioiden kayttéonottoa, voi
olla osallistuminen koko koulun tukimallin jalkauttamiseen (Hunter, 2003). Tut-
kimusndyttoon perustuvien tukimallien kdyttoonottoa on hidastanut Suomessa
kansallisen tiedotus- ja jakelukanavan puuttuminen. Monissa maissa, mukaan
lukien kaikki Pohjoismaat, on kansallisia osaamiskeskuksia ja niiden internetsi-
vustoja, joilta tutkitusti tehokkaita pedagogisia ratkaisuja on ammattilaisten ollut
helppo 1oytdd (Dyssegaard ym., 2017). Esimerkiksi Norjassa koulupsykologin
tyohon on jo vuosia kuulunut koulujen ja opettajien ohjaaminen ja valmentami-
nen interventio-ohjelmien kayttoon (Dyssegaard ym., 2017).

Koulupsykologin tyénkuvan laajentaminen tiimityoskentelyyn, jossa suun-
nitellaan tukitoimia ja tuetaan niiden toteuttamista yhteisolliselld tasolla, antaa
mahdollisuuden siirtdd tyon painopistettd ennaltaehkdisevdan suuntaan, kun yk-
silollisesti tehtdvan oppilaiden testaamisen sijaan tuki suuntautuu entista vah-
vemmin oppilaan ymparilld toimivien opettajien ja koulunkdynninohjaajien tyon
tukemiseen (Vainikainen & Ahtola, 2015). Koulupsykologin konsultatiivisen tyo-
otteen tavoitteena on lisdtd oppilaalle annettavan tuen ohella koko koulun hen-
kiloston tietdmystd ja osaamista sekd edistdd tyossd jaksamista. Koulupsykologin
asiantuntemukselle on selkedd tilausta koulun pedagogisen sekad oppilashuollon
ladketieteen ja sosiaalipuolen osaamisen tdydentdmisessad (Ahtola & Vainikainen,
2015). Vuonna 2015 tehdyn selvityksen mukaan valtaosa suomalaisista koulu-
psykologeista oli halukkaita kehittamaddn tyootettaan konsultoivaan ja koulun
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moniammatillista yhteisty6td vahvistavaan suuntaan, joskin koulupsykologien
kesken on vaihtelua siind, koetaanko tydotteen muutos tarpeelliseksi (Ahtola &
Vainikainen, 2015).

1.2 Kiyttiytymisen tukeminen ja tyorauha

Oppimista ja koulunkdyntid tukevan kayttaytymisen vahvistaminen liittyy tyo-
rauhan ylldpitadmiseen. Tyorauhan vaaliminen on opettajan tehtdva; opettaminen
voi olla tuloksellista vain luokassa, jossa tytrauha on riittdvan hyvalla tasolla.
Lievit ja ohimeneviét tyorauhahdiriot lienevét osa jokaisen koulun ja luokan ar-
kea, olennaisempaa lieneekin se, miten pian ohimenevi tilanne tasoittuu ja miten
turvalliseksi oppilaat olonsa luokassa ja koulussa tuntevat. Ongelmaoppilaista
tai kdytosongelmista puhumisen sijaan on usein rakentavampaa ratkaista kou-
lussa tiettyihin tilanteisiin tai paikkoihin liittyvid toimintatapoja, jos tyoérauha ja
toivottava kaytos eivét tahdo niissd onnistua (Levin & Nolan, 2010). Perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) tyorauhaa madritellddan rauhalli-
sen ja hyvidksyvdn ilmapiirin, hyvien sosiaalisten suhteiden sekd ympariston
viihtyisyyden kautta. Ty6rauhaan kuuluu myos toisten loukkaamattomuuden
kunnioittaminen sekd sovituista tehtdvistda huolehtiminen. Keinoiksi esitetdan
pedagogisia ratkaisuja, opettajan antamaa ohjausta ja palautetta, yhteisty6ta seka
yhteistd vastuunottoa ja huolenpitoa, mutta toisaalta painotetaan opettajan oi-
keutta kdyttad erilaisia kurinpitokeinoja tyorauhan turvaamiseksi (Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet, 2014).

Varsinaiseksi kdyttaytymisen ongelmaksi voidaan maaritelld sellainen pit-
kittynyt kédyttdytyminen, joka haittaa oppilaan omaa tavoitteellista tyoskentelya
tai muiden oppilaiden tyoskentelyd tai heidédn fyysistd tai psyykkistd turvalli-
suuttaan (Levin & Nolan, 2010). Oppimista ja koulunkdyntid haittaava, pitkidkes-
toinen ja jatkuva oppilaan ongelmallinen kayttdytyminen liittyy usein aktiivisuu-
den ja tarkkaavuuden hiirioon (attention deficit / hyperactivity disorder, ADHD)
tai toisaalta kdytoshdirioon. ADHD:n keskeiset oireet ovat motorinen levotto-
muus, impulsiivisuus ja/tai tarkkaamattomuus, ja hdirio voidaan diagnosoida
jopa seitsemadlld prosentilla ikdluokasta (Thomas, Sanders, Doust, Beller &
Glasziou, 2015). Lisdksi varsinaisen diagnoosikynnyksen alle jadneiden keskitty-
mis- ja tarkkaavuusvaikeuksien esiintyvyys on moninkertainen (McCarty ym.,
2012). Lapsuusidn kadytoshdirioitd on hieman harvemmilla, tutkimusten perus-
teella noin 4-6 prosentilla ikdluokasta (Sourander & Marttunen, 2016). Lievaas-
teisempi aggressiivinen, epdsosiaalinen tai uhmakas oireilu on sitékin yleisem-
pédd (Frick & Dickens, 2006). ProKoulun kehittdmistyossa tavoitteena on, etteivit
siind painotu yksilollisten hdirididen tunnistaminen ja diagnosoiva nakokulma.
Tavoitteena on luoda kouluun toimintaympéristo, jossa oppilaiden sosiaalisten
taitojen oppimiselle varataan aikaa ja luodaan rakenteet, jotka tukevat niiden ke-
hittymistd (Carr ym., 2002). Hyvéaksyttdava ja kussakin tilanteessa sovelias kayt-
taytyminen on sidoksissa ympéaroivan yhteison sosiaalisiin normeihin. Se, mikéa
on hyvidksyttavad kavereiden kesken, voi olla luokassa ja koulussa epdsopivaa.
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On aikuisten tehtdva ohjata oppilaita toimimaan tilanteissa sopivalla tavalla. On
arvioitu, ettd Yhdysvalloissa 10-15 prosenttia oppilaista tarvitsee tehostettua tai
erityistd tukea pystydkseen kdyttdytymddn koulussa edellytetylld prososiaali-
sella, oppimista ja koulunkdyntid tukevalla tavalla. (Sugai & Horner, 2002). Ver-
tailukelpoista tilastoa kdyttdytymisen tehostetun tuen tarpeesta ei Suomesta
16ydy. Suomea koskevissa PISA-selvityksissd tyorauha osoittautui niin opetta-
jien kuin oppilaiden mielesta haasteelliseksi ja aikaa vievéksi kysymykseksi; tyo-
rauha oli selvityksen mukaan koetteilla mm. oppitunnin alussa, kun pitdisi hil-
jentyd, ja opetustilanteessa opettajaa kuunneltaessa (Sulkunen & Vailijarvi, 2009).

1.21 Kayttdytymispsykologinen nikokulma

Kéayttaytymispsykologisen teorian (Kazdin, 2013) mukaan kayttaytymistd ohjaa-
vat tausta- ja tilannetekijdt sekd kayttdytymisestd saatava palaute. Yksinkertai-
simmillaan tdtd mallia kutsutaan A-B-C-malliksi (antecedent - behavior - conse-
quence) sen keskeisten osatekijoiden mukaan. Taustatekijdt, kuten oppilaan
diagnoosi, perhetilanne tms., saattavat vahvastikin selittdd oppilaan ongelmal-
lista kayttaytymistd, mutta ne ovat koulussa suunniteltujen tukitoimien ulottu-
mattomissa. Perheen kanssa sovittavat yhteiset toimintatavat ja sitd kautta tapah-
tuva kasvatuskumppanuuden vahvistuminen voidaan kuitenkin katsoa tausta-
tekijoihin vaikuttamiseksi koulun tukitoimien kautta.

Koulun tukitoimet suuntautuvatkin luontevasti tilannetekijoihin. Tilanne-
tekijoiden kautta vaikuttaminen tarkoittaa seka fyysisen ettd pedagogisen oppi-
misympdriston muokkaamista vahvemmin toivottua kédyttdaytymistd tukevaksi.
Ennakointi ja oppimistilanteen selkeyttdminen vaikkapa kuvallisen jasennyksen
avulla ovat koulun tavanomaisia tilannetekijoihin kohdentuvia tukitoimia.
Struktuurin vahvistaminen oppimistilanteissa ja aikuisen oman toiminnan syste-
maattisuus tukevat kdyttdytymisen taitojen oppimista. Toivottua kayttaytymista
vahvistaa myos kdyttdytymisestd saatu véliton ja positiivisesti suuntautunut pa-
laute. Ndiden kayttaytymispsykologisten vaikuttamismekanismien tunnistami-
nen ja kdyttaminen tukitoimien suunnittelussa on psykologisen tiedon tosiasial-
lista hyodyntamistd (Carr ym., 2002).

Kayttaytymisen taitojen opetteluun sek taitojen pysyvyyteen tuen lopetta-
misen jdlkeen vaikuttaa paljon oppilaan motivaatio, halu toimia sovitulla tavalla.
Keskeisen motivaatioteorian (Ryan & Deci, 2000) mukaan motivaatio voidaan ja-
kaa sisdsyntyiseen ja ulkosyntyiseen. Ulkosyntyisessd motivaatiossa painottuu
palkkion, hytdyn tai etuisuuden tavoittelu tai vastaavasti sanktion tai rangais-
tuksen valttaminen. Puhtaimmillaan sisdsyntyinen motivaatio olisi vastaavasti
henkilon innostusta, kiinnostusta ja omaa sisdistd halua toimia tietylld tavalla.
Useissa arkisissa, motivoiviltakin tuntuvissa askareissa on sisdsyntyisen moti-
vaation lisdksi tunnistettavissa ulkoisia motivaatiotekijoitda. Ulkoisten palkkioi-
den kdyttdminen oppilaan sisdisen motivaation synnyttdmiseen on ollut kiinnos-
tuksen kohteena tutkijoilla vuosikymmenid. Cameronin ja Piercen (2002) mu-
kaan sanallistetun, kohdennetun kehun tai kiitoksen vastaanottaminen voidaan
melko luotettavasti liittdd sisdsyntyisen motivaation kehittymiseen. Sisdsyntyi-
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sen motivaation kehittyminen ldhtee ensisijaisesti oppilaan tarpeesta autonomi-
aan sekd pdtevyyden ja yhteenkuuluvuuden tarpeiden tyydyttymiseen (Niemic
& Ryan, 2009).

Kun opittavana asiana on kadyttaytyminen, oppilaan omaehtoisen toimin-
nan kehittymistd tukee se, ettd oppilas on ymmadrtanyt ja sisdistanyt sen, miksi
tietty harjoiteltava kayttdytyminen on tarpeellista ja miten se tukee hdnen oppi-
mistaan ja hyvinvointiaan. Patevyyden ja onnistumisen kokemuksia jouduttavat
onnistuneesti valitut tavoitteet. Opeteltavaksi kannattaa valita taitoja ja asettaa
tavoitteita, joista suoriutuminen on oppilaalle mahdollista ja saavutettavissa.
Opettaja voi omalla toiminnallaan vahvistaa patevyyden ja onnistumisen koke-
musta huomioimalla pienetkin onnistumiset ja antamalla niistd riittdvan sdan-
nollisesti kohdennettua palautetta. Kdyttaytymisen yleistymisen kannalta tar-
peellinen arvojen ja toimintatapojen hyvidksyminen ja sisdistyminen tapahtuvat
Niemicin ja Ryanin (2009) mukaan luontaisesti niissd oppimisymparistoissd,
joissa oppilas kokee opettajan aidosti vilittdvén, arvostavan ja kunnioittavan
héntd. Positiivinen tunneside opettajan ja oppilaan valilld luo yhteenkuuluvuutta,
joka on keskeistd sisdisen motivaation synnylle.

1.2.2 Psykologisen tiedon hyodyntiminen

Kayttaytymispsykologisen tiedon hyddyntdminen oppilaan tukitoimien suun-
nittelussa ldhtee liikkeelle oppilaan tilanteen arvioinnista. Kadyttdytymisen syste-
maattinen ja ohjattu arviointi on perinteisesti kuulunut psykologian alaan. Funk-
tionaalinen kdyttdytymisen arviointi (engl. functional behavioral assessment,
FBA) on oppilaan kayttdytymisen arviointia luontaisissa toimintaymparistoissa
ja sen pohjalta laadittavan tuen suunnitelman rakentamista yhteistydssa opetta-
jan, koulupsykologin ja huoltajan (sekd oppilaan itsensd) kanssa (Iwata, Kahng,
Wallace & Lindberg, 2000). Menetelmédn kayton ldhtokohtana on, ettd puuttu-
mista vaativat ongelmat eivéat ole yksin yksilostd ldhtevid, vaan tilanteet raken-
tuvat yksilon ja ympaériston vuorovaikutuksesta.

Funktionaalinen kdyttdytymisen arvio pohjautuu kdyttdaytymispsykologi-
seen ndkemykseen, jonka mukaan oppilaan ongelmallista kdyttaytymistd voi-
daan oppia ennakoimaan ja aikuisten toimintaa voidaan suunnata siten ennalta-
ehkdisevaan tukeen (Crone & Horner, 2000). Kyseessd on ongelmanratkaisume-
netelmd, jossa oppilaan tilannetta arvioidaan monipuolisesti ja pyritddan loyta-
maéadn kayttaytymiseen vaikuttavia tekijoitd A-B-C-teoriaa hyodyntden. Nditd pe-
riaatteita voidaan hyodyntdd oppilaan tehostetun tuen suunnittelussa koulussa.
Arviointiprosessin tavoitteena on tunnistaa keskeisid oppilaan toimintaa ohjaa-
via taustatekijoitd, tilannetekijoitd sekd oppilaan kdyttaytymistd yllapitdavad pa-
lautetta. Yhteistyon tavoitteena on motivoida oppilas harjoittelemaan oppimisen
ja koulunkdynnin kannalta mielek&std prososiaalista kayttaytymista.

Kayttaytymispsykologinen ndkokulma sosiaalisten taitojen opettamisessa,
sekd ryhmatasolla ettd yksittdisen ei-toivotusti kdyttdytyvan oppilaan kohdalla,
tarkoittaa sitd, ettd 1) kdyttaytymisen taitoja opetetaan systemaattisesti, 2) opetus
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kohdistuu selkedsti ja hyvin toteutettuna tiettyihin taitoihin, 3) taidon oppimi-
seen varataan riittdvasti aikaa ja 4) sitd vahvistetaan positiivisella palautteella
(Lewis ym., 2010; Evans, Owens & Bunford, 2014). Erityisesti ADHD-oireisten
oppilaiden inklusiivisesti rakentuvan tuen suunnitteluun 16ytyy runsaasti tutkit-
tua, kdyttaytymispsykologiseen teoriaan nojaavaa tietoa (Pelham ym., 2014; Fa-
biano ym., 2009), jota voidaan hyodyntdd mietittdessd tukitoimia diagnoosista
riippumatta kaikille kayttaytymiseensd tukea tarvitseville oppilaille. Kayttayty-
misen tukitoimet kannattaa suunnata suoraan niihin arkieldmin tilanteisiin,
joissa ongelmia ilmenee, aina kun se on mahdollista (DuPaul ym., 2012). Oppi-
laan ndkokulmasta harjoitusta ja sitd myo6ten harjaantumista tulee paljon, kun
aikuiset oppivat hyodyntdmaan arkiset tilanteet oppimistilanteina. Kayttaytymi-
sen ja tarkkaavuuden ongelmien kohtaaminen koulussa ldhtee toimintaympaéris-
ton rakentamisesta oppilaan toivottua kdyttaytymistd tukevaksi ja sithen syste-
maattisesti ohjaavaksi. Tama edellyttdad kayttaytymispsykologisten perusteiden
tuntemista ja hyodyntdamista. Proaktiivisesti eli ennakoivasti ohjautuvat, toivot-
tavaa kdyttaytymistd tukevat toimintaymparistot kannustavat oppilaita kaytta-
maédn ja harjoittelemaan aktiivisesti prososiaalisia taitoja (Lewis ym., 2010; Frick,
2012). Kdytosongelmien osalta avuntarpeen oikea-aikainen tunnistaminen ja tu-
kitoimien mahdollisimman nopea aloittaminen ovat tarkeitd, silld pitkittyneisiin
kaytoshdiricihin on merkittavasti hankalampi puuttua (Lewis ym., 2010; Frick,
2012).

Edelld on esitetty tutkimusndyttoon pohjautuvia periaatteita, joiden avulla
kayttaytymisen ongelmia voidaan kohdata oppilaan luontaisesti madraytyvassa
opetusryhmdssa. Bjorn ja kollegat (2015) tarkastelivat interventiomaisen ldhesty-
mistavan kdytettdvyyttd matematiikan oppimisvaikeuksien tukemisessa osana
suomalaisen koulun kolmiportaista tuen jarjestimistd. Interventiomaisella ldhes-
tymistavalla tarkoitetaan suunnitellun opetusohjelman tai tutkitun interventio-
ohjelman kayttod, edistymisen seurantaa tédlld ohjelmalla sekd intervention kes-
ton ja intensiteetin madrittamistd ennalta. Keskeisend osana interventiomaiseen
ldhestymistapaan kuuluu tiivis edistymisen arviointi. Arviointitietoa voidaan
kayttdd tuen edelleen kehittdmiseen ja muovaamiseen. Kdyttdytymisen tukemi-
seen tarkoitettujen tutkimusperustaisten menetelmien yksi tehokkaaksi tunnis-
tettu piirre on se, ettd tuki liittyy mahdollisimman vahvasti koulun yleiseen tu-
keen (Yong & Cheney, 2013). Tutkimuksellista nayttoad 16ytyy Yongin ja Cheneyn
(2013) mukaan myos tuen joustavuuden hyodyllisyydestd siind, ettd; oppilaiden
yksilolliset tuen tarpeet voidaan huomioida sekd koko koulun henkilokunnan
kouluttamisessa toimintamallin kdyttoon ettd oppilaiden ohjaamisessa tuen pii-
riin. Interventiomaisen toiminnan kehittaminen edellyttda opettajien myonteisen
asennoitumisen lisdksi myos sitd, ettd tuki tuntuu toimivalta ja kdyttokelpoiselta
eli "hyvadksyttavaltd” ja ettd se voidaan toteuttaa kdytossd olevilla resursseilla.
Interventioiden kdytannon toteutumisen edellytyksend on, ettd toimintamallia
kayttavat opettajat, koulunkdynninohjaajat, huoltajat ja oppilaat itse pitavat niitd
hyviksyttdving, luontevana osana arjen toimintoja. Interventiot tuntuvat yleensa
hyvaksyttavilta silloin, kun ongelmat ylipddtdan ovat niin vakavia, ettd niihin
puuttuminen koetaan valttamattomaéksi, sekd toisaalta silloin, kun interventiossa
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keskitytddn positiiviseen palautteeseen eikd toteuttaminen vaadi paljoa vaivaa
(Elliott, 1988).

Interventiomaiseen tukeen kuuluu, ettd oppilaalle suunniteltu tuki on lah-
tokohtaisesti madadrdaikainen. Tuen vaikuttavuutta tulee seurata tukijakson ajan
sdannollisesti. Tuen vaikuttavuutta seuraavalla ydinjoukolla tulee olla kdytos-
sddn tarvittavat seurannan vélineet, jotta tarve tuen muokkaamiselle voidaan
luotettavasti tunnistaa. Vaikka kdyttdytymisen ongelmien pitkdkestoisuus on
varsinkin diagnosoitujen vaikeuksien osalta tiedostettu, on myos koulun resurs-
sien rajallisuuden tiedostaminen osa kdytannon tyohon suunniteltujen interven-
tioiden arkea. Joillekin oppilaille muutaman viikon mittainen harjoittelujakso
saattaa olla riittava tuki kdyttaytymisen ohjaamisessa toivottuun suuntaan. Toi-
sella oppilaalla tuen tarve voi olla hyvinkin jatkuvaa, jolloin oikeutta jatkuvaan
tukeen voi verrata oppilaan tarvitsemiin silmélaseihin tai pyoréatuolilla liikkkuvan
henkilon esteettomadn liikkumisen varmistavaan rappujen apuluiskaan.

Kayttaytymisinterventioiden pysyvyydestd on tutkittua tietoa varsin rajal-
lisesti. Tiedetddn kuitenkin, ettd interventiomaisen kdyttdytymisen tuen tulosten
pysyvyyttd tukee intervention riittdvan pitkd kesto (Chandler, Lubeck & Fower,
1992) ja taitojen yleistettdvyyttd tukee suunnitelmallinen harjoittelu todellisen
elamén tilanteissa (Stokes & Baer, 1977). Tulosten heikkoa pysyvyyttd ennakoi
vastaavasti kdyttdytymisen tilannesidonnaisuus ja tietyt kdyttaytymiseen vaikut-
tavat pitkdkestoiset neurologiset vaikeudet. Psykososiaalisen tuen avulla voi-
daan esimerkiksi ADHD-oireisen oppilaan toimintakykyd vahvistaa koulussa
merkittavasti (ADHD, Kédypa hoito -suositus, 2017), vaikkakin varsinaisten oirei-
den lievittdmisessd ladkehoidolla on usein merkittdvéa rooli.

1.3 Check in check out (CICO) -tuki

Check in check out (CICO) on alkujaan yhdysvaltalaiseen PBS-kouluympéris-
toon kehitetty interventiomainen kdyttdaytymisen tehostettu tuki (Kuvio 1; Crone,
Hawken & Horner, 2010). CICO-toimintamallin taustalla voidaan ndhda kayttay-
tymispsykologinen teoria kdyttdytymistd ohjaavista tekijoistda (Kazdin, 2013).
CICO-toimintamallissa oppilaalle selkeytetdan kdyttdaytymisodotukset, lisdtaan
ohjausta niiden noudattamiseen sekd annetaan entistd sdaannollisemmin ja vélit-
tomammin palautetta onnistumisista. Keskeistd on, ettd CICO-toimintamallissa
kayttaytymisen ohjaus tapahtuu ensisijaisesti positiivisen, kannustavan palaut-
teen avulla. CICO-tuen vaikuttavuutta seurataan aktiivisesti tukijakson aikana,
ja tuen tavoitteita, tavoitetasoa ja palkkioita voidaan jakson aikana muokata kou-
lutiimin paatokselld.
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KUVIO 1 CICO-tuki (mukaillen Crone ym., 2010)

Oppilaan ndkokulmasta CICO-tuen keskeisen rakenteen muodostavat aamun
check in- ja iltapdivdn check out -tapaamiset yhdessd koulun henkilokuntaan
kuuluvan aikuisen, usein koulunkdynninohjaajan kanssa. Aamutuokioissa
keskeistd on aikuisen jakamaton huomio sekd se, ettd aikuinen auttaa
suuntaamaan huomion sovittuun harjoiteltavaan taitoon. Koulupédivien aikana
oppilas saa opettajilta pistekorttiin kirjattavan palautteen lisdksi valitonta
suullista palautetta onnistumisestaan. Tuen onnistuminen onkin sidoksissa
sithen, miten hyvin aikuiset sitoutuvat huomaamaan toivotun kayttaytymisen ja
antamaan siitd myonteisen palautteen. Oppilaan omaa ponnistelua motivoi ja
edistymistd konkretisoi CICO-tukeen keskeisesti kuuluva, koulukohtaisesti
sovittu palkkiojdrjestelmd. Oppilas kerdd pdivakohtaisia onnistumisia, joilla han
voi saavuttaa koulun palkkiojdrjestelméssa sovitun etuisuuden. Tyypillisesti
koulukohtaisissa palkkiojdrjestelmissd oppilaan saamat etuisuudet ovat olleet
toiminnallisia tuokioita (tietokoneaikaa, vilitunti kiipeilyrenkailla tms.), mutta
my6s muut etuisuudet, kuten ldaksyton pdivd tai ohituskortti ruokajonossa,
voivat olla kdytossd. Onnistumismerkinndn saaminen sidotaan oppilaan
pdivittdiseen tavoitetasoon, joka on maddritelty etukdteen kohtuullisella
ponnistelulla saavutettavaksi. Yleensd riittdd, ettd tavoitteet saavutetaan 60-80-
prosenttisesti (Hawken & Horner, 2003). Oppilaskohtaisen tavoitetason
maédrittdd koulukohtainen tiimi, joka my6s vastaa oppilaan tuen suunnittelusta
ja seurannasta.
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CICO-toimintamallissa keskeinen tyovéline on pdivittdinen pistekortti, jo-
hon oppilas saa oppitunneittain palautteen onnistumisistaan ja johon pdivan
pddtteeksi merkitddn palaute pdivan onnistumisesta kokonaisuudessaan. Piste-
kortin kaytto itsessddn toimii oppilaalle myos kdyttaytymistavoitteiden muistut-
tajana ja palauttaa myos tuntia opettavan opettajan mieleen velvoitteen onnistu-
misten huomaamiseen. Pistekortti muodostaa kdytannon yhteydenpitovalineen,
jonka avulla huoltajat saavat tietoa kdyttdytymisen edistymisestd ja pystyvat
osaltaan tukemaan ja kannustamaan oppilasta. Tuen seurannan ja dokumentoin-
nin kannalta pistekortti on koulussa arvokas viline. Pdivittdinen tieto opittavan
taidon edistymisestd on koulutiimin kadytossd, ja tukeen tehtdviat muokkaukset
(tuen keventdminen tai vahventaminen ja viimein tuen lopettaminen) perustuvat
siten todelliseen, reaaliaikaiseen seurantatietoon.

1.3.1 Aikaisemmat CICO-tutkimukset

CICO-tuen vaikuttavuutta on erityisesti Pohjois-Amerikassa tutkittu paljon 2000-
luvun alkupuolelta saakka, ja tuloksia on vedetty yhteen useissa systemaattisissa
katsauksissa (Hawken, Bundock, Kladis, O"Keeffe & Barrett, 2014; Maggin, Zur-
heide, Pickett & Baillie, 2015; Wolfe ym., 2016). Néissa katsauksissa CICO-tuki
on kouluilla ollut osa koko koulun positiivisen kdyttaytymisen tuen (SWPBS) toi-
mintamallia. Tutkimuksissa CICO-tuen piiriin paddtyneistd oppilaista valtaosa on
ollut poikia, Wolfen ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa poikien osuus oli 70 pro-
senttia. CICO-tutkimuksissa ei pddsdantoisesti esitelld oppilaiden mahdollisia
diagnooseja, vaan korostetaan koulun oppimistilanteissa havaittuja vaikeuksia ja
opettajan mahdollisuuksia vaikuttaa niihin. Tavoitteina voidaan pitdd vallalla
olevan diagnoosikeskeisyyden purkamista ja pedagogisten toimintatapojen vah-
vistamista.

CICO-tuen vaikutusta eri syistd héiritsevésti kdyttdytyvien oppilaiden toi-
mintaan on yhdysvaltalaistutkimuksissa selvitetty varsin paljon. Jonkinlaiseen
yhteisymmarrykseen tutkijat ndyttavit padtyneen siitd, ettd erityisen vaikuttava
CICO-toimintamalli on oppilaille, joiden héiritsevan kayttdytymisen taustalla ar-
vioidaan olevan huomionhakuisuutta (Mitchell, Stormont & Gage, 2011; Wolfe
ym., 2016). CICO-tuen aikana oppilas saa osakseen huomiota, ja se suuntautuu
vahvistamaan toivottua, prososiaalista kadyttdaytymistd. Toisaalta CICO-tutki-
musten mukaan my0s ne oppilaat, joiden hdiriokayttaytymisen syyksi ei arvi-
oida huomionhakuisuutta vaan ennemminkin pakoilua itselleen epamieluisista
tai vaikeista tehtdvistd, ovat saaneet CICO-toimintamallin sovelluksista merkit-
tavad hyotya (Campbell & Anderson, 2008; March & Horner, 2002). Taustateki-
joiden selvittaminen silloin, kun CICO-tuki on oppilaan varhaista tukea, ei aina
liene vilttamatontd. Yhteenvetona voidaan esittdd Maggin ja kollegoiden (2015)
systemaattisen katsauksen tulokset, joissa todetaan, ettd CICO-tuki on ollut vai-
kuttavaa ja riittdvad noin 80 prosentille tuen piiriin ohjautuneista oppilaista.

Valtaosassa CICO-tutkimuksista, kuten laadukkaaseen interventiotutki-
mukseen kuuluu, on esitetty toteutuneen tuen séannonmukaisuus. Hawkenin ja
kollegoiden (2014) systemaattisessa katsauksessa CICO-tuki oli toteutunut kou-
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luilla keskimddrin 90 prosenttisella sidannonmukaisuudella (vaihteluvili tutki-
muksittain 71-98 %). Maggin ja kollegoiden (2015) tutkimuksissa huomattiin,
ettd iltapdivdn check out -tuokiot ja huoltajien osallisuus eivit toteutuneet yhta
sddannonmukaisesti. CICO-tuen hyvéaksyttavyysarviot tuen kayttdjiltd ovat mu-
kana ldhes kaikissa tutkimuksissa, ja niitd on selvitetty padsdantoisesti kyselylo-
makkeilla. Tutkijat ovat arvioineet CICO-toimintamallin yhdysvaltalaisessa
SWPBS-toimintaymparistossa hyvéaksyttavaksi tavaksi tukea oppilasta, jolla on
vaikeuksia oppimista ja koulunkdyntid tukevan prososiaalisen kdyttdytymisen
yllapitamisessd (Hawken ym., 2014; Maggin ym., 2015; Wolfe ym., 2016).

1.4 Tutkimuksen tavoitteet

Taman viitoskirjatutkimuksen tavoitteena oli selvittdd CICO-tuen vaikutta-
vuutta ja kdytettdvyyttd osana suomalaisen peruskoulun kolmiportaista tukea.
Tutkimuksessa vaikuttavuutta arvioitiin tarkastelemalla oppilaiden kayttayty-
misen muutosta CICO-tuen aikana opettajien ja luokkayhteison ulkopuolisten
observoijien arvioimana. Tuen kdytettdvyyttd arvioitiin tarkastelemalla tuen to-
teutumisen sddannonmukaisuutta sekd tukea kéyttdavien tahojen kokemaa hyvak-
syttavyyttd. Tutkimus tehtiin viiden oppilaan kokeellisena yksittdistapaustutki-
muksena syyslukukauden 2013 sek& lukuvuoden 2014-15 aikana.

1.4.1 Osatutkimus 1: Yhteistyo ja psykologinen tieto tukevat ADHD-oirei-
sen oppilaan toimintakykya koulussa

Ensimmadisessd osatutkimuksessa pilotoitiin CICO-toimintamallin soveltuvuutta
ja kdytettdvyyttd suomalaisen koulun toimintakulttuuriin sekéd haettiin yhteis-
tyomalleja tuen kdytannon toteutuksen ja oppilaskohtaisen tiimiperustaisen ar-
vioinnin varmistamiseksi. Tutkimuskysymyksissd haettiin vastauksia kysymyk-
siin CICO-tuen vaikuttavuudesta ja sovellettavuudesta. Erityisen tarkasti halut-
tiin selvittdd, missd midrin suomalaiset kokemukset vastaavat kansainvilisid tu-
loksia kysyttdessd hyvaksyttavyyttd paitsi opettajilta myds huoltajilta ja oppi-
lailta itseltddn. Tuloksissa esitellddn myos CICO-tuen toteutumisen sddnnénmu-
kaisuus intervention aikana.

1.4.2 Osatutkimus 2: Check in-check out intervention for supporting pupils’
behaviour: effectiveness and feasibility in Finnish schools

Toisessa osatutkimuksessa selvitettiin ongelmakayttdytymisen muutoksen maéa-
rdd ja valittomyytta CICO-tuen aikana sekd arvioitiin tuen arvioinnissa kaytetta-
vdn pistekortin luotettavuutta ongelmakayttdaytymisen muutoksen mittarina.
CICO-tuen kaytettdvyyttd osana suomalaista kolmiportaista tukijdrjestelmad
puoltaa sen sisédltimd, luontaisesti tuen osana rakentuva dokumentaatio ja seu-
rannan vaivattomuus kertyvan oppilaskohtaisen aineiston pohjalta. Tutkimuk-
sessa verrattiin kahdesta eri ldhteestd kertyvaa oppilaskohtaista tietoa: aineistona
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olivat opettaja-arviot sekd ulkopuolisten observoijien arviot oppilaan kdyttayty-
misestd ja sen muutoksesta perustasolla ja tuen aikana. Tutkimuksen tulosten
luotettavuutta varmisti tuen hyvaksyttavyyden ja tuen keskeisten osatekijoiden
raportointi.

1.4.3 Osatutkimus 3: Inclusion on pupils with ADHD symptoms in main-
stream classes with PBS

Kolmannessa osatutkimuksessa tarkasteltiin CICO-tuen soveltuvuutta ADHD-
oireisille oppilaille koulussa, jossa kdyttdytymisen yleinen tuki rakentuu Pro-
Koulu-periaatteiden mukaisesti. Tutkimuksen avulla haluttiin selvittdd tuen so-
veltuvuutta melko vaikea-asteisesti oireilevien oppilaiden tuen jédrjestdmiseen 14-
hikoulussa, oppilaan luontaisessa opetusryhmassd. Tutkimuksen avulla halut-
tiin my0s selvittdd tuen aikana saatujen myonteisten kdyttaytymismuutosten py-
syvyyttd tuen lopettamisen jdlkeen. Osana tdtd tutkimuskysymystd selvitettiin
kahden erilaisen lopettamistavan eroja tulosten pysyvyyteen. Tutkimustulosten
luotettavuuden varmistamiseksi raportoitiin myds tuen koettu hyvaksyttavyys
ja tuen keskeisten osatekijoiden toteutumisen sddnnonmukaisuus intervention
aikana.



2 MENETELMAT

2.1 Osallistujat ja interventio

2.1.1 Osatutkimus 1: Pilotti

Tutkimus tehtiin syyslukukauden 2013 aikana keskisuomalaisessa, vahén yli 300
oppilaan koulussa. Tutkimukseen valikoitui opettajien alkuhaastattelujen perus-
teella kaksi ensimmadisend ehdotettua oppilasta, koska kummankin oppilaan héi-
ritseva kdytos oli toistuvaa ja sitd esiintyi useassa eri tilassa ja tilanteessa. Yhtey-
denotto huoltajiin tutkimusluvan varmistamiseksi tapahtui opettajien kautta.
Opettajat kertoivat suunnitellusta toimintamallista ja huoltajien osuudesta tuen
toteuttamisessa. Lisdksi huoltajille lahetettiin rehtorin allekirjoittama kirjallinen
kuvaus toimintamallista kirjallisen tutkimusluvan pyytdmisen yhteydessd. Mo-
lemmista oppilaista tehtiin noin kolmen viikon mittainen havainnointivaihe, jolla
varmistettiin lopullinen oppilasvalinta ja joka oli samalla myo6s tutkimuksen pe-
rustasovaihe. Koulun hallinnollisilla tuen portailla kakkosluokkalainen oppi-
las ”S” kuului tehostetun tuen piiriin ja neljasluokkalainen oppilas "T” kuului
erityisen tuen piiriin. Molemmilla pojilla on diagnosoitu ADHD erikoissairaan-
hoidossa.

CICO-toimintamallin pilotointi aloitettiin tutkijan ja rehtorin yhteistyolla
alkukesdlld. Syyslukukauden alussa CICO-toimintamallin kadyttoonotosta ker-
rottiin opettajille ja mallin koulukohtainen suunnittelu eteni koulukohtaisen mo-
niammatillisen ryhméan yhteispalaverissa. Suunnittelun pohjaksi valmisteltiin
Hawkenin ja Hessin (2006) tutkimuksesta mukailtu kysymyslista: Miten tuki jar-
jestetddn kdytannossd? Mikd on aamu- ja iltapdivdtapaamisten paikka? Mikd on
ohjelman nimi omassa koulussa? Kuka laatii varahenkiltlistan? Miten etenevit
palkkiojdrjestelmdn suunnittelu ja huoltajille tiedottaminen? Oppilasvalinnan
vaiheessa tutkija haastatteli opettajia mallin osaksi laaditun alkuarviointihaastat-
telun avulla. Haastattelu pohjautui Functional Assessment Checklist for Teachers
and Staff (FACTS) -haastattelulomakkeeseen, jonka kdytostd yksilollisen tuen
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kohdentamisessa ja tehostamisessa oli aikaisempaa kansainvalistd tutkimusnéyt-
tod (March & Horner, 2002; McIntosh ym., 2008). Ennen CICO-tuen aloittamista
opettajat varmistivat suullisesti oppilaiden oman suostumuksen ja olivat vield
puhelimitse yhteydessd huoltajiin varmistaakseen, ettd huoltajat ymmarsivat
roolinsa nimenomaan positiivisen palautteen ja kannustuksen antajina.

2.1.2 Osatutkimukset 2 ja 3

Osatutkimuksissa 2 ja 3 oppilasvalinta eteni pilottitutkimuksen toimintamalleja
mukaillen. Lahtotilannetta selventédvid opettajien alkuhaastatteluja tekiviat kui-
tenkin koulujen omat ProKoulu-tiimin jdsenet. Haastattelu sisilsi kuvausta op-
pilaan vahvuuksista, ongelmakéayttdytymisen tunnistamista, esiintymispaikan
maéadrittamistd ja vaikeusasteen arviointia. Haastattelun lopuksi haastattelija ja
haastateltava tai haastateltavat muotoilivat yhdestd kolmeen positiivisesti asetet-
tua kdyttaytymistavoitetta oppilaalle. Haastattelijan tehtdvana oli varmistaa, etta
oppilaskohtaiset tavoitteet, kuten ”“puhun omalla vuorollani”, ovat linjassa kou-
lun yhteisesti sovittujen yleisen tuen kdyttdytymistavoitteiden kanssa.

Tutkimukseen osallistui kolme poikaa, kahdesta eri koulusta: kakkosluok-
kalainen ”John” (ADHD diagnosoitu erikoissairaanhoidossa), kolmasluokkalai-
nen ”"David” ja kuudesluokkalainen ” Andrew” (ADHD diagnosoitu erikoissai-
raanhoidossa). Tutkimuskoulut poikkesivat toisistaan jossain maddrin. Tutkimus-
koulu A oli tyypillinen suomalainen, hieman yli 300 oppilaan alakoulu, joka otti
tehostetun tuen CICO-toimintamallin kdyttoonsd tdmén tutkimuksen aikana.
Tutkimuskoulu B edusti epétyypillisempédd suomalaista ldhikoulua huomatta-
van suuren erityisen tuen oppilaiden méddran takia (alueen keskitetyt erityisope-
tusluokat sijaitsivat koulun yhteydessd). Opetus koululla oli my®0s jarjestetty ta-
vanomaisesta luokanopettajamallista poikkeavalla tavalla. Valtaosa koulun luo-
kista, myos tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden luokat, olivat ns. yhteis-
opettajuusluokkia. Luokkien koko oli huomattavan suuri (n. 30-45 oppilasta), ja
luokkaa opetti kahdesta kolmeen opettajaa, joista vahintdan yksi oli koulutuksel-
taan erityisopettaja. Koulu B oli ottanut CICO-toimintamallin kdyttoonsé jo edel-
lisen lukuvuoden aikana.
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2.2 Mittarit

2.2.1 Observointi tutkimusmenetelmani

Tutkimuksen aikana tietoa oppilaan kdyttaytymisen muutoksista kerattiin obser-
vointien avulla. Havainnot kirjattiin 10 sekunnin tarkkailujaksoissa eli interval-
leissa strukturoidulle havainnointilomakkeelle (ks. Campbell & Anderson, 2011;
liite 1). Yksittdisen observointituokion kesto oli 15 minuuttia eli 90 kymmenen
sekunnin intervallia. Observointeja tehtiin niiden oppituntien aikana, jotka alku-
haastattelun perusteella vaikuttivat olevan oppilaalle haasteellisimpia. Obser-
voinnit tehtiin vahintddn kolme kertaa viikossa vahintdan kahtena eri pdivand, ja
ne tapahtuivat joka kerta saman tai samantyyppisen oppitunnin aikana. Obser-
voijat perehdytettiin tyohonsa erillisen koulutuspédivan aikana, ja observointeja
harjoiteltiin sekd videotallenteiden ettd todellisten luokkatilanteiden avulla niin
kauan, ettd riittava (> 90 %:m) taso yhdenmukaisuudessa tutkijan kanssa saavu-
tettiin. Observointitilanteessa observoija kuuli nappikuulokkeesta danimerkin
kymmenen sekunnin vilein, jonka kuultuaan hén siirtyi lomakkeella yhden rivin
alaspdin. Jos yhden 10 sekunnin intervallin aikana oppilaan kadyttdytyminen
taytti useamman kayttaytymisen kuvauksen, lomakkeeseen merkittiin ne kaikki.
Observointitapaa, jossa merkintd tehdddan, vaikkei kohdekéayttdytyminen olisi
kestanyt koko intervallin aikaa, kutsutaan englanninkielisessa tutkimuskirjalli-
suudessa nimelld ”partial interval recording” (Morgan & Morgan, 2009). Obser-
vointien luotettavuuden varmistamiseksi tehdyssd samanaikaishavainnoinnissa
kaksi havainnoijaa kuuli saman ddnimerkin mutta kirjasi havaintonsa toisistaan
riippumatta. Pilottitutkimuksessa tutkija oli itse yksi kolmesta observoijasta.
Varsinaisen tutkimuksen vaiheessa kaikki observoijat olivat tutkimuskouluissa
tyoskentelevid opettajia tai koulunkdynninohjaajia. Samanaikaishavainnointien
toteutuminen ja yhdenmukaisuus osatutkimuksittain on kuvattu taulukossa 1.

TAULUKKO1 Observointien luotettavuus

Samanaikaisobser- = Samanaikaisobservointien yhden-
Oppilas  vointien miird pro- mukaisuus prosentteina (ka.)
sentteina
Osatutkimus T 11,1 91,7 (vaihteluvili 76,6-98,9)
1 S 9,1 95,6 (vaihteluvili 87,8-100)
Osatutkimus  David 27,0 86,4 (vaihteluvali 80,0-96,7)
2 John 28,8 95,3 (vaihteluvali 84,4-100)
Andrew 32,3 88,5 (vaihteluvili 83,3-96,7)
Osatutkimus  John 31,4 96,8 (vaihteluvali 84,4-100)
3 Andrew 30,8 93,3 (vaihteluvéli 83,3-100)

Observointi tutkimusmenetelmdnd edellyttdd havainnoitavan kohteen tdsmal-
listd madrittelemistd (Morgan & Morgan, 2009). Observointilomake muokattiin
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Campbellin ja Andersonin (2011) CICO-tutkimuksessa kdyttamaéstd havainnoin-
tilomakkeesta. Lomakkeessa ongelmallinen kéytos jaettiin neljdén osa-alueeseen:
a) hdiritseva kdytos, b) vdara sijainti, c) tottelemattomuus ja d) negatiivinen ver-
baalinen tai fyysinen vuorovaikutus. Héiritseva kadytos piti sisdlldan asiattomien
ddnien tekemisen, ddntelyn ja jutustelun sekd tavaroiden kdyttamisen vddraan
tarkoitukseen (esim. pulpetin paukuttaminen tai kirjan paiskominen). Vdara si-
jainti merkittiin, miké&li oppilas ei ollut sielld missd hdnen olisi opettajan anta-
mien ohjeiden mukaan pitdnyt olla. Tottelemattomuudeksi maédriteltiin se, jos
oppilas kieltdytyi suullisesti noudattamasta annettuja ohjeita tai ei toiminut opet-
tajan ohjeen mukaisesti kymmenen sekunnin sisélld. Negatiivinen verbaalinen
tai fyysinen vuorovaikutus sisélsi toisia loukkaavaa kommentointia suoraan tai
vilillisesti sekd lyomistd, potkimista, nipistelyd ja tavaroiden heittelya. Kaikkia
alakohtia (a-d) kaytettiin yleisen ongelmakayttdytymisen indeksind. Toisin sa-
noen intervalli merkittiin ongelmallista kayttaytymistd sisdltavéksi, jos ajanjak-
son aikana on yksi tai useampi ongelmakéayttdytymisen havainto.

Asiallinen kdyttdytyminen merkittiin lomakkeeseen, mikali oppilaan kayt-
taytyminen oli tilanteeseen sopivaa. Observoijille se ohjeistettiin opettajan katso-
miseksi opetustuokion aikana, aktiiviseksi tyoskentelyksi pari- tai ryhmdatyos-
kentelyssé tai opettajan ohjeistuksen mukaiseksi hiljaiseksi tyoskentelyksi. Toi-
vottavaa kdyttdytymistd osoitti myos osallistuminen opettajan hyvaksymadén toi-
mintaan, mikali annettu tehtdva oli tehty, sekd keskustelu opetettavasta aiheesta
opettajan tai ohjaajan kanssa.

2.2.2 Oppilaiden pdivittdiset pistekortit

Oppilaiden pdivittdisiin pistekortteihin merkittiin pisteet oppilaan tavoitekayt-
taytymisen toteutumisesta oppitunneittain. Opettajat merkitsivat palautteen jo-
kaisesta oppitunnista asteikolla O = tavoitteita ei saavutettu, 1 = tavoitteet saavu-
tettiin osittain ja 2 = tavoitteet saavutettiin. Pdivan paatteeksi ohjaaja merkitsi
muistiin, miké oli oppilaan saavuttamien pisteiden prosenttiosuus enimmadispis-
teistd, ja se merkittiin paitsi oppilaan korttiin, my6s oppilaskohtaiseen viikkoseu-
rantaan (liite 2).

2.2.3 Toimintamallin hyviksyttivyys

Hyvaksyttavyyttd arvioitiin Hawkenin ja Hornerin (2003) Behavior Education
Program (BEP) Acceptability Questionnaire -mittarista muokatulla kyselylomak-
keella (liitteet 3 ja 4). Opettajat vastasivat kyselyyn kaksi kertaa: ensimmdisen
kerran intervention aikana ja toisen kerran pian tuen lopettamisen jalkeen. Huol-
tajat vastasivat hyvaksyttdavyyskyselyyn tuen pdatyttyd. Osatutkimuksissa 2 ja 3
opettajakyselyt toteutettiin sdhkoisesti. Kyselylomakkeen avulla arvioitiin kési-
tyksid ongelmakdyttdytymisen vahentymisestd, toivottavan kayttdytymisen li-
sddantymisestd, intervention toteuttamisen helppoudesta, intervention toteutta-
misen vaatimasta ponnistelusta sekd siitd, suosittelisiko henkil6 interventiota
muille. Kyselyssa kadytettiin kuusiportaista Likert-asteikkoa.
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2.24 Toimintamallin toteutuksen siinnonmukaisuus

Luotettavuustarkasteluun kuuluu intervention toteutuksen saannénmukaisuu-
den mittaaminen. Tuen sddannénmukaisuuden mahdollisimman yksityiskohtai-
nen esittdiminen osana tutkimustuloksia tarjoaa lukijalle mahdollisuuden arvi-
oida sitd, miten luotettavasti intervention aikana havaitun muutoksen voidaan
katsoa johtuvan interventiosta (Wolery, 2011). Intervention toteutumisen s&d&n-
nonmukaisuus luo pohjaa myods sen mychemmain kéytettdavyyden arviointiin,
mahdollistaa tutkimuksen toistamisen sekd laadukkaasti toteutettuna avaa myos
oppilaan kokemuksia interventiosta (Wolery, 2011). CICO-tuen toteutumisen
sddannonmukaisuutta seurattiin viiden keskeisimmaén elementin eli aamu- ja ilta-
pdivdtapaamisten, pistekortin kdyton, huoltajien osallistumisen ja tiedonkeruun
toteutumisena intervention aikana. Nditd asioita seurattiin ohjaajien pdivittdin
tayttamien viikkoseurantalomakkeiden sekd palautettujen pistekorttien avulla.

2.3 Kokeellisen yksittdistapaustutkimuksen metodologiset stan-
dardit ja tulosten analysointi

Yksittdistapaustutkimukselle voidaan esittdd erityispedagogisessa tutkimuk-
sessa useita vahvoja perusteluja (Horner ym., 2005). Erityisesti tilanteissa, joissa
uutta toimintamallia ldhdetédédn vasta kokeilemaan ja kehitteleméén, on perustel-
tua testata intervention toimivuutta ensin pienelld kohdejoukolla. Kun interven-
tion toimivuudesta on saatu ndyttéd, on suuremman ryhmatutkimuksen suun-
nittelulle hyvit edellytykset. Yksittdistapaustutkimuksen etuna pilotointivai-
heessa on myos se, ettd tutkimuksen kautta mahdollistuu tiedonkeruu myos
niistd oppilaista, joille interventio on ollut tehoton tai sopimaton. Osatutkimuk-
sessa 1 kdytetty yksinkertaisin yksittdistapaustutkimusasetelma AB (perustaso ja
interventio) on herkka seka sisdisille ettd ulkoisille validiteettiuhkille. Kdytannon
koulutilanteissa tdiméd on kuitenkin opettajalle usein ainoa mahdollinen toimin-
tamalli. Tulosten luotettavuustarkastelussa on talloin huomioitava se, ettei tilan-
teen luontainen kehitys ilman intervention viliintuloa ole tiedossa. Kuinka pal-
jon tilanteeseen on vaikuttanut esimerkiksi intervention uutuusarvo, oppilaan
kypsyminen kouluvuoden aikana tai muut vaikuttavat tekijdt? Osatutkimuk-
sessa 2 kdytetty moniperustasoasetelmaa (AB) seka lisdksi osatutkimuksessa 3
kaytetyt ABA- ja ABABA-asetelmat huomioivat timan puutteen, jolloin inter-
vention ja sen vaikutusten funktionaalinen yhteys voidaan todentaa luotetta-
vammin (Gast & Ledford, 2014).

Vuonna 2002 yhdysvaltalainen Institute for Education Sciences perusti
What Works Clearinghouse (WWC) -asiantuntijatyoryhméan maaritteleméaan kas-
vatustieteelliselle alalle yksittdistapaustutkimuksen laatustandardeja (Kra-
tochwill ym., 2013). Tyoryhmén esityksen mukaan hyvéan tutkimuksen kriteerina
voidaan pitdd sitd, ettd tutkimuksen riippumatonta muuttujaa manipuloidaan
riittdvan systemaattisesti laaditun tutkimussuunnitelman mukaisesti. Riippuvaa



32

muuttujaa mitataan systemaattisesti ajan kuluessa, eli arvioitsijareliabiliteetin
(vhteisobservoinnit) tulee toteutua riittdvan tarkasti. Observointitutkimuksessa
riittdvand voidaan pitdd tilannetta, jossa vahintdan 20 prosenttia observoinneista
tehdddn yhteisobservointeina ja niiden yhdenmukaisuus yltad vahintdan 80 pro-
senttiin. Jotta hyvan tutkimuksen kriteerit tayttyvat, tulisi yksittdistapaustutki-
muksessa olla vdhintdan kolme yritystd eli vaiheen muutosta, joiden avulla in-
tervention vaikutusta eri aikoina demonstroidaan. Suositeltavaa on, ettd jokai-
sessa vaiheessa on viisi, mutta vdhintdan kolme mittapistetta.

Oppilaista kerdtyn kadyttdytymistd kuvaavan aineiston (observoinnit ja
korttipisteet) analysointi nojautuu vahvasti tulosten visuaaliseen tarkasteluun.
Visuaalisen tulosten tulkinnan edellytyksind voidaan pitdd riittdvan pitkdd tai
vakaata perustasoa sekd kunkin vaiheen riittdvda arvopisteiden madrad (Gast &
Ledford, 2014). Tuloksissa arvioidaan ongelmalliseksi mééritellyn kayttaytymi-
sen tason muutosta (perustasolla ja interventiovaiheessa) keskiarvon, muutoksen
valittomyyden, kehityksen suunnan, pysyvyyden ja vaihtelevuuden avulla (Hor-
ner ym., 2005). Visuaalisen analyysin lisdksi tulosten tulkinnassa hyddynnetdan
PEM-tunnuslukua (percentage on data points exceeding the median), joka on osa
interventiotutkimusten vaikuttavuuden arvioinnissa laajalti kdytettyda PND-tun-
nuslukujen (percentage of nonoverlapping data) joukkoa (Parker & Hagan-Burke,
2007). PND-lukujen kaytto pohjautuu perustason alhaisimman (tai korkeimman)
arvon alittaneiden (tai ylittdneiden) arvojen médran vertaamiseen kaikkiin inter-
ventiovaiheen arvoihin.

PND-luvusta sovellettu PEM-luku mahdollistaa mielekkéét tulokset myos
tilanteissa, joissa perustason arvojoukossa on yksittdisid, merkittavasti vaihtele-
via lattia- tai kattoarvoja eikd interventiovaiheen muutoksen vertaaminen perus-
tason suurimpaan tai pienimpéddn arvoon tuota luotettavaa tulosta. PEM-luvun
laskemisen perustana kédytetddn alimman tai ylimmén arvon sijaan perustason
mediaaniarvoa. Tdssd vditoskirjatutkimuksessa interventiovaiheen arvoja suh-
teutettiin perustason mediaaniin siten, ettd perustason mediaanin alittaneiden
intervention aikaisten ongelmakayttaytymisen havaintojen maéra jaettiin inter-
ventiovaiheen kaikkien havaintojen maédralld. Esitimme tdssd tutkimuksessa
PEM-luvun tulkinnan Scruggsin ja Mastropierin (1998) PND-lukujen tulkinnassa
kayttamin kriteerein, jolloin arvot 70-89 prosenttia viittaavat tehokkaaseen ja yli
90 prosenttia olevat arvot erittdin tehokkaaseen interventioon (Ma, 2006).



3 OSATUTKIMUSTEN PAATULOKSET

3.1 Osatutkimus 1: Yhteisty6 ja psykologisen tiedon soveltami-
nen tukevat ADHD-oireisen oppilaan toimintakykyad kou-
lussa

Tutkimuksen péaédtulos oli, ettd molemman tutkimukseen osallistuneen oppilaan
ongelmallinen kdyttdytyminen viaheni kahdeksan viikon mittaisen CICO-tuen ai-
kana (Kuvio 2). Interventio oli observoinneilla mitattuna tehokas (PEM 86,7 %;
oppilas T) tai erittdin tehokas (PEM 100 %; oppilas S) ja oppilaskohtaisiin piste-
kortteihin kirjattuina opettaja-arviointeina mitattuna erittdin tehokas (PEM
97,6 %; oppilas T) tai tehokas (PEM 72,7 %; oppilas S).
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KUVIO 2 Ongelmaintervallien prosenttiosuus 15 minuutin observointikerroilla pi-
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Tuen viisi keskeistd osatekijdd toteutuivat tutkimuskoulussa erinomaisesti.
Aamu- ja iltapdivdtapaamisten, pistekortin kdyton ja tiedonkeruun keskimééri-
nen toteutuminen oli 99,1 prosenttia (vaihteluvali 95,5-100 %), mikéa vastaa kan-
sainvélisten tutkimusten keskimééardistd 90 prosentin toteutumistasoa (Hawken
ym., 2014). Huoltajien osallisuutta seurattiin kouluun palautettujen pistekorttien
avulla. Keskimédardisesti neljd viidestd kotiin ldhetetysta pistekortista tuli allekir-
joitettuna koululle. Tulos jdi tuen muita keskeisid osatekijoitda alhaisemmalle ta-
solle (79,5-81,8 %), mutta ylsi kuitenkin kansainvalisiin tuloksiin verraten hy-
ville tasolle (Hawken & Horner, 2003).

Uuden mallin pilotoinnissa kiinnitettiin erityistd huomiota kayttdjien koke-
maan hyviaksyttavyyteen. Hyvidksyttavyyttd arvioivat paitsi opettajat, myos
CICO-ohjaajan tyotd tehneet koulunkdynninohjaajat, tuen piiriin kuuluneet op-
pilaat itse sekd huoltajat (Taulukko 2). Hyvaksyttavyyskyselyn hyvét tulokset
vastaavat aikaisempien tutkimusten tasoa (Wolfe ym., 2016), ja voidaankin sanoa,
ettd CICO-tuki vaikutti olevan helposti sovitettavissa koulun kdytanteisiin.

TAULUKKO 2  CICO-tuen hyviksyttavyys

Viittima 2 vk alusta Intervention lopussa
Opettajat | Opettajat ~ Huoltajat Ohjaajat  Oppilaat

(n=5) (n=5) (n=2) (n=2) (n=2)

Ongelmakayttdytyminen on

vahentynyt 4,7 4,8 4,5 5 55
Hyvé kéyttdytyminen on lisdéntynyt. 4,7 4,6 4,5 4,5 5,5
Toteuttaminen on helppoa. 43 39 5 4.5 5
Ei vaadi kohtuuttomasti. 4.4 42 5 4.5 5
Suosittelisin kollegalle/ystéville. 5.8 5.4 6 5,5 6

3.2 Osatutkimus 2: Check in-check out intervention for support-
ing pupils” behaviour: effectiveness and feasibility in Finnish
schools

Moniperustasoasetelmana toteutetun tutkimuksen pé&atulos oli oppilaiden on-
gelmakayttaytymisen keskiméddrin 18,4 prosentin vihentyminen CICO-tuen ai-
kana (Kuvio 3), mikd vastaa aikaisempia kansainvilisia CICO-tutkimuksia
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(Campbell & Anderson, 2011; Hawken & Horner, 2003); tuloksena oli my6s ha-
vainto pistekortin kdytettdvyydestd tuen suunnittelun vilineend koulutiimissa.
CICO-tuen vaikuttavuuden arvioinnissa pistekortti on tutkimuksen mukaan
kohtuullisen luotettava tyoviline. Samoilla oppitunneilla tehtyjen observointien
ja korttiarviointien vililld oli kaikkien oppilaiden kohdalla huomattava, tilastol-
lisesti merkitsevd positiivinen korrelaatio: David r(33) = .704 (p = < .001); John:
r(86) =.639 (p = <.001) ja Andrew: r(38) = .638 (p = < .001) (2-tailed).
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KUVIO 3 Ongelmaintervallien prosenttiosuus 15 minuutin observointikerroilla
(syksy 2014)

CICO-tuen keskeisten elementtien toteutumisen saannonmukaisuutta seurattiin
ohjaajien pdivittdin tdyttdmien seurantalistojen avulla. Tuki toteutui koko tutki-
musjakson ajan yli 90-prosenttisesti. Opettajat ja huoltajat arvioivat myos CICO-
tuen hyviaksyttavaksi tavaksi tukea oppilasta. Asteikolla 1-6 (suurempi arvo ku-
vaa yhdenmukaisuutta vidittdiman kanssa) opettajien arvio tuen myonteisesta
vaikutuksesta ongelmakayttdytymiseen oli 4,3 ja koulusuoriutumiseen 4,0. Tuen
toteuttamisen helppous ja suositeltavuus kollegoille sai opettajilta arvion 5. Kes-
kiarvoksi CICO-tuen hyvéaksyttdavyydelle opettajat arvioivat 4,6 ja huoltajat 4,9.
Korkeimman arvion huoltajilta sai tuen suositeltavuus muille (5,8). Hyviaksytta-
vyyskyselyyn vastasi neljd opettajaa (yksi oppilaista opiskeli yhteisopettajuus-
luokassa, jossa oli kaksi opettajaa) ja neljda huoltajaa (yksi oppilaista asui vuoro-
viikoin kahden eri huoltajan taloudessa).

Tarkasteltaessa oppilaiden subjektiivisia kdsityksida CICO-tuen aikana saa-
mastaan tuesta ja kannustuksesta (Taulukko 3) havaittiin niiden olevan yhtey-
dessd observointituloksiin. John, jonka kadyttaytymisen myonteinen muutos oli
pistekorttiarvioissa voimakas, mutta jdi observointien PEM-arvoissa vaatimatto-
maksi, tunsi saaneensa CICO-tuen aikana opettajilta vihemman tukea ja kannus-
tusta kuin muut tutkimusoppilaat. Huoltajilta John kuitenkin tunsi saaneensa tu-
kijakson aikana paljon tukea ja kannustusta.
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TAULUKKO 3  Oppilaiden ndkemyksida CICO-tuesta

Viittama David John And- ka.
rew

Opettajat ja muut koulun aikuiset auttavat minua

parantamaan kiyttaytymistani. 3 1 3 2,3

Minulle on kerrottu, kuinka parannan kayttiayty- 3 2 3 2,7

mistani.

Minua kannustetaan ja kehutaan joka piiva kou- 3 3 3 3,0

lussa.

Saan korttiini merkinnit joka pdiva siitd, kuinka

pdividni koulussa on sujunut. 4 4 4 4,0

Vanhempani tarkistavat korttini joka paiva. 3 4 3 3,3

Vanhempani kehuvat joka kerta, kun olen saanut

hyvin merkinnin korttiini. 4 4 4 4,0

Vanhempani kannustavat minua joka pdiva pa-

rantamaan kiyttiytymistini. 4 4 4 4,0

keskiarvo 3,4 3,1 3,4

3.3 Osatutkimus 3: Inclusion on pupils with ADHD symptoms in

mainstream classes with PBS

Kolmannessa osatutkimuksessa jatkettiin oppilaiden John ja Andrew tukitoi-
mien seuraamista. Tutkimuksessa mukana ollut David vaihtoi koulua syysluku-
kauden jdlkeen, ja hdn jdi tutkimuksesta siten pois. Tutkimustulosten mukaan
CICO-tuen myonteiset vaikutukset ovat jossain médrin pysyvid ja myonteinen
kehitys voi jatkua tuen lopettamisen jalkeenkin (Kuvio 4). Tuen lopettamisen vai-
heessa yhteistyon ja koulun yleisen kayttaytymisen tuen merkitys korostuu.
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KUVIO 4 CICO-tuen lopettamisen vaikutus havaittuun ongelmakayttaytymiseen
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Tuen keskeisten elementtien toteutumisen sddannénmukaisuus, myos huoltajien
kanssa tehtdvassa yhteistyossd, olivat hyvalld tasolla (88,7 %). Opettajien hyvak-
syttdvyyskyselyn keskiarvo oli 4,7 molemmilla tutkimuksen aikana tehdyilla
mittauskerroilla, eikd poikkeuksellisen pitkd tukijakso tai suunnitellut lopetta-
miskdytdnteet vaikuttaneet tuen hyvidksyttivyyteen opettajien kokemuksissa.
Huoltajien hyviksyttavyyskyselyn keksiarvo oli 5,3. Kyselyyn vastasi kaksi opet-
tajaa ja kaksi huoltajaa. Oppilaiden omat subjektiiviset kokemukset CICO-tuen
aikana saamastaan tuesta ja kannustuksesta olivat tuen lopettamisen vaiheessa
3,8 (John) ja 3,6 (Andrew).



4 POHDINTA

4.1 Keskeiset tulokset

Tutkimustuloksissa oppilaiden ongelmalliseksi koetussa kdyttdytymisessd ta-
pahtui CICO-tuen aikana myonteistd muutosta. Tutkimuksessa havaittiin, ettd jo
noin kahdeksan viikon mittaisella tukijaksolla voidaan edistdd oppimista ja kou-
lunkdyntid tukevaa kayttdaytymistd. CICO-toimintamallin tulokset itsessddn ei-
vét ole yllattavid, silld paivittdisen pistekortin kdytostda ADHD-oireisen oppilaan
oppimista ja koulunkédyntid vahvistavan kdyttaytymisen tukena loytyy aikaisem-
paa kansainvilistd tutkimusndyttod (Fabiano ym., 2009; Pyle & Fabiano, 2017).
Ylldttavana sen sijaan voidaan pitdd tuen vaivatonta soveltamista varsin toisen-
tyyppisestd koulukulttuurista suomalaiseen koulujdrjestelméén, missa tukimal-
lien kdyttoon ohjaavien asiantuntijoiden toiminta on vield kovin vierasta. Aikai-
semman kansainvilisen tutkimuksen (Mitchell ym., 2011; Wolfe ym., 2016) mu-
kaan CICO-tuella on saatu erityisen hyvia tuloksia oppilailla, joiden ei-toivotun
kaytoksen takaa on voitu tunnistaa huomionhakuisuutta. Tukimallin myo6td op-
pilas on saanut toivomaansa huomiota ja se on kohdentunut toivotun prososiaa-
lisen kdyttdytymisen vahvistamiseen. Tadssa tutkimuksessa ei oppilaiden huomi-
onhakuisuutta erikseen arvioitu, mutta on oletettavaa, ettd tukimallin kédyttoon-
otto helpottuu koulussa ja luokassa, jos oppilas itse mieluusti on esilld ja nauttii
saamastaan huomiosta.

Kukaan tutkimukseen osallistuneista opettajista ei tuonut esille, ettd tuen
toteuttaminen olisi tuntunut epédluontevalta, eiké sitd, ettd oppilas olisi toivonut
CICO-toimintamalliin liittyvien kdytdnteiden (aamu- ja iltapdivdtapaamiset,
korttimerkinnét) pysymistd salassa muilta. Opettajat, ohjaajat ja oppilaat toimi-
vat luokissa tdysin avoimesti: arvioita tunnin edistymisestd annettiin luokassa
usein tunnin lopulla, muiden kuullen. Domitrovichin ja kollegoiden (2008) tutki-
muksen mukaan intervention levittdmistd ja laadukasta toteutumista tukee li-
sdksi yksilointervention ohjelmallisuus eli intervention keskeisten vaikuttavien
seikkojen kirjaaminen kasikirjan muotoon, kuten CICO-tuessa (Crone ym., 2010;
Karhu, Paananen & Narhi, 2017).
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Sovitettaessa CICO-tukea suomalaista peruskoulua ohjaavaan lainsddadén-
toon (peruskoululaki, Opetussuunnitelman perusteet 2014) tukea muokattiin ta-
voitteiltaan vahvemmin yksil6lliseksi kuin kansainvélisissd toimintamalleissa
(Crone ym., 2010). Tatd tukee my6s McDonald Connorin ja kumppaneiden (2009)
lukitutkimuksessa tehty havainto tuen yksilollistamisen positiivisista vaikutuk-
sista taitojen oppimiseen. Keskeistd on oppilaan alkutilanteen riittdvan monipuo-
linen arviointi, jotta tuki voidaan yksilollistdd vastaamaan oppilaan todellisia tar-
peita. CICO-tuen haluttiin yhdistyvan vaivattomasti suomalaisiin tuen jarjesta-
mistd koskeviin ohjeistuksiin yksilollisestd arvioinnista ja dokumentoinnista. Te-
hostetun tuen vaiheeseen siirtymistd edeltdvd oppilaan monipuolinen yksilolli-
nen arviointi toteutui tdssa tutkimuksessa FACTS-arviointia (Marc & Horner,
2002) mukaillen kaksiosaisesti: opettajahaastattelun ja oppilasseurannan perus-
teella. Kdyttaytymisen arvioinnissa lahdettiin siitd, ettd sen tulee opettajan sub-
jektiivisen kuvauksen ohella sisédltdd myos oppilaan kédyttdytymisen systemaat-
tista seurantaa. Koulutiimin tai alkuarviointiin osallistuvan erityisopettajan vas-
tuulliseksi tehtdviaksi jdi varmistaa oppilaskohtaisten kdyttaytymisodotusten yh-
denmukaisuus koulutason kdyttdytymisodotusten kanssa. Siind missd yhdysval-
talaisen koulun CICO-pistekortti sisdltdd kaikille samat, koulukohtaiset kayttay-
tymisodotukset (Campbell & Anderson, 2011; Hawken & Horner, 2003), on suo-
malaismallin vastaava pistekortti kullekin oppilaalle yksilokohtaisesti muotoiltu.

Tutkimustulosten mukaan CICO-tuki soveltuu hyvin kiytettdviksi osana
suomalaista kolmiportaista tukea. Toimintamalli tukee hyvin my®ds oppilashuol-
toyhteistyotd ja koulun tukitoimia ADHD-oireiselle oppilaalle. Kdypa hoito -suo-
situksen (ADHD, Kéyp4 hoito -suositus, 2017) mukaisesti psykososiaaliset tuki-
toimet muodostavat lddkehoidon ohella keskeisen tuen rakentumisen mallin.
Toimintamallin keskeiset osatekijdt toteutuivat koulun tavanomaisilla resurs-
seilla, osana koulun tavanomaista toimintaa. Kouluilla jdrjestyi tarvittava kou-
lunkdynninohjaajan aika aamu- ja iltapdivdtapaamisiin, tapaamisiin tarvittavat
tilat, edistymisen seuraamiseen tarvittava aika- ja henkiloresurssi seka riittava
ohjaus ja tuki saattamaan huoltajat ja oppilaat tuen kdyttoon. Ndiden resurssien
suunnittelun tueksi koulujen kayttoon laadittiin valmis suunnittelulomake
(Hawken & Hess, 2006; Karhu ym., 2017). Kouluille perustettavan pedagogisen
CICO-tiimin jdsenten tdrked tyo tuen aikana on tuen vaikuttavuuden seuranta,
mikd mahdollistuu oppilaiden pdivittdisten pistekorttien avulla. Samalla toteu-
tuu tuen dokumentointi luontevasti osana toimintamallia, mikd puolestaan vah-
vistaa kdyttdjien kasitystd sen helppokayttoisyydestd ja hyvdksyttavyydestd -
dokumentointi kun kouluilla on se, mika on koettu raskaaksi ja byrokraattiseksi,
arkityostd kovin irralliseksi osaksi (Kokko ym., 2013). Toimintamallin kdyton
yleistymistd tukee vahvasti pilottitutkimuksen alkumetreiltd saakka sekd koulu-
yhteisoistd ettd huoltajilta kuultu kokemus, ettda CICO-tuki ja pistekortit ovat
helppo tapa tukea kdytosongelmaista oppilasta. Myos oppilaat itse olivat tarjot-
tuun tukimuotoon tyytyvdisid kaikissa tutkimuksen aikana tehdyissa kartoituk-
sissa.
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Kouluja ohjattiin ldpi koko tutkimusvaiheen vahvistamaan yhteistyo6td ylei-
sen tuen ja sitd kautta koko koulun toimintakulttuurin kehittdmisessa seka tehos-
tetun tuen interventioiden suunnittelussa ja arvioinnissa. Yhteistyd koulun oppi-
lashuollon asiantuntijoiden kanssa varmentaa ADHD-oireisen oppilaan tuen oi-
kea-aikaisuutta. Koko yhteison toimintaa selkeyttdvit psykososiaaliset tukimal-
lit luovat keskeisen tuen rakenteen. Ladkehoidon avulla voidaan kiistatta vahen-
téd ADHD:n ydinoireita kuten tarkkaamattomuutta ja motorista levottomuutta
ja tukea siten oppilaan suoriutumista koulun vaatimuksista (Prasad ym., 2013).
Tehokkaiden tukitoimien suunnittelussa on hyva huomata, ettd ladkehoidon li-
sdksi tarvitaan pedagogista asiantuntemusta mahdollisten taitopuutteiden ha-
vaitsemiseen ja tarvittavien psykososiaalisten tukitoimien suunnitteluun
(ADHD, Kéaypa hoito -suositus, 2017). Tutkimus toi myds jossain méddrin uutta
tietoa kadyttaytymisintervention lopettamisen tavoista sekd intervention vaiku-
tusten pysyvyydestd tuen lopettamisen jdlkeen. T&ltd osin tutkimuksen tulokset
ovat alustavia ja tulosten yleistettdvyyttd on arvioitava varoen. Vaikuttaa siltd,
ettd tuen lopettamisen vaiheessa koulun toimintakulttuurin merkitys korostuu.

Kaikille yhteisen koulun kehittdminen ProKoulu-toimintaperiaatteiden
mukaisesti niin, ettd tuen kaikki kolme tasoa voidaan toteuttaa oppilaan omassa,
luontaisesti méadraytyvassd opetusryhmassd, edellyttdd sujuvaa yhteistyota kou-
lun sisdllda esimerkiksi yhteisopettajuutta hyodyntden. Sinkkosen, Koskelan,
Moision ja Suolasen (2018) yhteisopettajuutta koskevassa tutkimuksessa néhtiin
yhteisopettajuuden vahvuudeksi se, ettd oppilaantuntemusta oli tavanomaista
laajemmalla joukolla. CICO-toimintamallissa erityisesti koulunkdynninohjaajan
osallisuus on pdivittdistd ja aktiivista myos padtoksentekovaiheessa, kun Sinkko-
sen ja kumppaneiden (2018) tutkimuksessa ohjaajat jdivit yhteisopettajuusmal-
lissa helposti palaveritilanteissa syrjddan. Sujuvaa yhteisty6td tuen jarjestamisessa
tarvitaan myos luokan ja koulun ulkopuolella oppilashuoltohenkilston ja sidos-
ryhmien kanssa. Keskeistd on myos tukea oppilaan ja huoltajien osallisuutta tuen
suunnittelussa ja toteutuksessa (Carr ym., 2002). Oppilaan kdyttdytymisen
myonteistd kehitystd intervention padttymisen jalkeen tukee positiivinen ja kan-
nustava toimintakulttuuri sekd koululla vallitseva vilittimisen ja huolenpidon
ilmapiiri.

4.2 Tulosten kdytainnon merkitys ja hyodynnettivys

CICO-tuen vaikuttavuuden ja siitd saatujen positiivisten kadyttdjakokemusten pe-
rusteella tuen vaikuttavuuden ja kdytettdvyyden keskeiset periaatteet voidaan
mallintaa yleisemmin yksildinterventioiden ja koko koulun toiminnan tasolla
(Kuvio 5). Kayttdaytymisen tehostetun tuen jarjestdminen oppilaan lahikoulussa
ei toki voi tarkoittaa aina CICO-tuen kdyttoonottoa. Muitakin hyvid menetelmia
on olemassa, kuten ryhm@muotoiset Aggression replacement treatment (ART) -
interventio aggressiivisesti kayttaytyville (Glick & Gibbs, 2016) ja Maltti-inter-
ventio tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen taitojen tukemiseen (Paananen,
Heinonen, Knoll, Leppdanen & Narhi, 2011). Mitd tekijoitd koulussa kannattaa
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huomioida kdyttdytymisen tehostettua ja erityistd tukea jdrjestettdessa? Mitd ovat
ne teoreettisesti perustellut tuen keskeiset osatekijit, joiden varassa voidaan op-
pilaan kayttaytymistd tehostetusti ja jopa erityisesti tukea, samalla vahvistaen
kokonaisvaltaista hyvinvointia, ryhmassa tapahtuvaa oppimista ja tyorauhaa?

CICO-tuen vaikuttavuuden ja kdytettdvyyden kannalta voidaan toiminta-
mallista poimia aikaisempaan teoreettiseen tietoon nojaten keskeisid vaikuttavia
tekijoitd: 1) Oppilaiden myonteisesti muotoillut kadyttaytymistavoitteet oli tuki-
jaksolla rajattu yhdestd kolmeen keskeisimpddn, ja niiden oppimiseen varattiin
riittdvan kauan aikaa. 2) Rangaistusten sijaan oppilaan kayttaytymistad lahdettiin
systemaattisesti vahvistamaan toivotun kayttdytymisen suuntaan. Taman toteu-
tuminen edellyttdd myos opettajuuden ja vallalla olevan pedagogiikan tarkaste-
lua, kun ongelmakayttaytymisen sijaan huomio keskitetddnkin onnistumiseen. 3)
Oppilaan kannalta keskeisen osatekijin muodosti CICO-ohjaajan tarjoama pédi-
vittdinen yksilollinen myo6nteinen huomio. Vilittdminen ja huolenpito niakyivat
oppilaan arjessa hyvin konkreettisella tavalla. Oppilaiden omissa arvioissa tuen
toimivuudesta korostui kotien myonteinen ja oppilasta kannustava suhtautumi-
nen tukijakson aikana. Oppilaat antoivatkin vanhemmilleen parhaat mahdolliset
arviot myonteisestd huomiosta tukijakson aikana. 4) Tuen toimivuutta ja vaikut-
tavuutta seurattiin koko tukijakson ajan. Vastuu tehostetun tuen jarjestamisesta
ei ole vain oppilaan omalla opettajalla, vaan tuen myotéd koululle rakentuu yhtei-
sollinen pedagogista kehittamistd vahvistava tapa toimia. Erityisen merkityksel-
listd tdma on silloin, kun CICO-tuen kaltainen ohjelmalliseen muotoon kirjoitettu
tehostetun tuen interventio ei riitd ja tuen uudelleenarviointiin ja suunnitteluun
tarvitaan moniammatillisia ty6tapoja.

TOIVOTUN KAYTTAYTYMISEN VAHVISTAMINEN
*  Opettajan palaute jokaiselta oppitunnilta
*  Huomataan pienetkin onnistumiset harjoiteltavassa

asiassa
- SELKEAT TOIMINTAOHIJEET
. LISAiﬁl:II;UISEN AIKAA I *  Opeteltava kayttiytyminen
iltapéivitapaamiset Check in Check out on IzluOt.() iltu se.lkf:éistl .
+  Kodin vahvistava palaute (CICO) -toimintamalli mybnteisen toimintaohjeen
* Kodin ja koulun mu_otom: .
Vit hteistve *  Vain 1-3 opeteltavaa asiaa
patvittidinen yhteistyo kerrallaan

YHTEISOLLINEN TAPA TOIMIA
* Tuen nopea saatavuus
* CICO-tiimi seuraa tuen edistymisti 2—3 vkon viilein
* Mahdollisuus nopeaan moniammatilliseen reagointiin

KUVIO 5 CICO-tuen vaikuttavuuden keskeiset tekijit

Taman tutkimuksen tulosten perusteella on mahdollista mallintaa laajempikin
viitekehys tuleville kdyttdytymisen ja sosiaalisten taitojen interventiotutkimuk-
sille, joissa keskeinen periaate on tuen toteutuminen oppilaan ldhikoulussa, luon-
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taisesti madrdytyvéassd opetusryhmaéssd (Kuvio 6). Mallin valmistelussa ja kay-
tantoon sovittamisessa on huomioitu Opetushallituksen tyorauhatyéryhmén
suositukset koulujen ja luokkien tyorauhan rakentamiseen (Holopainen ym.,
2009). Tyoryhmaé nimesi tydrauhaa edistdviksi ryhmétason orientaatioiksi koh-
taamisen ja vélittimisen ilmapiirin, pedagogiikan, toimintakulttuurin seka saan-
not, jotka voidaan perustellusti nostaa myos yksiloon kohdentuvan tehostetun
tai erityisen tuen kehittimisen ldhtokohdiksi. Tarkastelun taustalla vaikuttaa
vahvasti my6s Domitrovichin ja kollegoiden (2008) ndkemys koulun hyvinvoin-
nin kehittdmisestd yksilointerventioiden kayttod tukevaan suuntaan.

4.2.1 Toimintaympairiston selkeys tukee kiyttiytymisen tehostetun ja erityi-
sen tuen jdrjestimistd oppilaan ldhikoulussa

Koko koulun positiiviseen kadyttaytymisen tukeen sitoutuneissa kouluissa
(SWPBS, ProKoulu) on sddntdjen sijaan perusteltua puhua toimintaohjeista.
Saannot kieltdvit, toimintaohjeet neuvovat ja ohjaavat. Sovittujen toimintaohjei-
den toteaminen riittdd harvoin, ja siksi niiden sadnnonmukaisesti toistuva opet-
taminen kuuluu toimivaan koulun arkeen. Opettajan pedagoginen osaaminen ja
oppilaiden aktiivinen osallistaminen mahdollistavat koko oppilasryhmén posi-
tiivisen kayttdytymisen taitojen oppimisen ja luovat pohjan myonteiselle vuoro-
vaikutukselle. Erityisesti oppilaalle, jolla on tarkkaavuuden (tai toiminnanohjaa-
misen) vaikeuksia, on tuttujen, sovittujen ja harjoiteltujen struktuurien noudat-
taminen helpompaa kuin toimiminen jatkuvasti muuttuvissa tilanteissa. Selkeit
ja harjoitellut toimintaohjeet koulun sd@annonmukaisesti toistuviin arkitilantei-
siin auttavat kaikkia oppilaita toimimaan koulun arkirutiineissa.

Taman tutkimuksen taustalla on koko koulun tasoisen kolmiportaisen po-
sitiivisen kdyttdytymisen tuen eli ProKoulu-mallin rakentaminen kouluun (Sugai
& Horner, 2002; Ndrhi & Savolainen, 2017). Téllaisessa toimintaymparistossa voi-
daan psykologista tietoa hyodyntdvien tehostetun tuen mallien, kuten CICO-
tuen, avulla auttaa jopa melko vaikea-asteisesti oireilevaa oppilasta suoriutu-
maan koulun kayttdytymisodotuksista (Bruhn ym., 2014). Tutkimuksessa pilo-
toitu ja tutkittu interventiomainen kayttaytymisen tehostettu tuki jarjestettiin op-
pilaiden ldhikoulussa, luontaisesti maardytyvassa opetusryhmassa. Tuki esitet-
tiin toteutettavaksi jaksomaisena siten, ettd keskeinen osa tukijaksoa on intensii-
vinen tuen edistymisen seuraaminen. Tédssa tutkimuksessa my6s melko vaikeasti
oireilevat (ADHD-diagnoosin saaneet) oppilaat pystyivét ja motivoituivat saa-
mansa tuen ja kannustuksen avulla muokkaamaan kéyttdytymistdan omaa oppi-
mistaan ja koulunkdyntidan tukevaan suuntaan.

4.2.2 Prososiaalisen kdyttiytymisen vahvistaminen tukee koko yhteison hy-
vinvointia

Koko koulussa yhteisesti sovittu, myonteisten toimintaohjeiden ja kannustami-
sen kautta tapahtuva ohjaaminen rakentaa vahvasti koulun pedagogista toimin-
taymparistod. Kieltamisen kautta ohjaamisesta ja muusta negatiivisesta puheesta
luopuminen raivaa tilaa myonteiselle ohjaavalle puheelle. “Ei saa ryntailla”
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muuntuu toimintaohjeeksi ”Etene rauhassa”. Keskeisend osana myonteistd pe-
dagogiikkaa on aikuisen puhe ja kdyttdytyminen, jotka vahvistavat oppilaiden
toivottua kdyttaytymistd. Opettajan ja oppilaan vélinen myoénteinen vuorovaiku-
tus on oppilaalle turvallisen oppimisympdriston perusta. Liheinen opettaja-
suhde ndyttdd myos suojaavan kdaytosongelmien pahenemiselta, erityisesti silloin,
kun oppilaalla on vain lievid kdyttdytymisen ongelmia (Buyse ym., 2008). Luo-
kan emotionaalisesti lammin tunneympaéristo ja opettajan kannustus auttavat op-
pilasta ponnistelemaan vaativien tehtdvien ja haasteiden edessa (Pianta ym.,
2008). Oppilaan kokonaisvaltaisen kasvun edellytys on, ettd opettaja pystyy aka-
teemisten taitojen edistdmisen rinnalla huomioimaan oppilaan onnistumiset ja
vahvuudet myos kdyttdytymisessd ja tunnetaidoissa (Buyse ym., 2008; Sointu,
Savolainen, Lappalainen & Lambert, 2016). ProKoulu-toimintamalliin sitoutu-
neessa koulussa voi olla kdytossd koko koulun yhteiset konkreettiset positiivisen
palautteet, kuten ProKoulu-merkit. Koulun aikuisten tehtdvand on huomata op-
pilaiden edistyminen: tilanteeseen soveltuva puhe ja kdyttdytyminen.

Kaytosongelmaisiksi koettujen oppilaiden oppimisen ja koulunkdynnin
tuen jdrjestdminen yleisopetuksen luokassa lisdd merkittdvasti opettajan tyon
kuormittavuutta (Klassen & Chiu, 2010; Ross, Romer & Horner, 2012; Narhi,
Kiiski, Peitso & Savolainen, 2015). Positiiviseen kdyttdytymisen tukeen sitoutu-
neessa koulussa kayttdytyminen kuitenkin ndhdéén taitona, jota voidaan oppia
ja opettaa. Kdyttdytymisen taitojen opettamisessa, pedagogiikassa, tavoitteena
ovat opetuksen tehokkuus ja pysyvadan oppimiseen johtavat toimintatavat. Ope-
tustilanteet rakentuvat myonteisesti, ja kdytossd ovat opetussuunnitelman mu-
kaiset monipuoliset, oppilasta aktivoivat ja osallistavat opettamisen tavat (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). Arkitilanteiden toimintaohjei-
den opettaminen edellyttdd usein opettajan mallintavaa puhetta ja toimintaa seka
harjaantumista sovittuihin rutiineihin. Toivotun kadyttdytymisen yllapitdiminen
puolestaan vaatii henkilokunnan sitoutumista onnistumisten huomaamiseen ja
positiivisen palautteen antamiseen jatkuvana osana koulun arkea.

4.2.3 Kohtaamisen ja vilittimisen ilmapiiri rakentuu pienisti teoista

Tyodrauhan keskeisend teemana on my6s kohtaamisen ja vilittdimisen ilmapiiri.
Hyvinvointitutkimuksissa korostuu oppilaan omassa toimintaympéristossaan
kokeman osallisuuden ja toimivien sosiaalisten suhteiden merkitys (Konu, Lin-
tonen & Rimpeld, 2002). Ymparoivien aikuisen valittdva ja oppilaan koulutyota
arvostava ilmapiiri sekd kotona ettd koulussa luo pohjan taitopuutteiden harjoit-
telulle (Gage, Larson, Sugai & Chafouleas, 2016; O’Connor ym., 2011). Mikali op-
pilaan toivottua kdyttdytymistd huomioiva tuki toteutuu systemaattisesti aa-
muin ja illoin sekd koulussa ettd kotona, jdd negatiivisella toiminnalla huomiota
hakevalle kiyttaytymiselle kovin vahan elintilaa. Jos lapsen tai nuoren ei-toivo-
tuksi koettua kdyttdytymistd motivoi aikuisilta saatava huomio, on CICO-toi-
mintamallin kaltainen, positiiviseen kdyttdytymiseen keskittyva ja sitd nostat-
tava tuki hammastyttdavan tehokas vaikuttamisen keino.

Kodin ja koulun yhteistyon tehostaminen kdyttdytymisen ongelmissa tukee
oppilaan toivotun kayttaytymisen edistymistd koulussa (Frick & Dickens, 2006).
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CICO-tuen kaltainen yksinkertainen ja selked tapa toimia voi olla my6s hammas-
tyttdvan tehokas yhteistyon sillanrakentaja huoltajiin. Huoltajien negatiiviset ko-
kemukset koulun kanssa tehtdvastd yhteistyostda ovat Honkasillan (2014) tutki-
muksen mukaan kovin tavallisia erityisesti ADHD-oireisten oppilaiden kohdalla.
Pahimmillaan yhteistyd saattaa ajautua molemminpuolisen syyttelyn kehdan
(Frigerio, Montali & Fine, 2013). Huoltajien osallistumiselle tulisi koulussa pys-
tyd tarjoamaan selkeitd, tutkitusti tehokkaita kdytanteitd. Tassd tutkimuksessa
esitimme hyvin konkreettisen toimintatavan jakaa kodin ja koulun kasvatus-
kumppanuutta myonteisessd hengessd. Oppilaan ongelmalliseksi koetun kéyt-
taytymisen kehittymiselle luo vahvan taustavaikuttajan sdadnnéllinen, tdssd ta-
pauksessa pdivittdinen, yhteydenpito kahden keskeisen kasvattajatahon vililla.
Kodin ja koulun yhteinen kasvatuskumppanuus vahvistaa vilittdmisen ilmapii-
rid ja toimijoiden osallisuuden kokemusta.

4.2.4 Koulun toimintakulttuuri tukee moniammatillisia tyotapoja

Tassd tutkimuksessa arvioitiin, ettd koulun toimintakulttuurin rakentuminen
myonteisen ja kannustavan palautteenannon varaan voi jopa jatkaa oppilaan
kayttaytymisen myonteistd kehitystd tehostetun tuen intervention paattymisen
jalkeen. Koko koulun yhtendinen kdyttdytymisen tuen malli luo pohjan yksittai-
sen oppilaan tuen vahvistamiselle. Kun kasvatus nostetaan opettajan tyon keski-
0on, on luontevaa, ettd myos kayttaytymisen tehostetun tuen toivotaan olevan
osa oppilaan tavanomaista koulutyotd luontaisesti médrdaytyvassd opetusryh-
maéssd, omassa lahikoulussa. Luokan ja koulun yhteisollinen toimintakulttuuri
vahvistaa ja mahdollistaa eri ammattiryhmien yhteisen tydskentelyn koulun ar-
jessa. Opettaja ja koulunkdynninohjaaja tai esimerkiksi erityisopettaja ja koulu-
psykologi voivat muodostaa oppilaan tuen toteutumisen kannalta keskeisen tyo-
parin.

CICO-toimintamalli on jaksottaista toimintaa, ja sen kesto voidaan arvioida
ennalta. Wolfen ja muiden (2016) systemaattisessa katsauksessa CICO-tuen kes-
kimé&édrdinen kesto oli ollut noin kymmenen viikkoa. Tédssd tutkimuksessa CICO-
tuki toteutui lyhyempand tai pidempand jaksona, koulutiimin suunnitelman mu-
kaisesti. Koulutiimin toiminta korostuu jo tuen sisddnajovaiheessa, jolloin koulu-
tiimi suunnittelee tuen toteuttamisen edellytykset oman koulun toimintakulttuu-
riin sopiviksi. Kun tuen suunnittelun ldhtékohtana on psykologisen tiedon hyo-
dyntdminen, on luontevaa miettid myos koulupsykologin osuutta. Koulupsyko-
logille voisi, my0s Suomessa, soveltua CICOn kaltaisen kdyttdytymisen tuen
kayttoonoton ohjaaminen koulussa (Hawken & Hess, 2006). Yhteisollisen oppi-
lashuoltotytn osana voidaan kehittdd henkilokunnan kasvatusosaamista ja var-
mistaa, ettd tuen keskeiset kayttaytymispsykologiset periaatteet tulevat ymmar-
retyksi. Vaikka varsinainen CICO-tuki toteutuu luontevasti osana opettajien ja
koulunkdynnin ohjaajien arkityotd, on tdarkedd tunnistaa ne tilanteet, joissa tehos-
tettu tuki ei riitd ja oppilas tarvitsee yksilokohtaisen asiantuntijaryhman tukea ja
moniammatillista erityistd tukea. Koulun moniammatillinen ryhma voi ehdottaa
myds CICO-tuen vahventamista ja aikuisen ajan lisddmistd havaittujen sosiaalis-
ten taitopuutteiden harjoitteluun ja vahvistamiseen (Paananen & Karhu, 2017).
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Rtl-ajattelun mukaisesti keskeistd on tuen vahvistuminen, vaikutusten syste-
maattinen seuranta sekd tutkimusperustaisten menetelmien johdonmukainen to-
teuttaminen. Tamd edellyttdd koulussa tiimimdisen tyotavan kayttoonottoa,
mutta sopii suomalaisen kolmiportaisen tuen malliin.

Se, minkd ammattiryhmén tyonkuvaan toimintamallissa esitetyt toiminta-
tavat ja kdytdnteet soveltuvat kussakin koulussa, on opetuksen jdrjestdjan ja kou-
lun moniammatillisen yhteistyon tulos. Koulun ulkopuolisten sosiaali- ja ter-
veystoimen yhteistydtahojen mukaantulo on kuitenkin helpompaa, jos koulun
tehostetun (ja erityisen) tuen interventiot ovat tutkitusti tehokkaita ja ohjelmalli-
seen muotoon kirjattuja. Toimintatapa mukailee Terveyden ja hyvinvoinnin lai-
toksen suosituksia moniammatillisen yhteistyon toimintatavoista lasten, nuorten
ja perheiden hyvinvoinnin tukemisessa (Perdld, Halme & Nykadnen, 2012): mo-
niammatillisten palvelujen periaatteena tulisi olla ndytt66n perustuminen, tasa-
arvoisuus ja oppilasldhtdisyys. Toimintatavoissa tavoitteena tulisi olla ennalta-
ehkdisevyys, kasvatuskumppanuuden vahvistaminen sekd oppilaan terveen
kasvun ja kehityksen ja vanhemmuuden vahvistuminen oikea-aikaisen tuen
avulla. Toimivat ja sujuvat tehostetun tuen rakenteet luovat joustavat lihtokoh-
dat tarvittaessa vahventaa oppilaan ja perheiden tarvitsemaa tukea. Tama mah-
dollistaa kadytdnnossda myos erityisen tuen vaiheessa tarvittavan hoitopolun
suunnittelun koululle tuttuun toimintatapaan nojaten.
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4.3 Tutkimuksen luotettavuus

Yksittdistapaustutkimuksen luotettavuutta ja patevyyttd tarkastellaan validitee-
tin ja reliabiliteetin kasitteiden avulla (Gast & Ledford, 2014). Sisdisen validiteetin
tarkastelun tavoitteena on avata tutkimuksen toteutumisen todellisuutta koulun
arjessa ja kdytetyn tutkimustavan soveltuvuutta. Varsinaisessa CICO-vaikutta-
vuustutkimuksessa kadytetty kokeellinen tapaustutkimus perustui moniperus-
tasoasetelmaan, joka toimii pilottitutkimuksen AB-asetelmaa luotettavammin in-
tervention ja kdyttaytymisen muutoksen syysuhteen osoittamisessa (Gast & Led-
ford, 2014). Perustason mittaaminen aloitettiin kaikilla tutkimusoppilailla yhtd
aikaa, mutta tuen piiriin oppilaat pddtyivdt porrastetusti. Portaittainen aloitus
antaa mahdollisuuden kontrolloida mahdollisia muita tuloksiin vaikuttavia ym-
pédristotekijoitd ja varmentua siitd, ettd muutokset voidaan yhdistdd intervention
aloittamiseen. Tutkimuksen sisdistd validiteettia varmentaa intervention aloitta-
minen vasta, kun oppilaan perustaso on riittdivan vakaa. Tdssa tutkimuksessa op-
pilaiden kiistatta vakaata perustasoa ei saavutettu, vaan vaihtelua ongelmakéyt-
taytymisessd esiintyi. Opettajien mukaan pdivittdin ja vélilld tunneittain vaihte-
leva kdytos kuvasi kuitenkin oppilaan todellista tilannetta hyvin. Oppilaiden
vaihteleva kdyttaytyminen vaikutti kuitenkin siihen, ettd tutkimuksessa oli huo-
mattavan pitkat perustasovaiheet, ja siten laadukkaan yksittdistapaustutkimuk-
sen mittapisteiden minimimééara toteutui moninkertaisesti.

Moniperustasoasetelman sisdinen validiteetti voidaan todeta hyviksi, mi-
kili intervention aloittamisen my®otd oppilaan kdyttdytymisessd tapahtuu toivot-
tua muutosta, mutta tuen aloittaminen yhdelld oppilaalla ei aiheuta muutoksia
toisten oppilaiden kdyttdytymisessd. Tamdn suhteen tutkimuksen sisdinen vali-
diteetti voidaan todeta hyvéksi. Kun ensimmadisend tuen aloittaneen oppilaan ti-
lanne arvioidaan tasaantuneeksi ja seuraavan oppilaan perustaso on vakiintunut,
voidaan tuki aloittaa seuraavalla oppilaalla.

Téassd tutkimuksessa kadytetyt mittarit ovat aikaisemmissa kansainvaélisissa
CICO-tutkimuksissa validoituja (observointilomake; Campell & Anderson, 2011;
hyvaksyttavyyskysely, Hawken & Horner, 2003), joskin aikaisemmin suomenta-
mattomia. Niiden soveltuvuutta suomalaisen koulun todellisuuteen ei ole tes-
tattu. Toisaalta yhdenmukaisten mittareiden kaytto tarjoaa tutkijoille mahdolli-
suuden verrata toimintamallin soveltuvuutta ja vaikuttavuutta eri koulujarjestel-
missd. Sisdisen validiteetin tarkastelun yhteydessa on kiinnitettdva huomio myos
siihen, ettd tutkimukseen osallistuneet oppilaat opiskelivat koulussa, jossa jatku-
vasti kiinnitettiin huomiota koko koulun positiivisen kdyttaytymisen tukemiseen.
Missd méddrin myonteiset muutokset kdyttdytymisessad johtuivat tutkittavan toi-
mintamallin kdytostd, missd médrin koulun henkiloston kasvatusosaamisen li-
sddantymisestd? Kysyd voi my0s sitd, missd maddrin opettajien hyviksyttavyysky-
selyn tuloksissa ndkyy oppilaan oppimis- ja itsesddtelytaitojen kehittyminen.
Oletettavaa on, ettd myos ne ovat kehittyneet oppilaan saatua yksilollistd oh-
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jausta kdyttaytymiseensd useamman viikon ajan. Sisdistd validiteettia vahvista-
vana huomiona voidaan todeta, ettd tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat
tyoskennelleet koulussa koko ProKoulu-kehittdmisprosessin ajan, eikd Pro-
Koulu-toimintamalli tullut heille uutena, kun tutkimus alkoi.

Ulkoisen validiteetin uhkana on syytd arvioida tarkkaavaisuuslddkityksen
osuutta tutkimustuloksissa. Metyylifenidaattilddkityksen vaikutus oppilaiden
kayttaytymiseen yleiselld tasolla on kiistaton. Kyseiselld valmisteella on osoitettu
myonteisid vaikutuksia kdyttdytymiseen (Prasad ym., 2013). Oppilaiden laaki-
tyksessd tehdyt muutokset tai lddkityksen aloittaminen eivit kuitenkaan missdan
osatutkimuksessa selitd yksin kdyttdytymisen myonteisia muutoksia, eivatkd
ladkityksen aloituskohdat ole paillekkdisia CICO-tuen aloittamisen kanssa. Op-
pilaiden ladkityspadtokset tehtiin terveydenhuollon asiantuntijoiden toimesta,
tutkimuksesta riippumattomasti. Ladkehoidon yhdistamistd psykososiaaliseen
tukeen pidetddn suositeltavana tapana tukea oppilaan toimintakykya (ADHD,
Kéypé hoito -suositus, 2017), ja se on hyvin tavanomainen tuen jarjestimisen ti-
lanne kouluissa.

Reliabiliteetilla tarkoitetaan analyysin johdonmukaisuutta ja mittaustulos-
ten toistettavuutta. Observointitutkimuksessa yhteisobservointien esittiminen
osana tutkimustuloksia antaa lukijalle mahdollisuuden arvioida tulosten luotet-
tavuutta. Pilottitutkimuksen osalta luotettavuutta heikentdd se, ettd yhteisobser-
vointien madrd oli 10,1 prosenttia, mikd jdd suosituksia alhaisemmalle tasolle
(Kratochwill ym., 2013). Toisaalta yhteisobservointien reliabiliteetti oli tassakin
tutkimusosuudessa erittdin hyvalla tasolla (ka. 93,7 %) ja tayttaa yksittdistapaus-
tutkimuksessa vaaditun kriteerin (yli 80 %) (Kratochwill ym., 2013).

4.4 Suuntaviivoja tuleville tutkimuksille

Opetuksen ja koulutuksen moniammatillisen yhteistyon kentdlld on havaitta-
vissa suuntausta painottaa tutkitusti tehokkaita toimintatapoja (Dyssegaard ym.,
2017; Perdld ym., 2012). Vaikka CICO-tuen kansainvdliset vaikuttavuustutki-
mukset ovatkin varsin vakuuttavia (Hawkin ym., 2014; Maggin ym., 2015; Wolfe
ym., 2016), on kotimainen CICO-vaikuttavuustutkimus vasta alussa. Yksittdista-
paustutkimuksen looginen jatko on tutkia tuen vaikuttavuutta ryhmédasetelmalla.
Taman edellytyksend on riittdvan suuren aineiston keradminen yhdenmukaisella
tavalla, jotta vaikuttavuutta voidaan arvioida kdyttéden tilastollisia menetelmia.
Kaikki tdhdn tutkimukseen osallistuneet oppilaat olivat alakouluikdisid op-
pilaita. Toivotun kayttdytymisen ylldpitiminen on kuitenkin ajankohtainen
haaste myo6s yldkoulussa, ja yldkoulun opettajat ja oppilashuollon henkilosto
ovatkin osoittaneet kiinnostusta CICO-toimintamallia kohtaan. Taméan tutki-
muksen tulokset eivit kuitenkaan ole suoraan siirrettdvissa yldkouluun. Tayden-
tavad tutkimusta tarvitaan CICO-tuen toimivuudesta yldkouluikiisilla oppilailla
osana aineenopettajajarjestelmdd. CICO-tuen vaikutusten pysyvyys (osatutki-
muksessa 3) oli kiinnostava avaus tutkimukselle, jossa selvitetddn interven-
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tiomaisen kayttdytymisen tuen vaikuttavuuden kestoa ja lopettamistapojen vai-
kutuksia. Lisdd tutkimusta tarvitaan siitd, miten tuen myonteisid vaikutuksia voi-
daan ylldpitdd ja missd mddrin tuen lopettamisen tavalla voidaan vaikuttaa tu-
losten ylldpitamiseen. Tassd tutkimuksessa arvioitiin, ettd koulun vahva yleinen,
ProKoulu-kehittdmistyon tuloksena rakentunut tuki vahvisti tulosten pysy-
vyyttd. Kiinnostava jatkotutkimusaihe on CICO-tuen vaikuttavuus ProKoulu-
verkoston lisdksi my®os niissd kouluissa, joissa vastaavia yleisen tuen kaytanteita
ei ole.

Tarkasteltaessa kdyttdytymisen tuen jarjestymistd tai toisinaan sen jdrjesty-
misen vaikeutta oppilaan omassa ldhikoulussa voidaan havaita yleisemmalla ta-
solla tarve opettajien entistd systemaattisemmalle tdydennyskoulutukselle ja kas-
vatusosaamisen lisddmiselle sekd siihen liittyvélle tutkimukselle. Laadullisen
tutkimuksen avulla olisi mahdollista selvittdd interventiomaisen CICO-tuen to-
teutumisen edellytyksid kouluissa. Mitkd tekijdt koulun toimintakulttuurissa
vahvistavat tuen kayttoonottoa ja moniammatillisen yhteistyon kehittymista?



50

SUMMARY

The ideology in Finland is to provide all education primarily in the mainstream
classrooms. Behavioural problems, concerns about behavioural problems in
schools, and disruptions in classrooms are common, and teachers often find it
challenging to teach pupils who exhibit externalised behavioural problems (Klas-
sen & Chiu, 2010; Savolainen et al. 2012). In Finland, schools do not have much
experience using evidence-based interventions for behavioural problems, espe-
cially as an intensified support. Support often tends to emphasise behaviour con-
trol and reactive punishment-based approaches, which are not sufficient to ad-
dress social and academic difficulties (DuPaul & Weyandt 2006; Hill & Brown
2013). Behaviour management also receives very little attention in teacher educa-
tion (see Honkasilta, Sandberg, Nérhi, & Jahnukainen, 2014). However, it has
been estimated that approximately 10-15% of all pupils need support for their
behaviour beyond the universal support provided to all pupils (Sugai & Horner,
2002). Especially pupils with attention deficit hyperactivity disorder (ADHD)
symptoms often have difficulties achieving appropriate behaviour.

Previous literature has shown that effective support for pupils with ADHD
symptoms can be integrated into mainstream classroom activities. Check in-
check out (CICO) (Crone, Hawken, & Horner, 2010) is based on behavioural psy-
chology (Kazdin, 2013) and assumes that behaviours are influenced by contextual
factors, antecedents, and consequences. With the use of this background and sit-
uational psychological information at school, the behaviour and daily function-
ing of pupils with ADHD symptoms can be enhanced. By increasing multi-pro-
fessional cooperation along with preventative evidence-based interventions, the
needs of pupils with problem behaviour in schools can be addressed.

The CICO intervention revolves around the use of a Daily Report Card (DRC) to
increase the structure of support and frequency of immediate positive feedback.
The critical elements of CICO are meetings with the CICO coordinator, teacher
feedback, and the use of the card (individual goals on the basis of school-wide
expectations), a parental component, and data-based decision-making (Campbell
& Anderson, 2011; Todd, Campbell, Meyer & Horner, 2008). The decisions about
the effectiveness of an intervention in schools are based on DRC data. Some pre-
vious empirical evidence has shown that DRCs can be an acceptable and viable
source of information in applied settings such as schools (Chafouleas et al., 2005,
2007). Using CICO as a school-level Tier 2 support was a novel approach in Fin-
land. Evidence-based intervention developed in other countries and local legis-
lation and education policy was taken into account when developing CICO in
Finland.

Three sub-studies report the application of CICO support in Finland. First, a pilot
study and, later, an experimental multiple-baseline single-case design was used
to investigate the efficacy of CICO support on problem behaviour and mainte-
nance of the behavioural gains made during the intervention in Finnish schools
that piloted the ProSchool school-wide positive behaviour support (PBS). The
data obtained from external observers clearly showed that problem behaviours
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decreased and appropriate behaviours increased during the CICO intervention
for four of the five pupils. Teachers observed positive behaviour change during
the CICO phase, as reported in the DRCs. CICO was also implemented in schools
with high fidelity, and its acceptability among school personnel, pupils, and par-
ents was excellent. The investigation of the similarity of observation data and the
information provided in the DRC revealed the DRC assessments are valid tools
for assessments in schools. The results indicate that effective support for pupils
with disruptive behaviours can be easily applied in general education classrooms.
We also investigated the maintenance of behavioural gains made during the
CICO support, and findings suggest that positive interaction between the pupil
and teacher support the maintenance of positive outcomes.

The positive results of the efficacy and social validity from the teachers and par-
ticipants encouraged us to demonstrate the essential principals of the Tier 2 be-
havioural support for schools that aim to promote an intensified level of PBS. In
general, the following approaches need to be taken into account.

Pupils with challenging behaviour can be found in every school. To reduce chal-
lenging behaviours, the focus should be on preventive measures. Increased pos-
itive feedback and carefully set realistic behavioural goals prepare the ground for
changes in behaviour and help educators ensure that the pupils experience suc-
cess.

Our response to behavioural challenges in schools is to create a secure effective
universal-level PBS system and promote the use of evidence-based support
methods within the system for those who need more intensified support. Behav-
ioural challenges can be addressed with an environmental redesign at the uni-
versal level of PBS, which includes teachers’ attitudes. Proactive behaviourally
supportive environments promote pupils’ use of pro-social behaviour (Lewis et
al., 2010). The model of adults and a supportive atmosphere are essential. Teach-
ers need to help pupils recognise their own strengths and provide opportunities
for pupils to develop their skills.

Social relationships, such as having a positive and caring adult relationship in
school, is important to pupils” well-being. The Finnish national core curriculum
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014) entails active efforts to
promote pupils” well-being. A positive change in school requires that educational
personnel can promote parents’ participation and connect with parents so that
they can support school goals. CICO support endorses positive home-school
connections at a practical level. It is important to ensure that pupils feel safe and
able to fully participate in daily learning activities. The key element is the positive
interaction among the pupil, teacher, and parents.

School-level teams using a problem-solving approach and working in coopera-
tion seem to be effective in planning and implementing Tier 2 support. Support
services and practical implementations need to be developed in cooperation with
healthcare and social services. School psychologists are excellent candidates to
support schools in implementing school-wide prevention strategies (Hawken,
2006). We suggest that school psychologists could use less time for individual
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assessments and provide more consultation and prevention-oriented services to
benefit the whole learning community.

An important part of successful inclusive education is about creating a se-
cure effective PBS for all pupils and promoting the use of evidence-based support
methods within the three-tiered support system for those who need more inten-
sified care. For pupils with ADHD symptoms, a combination of medication and
psychosocial support implemented in pupils’ ordinary social environments
seems to be the most suitable support in many cases (ADHD, Kadypa hoito-suosi-
tus, 2017). Behavioural management approaches used at the same intensity at
home and in school seem to be an effective way for cooperative support. School-
wide systemic change, together with well-functioning multi-tiered support, can
promote the inclusion of all pupils.
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LITE 1 Observointilomake
Ongelmakayttaytyminen Asiallinen ty6skentely
hairitseva vaara sijainti | tottelemat- vakivalta ohjeiden
kadytos tomuus negatiivinen noudattaminen,
puhe/ opetuksen
toiminta seuraaminen, tehtavien
tekeminen
10s
20s
30s
40s
50s
1 min
1 min 10s
1 min 20s
1 min 30s
1 min 40s
1 min 50s
2 min
2 min 10s
2 min 20s
2 min 30s
hairitseva vaara sijainti | tottelematto- | vakivalta ohjeiden
kaytos muus negatiivinen noudattaminen,
puhe/ opetuksen
toiminta seuraaminen, tehtavien
tekeminen
2 min 40s
2 min 50s
3 min
3 min 10s
3 min 20s
3 min 30s
3 min 40s
3 min 50s
4 min
4 min 10s
4 min 20s
4 min 30s
4 min 40s
4 min 50s
5 min
hairitseva vaara sijainti | tottelematto- | vakivalta ohjeiden
kaytos muus negatiivinen noudattaminen,
puhe/ opetuksen
toiminta seuraaminen, tehtavien

tekeminen




LIITE 2 Viikkoseurantalomake

bppilaan viikkoseuranta

:n edistymisesta CICO-tuessa
(oppilaan nimi)

pva

%

Chackin
Kuka?

Chack out
Kuka?

pva pva pva pva pva

Arvioi kulunut viikko. Tdydenn3 loppuun perjantaina.

GCheck in — Check out —tuen toteutuminen oppilaalla toteutui | toteutui usein ei
aina (kirjaa toteutuneet paivat) kaytossad

Aamutapaaminen "chgckin” toteutuu.

Oppilaan paivittainen palautekortti on kdytossa.

Oppilas palauttaa edellisen paivan palautekortin allekirjoitettuna.

litapdivan tapaaminen “ghack out” toteutuu.

Tietoa keratdan oppilaskohtaisen paidtoksenteon pohjaksi.
(Oppilaan tulos kirjattiin viikkoseurantalomakkeelle, ennen kortin
I3hettamista kotiin.)
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LIITE 3 Hyvaksyttavyyskysely

ei pida paikkaansa...
paikkansa
1 2

...pitaa taysin

Oppilaan ongelmakdyttdaytyminen on vahentynyt

Toivottava / hyva kdyttdytyminen on lisdéntynyt

Intervention toteuttaminen on helppoa

Intervention toteuttaminen ei vaadi kohtuutto-
masti ponnistelua

Suosittelisin interventiota kollegalle




LIITE 4 Huoltajakirje

Hyvat kotijoukot!
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Lapsenne on saanut Check in Check out (CICO) -tukea koulussa muutaman viikon ajan. Nyt
kysymme mielipidettdnne vanhempana tdhan tukimuotoon. Vastauksianne tullaan kasittelemaan
nimettomasti. Toivon, etta vastaatte alla oleviin vaittamiin ja palautatte kyselyn oppilaan mukana

kouluun mahdollisimman pian.

Yst. terveisin,
Anne Karhu
Projektitutkija
p. 040 XXX XXX

R

Kuinka hyvin alla olevat vdittamat sopivat teiddn perheeseenne? Rastita sopivin vaihtoehto.

Ongelmallinen kayttaytyminen on vahentynyt koulussa
CICO -tuen aikana.

Koulusuoriutuminen on parantunut
CICO -tuen aikana

CICO -tuen
toteuttaminen on helppoa.

CICO -tuen toteuttaminen
ei vaadi kohtuuttomasti ponnistelua

Suosittelisin CICO
-tukea muillekin.

Kiitos vastauksestasi!

Taysin eri mieltd =1, Tdysin samaa mieltd =6
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Yhteisty0 ja psykologisen tiedon soveltaminen
tukevat ADHD-oireisen oppilaan toimintakykya
koulussa

Kéyttdytymisen ongelmat ovat koulussa yleisid. Erityisen tavallisia ne ovat oppilailla, joilla on aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden héirié (ADHD). Koulussa esiintyvédn ongelmakéyttdytymisen lieventémiseen ja ennaltaehkai-
syyn tarvitaan moniammatillista yhteisty6td ja tutkittuja toimintamalleja. Aikaisemman tutkimuksen valossa
vaikuttaa aiheelliselta jérjestdd ADHD-oireisen oppilaan tuki hénen luontaisen opetusryhménsé yhteyteen.
Check in — check out -toimintamalli, lyhyemmin CICO, perustuu kayttaytymispsykologiseen teoriaan, ja se
on kehitetty ADHD-oireisten oppilaiden koulunkdynnin tueksi. Tutkimuksessa selvitettiin toimintamallin vai-
kutuksia ja sovellettavuutta ProKoulu-tutkimushankkeen pilottikouluissa. Vanhempien kanssa yhteisty6ssé
toteutettavassa CICO-toimintamallissa oppilaan péivé rytmittyy aamutapaamisen (check in), jatkuvan po-
sitiivisesti suuntautuvan suullisen ja kirjallisen palautteen seka iltapédivatapaamisen (check out) ympdrille.
Kahden oppilaan kokeellisessa yksittdistapaustutkimuksessa seurattiin kéyttdytymisen muutosta kouluym-
paristossa. Luokkayhteison ulkopuoliset observoijat seurasivat oppilaiden kéyttédytymista perustasovaiheessa
ja kahdeksan viikon intervention aikana. Tutkimuksessa arvioitiin tuen soveltumista suomalaiseen koulu-
yhteis66n seuraamalla toteutumisen sdannénmukaisuutta ja hyvaksyttavyytta. Toimintamalli toi oppilaiden
kayttaytymiseen toivottua muutosta, ja tuki koettiin hyvéksyttavaksi. Tuki pystyttiin jarjestdmdan péivittain
osana koulun henkilokunnan normaaleja tyGtehtavia.

Avainsanat: kdyttdytyminen, interventio, tehostettu tuki, observointitutkimus, yksittaistapaustutkimus, ADHD,
tarkkaavuushairio

JOHDANTO oireet ovat motorinen levottomuus, impulsiivi-

suus ja/tai tarkkaamattomuus. Niiden oireiden

Kiyttdytymisen ongelmat nousevat toistuvasti
esille koulua koskevassa julkisessa keskustelus-
sa, ja erityisen haasteellista on ongelmallisesti
kiyttdytyvin oppilaan opetuksen jirjestiminen
lihikouluperiaatteen mukaisesti yleisopetuksen
luokassa (esim. Helsingin Sanomat, 19.11.2016).
Oppilaiden levottoman ja koulusuoriutumista
haittaavan kéyttdytymisen yleinen syy on aktiivi-
suuden ja tarkkaavauden hiirio (attention deficit
hyperactivity disorder, ADHD), jonka keskeiset
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tiedetddn tuovan riskid koulunkdynnin vaatimuk-
sista selvidmiseen (Fabiano ym., 2009; Wagner,
Kutash, Duchnowski, Epstein & Sumi, 2005).
ADHD-oireisten oppilaiden koulunkéiynnin tu-
eksi on ldikehoidon lisiksi olemassa tehokkaita
psykososiaalisia kiyttiytymisen tuen toiminta-
malleja, joita voidaan soveltaa tavanomaisiin opis-
keluympiristoihin (Fabiano ym., 2009; Pelham
ym., 2014). Niiden toimintamallien teoreettinen
perusta on kéyttdytymispsykologiassa, ja ne ra-



kentuvat kdyttdytymistd ohjaavien tilannetekij6i-
den seki systemaattisen palautteenannon varaan.

Suomalaiset opettajat suhtautuvat lihikouluis-
sa tarjottavan tuen jirjestimiseen lihtokohtaisesti
suopeasti, joskin tuen konkreettinen jirjestami-
nen omassa luokassa huolestuttaa (Savolainen,
Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012). Taito suun-
nitella ja jirjestdd oppilaalle yksilollistd erityisti
tukea on kouluissa lihinni erityisopettajilla; luo-
kanopettajat arvioivat omat tuen jirjestimisen
taitonsa vaatimattomammiksi (Paju, Rity, Pirt-
timaa & Kontu, 2016). Opettajien koulutus an-
taa vain vihin tukea kiyttiytymispsykologisten
toimintamallien kiyttimiseen ja soveltamiseen
(Honkasilta, Sandberg, Narhi & Jahnukainen,
2014), joten luokanopettajat tarvitsevat oppilaan
tuen suunnittelussa ja toteutuksessa usein moni-
ammatillista tukea (Vainikainen & Ahtola,2015).

Kolmiportainen tuki ja moniammatillinen
yhteistyo

Viime vuosina tuen jirjestimisen muotoja ja
rakenteita on selkeyttinyt toisaalta siirtyminen
tuen kolmiportaisuuteen (Laki perusopetuslain
muuttamisesta, 2010) sekd toisaalta oppilashuol-
lon lainsddddnnén uudistaminen (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki, 2013). Kiytinnén toimen-
piteiden suunnittelu ja toteuttaminen kuuluvat
opetuksen jirjestdjin ja oppilashuoltohenkilston
tehtéviin. Suomalaisen peruskoulun kolmiportai-
nen tuki muodostuu hallinnollisesti médritellyisti
tuen portaista, joiden sisilld voidaan kiyttad hyvin
erilaisia tuen muotoja. Kiyttiytymisen yleinen
tuki tarkoittaa hyvii koulunpitoa kaikille oppi-
laille, mutta se sisiltid myos yksittdisid pedagogi-
sia ratkaisuja, joilla voidaan vastata oppilaan tuen
tarpeeseen. Tuen tasolta toiselle siirryttiessd on
oppilaan tuen tarve arvioitava moniammatillises-
ti, ja tehostettuun tukeen tulee siirtyd, kun oppilas
tarvitsee sddnnollisesti yksilollistd tukea tai useita
tukimuotoja tavanomaisen koulunkiynnin osana
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
2014).

Psykologista tietoa voidaan hyddyntdd kou-
lutyéssd lisddmilld koulupsykologin tyonkuvaan
tiimity6td, jossa koulun tyontekijit suunnittele-
vat ja jirjestdvit tukitoimia yhdessi (Ahtola &
Kiiski-Miki, 2010). Lisiksi koulupsykologin

tydn painopistettd voi siirtdd yksilollisesti teh-
dyistd arvioinneista enemmin oppilaan ympirilld
olevien aikuisten, opettajien ja koulunkédynninoh-
jaajien tyon kehittimiseen eli ongelmien ennal-
tachkdisyyn ja varhaiseen tukeen (Vainikainen
& Ahtola, 2015). Mitd suurempi tuen tarve on,
sitd tirkedmpdd on yhteistyo: erityinen tuki on
perusopetuksen vahvinta ja intensiivisintd, kiy-
tinnossd aina moniammatillisessa yhteistyOssi
suunniteltua yksilollistd tukea (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, 2014).

Kolmiportaisen tuen malli vastaa monilta
osin Yhdysvalloissa jo pitkddn kiytossi ollutta
Response to Intervention- eli Rtl-mallia (Fuchs,
Fuchs & Stecker, 2010). Rtl-malli mukailee
lidketieteen preventiomalleja, joissa tuen inten-
siteetti vaihtelee tarpeen ja tuesta hyStymisen
mukaan. Tutkimusnéyttoon perustuvien mene-
telmien kiytt6 opetuksessa, tuen dokumentointi,
sen vaikuttavuuden seuraaminen seki tarvittaessa
asteittainen vahvistaminen ovat Rtl-mallin kes-
keisid piirteitd (Bjorn, Aro & Koponen, 2015).
Suomalaisissa kouluissa ei ole erityisen vahvasti
painotettu ndyttoon perustuvien tukimenetel-
mien kiytt6d. Koulupsykologin osallistuminen
tuen suunnitteluun, sopivien interventioiden
mietintdin sekd koulu- ja oppilaskohtaisen datan
kisittelyyn kaikilla tuen tasoilla tukee kuitenkin
RtI-mallin toteutumista koulun arjessa (Powers,
Hagans & Busse, 2008).

Kéyttdytymisen ja tarkkaavuuden ongelmat
koulussa

Ongelmakiyttiytyminen voidaan maddritelld
kiyttdytymiseksi, joka haittaa oppilaan omaa ta-
voitteellista tyoskentelyd tai muiden oppilaiden
tyoskentelyi tai heidén fyysisti tai psyykkistd tur-
vallisuuttaan (Levin & Nolan, 2010). Yleinen syy
kouluissa ja luokissa esiintyvissi kdyttiytymisen
ongelmissa on ADHD, jota esiintyy maailman-
laajuisesti reilulla seitsemilld prosentilla ikiluo-
kasta (Thomas, Sanders, Doust, Beller & Glas-
ziou, 2015). Moniammatillisessa yhteistyossi
voidaan arvioida oppilaan tuen tarvetta monipuo-
lisesti ja etsid hanelle riittdvit tukitoimet. AD-
HD-oireita voidaan lievittdi ladkehoidon avulla,
mutta koululla ja opettajilla on aina keskeinen
osa oppimisen ja hyvinvoinnin edistimisessd ja
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oppilaan toimintakyvyn vahvistamisessa luontai-
sen péivittdisen kontaktin kautta. Tuorein Kiypi
hoito -suositus painottaa oppilaan toimintakyvyn
vahvistamista luontaisissa toimintaympiristoissd
sekd moniammatillista varhaista puuttumista:
tuki kannattaa aloittaa heti oireiden havaitsemi-
sen jilkeen (Suomalaisen Lidkiriseuran Duo-
decimin, Suomen Lastenneurologinen yhdistys
ry:n, Suomen Nuorisopsykiatrisen yhdistyksen
ja Suomen Lastenpsykiatriyhdistyksen asettama
tyéryhmi, 2017). Tuen oikea-aikaista jirjestdmis-
td kouluilla hidastavat kuitenkin tietimittomyys
ja se, ettd ongelmiin ei havahduta riittivin ajoissa
(Honkasilta ym., 2014).
Kiyttiytymispsykologisen teorian (Kazdin,
2013) mukaan kiyttdytymistd ohjaavat tausta- ja
tilannetekijit seki kiyttiytymisestd saatava pa-
laute. Taustatekijit ovat usein koulun ja opetta-
jien vaikutuspiirin ulottumattomissa, ne eivit ole
tilanteessa vilittomasti lisnd. Koulun tukitoimet

on saada tilannetekijit ohjaamaan oppilasta kiyt-
tiytymidn toivotusti, ja tilannetekijéiden pitiisi
my6s vahvistaa toivottua kiyttiytymistd. Nama
tukitoimien piirteet ovat kiyttiytymispsykolo-
gisen tiedon tosiasiallista hyddyntimistd. Tuki,
jossa aikuinen vahvistaa toivottua kiyttaytymistd
sopivan voimakkaalla, vilittomilld ja sddnnol-
liselldi palautteella, kannattaa suunnata suoraan
hankaluuksia aiheuttaviin arkielimin tilanteisiin
aina kun se on mahdollista (DuPaul, Eckert &
Vilardo, 2012). Valitettavan usein ongelmakayt-
tdytymistd ei pyriti ratkomaan systemaattisella
kiyttaytymisen ohjaamisella ja opettamisella
vaan reaktiivisesti ja rangaistuskeskeisesti, kuten
ldhettdmilld negatiivisia Wilma-viestejd ja méé-
radmilld jalki-istuntoja.

Psykologista tietoa olisi mahdollista hy6dyn-
tdd paljon nykyistd enemmin koulun perusarjessa
(Ahtola & Kiiski-Maiki, 2010). Positiivisen kéyt-
tiytymisen systemaattinen vahvistaminen osana
koulun yleistd tukea (Positive Behavior Support,

Vahva yleinen tuki: kdyttdytymisodotukset on
madritelty ja niitd opetetaan sddnnollisesti

v

Yleinen tuki ei riitd: koulutiimi paattdd CICO-tuen
aloittamisesta yhdessé huoltajien kanssa

v

CICO-tuki alkaa/jatkuu

v

Aamu-
tapaaminen

Vanhempien
palaute

Iltapdiva-
tapaaminen

Sadnnollistd
palautetta
opettajilta

Tieto oppilaan
edistymisesté kootaan
viikoittain

v

Koulutiimi kokoontuu 2-3
viikon vilein arvioimaan
edistymistd

J

CICO- Oppilas

tukea poistuu
muokataan CICO-
tuesta

KUVIO I. Check in — check out -toimintamalli.
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PBS; School-Wide Positive Behavior Supports,
SWPBS) on laajalti tutkittu toimintamalli, jossa
ajatuksena on kiyttiytymisen ongelmien ennalta-
ehkiiseminen ja tilanteiden kohtaaminen omassa
lihikoulussa (Carr ym., 2002; Sugai & Horner,
2002). Systemaattisimmin titi on Suomessa
kehitetty ProKoulu-tutkimushankkeessa (www.
prokoulu.fi). Sosiaalista vuorovaikutusta tuke-
vat kdyttdytymisen taidot nihdddn siind samalla
tavalla harjoiteltavina ja opittavina kuin akatee-
misetkin taidot. Kéyttiytymispsykologinen ni-
kokulma sosiaalisten taitojen opettamisessa, seki
ryhmitasolla ettd yksittdisen ADHD-oireisen
oppilaan kohdalla, tarkoittaa siti, ettd taitoja ope-
tetaan systemaattisesti, opetus kohdistuu selkedsti
tiettyihin taitoihin, taidon oppimiseen varataan
riittdvisti aikaa ja sitd vahvistetaan positiivisella
palautteella (Evans, Owens & Bunford, 2014;
Lewis, Jones, Horner & Sugai, 2010). Tavoittee-
na on vaikuttaa paitsi yksittdisen oppilaan, myos
luokan ja koko koulun toimintaan (Sugai & Hor-
ner, 2009). Kun koulussa nikyvid kiyttiytymisen
ongelmia saadaan vihennettyi, sekid oppilaiden
ettd opettajien hyvinvointi lisddntyy (Ross, Ro-
mer & Horner, 2012; Sugai & Horner, 2002) ja
yksilolliset tukitoimet voidaan paremmin kohdis-
taa oppilaille, jotka niitd todella tarvitsevat (Lewis
ym., 2010).

CICO - tehostetun tuen toimintamalli

CICO-toimintamallin (Kuvio 1; Crone, Haw-
ken & Horner, 2010) kiyttiytymispsykologista
ydinti ovat selkeit tavoitteet, vahva ohjaus sekid
sidnnollinen ja vilitén palaute onnistumisesta.
Voidaan ajatella, etti CICO-tuessa opettajien,
vanhempien ja oppilaan yhdessd sopimat kiyt-
tiytymisen tavoitteet sekd koulun ja kodin tiivis
piivittiinen yhteistyé muodostavat taustatekijit,
jotka ohjaavat oppilasta toivottuun kiyttaytymi-
seen. Keskeisind kiyttiytymistd ohjaavina tilan-
netekijoini CICO-tuessa ovat puolestaan tutun
aikuisen kanssa tapahtuvat positiivissivytteiset
aamutapaamiset, joissa oppilasta muistutetaan
kiyttiytymistavoitteista (ennakointi), sekd oppi-
laan mukanaan kuljettama, jatkuvana muistutta-
jana toimiva seurantakortti, johon oppilaskohtai-
set kiyttdytymisen tavoitteet on kirjattu. CICO-
tuessa oppilaan saaman positiivisen palautteen

madrdd lisitddn merkittivisti, palaute annetaan
aiempaa sidnnéllisemmin ja vilittdmimmin ja
sitd vahvistetaan kiyttimilld konkreettisia palk-
kioita.

CICO-tuen taustalla on pyrkimys vahvistaa
systemaattisesti oppilaan myonteisid aikuis-
kontakteja. CICO-tuessa jokainen oppilas saa
lihtokohdiltaan myonteisen yhteyden aikuiseen
— tdmd ei ole ongelmallisesti kayttiytyville oppi-
laille lainkaan itsestdin selvii (Hamre & Pianta,
2001; Henricsson & Rydell, 2004). Myoskdian
koulun ja kodin yhteistyé ei aina toimi ihan-
teellisella tavalla, ja erityisesti ADHD-oireisten
oppilaiden huoltajien kokemukset yhteistyosti
koulun kanssa ja koulun tukitoimista ovat ol-
leet usein negatiivisia (Honkasilta, Vehkakoski
& Vehmas, 2015). ADHD-diagnoosin saanei-
den lasten huoltajien ja opettajien vilille saattaa
muodostua syyttelyn kehi (Frigerio, Montali &
Fine, 2013). Perusopetuslaki (1998/628) vel-
voittaa kuitenkin koulut tekemiin kasvatusky-
symyksissi aktiivista ja aloitteellista yhteistyoti
huoltajien kanssa. Oppilaiden kiyttiytymisen
tukitoimet tehostuvat, mikili kodin ja koulun
vilille rakentuu aitoa kasvatuskumppanuutta
(Wagner ym., 2005).

Kiyttaytymiseen kohdentuvan tehostetun
tuen interventiossa keskeisti on tuen tarpeessa
olevien oppilaiden nopea tunnistaminen, koko
koulun henkilokunnan kouluttaminen toiminta-
mallin kiytt66n ja oppilaiden ohjaamiseen tuen
piiriin sekd tehostetun tuen rakentuminen selked-
nd osana koulun yleistd tukea (Yong & Cheney,
2013). Nimi kriteerit toteutuvat CICO-tuessa
hyvin. CICO-tuen vaikuttavuutta on tutkittu
suhteellisen paljon, ja tutkimusten tuloksia on
vedetty yhteen systemaattisissa katsauksissa. Yh-
dysvaltalaisten kouluympiristoissd tehtyjen tut-
kimusten mukaan CICO-tuki todella vihentii
hiiritsevid kiyttiytymistd, ja se on useissa kat-
sauksissa luokiteltu niytt66n perustuvaksi inter-
ventioksi (Maggin, Zurheide, Pickett & Baillie,
2015; Wolfe ym., 2016). Tuen aikana oppilaiden
ongelmakiyttiytyminen on vihentynyt selvisti,
tuki on pystytty toteuttamaan hyvin osana tavan-
omaista koulutyoti, ja sekd opettajat etti huoltajat
ovat arvioineet tuen hyviksyttiviksi tavaksi tukea
oppilaita (Hawken, Bundock, Kladis, O’Keeffe &
Barrett, 2014).
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Tutkimuskysymykset

Téssd tutkimuksessa selvitettiin CICO-tukimal-
lin kiytettivyyttd ADHD-oireisen oppilaan kou-
lun tukitoimena yksittiistapaustutkimuksen kei-
noin. Tutkimuksella haettiin vastausta seuraaviin
tutkimuskysymyksiin: 1) Viheneeko oppilaan
ongelmakiyttiytyminen CICO-tuen aikana? 2)
Lisddntyyko oppilaan toivottava kiyttiytyminen
CICO-tuen aikana? 3) Miten sdinnonmukaisesti
(engl. fidelity) CICO-tuen keskeiset elementit
toteutuvat koulussa? 4) Onko CICO-tuki hy-
viksyttivdd ja suomalaiseen kouluyhteis6on
soveltuvaa opettajien, oppilaiden ja huoltajien
arvioimana?

MENETELMA
Tutkimusaineisto

Tutkimus tehtiin syyslukukauden 2013 aikana
keskisuomalaisessa vihin yli 300 oppilaan kou-
lussa. Koulu on ollut mukana ProKoulu-tutki-
mushankkeen toiminnassa. Kehittimisty6ssd on
kiinnitetty erityisti huomiota yleisen kiyttiy-
tymisen tuen rakentamiseen luomalla yhteisesti
sovitut kiyttiytymisodotukset ja toimintaohjeet,
joihin kaikki koulun aikuiset ovat sitoutuneet.
Toiminnan keskiossid on ollut aikuisten kasva-
tusosaamisen jatkuva kehittiminen, erityisesti
oppilaiden toivotun kiyttiytymisen systemaatti-
nen vahvistaminen.
CICO-toimintamallin
lun kéytintoihin aloitettiin tutkijan ja rehtorin
yhteistyolld alkukesilld. Syyslukukauden alussa
rehtori kertoi opettajille CICO-toimintamallin
kiyttoonotosta. Opettajat ehdottivat tutkimuk-
seen oppilaita, joilla oli heiddn arvionsa mukaan
tehostetun tuen tarvetta kiyttdytymisessd ja oppi-
miseen keskittymisessi. Tutkija (AK) haastatteli
opettajia oppilaan kiytosongelman tarkemmaksi
selvittimiseksi. Haastattelun pohjana kiytet-
tiin muokattua versiota Functional Assessment
Checklist for Teachers and Staff (FACT'S) -haas-
tattelulomakkeesta, jonka kiytto on aikaisemman
tutkimuksen mukaan auttanut tuen yksil6llisessi
kohdentamisessa ja siten tehostanut annettua
tukea (Campbell & Anderson, 2008; Fairbanks,

sovittaminen kou-
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Sugai, Guardino & Lathrop, 2007; March &
Horner, 2002).

Tutkimukseen valittiin kaksi ensimmiisend
chdotettua oppilasta, koska opettajahaastatte-
lun perusteella kummankin oppilaan hiiritsevi
kiytos oli toistuvaa ja siti esiintyi useassa eri
tilassa ja tilanteessa. Opettajat olivat yhteydessi
oppilaiden huoltajiin, kertoivat heille suunnitel-
lusta toimintamallista ja varmistivat kodin tuen
toiminnalle. Timin jilkeen huoltajille lihetet-
tiin allekirjoitettavaksi tietoon perustuva suostu-
muslomake tutkimukseen osallistumisesta. Mo-
lemmista oppilaista tehtiin noin kolmen viikon
mittainen havainnointivaihe, jolla varmistettiin
lopullinen oppilasvalinta ja joka oli myds tutki-
muksen perustasovaihe. Oppilas S:lle oli tehty
tehostetun tuen pditos, ja hin oli tutkimuksen
aikaan toisella luokalla. Oppilas S:lla oli diag-
nosoitu ADHD erikoissairaanhoidossa, ja hin
aloitti metyylifenidaattildakityksen juuri ennen
CICO-tuen perustasovaiheen mittauksia. Op-
pilas T:lle oli tehty erityisen tuen pditos, ja hin
opiskeli neljannelld luokalla. Myés oppilas T:11d
oli diagnosoitu ADHD erikoissairaanhoidossa, ja
hiin aloitti tauolle jitetyn metyylifenidaattilddki-
tyksen uudelleen reilu viikko ennen CICO-tuen
alkamista. Ladkityspditosten tekeminen ei liitty-
nyt tutkimukseemme.

Tutkimuksen kulku

CICO-toimintamallin koulukohtainen suunnit-
telu eteni koulussa tutkimukseen mukaan lih-
teneiden opettajien ja koulun moniammatillisen
ryhmin yhteispalavereissa. Suunnittelun pohjana
kiytettiin Hawkenin ja Hessin (2006) tutkimuk-
sesta mukailtua kysymyslistaa. Toimintamallin
toteutumisen kannalta keskeiset kysymykset
aamu- ja iltapiivitapaamisten paikasta, ohjelman
nimesti omassa koulussa, palkkiojirjestelmin
suunnittelusta ja siitd, kuka vastaa varahen-
kiloiden saamisesta ja huoltajayhteenotoista,
ratkaistiin koulussa yhteisesti. Ennen CICO-
toimintamallin aloittamista oppilaiden oma
suostumus varmistettiin suullisesti ja opettajat
olivat vield puhelimitse yhteydessi huoltajiin ja
varmistivat, etti huoltajat ymmirsivit roolinsa
nimenomaan positiivisen palautteen ja kannus-
tuksen antajina.
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Oppilaan S piivittiiseen seurantakorttiin kir-
jatut kiyttiytymistavoitteet olivat "jaksan odottaa
vuoroani” ja "keskityn vain omaan tekemiseeni”.
Oppilaan T tavoitteena oli "teen sovitut tehtivit”.
Yhteisen aamutuokion tavoitteena oli varmistaa
oppilaan piivdin mydnteinen aloitus. Opettajat
sitoutuivat kdyttdytymistavoitteen seurantaan ja
opettamiseen. He antoivat oppilaalle suullista
palautetta tavoitteessa edistymisestd sekd kirjal-
lisen palautteen seurantakorttiin jokaisesta oppi-
tunnista asteikolla 0 = tavoitteita ei saavutettu, 1
= tavoitteet saavutettiin osittain ja 2 = tavoitteet
saavutettiin.

Piivin péitteeksi laskettiin korttiin merkitty-
jen pisteiden prosenttiosuus enimmadispisteisti.
Mikili oppilaskohtaisesti sovittua piivikohtaista
tavoitetta ei saavutettu, huomio suunnattiin kohti
tulevaa. Oppilaan lihiaikuiset — opettajat, CICO-
ohjaaja ja vanhemmat — neuvoivat, mihin asioihin
kannattaisi jatkossa kiinnittid huomiota. Perusta-
sovaiheen seurantatietojen perusteella pditettiin,
ettd oppilaan S péivittiisten pisteiden tavoitetaso
intervention alussa oli 70 prosenttia ja oppilaan T
60 prosenttia enimmiispistemadristi.

Oppilaiden edistymistd seurattiin aktiivisesti,
ja tuesta vastaava ryhmi teki pddtoksid jatkosta
piivittiisten oppilaskohtaisesti kertyvien tietojen
pohjalta. Kolme viikkoa tuen aloittamisen jilkeen
oppilaan T palkkiota muutettiin, koska oppilas ei
edennyt ohjelmassa toivotusti. Koska opettajat
arvioivat oppilaan hakevan toiminnallaan huo-
miota luokkatovereilta, henkilokohtainen palkkio
muutettiin koko hidnen pulpettiryvhmiinsi kos-
kevaksi (oppilaat istuivat luokassa 4-5 oppilaan
ryhmissd). Oppilas itse innostui ryhmipalkkios-
ta. Muokatussa palkkiossa kaikki pulpettiryhmin
oppilaat piisivit viikon lopuksi tietokoneelle.
Molempien oppilaiden CICO-tuki lopetettiin
kahdeksan viikon jilkeen.

Tutkimusmenetelmit

Observointilomakkeessa (Campbell & Anderson,
2011) ongelmallinen kiytds jaettiin neljidn osa-
alueeseen: a) hiiritsevd kiytos, b) vidri sijainti, ¢)
tottelemattomuus ja d) negatiivinen verbaalinen
tai fyysinen vuorovaikutus. Hairitsevi kiytos piti
sisillddn asiattomien ddnien tekemisen, ddntelyn
jajutustelun sekd tavaroiden kiyttimisen vadrdan

tarkoitukseen (esim. pulpetin paukuttaminen tai
kirjan paiskominen). Viird sijainti merkittiin,
mikili oppilas ei ollut sielld, missi hinen oli-
si opettajan antamien ohjeiden mukaan pitinyt
olla. Tottelemattomuus tarkoitti sitd, ettd oppi-
las kieltdytyi suullisesti noudattamasta annettuja
ohjeita tai ei toiminut opettajan ohjeen mukai-
sesti kymmenen sekunnin sisilli. Negatiivinen
verbaalinen tai fyysinen vuorovaikutus tarkoitti
toisia loukkaavaa kommentointia suoraan tai vi-
lillisesti sekd lyomistd, potkimista, nipistelyd ja
tavaroiden heittelyi.

Toivottava kiyttiytyminen puolestaan sisilsi
opettajan katsomisen opetustuokion aikana, ak-
tiivisen tyGskentelyn pari- tai ryhmity6skentelys-
sil seki opettajan ohjeistuksen mukaisen hiljaisen
tyoskentelyn. Toivottavaa kayttdytymistd osoitti
my6s osallistuminen opettajan hyviksymain
toimintaan, mikili annettu tehtdvi oli tehty, ja
keskustelu opetettavasta aiheesta opettajan tai
ohjaajan kanssa (ks. Hawken & Horner, 2003).
Kiyttdytymisen kuvaukset kiytiin observointeja
tekevien ohjaajien kanssa lipi huolellisesti ennen
observointitydn alkamista, ja observointia harjoi-
teltiin yhdessd tutkijan kanssa luokkatilanteis-
sa. Ohjaajat eivit observoineet oppilasta, jonka
aamu- ja iltapdivitapaamisista he olivat vastuussa.

Havainnoinnin kohteeksi valittiin ne oppitun-
nit ja tilanteet, jotka olivat opettajahaastattelun
perusteella oppilaalle hankalimmat (esim. itsenii-
nen tyoskentely oppitunnilla, ruokailu tai vilitun-
nille siirtyminen). Observointeja tehtiin kolme
kertaa viikossa vihintiin kahtena eri péivind, ja
ne tapahtuivat joka kerta saman tai samantyyppi-
sen oppitunnin tai koulutilanteen aikana. Obser-
voinnit toteutettiin kymmenen sekunnin tarkkai-
lujaksoissa eli intervalleissa. Observointituokion
kesto oli 15 minuuttia eli 90 kymmenen sekun-
nin intervallia. Jos yhden kymmenen sekunnin
intervallin aikana oppilaan kiyttiytyminen tiytti
usean kiyttdytymisen kuvauksen, lomakkeeseen
merkittiin ne kaikki.

Observointien luotettavuuden varmistami-
seksi tehdyssd samanaikaishavainnoinnissa seki
tutkija (AK) ettd havainnoija kuulivat d@animerkin
samalta tallenteelta, mutta kirjasivat havaintonsa
toisistaan riippumatta. Samanaikaishavainnoin-
teja tehtiin oppilas Tille neljd kertaa (11.1 % ha-
vainnointikerroista) ja oppilas S:lle kolme kertaa
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(9.1 %) CICO-tuen aikana. Havainnointien yh-
denmukaisuus selvitettiin laskemalla samanlaiset
havainnoinnit siséltdvien intervallien prosentti-
osuus intervallien kokonaismdiristi. Samanai-
kaishavainnointien yhdenmukaisuuden keskiar-
vo oli oppilas T:lld 91.7 prosenttia (vaihteluvili
76.7-98.9 %) ja oppilas S:lli 95.6 prosenttia
(vaihteluvili 87.8-100 %).

CICO-tuen viiden keskeisimmin elementin
(aamu- ja iltapdivitapaamiset, seurantakortin
kiytto, huoltajien osallisuus seurantakorttien seu-
rannassa ja niiden vahvistaminen allekirjoituksin
sekd kertyneen tiedon kiytto paitoksenteossa)
toteutumisen  sdannonmukaisuutta
ohjaajien tdyttimien seurantalistojen avulla (ks.
Campbell & Anderson, 2011; Hawken & Hor-
ner, 2003). Hyviksyttavyyttd arvioitiin Hawkenin
jaHornerin (2003) BEP Acceptability Question-
naire -mittarista muokatulla kyselylomakkeella.
Opettajat vastasivat kyselyyn kaksi kertaa: en-
simmadisen kerran kaksi viikkoa tuen aloittamisen
jilkeen ja toisen kerran tuen lopussa. Huoltajat,

arvioitiin

oppilaat ja CICO-ohjaajat arvioivat hyviksytti-
vyyden tuen piidtyttyd. Lomakkeen avulla arvioi-
tiin kisityksid siitd, onko ongelmakiyttiytyminen
vihentynyt ja toivottava kiyttdytyminen lisidn-
tynyt, onko intervention toteuttaminen helppoa,
vaatiiko intervention toteuttaminen kohtuutto-
masti ponnistelua ja suosittelisiko henkil6 inter-
ventiota muille. Kyselyssi kiytettiin kuusiportais-
ta Likert-asteikkoa.

Tilastolliset menetelmit

Toimintamallin vaikutuksia arvioitiin vertaa-
malla perustasovaiheen keskiarvoa interventio-
vaiheen keskiarvoon sekd toisaalta laskemalla
oppilaskohtaisesti intervention tehokkuutta ku-
vaava PEM-luku (percentage of data points excee-
ding the median). PEM-luvun laskemisen perus-
tana oli perustasolla observoitujen intervallien
mediaaniarvo. Intervention aikaisia mittauksia
suhteutettiin perustason mediaaniin siten, ettd
perustason mediaanin alittaneiden intervention

100 =-perustaso —4—CICO-interventio
7 1
E . liiikitys)
.= ’ . Oppilas T
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KUVIO 2. Luokan ulkopuolisten observoijien havaitsemat ongelmakayttaytymista sisaltavat
intervallit (Campbell & Anderson, 201 1) prosentteina kaikista intervalleista |5 minuutin
observointikerroilla perustaso- ja interventiovaiheissa oppilailla T ja S. Luvut x-akselilla

kuvaavat observointikertoja.
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aikaisten havaintojen méiri jaettiin interventio-
vaiheen kaikkien havaintojen mdirilli. PEM-
lukua voidaan tulkita Scruggsin ja Mastropierin
(1998) kriteereilld, jolloin arvot 70—-89 prosenttia
viittaavat tehokkaaseen ja yli 90 prosenttia olevat
arvot erittiin tehokkaaseen interventioon (Ma,

2006).

TULOKSET
Muutokset ongelmakayttdytymisessa

Ongelmakiyttiytyminen perustasolla ja CICO-
tuen aikana on esitetty Kuviossa 2. Perustaso-
vaiheen aikana ongelmakiyttdytymistd esiintyi
oppilas T:lld keskimiirin 35.6 prosentissa in-
tervalleista (vaihteluvili 6.7-72.2 %). Metyyli-
fenidaattildikityksen aloittamisen jilkeen oppi-
laan kiyttiytymisessi ei tapahtunut merkittavii
muutosta, vaan vaihteluvili siilyi huomattavan
suurena. CICO-tuen aikana ongelmallista kéyt-
tiytymistd sisiltivien intervallien mddrd viheni
keskimdiriisesti 12.6 prosenttiin (vaihteluvili
0-76.7 %). Vihentymistd tapahtui siten keski-
mdirin 23.0 prosenttiyksikkod. Oppilaan T tuen
aikaisista observoinneista 86.7 prosenttia oli
alle perustasovaiheen mediaaniarvon (PEM =
86.7 %), eli interventio vihensi héiritsevaa kiyt-
tiytymistd tehokkaasti.

Oppilas S:n perustason aikainen ongelmain-
tervallien méidri oli keskimidrin 24.8 prosenttia
(vaihteluvili 11.7-37.0 %). Ongelmallista kiyt-
tiytymistd sisdltivien intervallien méddrd viheni
CICO-tuen aikana 18.7 prosenttiyksikkéd; se oli
lopulta keskimiirin 6.1 prosenttia (vaihteluvili
0-16.6 %). Oppilaan S tuen aikaisissa observoin-
neissa kaikki ongelmaintervallit jdivit alle perus-
tason mediaanin (PEM = 100 %), eli oppilaalla
S interventio vihensi hiiritsevid kiyttdytymistd
erittdin tehokkaasti.

Muutokset toivotussa kdyttdytymisessa

Oppilas T kiyttdytyi perustason aikana toivotusti
keskimiirin 70.1 prosentissa intervalleista (vaih-
teluvili 15.6-93.3 %). CICO-tuen aikana toivot-
tavaa kdyttdytymistd sisiltivien intervallien mid-
rd lisddntyi 19.3 prosenttiyksikkod keskimddrin

89.4 prosenttiin (vaihteluvili 24.4-100 %). Toi-
vottavan kdyttiytymisen lisidntymisessi oppilas
T:n PEM-luku oli 86.7 prosenttia, eli interventio
lisiisi toivottavaa kiyttiytymistd tehokkaasti. Op-
pilas S:114 oli toivottua kdyttdytymistd perustason
aikana keskiméidrin 89.6 prosentissa intervalleis-
ta (vaihteluvili 77.2-96.7 %). CICO-tuen aikana
toivottavaa kiyttdytymisti sisiltdvien intervallien
madri lisddntyi 5.6 prosenttiyksikkod, keskimai-
rin 95.2 prosenttiin (vaihteluvili 84.4-100 %).
Oppilas S:lli PEM-luku oli 75 prosenttia toi-
votussa kdyttdytymisessd, eli interventio vaikutti
tehokkaasti.

Perustasovaiheessa oppilaan T seurantakor-
tin pdivittiiset, toivottua kiyttaytymistd kuvaavat
pistemiirit ylsivit keskiméirin 38.8 prosenttiin
(vaihteluvili 0-58.3 %) piivittdisestdi maksi-
mipistemédristi. CICO-tuen aikana oppilaan
piivin aikana ansaitsemien pisteiden osuus
oli keskimidirin 68.4 prosenttia (vaihteluvili
30.0-100 %). Pisteiden miirissi tapahtui kes-
kiméidrin 29.6 prosenttiyksikon parannus tuen
aikana. Oppilaan T péivittidisten seurantakorttien
PEM-luku oli 97.6 prosenttia, eli opettajan ar-
vioimana interventio vaikutti oppilaan kiyttiy-
tymiseen erittdin tehokkaasti. Perustason aikana
oppilaan S piivittiiset pistemddrit olivat keski-
miirin 72.7 prosenttia maksimitasosta (vaihtelu-
vili 29.2-100 %). Tuen myo6td pisteet kohosivat
keskimidrin 14.5 prosenttiyksikkod, ja ne olivat
lopulta keskimdirin 87.2 prosenttia maksimipis-
temddristd (vaihteluvili 54.2-100 %). Oppilaan S
piivittiisten seurantakorttien PEM-luku oli 72.7
prosenttia, eli interventio oli tehokas opettajan
arvioimana.

Tuen toteutuminen

Taulukossa 1 kuvataan CICO-tuen keskeisten
elementtien toteutuminen koulussa. Aamu- ja
iltapdivitapaamiset pidettiin lihes tdysin sdin-
nollisesti molemmilla oppilailla. Oppilaan S
check out -tapaamisista osa oli nopeita kohtaa-
misia tunnin lopussa, osin jopa muun opetuksen
yhteydessd. Nimikin laskettiin check out -ta-
paamisiksi, koska tapaamisen keskeiset elementit
toteutuivat (oppilas sai tiedon tavoitetasoon pai-
semisest, positiivista kannustusta sekd seuranta-
kortin mukaansa kotiin vietdviksi). Ohjaajat ja
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opettajat sitoutuivat paivittdisen seurantakortin
kiyttoon erinomaisesti. Huoltajat osallistuivat
tukimallin toteuttamiseen keskimédrin neljani
pdivini viidesti, ja ohjaajat kerisivit oppilastietoa
paitoksentekoa varten laajalti.

CICO-tuen hyvidksyttdvyys

Opettajien arviot CICO-tuen hyviksyttivyydesti
olivat lihes kaikissa arvioiduissa osioissa yli nelji;
maksimipisteméiri oli kuusi (Taulukko 2). To-
teuttamisen helppous jii loppumittauksessa arvi-
oon 3.9, miki viitannee siihen, ettd tehostettua tu-
kea tarvitsevan oppilaan huomioiminen luokassa
vaatii opettajalta aina jonkin verran ponnistelua
ja vaivaa. Huoltajien ja oppilaiden itsensi arviot
intervention tehosta olivat my6nteisid, kuitenkin
niin, ettd oppilaat arvioivat itse onnistumisensa
parhaimmaksi.

POHDINTA

Tissi pilottitutkimuksessa tutkittiin CICO-tuen
toimivuutta kahden ADHD-diagnoosin saaneen
alakouluikiisen oppilaan kohdalla. Molempien
tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden ongel-
makdyttiytyminen viheni ja toivottu kiyttiy-
tyminen lisddntyi. Muutos ajoittui CICO-tuen
aloittamiseen ja nikyi johdonmukaisesti sekd
observoinneissa etti opettajan seurantakorttiin
tekemissd arvioissa ja oli suuruudeltaan samaa
luokkaa kuin CICO-tuesta tehdyissi aikaisem-
missa tutkimuksissa (Campbell & Anderson,
2011; Hawken & Horner, 2003). Perustason ja
intervention aikaisen eron vertailun perustella
CICO-tuki oli my6s suomalaisessa kouluympi-
ristossd toteutettuna Scruggsin ja Mastropierin
(1998) metodin luokittelun mukaisesti tehokas
tai erittdin tehokas.

TAULUKKO I. CICO-tuen toteutumisen saannonmukaisuus ohjaajien tayttaimien

seurantalistojen perusteella.

CICO-tuen toteutuminen Oppilas T Oppilas S
Check in -tapaamiset 100 % 95.50 %
Opettajapalautteet seurantakorttiin 100 % 100 %
Kodin osallistuminen 7949 % 81.80 %
Check out -tapaamiset 100 % 100 %
Ohjaaja kokoaa tiedon 100 % 97.80 %

TAULUKKO 2. CICO-tuen hyvaksyttavyyskyselyn tulokset vastaajittain.

Vidittima 2 viikkoa Intervention lopussa

alusta

Opettajat | Opettajat Huoltajat Ohjaajat  Oppilaat

(=5 | (=5 (=2 (=2 (1=2)
Ongelmakayttaytyminen on vahentynyt. 4.7 4.8 4.5 5 5.5
Hyva kayttaytyminen on lisdantynyt. 47 4.6 45 4.5 5.5
Toteuttaminen on helppoa. 43 39 5 45 5
Ei vaadi kohtuuttomasti. 44 4.2 5 4.5 5
Suosittelisin kollegalle/ystaville. 5.8 54 6 5.5 6

Asteikko: | (tdysin eri mieltd) — 6 (taysin samaa mielta)
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CICO-tuen keskeiset elementit toteutuivat
koulussa hyvin, mika viittaa siihen, etti CICO-
tukea voi jirjestdd koulun arjessa koulun tavan-
omaisilla resursseilla. Huoltajat osallistuivat tu-
kimuotoon keskimddrin neljind pdivini viidestd,
miki on enemmiin kuin aikaisemmissa amerikka-
laisissa tutkimuksissa (Filter ym., 2007; Hawken
& Horner, 2003). Opettajien ja ohjaajien hyvik-
syttivyysarvioiden perusteella CICO-toimin-
tamalli otettiin kouluyhteiséssi hyvin vastaan.
Oppilaiden tyytyviisyys tukimuotoon vahvistaa
sitd, ettd CICO-tuki on sovellettavissa suoma-
laiseen kouluympiristo6n, ja huoltajien arviot
sitd, ettd toimintamallissa toteutuu koulun ja ko-
din kasvatuskumppanuus huoltajille soveltuvalla
tavalla. Témin tutkimuksen tulokset viittaavat
sithen, ettd osana koko koulun positiivista kéyt-
tiytymisen tuen mallia toteutettava yksilollinen
CICO-tuki voidaan jirjestdd myo6s suomalaises-
sa peruskoulussa tehokkaasti, hyviksyttivisti ja
sidnnénmukaisesti.

Sellaisenaan CICO-tuki on koulun kiytin-
teisiin  helposti sovitettava toimintatapa, joka
yksilollisend tukitoimena asettuu tuen kolmipor-
taisuuden viitekehyksessd tehostettuun tukeen.
CICO-toimintamalli tulee ymmirtii jaksoittai-
seksi toiminnaksi, jonka kesto voidaan arvioida
ennalta. Wolfen ja kollegoiden (2016) tutkimuk-
sen mukaan keskimiiriinen CICO-tukijakson
pituus on ollut noin kymmenen viikkoa. Tuen
tarve voi oppilaalla olla pitkikestoisempaakin,
jolloin CICO-tukijaksoa voidaan tarjota oppi-
laalle useita kertoja tai oppilaalle voidaan tarjota
vield intensiivisempid tukea.

Tissi esitetyn standardoidun toimintamallin
kaltainen tapa toimia on perusteltua, jos kiyt-
tiytymisen yleinen tuki on jo riittavilld tasolla ja
koulun moniammatillinen yhteistyo tukitoimien
suunnittelussa ja tuen seurannassa toimii koulu-
psykologin, erityisopettajan ja luokanopettajan
kesken. Ahtola ja Vainikainen (2015) ehdottavat
tuen kolmiportaisuusajattelun  hyddyntimistd
koulupsykologin ty6n kuvaamisessa. Yleiseksi
tueksi voitaisiin madritelld suuri osa konsultoi-
vasta psykologin tyostd, joka tdhtid kaikkien
oppilaiden ja koko kouluyhteisén hyvinvoinnin
edistimiseen. Erityistd tukea olisivat puoles-
taan yksilolliset asiakaskontaktit oppilaiden ja
perheiden kanssa riippumatta siitd, milli tuen

portaalla oppilas koulun nikokulmasta on. Titd
ajatusmallia mukaillen koulupsykologin rooliin
voisi tehostetun tuen alueella luontevasti kuulua
koulun toimintaan sovitettujen vakiomuotoisten
yksilointerventioiden kéytén suunnittelu, kehit-
tely, seuranta ja arviointi koulutiimissa.

CICO-tuessa varsinainen tuki toteutuu luon-
tevasti osana opettajien ja koulunkdynnin ohjaa-
jien arkity6td. Suomalaisessa opettajankoulutuk-
sessa kiisitellddn vain vihin kiyttiytymispsykolo-
giseen tietoon perustuvia ADHD-oireisten op-
pilaiden tukitoimia (ks. Honkasilta ym., 2014).
Timan vuoksi koulupsykologilla voi olla keskei-
nen rooli CICO-tuessa kiyttiytymispsykologis-
ten periaatteiden toteutumisen varmistamisessa
ja henkilokunnan kasvatusosaamisen kehittimi-
sessi. Koulupsykologin rooli korostuu niissi ti-
lanteissa, joissa tehostettu tuki ei ole riittivii ja
oppilas tarvitsee vield yksilokohtaisemmin suun-
niteltua tukea. RtI-ajattelun mukaisesti keskeisti
on tuen vahvistuminen tarpeen mukaan, vaiku-
tusten systemaattinen seuranta seké tutkimuspe-
rustaisten menetelmien johdonmukainen toteut-
taminen. Tdmd sopii hyvin my6s suomalaiseen
kolmiportaisen tuen malliin.

CICO-tukimallin kiytettivyyttd tukee sen ni-
voutuminen vaivattomasti suomalaisiin tuen jir-
jestimistd koskeviin ohjeistuksiin. Tehostetun
tuen vaihetta edeltdvi riittivin monipuolinen
yksil6llinen arviointi, annetun tuen seuranta seki
tarpeellisen dokumentoinnin tekeminen luonte-
vasti osana CICO-toimintamallia tukee vastaa-
vasti hyviksyttivyyttd. Oppilaiden valinta CI-
CO-tuen piiriin tapahtui tutkimuksessa FACT'S-
arviointia mukaillen kaksiosaisesti: opettajahaas-
tattelun ja oppilasseurannan perusteella. Toimin-
tamallissa lihdetddn siitd, ettd kiyttiytymisen ar-
vioinnissa tulee opettajan kuvauksen ohella olla
my6s oppilaan kdyttiytymisen systemaattista
seurantaa. Oppilaan piivittdinen seurantakortti
kerryttdd tietoa, jota voidaan kiyttid ensin tuen
suunnitteluvaiheessa seki myéhemmin tuen vai-
kutusten seurannassa.

Tutkimuksen rajoitukset
Tutkimukseen osallistui vain kaksi oppilasta, jo-

ten tulosten yleistdmisessd on oltava varovainen.
Lisiksi tutkimuksessa on muutamia menetel-
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mallisid rajoituksia. Observointeja suorittanut
tutkija (AK) sekid tutkimusoppilaiden kanssa
samassa koulussa tydskentelevit observoijat oli-
vat luonnollisesti tietoisia tutkimuksen vaiheis-
ta. Observoijat eivit varsinaisessa perustyossdin
kuitenkaan tyoskennelleet sen luokan tai oppilaan
kanssa, jota tutkimuksessa observoivat. Obser-
vointien luotettavuuden arviointiin kiytettyjen
yhteisobservointien osuus oli 10.1 prosenttia,
joka on suosituksia alhaisempi (Kratochwill ym.,
2013).Toisaalta yhteisobservointien reliabiliteetti
oli erittdin hyvd (KA = 93.7 %) ja tiyttid yksittiis-
tapaustutkimukselle vaaditun kriteerin (yli 80 %)
(Kratochwill ym., 2013).

Tuen toteutumisen sidnnonmukaisuutta arvi-
oitiin ohjaajien péivittdin tiyttimien arviointien
avulla. Oppilaisiin tosiasiallisesti kohdistuneen
myonteisen palautteen mairdd tai laatua ei tut-
kimuksessa arvioitu. Myonteisen palautteen ja
myonteisten aikuiskontaktien avulla ohjaamisen
yhteydet CICO-tuen vaikuttavuuteen tarjoavat
keskeisen ja teoreettisesti mielenkiintoisen jat-
kotutkimusaiheen oppilaiden yksiléllisen tuen
jarjestimisessd. Myos koulukohtaista kehittdmis-
tydtd ohjaavan tiimityoskentelyn yksityiskohdat
jaivit tdmin yksittdistapaustutkimuksen ulot-
tumattomiin. Oppilaskohtaista seurantakorttia
kiytettiin tuen jatkosuunnittelun vilineeni, ja
yhden jatkotutkimusaiheen tarjoaakin kysymys
siitd, miten luotettavasti seurantakortteihin ker-
tyvi tieto kuvaa oppilaiden kiyttdytymistd.

Molemmilla oppilailla oli tutkimuksen aikana
kiytossddn metyylifenidaattilddkitys tutkimuk-
sesta riippumattomista syisti. Prasadin ja kol-
legoiden (2013) metatutkimuksessa on kiistat-
tomasti osoitettu kyseiselld lidkeaineella olevan
myoénteisid vaikutuksia oppilaiden luokkatyds-
kentelyyn. Metyylifenidaattilddkityksen vaiku-
tukset oppilaan kiyttdytymiseen nikyvit yleensi
nopeasti (Suomalaisen Lidkiriseuran Duode-
cimin, Suomen Lastenneurologinen yhdistys
ry:n, Suomen Nuorisopsykiatrisen yhdistyksen
ja Suomen Lastenpsykiatriyhdistyksen asettama
tydryhmi, 2017). Oppilas S aloitti lidkityksen
pdivid ennen perustasovaiheen mittausten alkua.
Laikitys pysyi vakioisena perustasovaiheen ja in-
tervention ajan, joten sen ei voi olettaa haitanneen
intervention vaikutusten nikymistid. Oppilas Tin
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ladkitys alkoi perustasovaiheen lopussa, viikko
ennen intervention alkua. Liikitys ei aiheuttanut
selvisti havaittua muutosta ongelmakéyttiytymi-
sen médréin, joskin lyhyen arviointijakson vuoksi
lddkityksen mahdollisen vaikutuksen arviointi on
epiluotettavaa.

Niyttidd siis siltd, ettd tutkimuksessa havaitut
muutokset oppilaiden kiyttdytymisessd eivit
ole suoraa seurausta lddkityksestd, vaan CICO-
tuen toteuttamisesta metyylifenidaattilidkitystd
saaville oppilaille. Suomessa hoitosuosituksena
(Suomalaisen Liikiriseuran Duodecimin, Suo-
men Lastenneurologinen yhdistys ry:n, Suomen
Nuorisopsykiatrisen yhdistyksen ja Suomen
Lastenpsykiatriyhdistyksen asettama tyoryhmi,
2017) tarkkaavuusongelmaisille lapsille ja nuo-
rille onkin se, ettid psykososiaaliset tukitoimet
yhdistetédin tarvittaessa lidkehoitoon, kuten tissid
tutkimuksessa tapahtui.

Johtopddtokset

Rajoituksistaan  huolimatta tutkimus osoitti,
ettd kiyttdytymisen ongelmiin voidaan koulus-
sa vaikuttaa kohtuullisen helposti yhteisty6ti
tehostamalla koulujen tavanomaisten resurssien
turvin. Taman CICO-tuen vaikutuksia tutki-
neen pilottitutkimuksen myonteisiin tuloksiin
vedoten esitimme, ettd erityisesti kiyttiytymisen
tuen rakenteiden suunnittelu kouluissa tehostuu
psykologista tietoa hyddyntimilld. Suomalaisen
koulujirjestelmidn kehittimistd interventiomai-
sen tehostetun tuen kiyttoén puolestaan tehos-
taa koulutasoisen moniammatillisen ryhmin
aktiivinen tydskentely ja halu kehittdd oppimisen
ja koulunkéynnin tukimuotoja vaikuttavuustutki-
musten osoittamaan suuntaan.

Artikkeli on saatu toimitukseen 31.5.2017 ja hy-
viksytty julkaistavaksi 27.2.2018.
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CHECK IN CHECK OUT IN FINLAND 1

Abstract
Check In Check Out (CICO) is a support programme for students with externalising problem
behaviours. This study implemented in Finland is one of the first reports on the application of
CICO in the European context. An experimental, multiple-baseline, single-case design is used to
examine the effects of the CICO intervention on the problem behaviour and appropriate
behaviour of three general-education primary-school pupils. The similarity of the observation
data and the information provided in daily report card (DRC) are investigated to gauge the
validity of the DRC assessments. The fidelity and social validity of the intervention are also
analysed. CICO reduced problem behaviour in all pupils. The results suggest that DRCs are valid
tools for estimating behaviour in applied settings. CICO was implemented with high fidelity, and
it had excellent acceptability among school personnel. This study adds to the existing literature
by implying that effective behaviour support for pupils with disruptive behaviours can be applied

easily in general education settings and in diverse international contexts.

Keywords: behavioural difficulties, intervention, single-case experimental design, ADHD
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Check In Check Out Intervention for Supporting Pupils' Behaviour: Effectiveness and Feasibility
in Finnish Schools

Behavioural problems and classroom disruptions not only complicate learning for pupils
with problem behaviour but also make learning more difficult for others. Pupils demonstrating
serious or persistent problem behaviour are at higher risk of academic failure and poor social
outcomes, which are both detrimental to development later in life (Wagner et al. 2005). These
disruptions are also a major source of stress for teachers (Klassen and Chiu 2010). Discipline
concerns are evident in Finnish schools (OECD 2013), yet the evidence-based behaviour-
management intervention programmes are not systematically used. The effectiveness of the
Check In Check Out (CICO) intervention at reducing problem behaviour has been evaluated in
North American schools (Hawken et al. 2014; Wolfe et al. 2016) but has not been studied in
other contexts. The purpose of this study was to apply CICO and evaluate its effectiveness in the
Finnish educational system.

The provision of special education services varies from one country to another. In
Finland, pupils are entitled to receive special education support alongside other teaching from
special education teachers who are not assigned to teaching classes (the part-time special
education system). Schools’ multi-professional pedagogical teams determine the support pupils
need in reviews, without the requirement for psychological evaluations or medical diagnosis,
although these are still often used (Bjorn et al. 2016). The use of behavioural expertise when
planning preventive support for pupils with severe behavioural problems is rare in mainstream
schools, as psychological assessment is seen as the major task of school psychologists (Ahtola
and Niemi 2014). Behaviour management also receives very little attention in teacher education
(see Honkasilta et al. 2014), and this is reflected in schools’ lack of experience in using evidence-

based interventions for behavioural problems.
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School-Wide Positive Behaviour Interventions and Support (SWPBIS) has been
introduced as a general framework offering an alternative form of support to traditional
exclusionary and punitive school-discipline policies (Sugai and Horner 2002). SWPBIS is
organised around multiple tiers of support in schools. Universal-level (Tier 1) support focuses on
preventing problem behaviours and promoting positive behaviour among all pupils. When minor
problem behaviours are prevented, the identification of pupils in need of additional support is
more efficient (Mitchell, Stormont, and Gage 2011). Secondary prevention (Tier 2) services
include identification of at-risk pupils before patterns of chronic problem behaviours develop,
and practices are matched to pupils’ individual needs (Lewis et al. 2010). Efficient secondary
prevent support requires careful monitoring to determine its effectiveness (Lewis et al. 2010).
Intensive (Tier 3) prevention usually includes a functional behaviour assessment on which
individual support plans are based (Horner, Sugai, and Anderson 2010).

Problem behaviour in the classroom is often associated with hyperactivity, impulsivity
and attention problems, which are the core symptoms of attention deficit hyperactivity disorder
(ADHD). The worldwide prevalence of ADHD is 7% (Thomas et al. 2015), and many
behavioural school-based interventions have been developed to produce meaningful gains with
these pupils (e.g. DuPaul, Eckert, and Vilardo 2012). The behavioural difficulties of pupils with
ADHD symptoms can be successfully addressed with preventive and proactive approaches in
general education if teachers are supported in using effective behaviour-management and
instructional strategies (DuPaul, Eckert, and Vilardo 2012). One widely studied support is the
Daily Report Card (DRC), which has been found to be effective at increasing appropriate
behaviour and academic productivity in pupils’ everyday situations (Fabiano et al. 2010). DRCs
include an operationalised list of pupils’ target behaviours and the criteria for meeting these

goals. Teachers track pupils’ progress on the DRCs, which are sent home with pupil every day.
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The CICO intervention (Crone, Hawken, and Horner 2010) centres on the use of DRCs to
increase the structure and frequency of immediate positive feedback. CICO is based on
behavioural psychology (Kazdin 2013) and on the premise that behaviours are influenced by
contextual factors, antecedents and consequences. The visual reminders of the behavioural goals
in the DRC and the daily communication between adults at school and home can be construed as
the antecedents of the appropriate behaviour. The consequence of appropriate behaviours is
positive attention throughout the school day in the form of verbal and written feedback and, at the
end of the day, tangible rewards.

There are several studies on the efficacy and feasibility of CICO interventions in North
America, but there is dearth of studies on its use in other education systems. Hawken et al. (2014)
reported that the CICO intervention changed behaviour in half of the cases (49%) of single-
subject studies and 75% of group studies. Also, the fidelity rates of the core components and the
social validity have consistently been high level (Hawken et al. 2014; Wolfe et al. 2016). The
effectiveness of CICO needs to be monitored. The gold standard in monitoring is independent
observations, but these are labour intensive and difficult to apply in schools. In CICO, pupils are
constantly monitored through DRCs, which provide easily collectable information for decision
making. Some evidence supports that DRCs are an acceptable, viable source of information
(Chafouleas et al. 2005), but their reliability as a measure of behaviour change has yet to be
confirmed.

To fill these research gaps, the following questions were set:

1. Is there a functional relationship between CICO and decreases in pupils’ problem

behaviour, as measured by direct observations and teacher ratings?
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2. Are DRCs a valid tool to measure problem behaviour? In other words, what is the
relationship between DRCs rated by teachers and direct observation data obtained by
external observers?

3. Can CICO be implemented with high fidelity?

4. Is the CICO intervention acceptable for teachers, parents and pupils?

Method
Participants and setting

The teachers were instructed to nominate pupils whose behavioural problems were
persistent and appeared in many situations. School behaviour-support team members interviewed
the teachers and then obtained consent to the participation in the research from the pupils’ legal
guardian. All participants were Finnish males and average learners in most school subjects. John
was on the second-grade, and had been diagnosed with attention deficit hyperactivity disorder
combined type (ADHD-C) in a university hospital clinic. He was taking methylphenidate at a
constant level throughout the study. His parents were separated, and he spent alternating weeks
with each parent. David was on the third-grade, and he lived with his mother. Andrew was on the
sixth-grade, he had been diagnosed with ADHD-C in a university hospital clinic and was taking
methylphenidate and risperidone at constant levels throughout the study. Andrew lived in a two-
parent family.

The study was conducted in two primary schools with slightly more than 300 pupils each
during the autumn term of 2014. School A was a typical Finnish primary school, serving pupils
from preschool through sixth grade, and was in the first year of implementing the CICO
intervention. School B had pupils from preschool through sixth grade and some special education
classes (20.4% of the pupils were identified as having special educational needs) through ninth

grade. School B was in the second year of implementing the CICO intervention.
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Both schools had implemented the SWPBIS (in Finland ‘ProSchool’) for approximately
three years. During that time, 3 — 5 explicit, simple and consistent core behavioural expectations
were defined. The teachers and staff were also trained to provide positive feedback on
appropriate behaviour. Before the intervention was implemented, the schools had one day (six
hours) of CICO training.

Procedure

The interview for pupil identification was modified from the Functional Assessment
Checklist for Teachers and Staff (March and Horner 2002). The interviews identified the pupils’
strengths and problem behaviours, determined when and where problem behaviours occurred,
and prioritised problem behaviours. Following the interviews, one to three positively framed
individual goals, like “I will do my task™ or “I will speak proper language” were set for the
pupils’ behaviour. CICO usually involves the same expectations for each pupil (Hawken et al.
2014; Wolfe et al. 2016), but in this study individual expectations were used so that the use of
CICO corresponded to the Finnish regulations for organising Tier 2 support (National Board of
Education 2011). The behaviour-support team determined the daily individual goals (set at 70%
success for all participants) for which the pupils could earn rewards.

In the CICO intervention, the pupils checked in to receive their DRCs for that day with
the same paraprofessional CICO assistant throughout the intervention, so a safe, trustful adult
relationship was established. During the day, the teachers evaluated the pupils’ behaviour in
relation to their behavioural goals at the end of every lesson (0 = expectations not met, 1 =
expectations met partly, 2 = expectations met) and also gave positive verbal feedback. In the
afternoon check-out meeting the pupils reviewed their DRCs with the CICO assistant and, if they

met the predetermined goals, received tokens. By collecting them, the pupils could receive
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rewards at the end of the week or when earning an agreed-upon number of tokens. Finally, the
pupils took the DRCs home to their parents, and then returned signed DRCs to school next day.

A multiple-baseline design with three subjects was conducted over 12 weeks. The data
analysis included visual analysis of performance level, trends, and variability in each phase (i.e.
baseline and intervention) (Horner et al. 2005). To further evaluate the efficacy of the
intervention, the percentage of data points exceeding the median (PEM) of baseline phase was
used. PEM makes it possible to compute meaningful scores even with the presence of outlier
points during the baseline phase and has reasonable agreement with visual analysis (Ma 2006;
Wolery et al. 2010). PEM is argued to correspond well with the Scruggs and Mastropieri (1998)
criteria (very effective: > 90%; effective: 70%—-89%, questionably effective: 69%—-50%) (Ma
2006).
Measures

Problem behaviour. The primary dependent variables were the percentage of intervals
with problem behaviours and the daily percentage of points on the DRCs. The problem
behaviours were a) disruption (e.g. making noises or talking out of turn), b) out of seat (or
otherwise in wrong location), ¢) noncompliance (refusing to follow adult’s instruction) and d)
negative verbal or physical interaction (e.g. kicking, hitting, pinching or throwing objects at a
person or making an offensive comment about or toward another individual) (Campbell and
Anderson 2011). An interval was reported as a problem behaviour interval if one or more
problem behaviours occurred during it.

Appropriate behaviour. The secondary dependent variable was the percentage of
intervals with e) appropriate behaviour, which was coded if no problem behaviours occurred.
Undisruptive off-task behaviours (e.g. staring out the window) were defined as appropriate unless

the teacher directed the pupil to another behaviour (pupil had ten seconds to comply).
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Observation data were collected with pen and paper during 15-minute observation
sessions using a 10-second partial interval recording system. Observations were conducted at
least three times per week during the academic activities identified as the most difficult. Five
paraprofessionals and two teachers participated in two 5-hour training sessions to conduct the
observations. After the training, the observers practiced in the classrooms until the interobserver
agreement for all the observers met the 90% criteria.

Interobserver agreement. Interobserver agreement data were collected for 29.4% of the
observation sessions (David 71.4% and 16.7%, John 37.0% and 20.0% and Andrew 45.0% and
27.3% during the baseline and intervention phases, respectively). Data were collected by two
observers independently marking their observations in the same settings. Total agreement (TA)
was calculated as (number of agreed intervals/ all intervals) * 100. The mean TA was 86.4%
(range: 80.0%-96.7%) for David, 95.3% (range: 84.4%—100%) for John and 88.5% (range:
83.3%-96.67%) for Andrew. The overall mean was 90.8%. Mean occurrence-only agreement for
the study across all three participants was 83.7% (range: 81.3%—85.2%).

DRC ratings. In the baseline phase, the teachers scored the pupils’ behaviour in their
DRC:s but did not provide any feedback to them. In the intervention phase, the DRCs were used
to provide pupils with feedback on their behaviour after each lesson. To determine the similarity
the Pearson product-moment correlation coefficient between the percentage of the appropriate
behaviour intervals in observations and the DRC ratings of the same lessons was computed.

Fidelity. CICO assistants completed the summary sheets on the five core components of
the intervention (Hawken and Horner 2003). The items were pupil (a) attending morning check-
in, (b) afternoon check-out meeting and, (c) returning the signed DRC, (d) teacher completing the

DRC evaluations and (e) assistant marking the percentage of DRC points earned.
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Social validity. Teachers and parents used a modified version of the Behaviour Education
Program Acceptability Questionnaire (Hawken and Horner 2003) to evaluate the extent to which
they perceived the intervention to (a) reduce problem and (b) increase appropriate behaviour, (¢)
be easy to implement, (d) be worth the effort, and (e) be worth recommending to others. The
scores were on a Likert scale ranging from 1 (totally disagree) to 6 (totally agree).

The pupils’ perceptions of the CICO implementation were assessed using a 7-item (see
Table 2) questionnaire with Likert-like scale ranging from 1 (totally disagree) to 4 (totally agree).

Results
Direct observation and DRC points

The results from the problem behaviour intervals across the phases are presented in Figure
1. David averaged 44.4% of intervals with problem behaviour during the baseline phase with
high variability (range: 5.6%—81.1%). During the intervention phase, problem behaviours
occurred in 19.5% of intervals with less variability (range: 0.0%—47.8%), marking a decrease of
24.8 percentage points from baseline. During CICO implementation, both the level and the
variability of problem behaviour decreased. The PEM value was 89.3%.

John averaged 24.6% of intervals with problem behaviour during the baseline phase with
high variability (range 0.0%—69.4%). During CICO implementation, he averaged 15.2% of
intervals with problem behaviour, a decrease of 9.4 percentage points from baseline (range:
0.0%-32.2%). The CICO implementation produced positive trends and relatively stable
behaviour. However, John’s median PEM value was only 52.9%.

Andrew averaged 40.6% of intervals with problem behaviour during the baseline phase
with high variability (range: 3.3%—-100%). Problem behaviours decreased immediately after
implementation of CICO as he averaged 19.5% of intervals with problem behaviours. With the

exception of the fifth observation (100% of intervals with problem behaviour), variability was
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moderate (range: 0.0%—-30%), a decrease of 21.1 percentage points from baseline. Andrew’s
PEM value was 90.9%. Vertical analysis of the observations shows that, for all the three pupils,
the intervention immediately had effects at the beginning of the intervention phase, indicating a

functional relationship between the intervention and the outcome of problem behaviour.
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Figure 1. Percentage of 10-s intervals with problem behaviour

David’s DRC ratings of appropriate behaviour during the baseline averaged 66.7%, (range
41.7%-70.0%). The DRC rating in the CICO phase was 12.1 percentage points higher than in the
baseline phase, with an average rating of 78.7% (range 52.8%—-100%). The PEM value was
76.7%.

John averaged 74.3% (range: 30.0%—100%) intervals with appropriate behaviour during

the baseline. Rating increased by 10.1 percentage points after CICO was implemented. The
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average DRC rating during the intervention phase was 84.4% (range 60.0%—-100%). The PEM
value was 89.3%.

Andrew averaged 61.9% (range: 21.4%—100%) of intervals with appropriate behaviour
during the baseline. The DRC rating increased by 15.6 percentage points after CICO was
implemented. The average DRC rating during the intervention phase was 77.5% (range: 59.1%—
100%). The PEM value was 100%.

Similarity of observations and DRC ratings

The Pearson’s correlations between the percentages of appropriate behaviour in the direct
observations and the teacher evaluations in the DRCs of the same lessons were moderate to
strong by their effect size and significant at p <.001 for all pupils Andrew: (38) = .64; David:
r(33) =.70; and John: 7(86) = .64.

Fidelity

The intervention was implemented with high average fidelity (92%). The mean
percentage was 99.3% (range: 96.4%—100%) for John, 90.9% (range: 72.7%—100%) for David,
and 86.7 % (range: 72.2%—100%) for Andrew. The lowest score for all the participants was for
returning the DRCs to school next morning with the parents’ initials. The intervention was
implemented with somewhat more fidelity in school B (in the second year of implementing
CICO). The mean percentage for the five core components was 88.8% (range: 72.2%—-100%) for
school A and 99.3% (range: 96.4%—100%) for school B.

Social validity

The parent and teacher evaluations (Table 1) indicated a high level of social validity, the

overall mean being 4.6 for teachers and 4.9 for parents. The highest mean teacher ratings were for

the items asking whether the intervention was easy to implement and whether it was worth
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recommending to others. The highest mean parent rating concerned whether the implementation

was worth recommending to others.

Table 1. Teacher and parent ratings of the social validity.

Decrease Increase Be worth Be worth Be easy to
Person problem  appropriate  the effort recommending implement
Pupil rating behaviour  behaviour required to to others
at school implement
David Teacher 3 3 5 5 4
Parent 1 1 5 6 5
John Teacher 1 3 2 3 3 3
Teacher 2 5 5 6 6 6
Parent
(household 1) 5 5 5 6 5
Parent
(household 2) 6 6 5 5 5
Andrew  Teacher 6 6 6 6 5
Parent 4 5 6 6 5
mean 4.1 4.1 5.1 54 4.6

The pupils’ perceptions of the support and encouragement they received during the CICO

intervention are presented in Table 2. The mean ratings for the feeling of support during CICO

were 3.4 for David, 3.1 for John and 3.4 for Andrew. The lowest pupils” ratings were for ‘my

teachers help me to improve my behaviour’ and ‘I have been told how to improve my behaviour’,

especially in John’s evaluation. Parental involvement (Table 2) received excellent scores from all

the pupils and their ratings on both the teacher and parent use of DRC were high.

Table 2.

Pupils’ perceptions of support and encouragement during CICO intervention

Question David  John Andrew Mean
Teachers help me to improve my behaviour 3 1 3 2.3
I have been told how to improve my behaviour 3 2 3 2.7
I have been encouraged and praised every day at school 3 3 3 3.0
I get marks on my DRC every day 4 4 4 4.0
Parents check my DRC every day 3 4 3 33
Parents praise me for my good marks every time 4 4 4 4.0
Parents encourage me to improve my behaviour every 4 4 4 4.0

day
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mean 34 3.1 34

Discussion

A functional relationship between the CICO intervention and decreased problem
behaviour was suggested by the vertical and visual analysis of the graphed observation data. The
pupils’ average reduction in observed problem behaviour was 18.4% from the baseline to the
intervention. The decreases in problem behaviour were similar to those observed in previous
research (Campbell and Anderson 2011). The correspondence of the observations and the DRC
ratings indicated that DRCs may be a reliable and viable source of information for schools’
behaviour-support teams. A perfect correlation between the two measures could not be expected
as the DRC ratings covered whole lessons, and the observations only parts of lessons.

The fidelity of the CICO implementation was high and indicated that the CICO
intervention can be implemented by various school personnel (see Hawken and Horner 2003), in
our case by paraprofessionals serving as CICO assistants. Further support for the feasibility of
the CICO intervention came from the teachers’ evaluations on the intervention’s social validity,
which were at the same high level as reported in the systematic review by Wolfe et al. (2016). In
this study, the behavioural expectations were individualised for each participant. This adaptation
lies between the standard approach, in which the behavioural expectations in DRCs are the same
for all students (Campbell and Anderson 2011), and the highly-individualised approach, in which
the behavioural expectations are based on individual functional assessments (e.g. Cheney et al.
2009). This modified CICO took more time due to the individualised planning, but the Finnish
teachers still found it easy to use.

The observed problem-behaviour PEM values indicated that the intervention was clearly

effective for two of the three pupils. The results for John were not as clear; the teacher
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assessments in the DRCs indicated effectiveness (PEM value: 89%), but the observation results
supported only questionable effectiveness (PEM value: 52.9%). Several possible explanations
can be suggested. According to John’s teachers, he clearly reacted to the external person present
in the classroom at the beginning of the baseline observation and improved his behaviour when
the observers were present. This issue was solved by adding the frequency of the observations
(see Figure 1). The results for John might also be related to the reward timetable used in the
study. John was diagnosed with ADHD, which is known to be related to difficulties functioning
in situations involving delayed rewards (e.g. Sonuga-Barke et al. 2008). The use of more
immediate reinforcements could have resulted in more positive effects and social validity
evaluations.

Traditional responses to problem behaviours often emphasise pulling pupils with
problematic behaviour out of the classroom, and too often, the major efforts to influence pupils’
behaviour have relied on negative consequences and punishments after disruptive behaviour has
occurred. Building trusting relationships with pupils, in contrast, is one of the most important
aspects of effective behavioural support. In this study, pupils for whom the CICO intervention
was clearly effective reported that they had had support from their teachers and parents. This is a
notable result as previous research has shown that children with problem behaviour often have
mainly negative relationships with adults (Hamre and Pianta 2001). Teachers and parents
adopting a unified position and shared responsibility for giving positive feedback guides pupils to
achieve their behavioural goals.

Limitations

The results of this study should be interpreted in the light of some limitations. The

proportion of observations used to calculate the interobserver agreement for David during the

intervention phase was slightly lower than the standard of 20% (Kratochwill et al. 2013).
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However, the total proportion of two independent observations exceeded the standard, and
interobserver agreement was consistently high. There are no validated guidelines for PEM
interpretation, and the interpretation used in this study may, in some cases, identify interventions
as effective when they are not (Wolery et al. 2010). However, the visual analysis and the PEM
values correspond reasonably well, supporting confidence in the results.

A limitation of this study, and vast majority of similar previous studies, is, that there is to
date very little research evidence on the maintenance of intervention effects (Mitchell, Stormont,
and Gage 2011). Although some initial findings are promising, this is an area needing more
attention of research in the future.

Conclusion

This study expands existing research on CICO on its efficacy and applicability in a
European setting. Increased positive feedback and carefully set, realistic behavioural goals lay the
groundwork for changes in behaviours and help educators ensure that pupils experience success.
The CICO intervention offers a potentially efficient, well-structured alternative to address the
behavioural needs of pupils who do not benefit from primary-level positive behaviour

interventions.
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ADHD SYMPTOMS AND INCLUSION WITH PBIS

Abstract

Inclusion is never only a practical issue of placement. School-wide systemic change, together with
well-functioning, multi-tiered support, can promote the inclusion of all pupils. This paper draws on
research conducted in two mainstream primary schools in Finland. The primary focus was to gain
insight into practical solutions to facilitate the inclusion of pupils with attention deficit hyperactivity
disorder (ADHD) in mainstream teaching. Using an experimental, multiple-baseline, single-case
design, we examined the effects of Check-in Check-out (CICO) support on changes in the behaviour of
two pupils who displayed ADHD-type behaviours. The key features of CICO are brief morning and
afternoon meetings with an adult, the use of a daily report card (DRC), regular positive feedback during
the day, and parental involvement. This study examined if behavioural gains made during the
implementation of CICO support can be maintained. Visual data analysis revealed differences in two
CICO-ending strategies on maintenance in pupils with ADHD symptoms. The results suggest that
consistent universal positive behaviour support (PBS) systems together with additional behavioural
support can facilitate the successful inclusion of pupils observed by teachers to have even severe

disruptive behaviours in a mainstream learning environment.

Keywords: positive behaviour support, inclusive education, evidence-based interventions, maintenance,

single case experimental design, whole-school approach
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Inclusion of Pupils with ADHD Symptoms in Mainstream Classes with PBS

Inclusion in Finland

Broad definition of inclusive education promoted by for example UNESCO (2005; 2009)
resembles the Nordic well-fare ideology, on the basis of which the Finnish comprehensive school was
created in the 1970s (Engelbrecht et al.2017). The objective was to create equal chances to pupils from
various backgrounds and with diverse individual characteristics to participate in free public education.
However, the smooth functioning of the comprehensive school has been guaranteed by an
exceptionally extensive special education system within the mainstream education (Kivirauma and
Ruoho 2007). In recent years, national-level efforts have been launched to promote more inclusive
education in Finland but have proved to be a complex process, as the traditional medical-deficit
understanding of diverse educational needs has played and still play a significant role (Engelbrecht et
al., 2017). The most recent reform changed the comprehensive school support system; instead of
general and special education classes, support for pupils is provided at three levels of intensity:
universal support for all, intensified support for pupils at risk, and special support for students needing
support beyond the first two levels (the Basic Education Act 2010). This multi-tiered support reform
was driven in part by the national strategy that adopted the universal aim of moving towards inclusive
education. This was translated into concrete goals of supporting pupils’ flexibility and organising
support as early as possible. Also, it was suggested that this new approach would allow different
intensities of support to be built around the pupil instead of ‘pulling out’ the pupils needing support and
transferring them into a segregated setting. For example, the so-called part-time special education

teachers assigned to every primary school who previously provided learning support mainly by
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teaching small groups of pupils one to three lessons a week in a separate learning support room were
supposed to be able to provide support on all three levels. However, five years later, the practice of
transferring pupils into special education classes still prevails in rhetoric and practice, as almost forty
percent (39.7%) of the 7.8% of pupils identified as needing special support still study in special classes
or special schools full time (Statistics Finland 2015). However, the number of separate special schools
and other segregated services has decreased quite dramatically (Itkonen & Jahnukainen 2010). At the
same time, while Finnish pupils perform well academically in international comparisons, they
consistently report being exposed to bullying more than pupils in the Organisation for Economic
Cooperation and Development (OECD) countries on average (Vilijarvi 2017). Vilijarvi (2017) points
out, that being bullied is connected to a weaker sense of belonging and overall well-being at school.
Pupils defined as having behaviour problems were mentioned as a special challenge for
inclusiveness of the recent reform in Finland (TUEF 2009) and are consistently mentioned in public
media (e.g. Helsingin Sanomat 2017) as one of the biggest worry or challenge for teachers. These
worries have also been widely documented in international research (Klassen & Chiu 2010; Ross,
Romer, & Horner 2012; Narhi et al. 2015). We understand behaviour not as a permanent characteristic
internal to a pupil (or any individual), but emerging in interactions with social and environmental
conditions. The purpose of this study was to test a specific support approach known as Check-in
Check-out (CICO) for pupils observed to have severe behaviour problems, in this case also diagnosed
with attention-deficit hyperactivity disorder (ADHD). These pupils learn in schools that have built a
well-functioning universal-level positive behaviour support (PBS) system in a concrete effort to
promote inclusive education. This intervention study documents an example of building intensified

support around individual pupils so that they can be fully included in mainstream teaching.

Positive Behaviour Support and ADHD
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ADHD is among the most common developmental disorders in childhood, and the number of
pupils diagnosed with ADHD has increased globally (Thomas et al. 2015). The number of pupils
displaying symptoms (behaviours) of hyperactivity or impulsiveness without diagnosis is even greater.
To address ADHD-type behaviours in the school environment, support tends to emphasise behaviour
control interventions and reactive, punishment-based approaches, which are rarely sufficient to address
social and academic difficulties (DuPaul and Weyandt 2006; Hill and Brown 2013). School-Wide
Positive Behaviour Interventions and Supports (SWPBIS) is a whole-school initiative intended to
create a more positive learning environment. PBS can be defined as ‘strategies that are respectful of a
person’s dignity and overall well-being and that are drawn primarily from behavioural, educational,
and social sciences’ (Kincaid et al. 2016, p. 71). SWPBIS was developed in the United States to
support the inclusion of all pupils and to specifically respond to the challenge of increasing problematic
behaviour in schools (Walker and Horner 1996; Carr et al. 2002; Sugai and Horner 2002;). The three
major principles behind SWPBIS are inclusive education, behavioural psychology, and ecological
psychology aimed at systemic change and continuum of support services (Carr et al. 2002). The focus
on reducing challenging behaviour is mainly on fixing problem contexts, not on fixing the problem
behaviour itself. In practice, this focus means addressing the challenging behaviour by developing
educational approaches and environments by applying the theory of behavioural psychology—three-
term contingency (stimulus-response-reinforcing consequence). Universal, proactive, behaviourally
supportive environments promote pupils use of pro-social behaviour (Lewis et al. 2010).

Pupils with challenging behaviour—Iike difficulty in waiting their turn, remaining seated,
engaging in activities quietly, sustaining attention, and frequently making careless mistakes like
blurting out answers beforehand (symptoms for ADHD diagnosis)—can be found in every school.
Many of these challenges can be addressed with an environmental redesign at the universal level of

PBS, which includes teachers’ attitudes. Teachers’ positive attitudes towards inclusion are strongly
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connected to the self-efficacy belief of implementing inclusive practices on a concrete and pragmatic
level (Savolainen et al.2012). Educational change and environmental redesign (improving team
structure, collaboration, and positive interactions with adults and pupils) also increases teacher
perceptions of efficacy and decreases their symptoms of burnout (Ross, Romer and Horner 2012). In
previous literature, school-based support for pupils with ADHD symptoms has been found to be
effective for both academic and behavioural outcomes (DuPaul, Eckert, & Vilardo 2012). The most
effective support for pupils with ADHD symptoms does not rely solely on medical treatment but on a
combination of medication and psychosocial support implemented in pupils’ ordinary social
environments (Pelham et al. 2014). Support by behavioural classroom management has been
introduced as an evidence-based practice (Evans, Owens, and Bunford 2014) to improve the behaviour

and learning of pupils with ADHD symptoms at school.

Sustainable Improvement in Behaviour with CICO?

CICO support is based on the philosophy and practice of PBS (Carr et al. 2002). CICO includes
the use of a daily report card (DRC) with daily home-school communication. However, what makes
CICO unique is its emphasis on promoting pupil engagement with school and strengthening positive
adult communication (Crone, Hawken, and Horner 2010). CICO’s primary goal is to help individuals
change their behaviour in a direction that provides opportunities to achieve goals in a socially
acceptable manner. Reducing or eliminating episodes of problem behaviour gives all stakeholders
(teachers, parents, classmates, and pupils themselves) opportunities to enjoy improved quality of
schooling (Hill and Brown 2013; Kincaid et al. 2016). Daily home-school collaboration enables parents
to be part of the support and fosters greater school success as demonstrated in this study and previously

published literature (Hawken, MacLeod, and Rawlings 2007; Vannest et al. 2010).
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In studies conducted in the United States, CICO is considered as evidence-based support
(Maggin et al. 2015; Wolfe et al. 2016), that seems to fit well in multi-tiered PBS implementation.
CICO is also one of the most researched (Bruhn, Lane, and Hirsch 2014) and utilised (Rodriguez,
Loman, and Borgmeier 2016) behavioural interventions implemented within SWPBIS. However,
maintaining the positive effects gained as a result of CICO support is not known. It is important to
evaluate whether the support can be successfully ended at some point: the resources required for
implementation can be redirected to other needs. Overall, sustaining the behavioural treatment effects
for pupils with ADHD symptoms has been somewhat neglected in the ADHD treatment literature
(Fabiano et al. 2009). No published CICO studies include maintenance data demonstrating the positive

effects of CICO can be sustained (Miller et al. 2015; Wolfe et al. 2016).

Research Questions

The primary focus of this study was to document and analyse how the inclusion of pupils with
ADHD can be facilitated with practical, SWPBIS support. This paper draws on research conducted in
two Finnish mainstream primary schools. This study examined if CICO support led to positive changes
in pupils’ behaviour and whether these behavioural gains could be maintained. Visual data analysis was
used to reveal differences between two CICO support-withdrawal strategies and their effect on the
maintenance of positive behaviours. The specific research questions were: (1) Did CICO support
produce changes in the behaviour of pupils diagnosed with ADHD? (2) Can positive outcomes

achieved during CICO support be maintained?

Method

Single-Case Experimental Design and Data Analysis
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Single-case designs can be used to examine if an intervention, in this case additional support for
pupils learning in inclusive classroom, is more effective than the current baseline or “business-as-
usual” condition. To examine the effects of the CICO support on problem behaviour, the present study
used a multiple-baseline design with two subjects. Within the design outcome variables were measured
repeatedly within individuals and across different conditions: these different conditions are referred to
as phases (baseline, intervention phase and maintenance) (Kratochwill et al. 2010). The current study
extended from the autumn term until the end of the spring term. Analysis of the data included a visual
examination of each phase, with a focus on performance level, trends (rate of increase or decrease in

performance), and variability.

Participants

Pupil participants were two primary school-age boys: John and Andrew. John was a second-
grade pupil whose parents were separated; he lived one week at a time with each of his parents.
Andrew was a sixth-grade pupil who lived in a family with two parents. Both boys were diagnosed
with ADHD by a child neurologist or psychiatrist in a university hospital clinic. ADHD was diagnosed
by symptoms of inattention, over-activity, and impulsivity, using the World Health Organization ICD-
10 Classification of Mental and Behavioural Disorders: Clinical Descriptions and Diagnostic
Guidelines (STAKES 1995). Like many pupils diagnosed with ADHD, these boys were also taking
methylphenidate; medication dosages remained at a constant level throughout the study. Andrew was

also taking risperidone (for aggressiveness) at a constant level throughout the study.

Setting
The study was conducted during the 2014-2015 school year in two primary schools in eastern

Finland. Both schools were in the same town, and each had a little over 300 pupils. School A was a
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typical Finnish primary school serving pupils from preschool through sixth grade and was in the first
year of implementing Tier 2 behavioural CICO support during this study. School B also served pupils
from preschool through sixth grade and was in the second year of implementing Tier 2 behavioural
CICO support during the study. School B was an atypical Finnish school, however, because of its
explicit commitment to inclusion and inclusion-based supports. In School B, all the pupils of each age-
cohort studied in a big class of 30 to 45 pupils. Each class used one big classroom along with two or
more smaller rooms, and two or three teachers worked collaboratively. Usually one of the teachers was
a special education teacher; all classes had some teaching assistance. For some lessons, pupils were
divided into smaller groups. The inclusive solutions of collaborative teaching did not include all pupils
identified as having special educational needs, and there were still a few special education classes
through ninth grade (aged 6 to 16) in School B.

At the time of this study, both schools had been implementing the whole-school PBS system
known as ProSchool for approximately three years. ProSchool is an adapted Finnish version of the
SWPBIS. Teachers and staff had been learning to use proactive universal behaviour support strategies.
The staff had defined core behaviour expectations together, and positive feedback was provided for
pupils frequently. The expectations for pupil behaviour were explicit, simple, and consistent. All
teachers taught target behaviours to pupils in the classroom setting and other school environments.

The schools had one day of CICO training before the intervention study was implemented.
Training was aimed at the teachers with pupils possibly eligible for CICO support and the teaching
assistants who play a significant role in the support, and also each schools’ behaviour support team
members (including the principal, special educators, and general educators). The training included
instructions for conducting the pupil identification procedure and the key elements of CICO support.
The six-hour training included tasks for the PBS support team to plan for school-level implementation.

The behaviour support team discussed the pupils’ assessments and selected pupils for CICO support
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and the intervention study; the team also met regularly, reviewed pupils’ data, and made decisions

about each pupil’s ongoing support.

Intervention

CICO support (Crone, Hawken, and 2010) revolved around the use of a DRC, which was a
visual reminder of the behavioural goals. In the CICO support, pupils ‘checked-in’ in the morning with
an adult (usually a teaching assistant), where they received their DRC for that day. The CICO assistant
was the same person throughout the intervention phase so that a safe and trusting adult/pupil
relationship was established. DRCs included individually planned behavioural goals for each
participant. During the day, teachers evaluated the pupils” behaviour in relation to their behavioural
goals at the end of every lesson. These cards included a three-point scoring criterion: 0 (expectations
not met), 1 (expectations partly met), or 2 (expectations met). Teachers were also instructed to give
pupils regular, positive verbal feedback about their behaviour. If goals were not met, teachers were
instructed to remind the pupil how to meet the goals in the next lesson. At the end of the day, in the
check-out meeting, pupils reviewed their DRCs with the CICO assistant. Pupils points were converted
to a daily percentage of points earned (range 0 to 100%). If pupils met their predetermined goal, they
earned a token. The tokens were points or stickers, and by collecting them, the pupils could receive
bigger rewards at the end of the week or after earning an agreed number of tokens. The bigger rewards
were usually privileges, such as extra recess or time to play with a tablet computer. Parents were asked
to sign the DRC every day and encouraged to provide positive feedback for the day’s successes. If the
DRC showed that the school day had been difficult, parents were guided to encourage pupils to succeed
the next day. The feedback in the DRCs produced information that could be used, together with

qualitative information, to estimate the sufficiency of classroom support (Chafouleas et al. 2005).
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Data Collection and Inter-Observer Agreement

Five teaching assistants and two teachers were trained to conduct observations. The primary
dependent variables were the percentage of observation intervals with problem behaviour and the daily
percentage of points in the DRC. In the observation form, problem behaviour was described as one of
the following: (a) disruption, (b) out of seat, (¢c) noncompliance, and (d) negative verbal or physical
interaction (Campbell & Anderson, 2011). All the behaviours from (a) to (d) were used as an index of
overall problem behaviour. In other words, an interval was reported as a problem behaviour interval if
one or more of the problem behaviours occurred during that interval.

Observational data were collected using pen and paper across 15-minute observations using a
10-second partial interval recording system. After collecting the data, observers entered them into a
database. Observations were conducted at least three times per week during academic activities
identified as the most difficult for each participant in the teacher interviews.

Observers were trained on the observation procedures during two five-hour training sessions
(definitions of the problem and appropriate behaviours, coding the behaviours on the observation form,
entering data into the computer, making observations independently using the same recording, and
calculating inter-observer agreements). During the training, observers watched five-minute video clips
(with an added 10-second interval signal voice) and filled in the forms independently at the same time.
The ratings for three video clips were compared to the original coding conducted by the researcher
(AK). After watching the videos, the appropriate ratings for each video were discussed. After the
training, practice observations continued in the classrooms until the inter-observer agreement of all
observers met the 90% criteria.

Inter-observer agreement data were collected in 31.4% of the observation sessions for John
(37.0% during the baseline, 26.2% during the first CICO support phase, 30.0% when returning to

baseline, 33.3% during the second CICO support phase, and 40.0% during the maintenance phase).
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Inter-observer agreement data were collected in 30.8% of the observation sessions for Andrew (45.0%
during the baseline, 25.0% during CICO support, and 27.8% during the maintenance phase). Data were
collected by having two observers in the same setting, hearing the same observation recording but
marking their observations independently. Total agreement was calculated by dividing the number of
agreed intervals by all intervals and multiplying by 100. The mean was 96.8% (range = 84.4-100%) for

John and 93.3% (range = 83.3—100%) for Andrew. The overall mean was 93.3%.

Procedure

The teacher interview used for pupil identification in this study was modified from the
Functional Assessment Checklist for Teachers and Staff (FACTS) (March and Horner 2002). During
the interview, problem behaviours were defined, including frequency of occurrence and most
problematic situations. Then, the behaviour support team member and class teacher made one to three
positively framed individual goals for the pupils’ behaviour that aligned with the school’s general
behavioural expectations. Once pupils were selected for the study, the baseline phase began. During the
baseline, teachers did not provide feedback to the pupils but did score the pupils’ behaviour on the
DRC for all lessons.

The behaviour support team estimated when a pupil was ready to ‘graduate’ from the
programme. An ending plan for each pupil was individually designed by the school team. The goal was
to find the easiest way to end the support and still maintain the behaviour. Recommendations for the
graduation meeting (keep the atmosphere positive, stay focused, show progress in figures, give specific
positive feedback to pupil, give specific positive feedback to parents, remind participants that support

can be restarted if needed) were adapted from the manual of Crone, Hawken and Horner (2010).
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Fidelity

Treatment fidelity was calculated on the core components of the CICO support (Hawken and
Horner, 2003; Hawken, MacLeod and Rawlings 2007). It was measured throughout the study via
summary data sheets completed by the CICO assistants. The CICO assistant initialised the summary
data sheet (a) when the pupil attended morning check-in and (b) when the pupil attended check-out. In
the morning, the CICO assistant also completed the summary data sheet (c) if the pupil returned signed
the DRC in the morning and (d) if the pupil received marks from the teachers’ DRC in the afternoon.
The pupils’ daily success (percentage of DRC points earned) was also marked in the summary data

sheet as (¢) DRC data collection.

Social validity

A modified version of the Behaviour Education Program (BEP) Acceptability Questionnaire
(Hawken and Horner 2003) was used to assess social validity. Scores were on a Likert scale from 1 to
6, with higher scores indicating more favourable perceptions. The social validity of the CICO support
was assessed by each of the three teachers (John was studying in a class with two teachers) and three
households (John spent alternate weeks with his mother and father) participating in the study. The
assessment measured the extent to which the CICO support was perceived (a) to decrease problem
behaviour at school, (b) to increase appropriate behaviour at school, (c) to be easy to implement, (d) to
be worth the effort required to implement, and (e) to be worth recommending to others.

Pupils’ and teachers’ perceptions need to be considered when planning effective support to
address the needs of pupils displaying severe behavioural challenges (Hill and Brown 2013). Pupils’
perceptions of the support they received from teachers and parents during the CICO implementation

were assessed using a five-item questionnaire (items are listed in Table 2 in the Results section) with a
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four-point Likert-like scale ranging from 4 (totally agree) to 1 (totally disagree). Higher scores

indicated that a pupil felt more supported during the CICO support.

Results
Changes in behaviour

Figure 1 shows the percentage of observation intervals with problem behaviours in the baseline,
during the CICO support, and in the maintenance phase. Overall, levels of problem behaviour
decreased during the CICO support; some reduction also occurred in the variability of pupils’
behaviour. During the baseline, the percentages of problem behaviour intervals were highly variable for
both pupils: the mean baseline percentage for John was 24.6 % (range 0—-69.4%) and for Andrew was
40.6% (range 3.3—100%).

Problem behaviour decreased significantly during the CICO support; the mean CICO
percentage was 11.2% (range 0-32.2%) for John and 17.5% (range 0-100%) for Andrew. During the
CICO support, while Andrew’s behaviour stayed highly variable, the overall mean of problem
behaviour decreased.

The first pupil (John) ended the CICO support quickly. The pupil was told that he no longer
needed support and his parents were informed. After ending the CICO support, the pupil kept asking
when he could start CICO again. During this phase of the study (Maintenance 1), the pupil’s behaviour
was highly variable (range 0—100%) and the mean level increased to 25.3%; hence, John re-started
CICO support. When the next pupil (Andrew) was ready to end the CICO support, the school team
decided to use a different way to end the support. The school team suggested that the teacher convene a

meeting of the pupil, parents, and school staff. After this meeting, Andrew’s observed behaviour stayed
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at an excellent level for several weeks. The mean of problem behaviour in the maintenance phase was
12.0% (range 0-74.4%).

During the second CICO phase, John’s problem behaviour decreased again to an average of
8.2% (range 0-67.8%). John ended the second CICO phase with the joint meeting used in Andrew’s
case. During the second maintenance phase (Maintenance 2), John’s problem behaviour averaged

10.0% (range 0-31.1%).
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Figure 1 (Percentage of 10-second intervals with problem behaviour)
Fidelity

Fidelity of the CICO support was on the average at a good level (88.7%) including parental
feedback, but there was a clear difference between the two schools. The treatment integrity was higher
in School B (inclusion-focused school, implementing CICO for the second year). For School A, the
mean percentage of the core components (check-in, DRC in use for teacher feedback, check-out,
parental feedback, and collecting data) was 78.9% (57.1-96.4%), and for School B, was 98.8% (range

93.9-100%). The lowest scores in both schools were in parental feedback. Also, morning check-ins and
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the use of DRCs were on the average at good levels (85.7% and 96.4% for School A and 100% and

100% for School B, respectively).

Social validity

The overall mean score on the social validity questionnaire was 4.7 in responses provided by
the teacher. Measures in the middle and end of the CICO support phase were at the same level,
indicating that the long period of CICO support did not reduce the social validity of the support. In

parents’ responses, the overall mean score was 5.3, indicating high acceptability.

Table 1 here. Teacher and parent ratings of social validity.

Ratings of social validity Teacher (n=3)in Teacher (n =3)at  Parents (n=3)
the middle the end at the end
Decreases problem behaviour 4.7 4.7 5.0
Increases appropriate behaviour 4.3 4.0 53
Easy to implement 4.7 5.0 5.0
Worth of time and effort 5.0 4.7 53
Recommend CICO to others 5.0 53 5.7
Mean 4.7 4.7 5.3

Pupils’ perceptions of the support and encouragement they received during the CICO support
are presented in Table 2. Mean pupil ratings for feeling supported during CICO were 3.8 for John and
3.6 for Andrew on a four-point scale (where higher scores indicate agreement with the statement). In
the pupils’ ratings, parental feedback (pupils feeling that they were praised for good marks) got
excellent scores from both pupils. Mean pupil ratings for the use of DRCs (getting marks from teachers
and parents checking them) were also high. Together, the fidelity data (Table 1 and Table 2) indicate

that the pupils were getting regular feedback from their teachers through the DRC.
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Table 2. Pupils” perceptions of CICO support.

Question John Andrew
I have been encouraged and praised every day at school 4
I get marks on my DRC every day 4
My parents check my DRC every day 4
4
3
3

My parents praise me for my good marks every time
My parents encourage me to improve my behaviour every day
Mean .8

Note: Higher scores indicate agreement with the question. The scale was 1-4.
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Discussion

Mainstream teachers in Finland and in other countries find it challenging to teach pupils who
exhibit externalising behavioural problems (Klassen and Chiu 2010: Savolainen et al. 2012; Malinen
and Savolainen 2016). One response to this challenge, demonstrated here, is to create a secure,
effective universal-level PBS system and promote the use of evidence-based support methods within
the system for those who need more intensified support (Sugai and Horner 2002). In previous literature,
behavioural management approaches used at home and in school have been found to be effective
(Evans, Owens, and Bunford 2014). The positive findings in this study suggest that CICO support,
studied extensively primarily in the United States thus far, can also be implemented in the Finnish
school system. CICO may be an efficient way to provide support for pupils with ADHD symptoms up
to severe levels and achieve behaviour changes when provided in schools that have effective whole-
school PBS systems functioning. Both pupils in this case study showed small to moderate positive
changes in behaviours when receiving CICO support. These observational data were confirmed by the
teachers, who also observed positive behaviour changes during the CICO phase, as reported in the
DRCs. Overall, the effects of the CICO support in this study were in the same direction and at the same
level as in previous international systematic reviews of CICO (Hawken et al. 2014; Maggin et al.

2015).
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Our goal was also to investigate the maintenance of behavioural gains made as a result of the
CICO support on pupils with ADHD symptoms. In the maintenance phase, where no external rewards
were used, both pupils expressed slightly more variability in their behaviour than during the CICO
phase. Nevertheless, maintenance of the intervention gains could be clearly seen in John. There was
also positive progress in Andrew’s behaviour: intervals including no problem behaviours or only very
little problem behaviours (less than 20 %) increased during the CICO support phase, and these gains
were sustained during the maintenance phase. However, this case study did not provide a conclusive
answer to the question of whether CICO support results can be maintained. Nevertheless, these findings
suggest that presenting detailed information about the exact behavioural gains to the stakeholders (e.g.,
parents and pupil) and celebrating successes (specific positive encouragement) may promote the
maintenance of positive gains. Although this is a case study and generalisation to wider populations
cannot yet be made, these results send a clear message for school administrators. Schools with solid,
school-wide PBS systems are likely to successfully implement secondary-level prevention, like CICO
support, which can support the inclusion of pupils with behaviour problems up to severe levels into
mainstream classrooms. Previous research has highlighted the importance of universal-level PBS
systems as a vital prerequisite for developing more inclusive supports in schools (Bruhn et al. 2014).
The fact that School B had higher treatment fidelity outcomes was not surprising. First of all, school B
were in their second year of CICO implementation, hence the support was well-known among the staff.
School B was also committed to inclusive education, including active teamwork and consistent practice
of co-operative teaching between special and general educators. These factors are known to be
beneficial when teaching pupils with special educational needs in inclusive settings (Paju et al 2016;
Nilsen 2017).

The parents’ and pupils’ satisfaction with the positive feedback they received during the CICO

intervention is also valuable. CICO support promotes positive home-school connections at a practical
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level. The parents of the sixth-grader reported that the CICO-ending graduation meeting was the first in
their son’s school career that was clearly positive and included only positive feedback. Since this case
study was aimed at finding adequate support for pupils with severe and longstanding behavioural
problems, the intervention phase was longer than on average in CICO implementations in previous
studies (MclIntosh et al. 2009; Wolfe et al. 2016). The intervention lasted 10 weeks plus an additional 6
weeks for John and 14 weeks for Andrew. Social validity was assessed twice (at the middle and end,)
and the results suggest that the length of the intervention did not weaken the social validity of the
intervention among the school practitioners. It is worth noting that the most common solution in
Finland for pupils who exhibit behaviour problems of the severity of the two pupils in this study would
be referral into special education support, carried out most often in a separate class. The last available
statistics show that among pupils identified as having difficulties in adjustment or have emotional
disorders, more than a half are placed in special education support whereas with other difficulties, for
example, language related, only a minority of pupils are in special education support and majority are
served by intensified part-time support within mainstream teaching as is to be assumed by the new

structure of multi-tiered support (Statistics Finland 2010a, 2010b).

Limitations and future directions

The fidelity of the intervention was measured through daily summary data sheets completed by
the CICO assistants. The quality and quantity of actual positive feedback that the pupils received was
not captured, even though it is known that positive feedback is the most powerful tool to support
pupils’ behaviour and change it towards a desired direction. Furthermore, the lack of detailed,
quantitative information about the quality of the school-level PBS system is a limitation. However, the
anecdotal evidence that the research team has compiled after working with schools for more than five

years strongly suggests that the schools had well-developed school-wide PBS systems. This factor is
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important because the objective is that after an intensive CICO support phase, positive interaction
needs to continue between pupil and teacher, which supports the maintenance of positive outcomes as

observed in this study. Hopefully, future studies will clarify whether and how this happens.

Conclusion

Once universal-level support is in place, evidence-based solutions like CICO can be easily
carried out to provide support for pupils with even severe behavioural problems, such as ADHD
symptoms, who are learning in a mainstream classroom setting. CICO support is based on well-tested
principles of behaviour theory and has shown promise for achieving long-lasting positive behaviour
outcomes and extending successful learning into inclusive classrooms. As such, this support seems to
serve well as one way of providing the reasonable accommodations indicated by the article 24 of the
UN Convention of the Rights of Persons with Disabilities (United Nations 2006). After providing
supportive intervention to reduce pupils’ problem behaviours, it is important to ensure that pupils feel
safe and able to fully participate in the daily learning activities in a mainstream class, even when the
additional support is withdrawn. Above all, this desired outcome emphasises the importance of
developing good universal-level support practices, like SWPBIS systems in schools. While this paves
the way to create more conducive learning environments for all pupils, it simultaneously requires
participation from, and changes in the behaviour of the teachers who play a central role in building

more inclusive schools.
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