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Tiivistelma

Téssd tutkielmassa selvitdn, mité tarkoitetaan toiminnanohjauksella ja miten sen kehitystd voi
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liittyvén kirjallisuuden sekd tutkimuksen pohjalta.

Toiminnanohjaus on toimintakyvyn kannalta tdrkedd niin koulussa kuin muutenkin arjessa.
Toiminnanohjaukseen on mahdollista vaikuttaa ja opettajille on tarjolla useita erilaisia
toimintatapoja ja kdytint6jd, joilla tukea voi toteuttaa. Toiminnanohjauksen tuessa on paljon
elementtejd, joiden tarkoituksena on tehda opetuksesta selkedmpéd ja sujuvampaa. Taten opettaja
saa myos itselleen tydkaluja toimivampaan opetukseen. Koska toiminnanohjaus on niin keskeista
koulussa tapahtuvalle toiminnalle, sitd on tarkeda tutkia.

Tutkimusta  voisi  jatkaa toiminnanohjauksen ja  musiikinopetuksen  yhteydesta.
Musiikinopetuksessa oppilaan toiminnanohjausta haastetaan paljon, mutta tutkimus ja kirjallisuus
painottuu yleisesti toiminnanohjauksen tukeen opetuksessa tai arjessa.
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1 JOHDANTO

Toiminnanohjauksella viitataan kykyihin, joiden avulla ihminen ohjaa, kontrolloi ja sovittaa
yhteen muita kognitiivisia toimintoja sekd kayttdytymistd. Toiminnanohjausta tarvitaan
kaikessa tarkoituksellisessa toiminnassa, mutta erityinen merkitys silld on uusissa tilanteissa,
joissa automatisoituneet rutiinit eivit ole riittdvid ja tarvitaan kykyd ongelmanratkaisuun.
(Klenberg 2015, 10.) Téllaiset uudet tilanteet ovat moniosaisia, joten toiminnanohjauksen eri
tasot ovat tarpeellisia. Tasoihin kuuluvat tavoitteet, niiden mukaiset suunnitelmat,

suunnitelmien toteutus ja toteutumisen valvonta. (Kuikka, Pulliainen & Salo 2008, 249.)

Toiminnanohjauksen taidot ovat vilttiméttomid, jotta uusien tietojen ja taitojen oppiminen on
mahdollista ja tunteiden sekd kdyttdytymisen sddtely onnistuu (Méntymaa, Puura, Aronen &
Carlson 2016). Oppiminen siis edellyttdd toiminnanohjauksen taitojen kéyttod, minka vuoksi
toiminnanohjauksen taitojen harjoittelu ja kehityksen tukeminen perusopetuksessa onkin hyvin
perusteltua. Sen lisdksi, ettd toiminnanohjausta tarvitaan kouluarjessa, se on tarpeellista myds
koulun ulkopuolella (Sandberg 2021a). Koulun ulkopuolisena aikana omaa toimintaa on
pystyttiva sddtelemddn ja ohjaamaan esimerkiksi harrastusten parissa, kotitehtidvid tehdessa
sekd vuorovaikutuksessa perheenjdsenten ja kavereiden kanssa. My0s kaikki muu toiminta,

jolle on asetettu jokin tavoite, vaatii kykyd toiminnanohjaukseen.

Musiikinopetuksessa oppilas voi kohdata esimerkiksi tilanteen, jossa hdnen on samanaikaisesti
kuunneltava sekd omaa ettdi muiden soittoa ja opettajan antamia ohjeita. Jos oppilas osaa
nuottien lukemisesta edes alkeet, hdn saattaa samaan aikaan katsoa edessd olevasta paperista,
missd kohtaa kappaletta ollaan menossa. Oppilaan on soittamisen ohessa mahdollisesti
saadeltdvd omia tunteita sekd tunnereaktioita, jos tehtdvi tuntuu vaikealta ja turhauttavalta tai
oppilas on soittamisesta hyvin innostunut. Voi my0s olla etté, jossain kohtaa oppilas soittaa
jonkin sévelen véérin ja kokee tehneensé virheen. Luokassa saattaa kuulua oppilasta ja opetusta
héiritsevdd hélindd tai oppilas voi kokea musiikin olevan liian kovalla. Kaiken tdmén lisdksi
tarkoitus on usein yhteismusisointi, jonka tavoitteina ovat muun muassa yhteisen sykkeen
16ytyminen, samassa rytmissd pysyminen, haluttu harmonia seka yhteinen alku ja loppu. Jotta
oppilas selvidd edelld kuvatusta tilanteesta, hdneltd on 16ydyttdva oman toiminnan ohjaamiseen

ja sditelemiseen liittyvid taitoja.



Myos musiikinopettajalta vaaditaan toiminnanohjauksen taitoja. Esimerkiksi opettajan kyky
suunnitella ja jdsentdd tunnin tyoskentelyd ja kulkua vaatii opettajalta toiminnanohjauksen
taitoja. Samalla hén tukee oppilaiden toiminnanohjausta. Tunnin rakenteen ja annettujen
ohjeiden ollessa selkeitd oppilaan on helpompi suhteuttaa omaa toimintaansa tunnin
vaatimuksiin. Opettajalle tulee usein myos vastaan tilanteita, jotka eivédt mene niin kuin hin on
etukiteen ajatellut. Téalloin tilanteeseen on mukauduttava ja suunnitelmaa muutettava.
Joustavan tyOotteen avulla opettaja pystyy vaihtamaan alkuperéistd suunnitelmaansa, jos hin
toteaa, ettei jokin opetuksessa toimikaan. Hyvd muisti taas auttaa pitdmédn toiminnan
padmaidran yha selkednd. Opettajalla on térked rooli toimia oppilaille myds esimerkkind
toiminnanohjauksen taitoja harjoitellessa. Sandberg (2021a) kirjoittaa, ettd lapsi katsoo
ympdrilld olevista aikuisista mallia samanaikaisesti, kun hin itse harjoittelee sditely- ja
toiminnanohjauksen taitoja. Jos aikuinen ei pysty hillitsemdén omia reaktioitaan ja
toimintaansa, se on my0s lapselle vaikeaa (Sandberg 2021a.) Esimerkiksi stressaavassa

tilanteessa rauhallisena pysyvé opettaja rauhoittaa myds oppilasta.



2 TOIMINNANOHJAUS

Toiminnanohjauksen késite on syntynyt, kun on tutkittu aivojen etuotsalohkojen vaurioiden
vaikutusta sithen, kuinka potilaat kayttdytyvdt ja toimivat. Késite on saanut alkunsa
nimenomaisesti hdiridistd liittyen valvovaan ja sditelevdén toimintoon tai toimintaryhméién.
(Kilkki & Saunamidki 2015, 73.) Esimerkiksi psykologit ja erityisopettajat kéyttdvit
toiminnanohjauksen kisitettd paljon (Kuikka ym. 2008, 248). Sille ei kuitenkaan ole olemassa
yhtd vakiintunutta méaritelméa, vaan eri aineistoissa rajaus on tehty eri tavoin. Késite on laaja
ja sitd voidaan tarkastella erilaisista ndkokulmista. Yhteistd kaikille mééritelmille onkin se, ettéd
toiminnanohjausta kasitellessé ei viitata yhteen taitoon tai toimintoon, vaan se sisaltdi eri osa-

alueita.

Nérhi (2018, 144) kirjoittaa toiminnanohjauksen toimivan ylikésitteend, joka kattaa alleen
useita erilaisia taitoja. Méntymaa ym. (2016) taas kirjoittavat toiminnanohjauksen kisitteen
pitdvén sisdlladn kaikki tavoitteellista toimintaa edistavét aivojen korkeamman tason toiminnat.
Yksi eniten kdytetyistd rajauksista on kuitenkin Miyaken, Friedmanin, Emersonin, Witzkin,
Howerterin ja Wagerin (2000, 54) esittdimi tapa jakaa toiminnanohjaus kolmeen
perustoimintoon: inhibitioon, tyomuistiin sekd joustavuuteen. Hierarkkiseen malliin nojaten
ndiden kolmen perustoiminnon avulla kehittyvit myos eriytetymmat ja monimutkaisemmat

toiminnot liittyen suunnitteluun, joustavuuteen ja valvontaan (Klenberg 2015, 11).

Morainen (2015, 11) kéyttdimé englanninkielinen termi executive functions on kadnnetty
suomenkieliseksi termiksi toiminnanohjauksen taidot. Suora kdidnnds eksekutiiviset toiminnot
tarkoittaa toimeenpanevia toimintoja (Kerola, Kujanpdd & Timonen, 2009, 113).
Toiminnanohjauksen taidoista kdytetddn my0ds esimerkiksi nimityksid toiminnanohjauksen osa-
alueet (Oksanen & Sollasvaara 2019) ja toiminnanohjauksen toiminnot (Sandberg 2021a).
Niéiden eri toiminnanohjauksen taitojen avulla kontrolloidaan tarkkaavuutta sekd
kayttdytymistd. Toiminnanohjaukseen viitatessa voidaan puhua myds toiminnan

valvontajérjestelmistd (supervisory attentional system) (Sandberg 2021b).

Téssd tutkielmassa tarkastelen toiminnanohjausta yleisimmin kéytetyn mééritelmén eli kolmen
perustoiminnon (Miyake ym. 2000, 54) ndkokulmasta. Méadritelmédn avulla pyrin luomaan
toiminnanohjauksen monimutkaisesta kisitteesti mahdollisimman selkedn ja tiiviin, mutta

samanaikaisesti kattavan kuvan lukijalle. Avaan ja tutkin kuitenkin my0s eriytetympid ja



monimutkaisempia taitoja niiden noustessa esiin aineistoissa. Ne soveltuvat paremmin
kaytdnnon toimien késittelyyn sekd konkretisoivat sitd, miten toiminnanohjaus nékyy arjessa.
Kasitellessdni toiminnanohjauksen perustoimintoja tarkoitan siis inhibitiota, joustavuutta ja
tyomuistia. Kun taas kirjoitan toiminnanohjauksen taidoista, osa-alueista tai toiminnoista,
viittaan kaikkiin niihin taitoihin, joita toiminnanohjaus pitdd sisdlliin mukaan lukien

perustoiminnot.

2.1 Toiminnanohjauksen perustoiminnot

Toiminnanohjauksessa inhibitiolla viitataan kykyyn sdddelldi omaa Kkéyttdytymistd ja
tarkoituksellisesti estdd automaattisia ja hallitsevia reaktioita (Miyake 2000, 57). Reaktioiden
hallitsemisen lisdksi inhibition tehtdvdnd on ohjata &drsykkeiden vaikutusta toimintaan.
Inhibitiota tarvitaan nimenomaisesti sellaisten reaktioiden pysdyttdmiseen, joiden seurauksena
syntyisi ei-toivottua kédyttdytymistd. (Klenberg, Nérhi, Husberg, Slama, & Maittd 2020, 14.)
Nérhi (2018) tuo esille inhibition kaksi eri merkitystd. Han esittdd inhibition merkitsevin
erilaisten drsykkeiden jattdmistd huomiotta, mutta myos reaktion lykkadédmisti kyseessd olevaan
arsykkeeseen. Hin myos toteaa drsykkeen ja reaktion vilin pitkittimisen olevan edellytys sille,
ettd yksilo on kykenevi harkitsemaan ja suunnittelemaan omaa toimintaansa. (Narhi 2018,
144.) Inhibitio voi olla joko tiedostamatonta tai tiedostettua riippuen tilanteen edellytyksisti
(Klenberg ym. 2020, 14). Inhibition maééaritelmissd korostuu ei-toivottujen reaktioiden tai
kayttaytymisen estiminen ja Sandberg (2021a) rinnastaakin késitteet impulssikontrolli ja
inhibitiokyky. Impulssikontrolli viittaa erilaisten drsykkeiden estdmiseen, ennaltachkéisyyn ja
sadtelemiseen. Sen avulla yllattavit tekijét eivit ole oppilaan toiminnan esteend, vaan oppilas
kykenee jatkamaan omaa toimintaansa ja suunnitelmansa toteutusta. (Sandberg 2021a.) Vaikka
useat madritelmét korostavat impulssikontrollia, sisdltyy nithin kuitenkin tavallisesti myds

kayttdytymisen sddtelya.

Tyomuistilla tarkoitetaan muistin osa-alueista lyhytkestoista muistia, joka vaatii tietoista
kasittelyd (Kallio, Hokkanen, Hietanen & Héanninen 2015, 88). TyOmuistissa tieto ei sdily
sekunteja tai minuutteja pidempéén, mutta sen toiminta on yhteydessa pitkédkestoiseen muistiin.
Pitkékestoisesta muistista on mahdollista hakea tietoa tyomuistin késiteltdviksi ja pdinvastoin
tyOmuistista voidaan siirtdd informaatiota pitkdkestoiseen muistiin. (Méantymaa ym. 2016.) Tata

kykya tarvitaan, kun ohjataan tulevaa toimintaa. Toimintaa suunnitellessa hyddynnetdén



aiempia kokemuksia samanaikaisesti, kun nykyhetkestd laaditaan kisitys. Tyomuistin avulla
kokemukset ja kognitiiviset taidot muuttuvat aktiiviseksi toiminnaksi ja havainnoinniksi.
(Kallio ym. 2015, 88). Tyomuisti on merkityksellinen osa toiminnanohjausta, silld sen avulla
toiminta mahdollistuu. Oppilas tarvitsee tyOmuistia pitddkseen mielessdédn kaikki ne tarvittavat
tiedot, joita tehtdvin tai toiminnan suorittaminen edellyttdd (Sandberg 2021a). Oppilas ei

esimerkiksi voi suorittaa tehtdvda loppuun, jos ei muista, mité kaikkia eri vaiheita se sisélsi.

Toiminnanohjauksen perustoiminnoista kolmas eli joustavuus merkitsee kykyd oman
toiminnan muokkaamiseen tilanteen edellyttdméllé tavalla (Oksanen & Sollasvaara 2019, 63).
Joustavuuteen kuuluu kyky vaihtaa toiminnasta toiseen (Miyake ym. 2000, 54). Se on
vilttdmétontd tilanteissa, joissa asioita on pystyttdvd tarkastelemaan eri nikokulmista
(Klenberg ym. 2020, 15). Oppilas vertailee asioiden eri ndkokulmia esimerkiksi
suunnitellessaan toimintatapaa, jonka avulla aikoo toteuttaa annetun tehtdvan. Joustavuutta ja
kykyéd vaihtaa toiminnasta seuraavaan tarvitaan myds muutostilanteissa. Moraine (2015)
kirjoittaa, ettd muutokset, joihin on reagoitava, voivat olla seki sisdisid ettd ulkoisia. Ulkoisilla
muutoksilla viitataan muun muassa aikataulujen tai sdfin muuttumiseen. Sisdiset muutokset
voivat tarkoittaa esimerkiksi muutoksia mielialassa tai stressitasoissa. Sekd liiallinen
joustavuus ettd joustamattomuus voivat aiheuttaa vaikeuksia, Toiminnanohjauksen kannalta
tarkoituksena olisikin 10ytdd tasapaino joustavuuden ja joustamattomuuden vililld, jotta
esimerkiksi padtoksenteko onnistuu tai uusien asioiden kokeileminen on mahdollista. (Moraine
2015, 102.) Jos oppilaalla on litkaa joustavuutta, hdn voi esimerkiksi tehtavdd suunnitellessaan
jumiutua  pohtimaan eri  vaihtoehtoja, eikd péddse aloittamaan tydskentelya.
Tyo6skentelyvaiheessa joustamaton oppilas ei taas vilttimittd pysty muuttamaan omaa
toimintaansa, mikdli havaitsee suunnitelmansa toimimattomaksi, vaan yrittdd edelleen

noudattaa alkuperdistd toimintamalliaan.



2.2 Toiminnanohjauksen taidot

Toiminnanohjauksen perustoimintojen lisdksi on olemassa joukko muita toiminnanohjauksen
taitoja, joista muodostuu yhdesséd perustoimintojen kanssa toiminnanohjauksen kokonaisuus.
Tavallisesti ndistd eri taidoista on samaan aikaan kdytossd useampi kuin yksi ja kaikkien
taitojen vélilld on yhteys toisiinsa jotakin kautta. (Sandberg 2021b.) Jokaisen taidon
hallitseminen edellyttia siis myds kykya muihin toiminnanohjauksen osa-alueisiin. Lista néista
taidoista on pitkéd, eika siitdkdin ole selvda yksimielisyyttd. Kuitenkin taidot, joita useimmissa
lahdeaineistoissa mainitaan, ovat keskenddn hyvin samankaltaisia tai késitteet rinnakkaisia,
vaikka niisti ei kédytetdkddn sanatarkasti samoja termejd. Alle olen kirjoittanut Sandbergin
(2021a) médrittelemén toiminnanohjaustaitojen listauksen. Samalla olen soveltanut Kuikan ym.
(2008, 249) tapaa jaotella toiminnanohjauksen kolme eri tasoa (suunnittelu, toteutus seki

toteutuksen valvonta) ja kirjannut kunkin taidon viereen, mille tasolle ne voisivat pddosin

sijoittua:
e suunnitelmallisuus suunnittelu
o kyky jirjestelmélliseen toimintaan toteutus ja suunnittelu
o aloitekyky toteutus ja suunnittelu
o kyky vaiheittain toteuttamiseen toteutus
e joustavuus suunnittelu, toteutus ja valvonta
e kyky oman toiminnan arvioimiseen valvonta
e kyky tunnetilojen sdételyyn toteutus
o kayttdytymisen kontrolli toteutus
o impulssikontrolli toteutus
o tarkkaavuus suunnittelu, toteutus ja valvonta
e tyOmuistin kayttd toteutus ja suunnittelu

Listalla olevista taidoista joustavuus ja tyOmuisti ovat itsessddn toiminnanohjauksen
perustoimintoja. Kolmesta perustoiminnosta viimeiseen eli inhibitioon ovat yhteydessa
esimerkiksi kyky tunnetilojen ja kdyttdytymisen sditelyyn ja impulssikontrolli. Morainen
(2015, 57) tekemissé listauksessa mukana ovat myds tavoitteet ja niiden asettamisen omana
taitonaan. Tavoitteet kuitenkin kulkevat mukana kaikilla osa-alueilla, kun toiminnanohjauksen
yhtend tarkoituksena on edistdd tavoitteellista toimintaa. Tavoitteiden voisi siis toisaalta ajatella
olevan yksi syy toiminnanohjauksen tarpeellisuudelle. Moraine (2015, 72—77) on myds
kasitellyt muistia kokonaisuudessaan eikd vain tyOmuistin osalta. Oksanen ja Sollasvaara
(2019, 65) taas mainitsevat palautteen vastaanottamisen ja hyodyntdmisen, jota ei ole eritelty

Sandbergin (2021a) tai Morainen (2015) toimesta.



Suunnitelmallisuudella tarkoitetaan kykyd, jonka avulla omalle toiminnalle voi asettaa
tavoitteita. Sen avulla myds kehitetddn suunnitelma, joka mahdollistaa tavoitteen
saavuttamisen. (Oksanen & Sollasvaara 2019, 64.) Sandberg (2021a) toteaa, ettd oppilas voi
kehittdd omalle toiminnalleen useita eri suunnitelmia, joista hdnen on valittava yksi
toteutettavaksi. Punnitessaan vaihtoehtoisia toimintatapoja oppilas tarvitsee joustavuutta
omaan ajatteluunsa, jotta péidtoksen tekeminen lopulta onnistuu. Oppilas voi myo0s asettaa
itselleen vilitavoitteita (Sandberg 2021a). Suunnitteluvaiheessa tarvitaan siis myds taitoa
jarjestelmilliseen toimintaan eli organisointikykyd. Sen avulla jdsennetddn niin omaa toimintaa
kuin ideoita, ajatuksia ja tunteita (Moraine 2015, 78). Hyvén organisointikyvyn avulla oppilas
esimerkiksi kykenee huolehtimaan tavaroistaan kadottamatta niiti seké toteuttamaan tehtdvéin
eri osat toimivassa jarjestyksessd. Suunnittelu vaatii myos taitoa hahmottaa aikaa ja suunnitella

ajankdyttod. (Oksanen & Sollasvaara 2019, 64-65.)

Kun suunnitelmaa aletaan toteuttamaan, aloitekyky on keskeisessd roolissa. Aloitekyky ohjaa
oppilasta ryhtymddn omia tavoitteitaan ja suunnitelmaansa vastaavaan kiytinnon
tyoskentelyyn. Oppilaan tunteet ja motivaatio mdédrittdvit pitkélti oppilaan kykyad
aloitteellisuuteen. (Sandberg 2021a.) My6s Moraine (2015) kirjoittaa, ettei aloitteellisuus ole
ulkoisesti hallittavissa vaan sen on oltava sisdistd. Taitoa on kuitenkin mahdollista kehittda
esimerkiksi harjoittelemalla pienten valintojen tekemistd. (Moraine 2015, 95-96.)
Musiikinopetuksessa oppilaalle voi esimerkiksi antaa muutaman vaihtoehdon, joiden joukosta
hidn valitsee mieleisensd soittimen tulevaa musisointihetked varten. Kun valinta on tehty,

tyOoskentely on mahdollista aloittaa.

Suunnitelman toteuttaminen edellyttdd sen vaiheittaista toteuttamista. Télloin suunnitelman
mukaan edetddn yksi vaihe kerrallaan pienisté tavoitteista kohti lopullista pdaméaardé (Sandberg
2021a). Vaiheittain toteuttamisessa korostuu toiminnanohjauksen taitojen keskinédinen yhteys.
Sandberg (2021a) kirjoittaa, ettd kyseisen taidon kohdalla esimerkiksi tyOmuistilla ja
joustavuudella on erityiset roolit. Oppilas tarvitsee tydmuistia pitddkseen mielessdédn, millainen
hénen toimintasuunnitelmansa oli ja mité suunnitelman osia hdn missékin vaiheessa toteuttaa.
(Sandberg 2021a.) Joustavuutta oppilas tarvitsee esimerkiksi tilanteissa, joissa huomaa, etti
suunnitelman jotakin kohtaa olisi hyvd muuttaa saavuttaakseen paremman lopputuloksen, tai
mikéli jokin suunnitelman osa ei toimikaan. Ilman joustavuutta suunnitelman muokkaaminen
el onnistu. Ndmi toimivat esimerkkind myds kyvystd oman toiminnan arviointiin. Kykyyn

arvioida omaa toimintaa kuuluu toteuttamisen vilivaiheiden arvioimisen liséksi se, ettd oppilas
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pystyy arvioimaan lopputulosta ja prosessia kokonaisuutena, kun toiminta on ohi (Sandberg

2021a).

Oman toiminnan arvioinnin lisdksi oppilas saa tavallisesti palautetta esimerkiksi opettajilta tai
muilta aikuisilta. Oksanen ja Sollasvaara (2019, 65) ovat maininneet palautteen
vastaanottamisen ja hyddyntdmisen erillisend toiminnanohjauksen taitona, jonka avulla oppilas
muokkaa toimintaansa saadun palautteen perusteella. Oppilas saa usein toteuttaessaan omaa
suunnitelmaansa palautetta, joka ohjaa hénen toimintaansa (Sandberg 2021a).
Musiikintunneilla oppilasta voidaan esimerkiksi kehottaa laulamaan hieman voimakkaammin.
Kun oppilaalla on kyky muokata toimintaansa saadun palautteen perusteella, hdn pystyy
toimimaan ohjeen mukaan. My0s palautteen vuoksi toiminnan muokkaaminen vaatii

joustavuutta.

Varsinkin toteutusvaiheessa tunnetilojen ja kiyttdytymisen sditelyn taidot ovat tirkeita.
Tunteiden séétely voi tarkoittaa esimerkiksi jonkin voimakkaan tunteen hillitsemistad
tilanteeseen sopivalla tavalla (Sandberg 2021a). Sdddeltdvid tunteita voivat olla esimerkiksi ilo,
viha tai hdmméstys. Tunteita sddtelemélld vaikutetaan myos kédyttdytymiseen, kun tunnereaktiot
ohjaavat kéytostd ja toimintaa. Esimerkiksi turhautuneen oppilaan kéytds voisi ilman
turhautumista olla erilaista. (Sandberg 2021a.) Tunteiden ja kdyttdytymisen sddtelemisen erona
voisi katsoa olevan sen, sditeleekd oppilas sisdisid vai ulkoisia toimintoja. Tunteita
saddellessddn oppilas séddtelee jotakin, joka ei vilttaméttd ole vield havaittavissa ulkopuolelle.
Kun taas oppilas sditelee kadyttdytymistddn, hin sddtelee reaktioitaan ja kdytostdan, johon myds
tunnetila on vaikuttanut. Sditelyn kohde on siis eri. Jos oppilaalla on vaikeuksia tunnetilojen
tai kdyttdytymisen sddtelyn kanssa, suunnitelman toteuttaminen tai tavoitteeseen padseminen
voi estyd (Sandberg 2021a). Impulssikontrollilla on selvd yhteys kéyttdytymisen ja tunteiden

sadtelyyn.

Tarkkaavuus on tirked toiminnanohjauksen taito. Moraine (2015) nostaa sen niin oleelliseksi
osaksi toiminnanohjausta, ettd toteaa ymmarryksen oppilaan tavasta kdyttdd tarkkaavuuttaan
olevan toiminnanohjauksen kehityksen tuen ydintd. Tarkkaavuus on niin keskeistd myds
toiminnanohjauksen ulkopuolella, ettd koko valveillaoloaikansa thminen suuntaa sitd johonkin.
(Moraine 2015, 11, 58.) Tarkkaavuudella tarkoitetaan siis huomion kohdentamista johonkin.
Se voi olla seka tiedostettua ettd tiedostamatonta. (Sandberg 2021a.) Tarkkaavuuteen kuuluu

my0s kyky sen ylldpitdmiseen. Y1ldpitamaélla tarkkaavuutta oppilas pystyy pitiméadn huomionsa
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halutussa asiassa ja titen tyoskennelld médrétietoisesti tavoitteen saavuttamiseksi. Ulkopuolelta
tulevat drsykkeet eivét silloin hiiritse tyoskentelyd. (Sandberg 2021a.) Myds tarkkaavuus ja
impulssikontrolli tukevat siis toisiaan. Tarkkaavuuden merkitys toiminnanohjauksen muille
taidoille on selvé. Jos oppilas ei pystyisi keskittymddn haluttuun, silloin niin suunnittelun,
toteutuksen kuin valvonnan tasolla olisi haasteita. Tarkkaavuuden haasteiden kanssa oppilas ei
valttdmattd pystyisi aloittamaan edes tydskentelysuunnitelman tekemistd, jos huomio olisi

jossakin muussa toiminnassa tai drsykkeessa.

2.3 Toiminnanohjaus ja itsesdately

Toiminnanohjaukseen liittyy oleellisesti myos itsesddtelyn kasite. Itsesddtelyn kattava
madritelmd pitdd sisdllddn ihmisestd itsestd ldhtdisin olevan siditelyn, joka vaikuttaa hdnen
sisdiseen tilaansa, tunteisiin, ajatuksiin seka kayttdytymiseen (Klenberg ym. 2020, 10). Osassa
toiminnanohjauksen taitoja, kuten tunteiden ja kayttdytymisen sddtelyssd, onkin viitteitd
itsesditelyyn. Itsesddtelylld on yhteistdi my0s inhibition kanssa. Vaikka itseséditelylld ja
toiminnanohjauksella onkin paéllekkaisia piirteitd ja ne siséltdvit samoja taitoja, termeja ei tule
sekoittaa keskenddn. Nigg (2017) kirjoittaa toiminnanohjauksen merkitsevén erilaisia
kognitiivisia kykyjd, kun taas itsesddtelyd tarvitaan silloin, kun tunteiden, ajatusten tai
toiminnan on mukauduttava tai muututtava. Hén toteaa itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen
olevan eri tarkoituksiin ja kertoo esimerkkind matemaattisen tehtdvén ratkaisemisen vaativan

toiminnanohjauksen taitoja kuitenkaan olematta itsesdatelyd. (Nigg 2017, 368.)

Kirjallisuuden perusteella tavoitteellisuuden voi ndhdi olevan yksi ero toiminnanohjauksen ja
itsesddtelyn kasitteiden vélilld. Kun on kyse toiminnanohjauksesta, tavoitteen saavuttamisen
vuoksi toimiminen korostuu enemmin kuin itsesddtelyn kisitteessd. Samoin on tavoitteen
luomien edellytysten mukaan tydskentelyn kohdalla. Esimerkiksi Oksanen ja Sollasvaara
(2019, 59) kirjoittavat toiminnanohjauksen olevan méiératietoista, suunniteltua ja jasenneltyd
toimintaa tavoitetta kohti. Myds Méantymaa ym. (2016) kirjoittavat toiminnanohjauksen olevan
nimitys sellaisten taitojen joukolle, joiden avulla toteutetaan tavoitteellista toimintaa. Vaikka
tavoitteet ovat osa my0s itsesdételyd, korostuu sitd kédsitellessd kuitenkin enemméan omien
tunteiden ja ajatusten sditely sekéd kéyttdytymisen muokkaaminen tilanteeseen sopivalla tavalla

(esim. Klenberg ym. 2020, 20-21).
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Hofmann, Schmeichel ja Baddeley (2012) kirjoittavat, ettd toiminnanohjaukset taidot luovat
mahdollisuuden itsesddtelyn onnistumiselle. He ovat jakaneet tahdonalaisen itsesddtelyn
kolmeen osaan: suuntaan, motivaatioon ja kapasiteettiin. (Hofmann ym. 2012, 174—175.) Naista
viimeisen, kapasiteetin, Klenberg ym. (2020) esittdvét tarkoittavan toiminnanohjausta.
Kapasiteetilla tarkoitetaan itsesditelyyn tarvittavia kykyja sekd taitoja. Toiminnanohjauksen
taitoa tarvitaan, kun automatisoitunut itseséétely ei onnistu ja tahdonalainen itsesditely on

tarpeen. (Klenberg ym. 2020, 11, 13-14.)

2.4 Toiminnanohjaukseen vaikuttavat tekijit

Toiminnanohjauksen taitoihin vaikuttavat erilaiset tekijédt, kuten erilaiset neuropsykiatriset
hiiriét ja kehitystaso. Toiminnanohjauksen taidot alkavat kehittyd ennen kuin lapsi tiyttda
yhden vuoden (Mintymaa ym. 2016). Kultti-Lavikainen, Eloranta, Kiianmaa, Myllykoski,
Ropponen ja Aro (2017) taas kirjoittavat, ettd osa toiminnanohjaukseen yhteydessé olevista
taidoista alkaa kehittyd jo syntymaistd. Niitd kognitiivisia taitoja ovat esimerkiksi halu itsensi
hallitsemiseen sekd ympériston johdonmukaisuuden havainnointi (Kultti-Lavikainen ym. 2017,
13). Suurta kehitystd toiminnanohjauksen taidoissa tapahtuu ikdvuosien 4 ja 6 vililld (Nérhi,
Karhu, Klenberg, Paananen & Puustjarvi 2019, 351). Perustoiminnot kehittyvit kuitenkin
voimakkaasti vield 7-8-vuotiailla, ja kehitys jatkuu Ildpi lapsuuden ja nuoruuden
varhaisaikuisuuteen saakka (Méntymaa ym. 2016). Moraine (2015, 13) sekd Sandberg (2021a)

toteavat, ettd taidot kypsyvit lopulta vasta noin kolmenkymmenen ikdvuoden tienoilla.

Toiminnanohjaus kehittyy, kun eri osa-alueisiin vaikuttavat aivoalueet kypsyvit (Médntymaa
ym. 2016). Klenberg ym. (2020) kirjoittavat, ettd eri taidot eivét kehity samaan tahtiin kerralla,
vaan kehitys tapahtuu vaiheittain yhdistyen lopulta toiminnanohjauksen taitojen
kokonaisuudeksi. Ensimmadisend toiminnanohjauksen taidoista kehittyvédt perustoiminnot,
joiden kypsyminen on edellytys monimutkaisempien sddtelyprosessien kehitykselle. Sen lisdksi
kehitys vaatii pitkdjinteistd harjoittelua ja ohjausta (Klenberg ym. 2020, 20.) Myos ympaéristd
vaikuttaa toiminnanohjauksen kehitykseen, ja sen vuoksi esimerkiksi stressille altistuminen
lapsena voi vaikuttaa aivojen kehitykseen, ja titen myds horjuttaa toiminnanohjauksen taitoja.

Taitojen oppimisessa ja niiden kehityksessd on yksilollisid eroja. (Méntymaa ym. 2016.)
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Toiminnanohjauksen taitoja vaativiin tilanteisiin vaikuttavat kehityksen tason lisdksi muutkin
tekijit. Esimerkiksi mieliala, motivaatio ja vireystila voivat heikentdd sellaisista tilanteista
selviytymistd, joissa tarvitaan oma-aloitteisuutta, suunnittelua ja oman kayttdytymisen
kontrollointia (Kuikka ym. 2008, 248). On siis huomioitava, ettd mikéli tdllaisista tilanteista
selvidmisen yhteydessd ilmenee vaikeuksia, taustasyynd eivét aina ole toiminnanohjauksen
pulmat. Kuikka ym. (2008, 248) mainitsevat muiden tekijéiden vaikutuksen olevan haaste
toiminnanohjauksen késitteen kdyttdmiselle. My0s erilaiset kehitykselliset neuropsykiatriset
hdiriét voivat vaikuttaa toiminnanohjaukseen, aiheuttaa sen pulmia ja siten haitata
toimintakykyd arjessa. Esimerkiksi aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirion (ADHD),
autismikirjon héirididen sekd Touretten oireyhtymén kohdalla toiminnanohjauksen vaikeudet
ovat tavallisia. (Klenberg ym. 2020, 27.) My®6s henkil6illd, joilla on esimerkiksi CP-vamma,
epilepsia (Sandberg 2021a) tai etuotsalohkon vaurio (Vilkki & Saunaméki 2015, 73-74), voi

olla pulmia tai hdiriditd liittyen toiminnanohjauksen taitoihin.

Toiminnanohjauksen hiiriot ovat helpommin havaittavissa uusissa tai poikkeuksellisissa
tilanteissa kuin rutinoituneissa toimissa (Vilkki & Saunamiki 2015, 84). Koska
toiminnanohjauksen taidot ovat erityisen tarpeellisia uusissa tilanteissa, ei ole yllattavaa, etta
toiminnanohjauksen hiiriot ilmenevit niissa tilanteissa, joissa automatisoituneet toimintatavat
eivit riitd. Toiminnanohjauksen héiriét voivat ilmetd esimerkiksi aloitekyvyttomyytena,
toiminnan joustamattomuutena tai sosiaalisen vuorovaikutuksen kompelyytend (Vilkki &
Saunaméki 2015, 73-74). Koulussa toiminnanohjauksen vaikeudet voivat ndkyd juuri
aloittamisen vaikeutena, toiminnan suunnittelun hankaluutena tai pulmina joustavuuden
kanssa. Myds toiminnan loppuun saattamisessa voi esiintyd vaikeuksia ja inhibitiokyky voi olla

heikko, jolloin oppilas héiriintyy herkésti. (Sandberg 2021a.)
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3 MUSIHKINOPETUS JA TOIMINNANOHJAUS

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 17) nousevat esille oppilaan
oppimaan oppimisen taidot seké itseohjautuvuuden tukeminen. Oppimaan oppimisen taitoja
ovat esimerkiksi havaintojen tekeminen, tiedon hakeminen, tiedon arvioiminen ja tiedon
muokkaaminen. Jotta ndmé voivat toteutua, toiminnanohjauksen taidot ovat vilttdmattomia.
Oppimiskisitys, jonka mukaan opetussuunnitelman perusteet on luotu, ldhtee siité, ettd oppilas
on aktiivinen toimija (POPS 2014, 17). Samassa yhteydessé esille on nostettu esimerkiksi kyky
tavoitteiden asettamiseen sekd ongelmanratkaisuun. Oppimiskasityksen mukaisilla taidoilla,
joita oppilaan olisi tarkoitus oppia, on selvésti yhteistd toiminnanohjauksen taitojen kanssa.
Itseohjautuvuuden tukeminen tulisi huomioida esimerkiksi opetuksessa kdytossd olevissa
opetusmenetelmissd (POPS 2014, 31). Myds lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS
2019) opiskelijan itseohjautuvuuden vahvistaminen on yksi yleisid opetuksen tavoitteita.
Itseohjautuvuuden perustana on auttaa opiskelijaa ymméartdmain omaa oppimistaan ja hénelle
itselleen parhaiten sopivia oppimisstrategioita. (LOPS 2019, 59.) Oppimisen taidon ja halun
vahvistamisen avulla tuetaan paitsi itseohjautuvuutta myds muita toiminnanohjaukseen liittyvia

kykyja.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014, 20, 142, 264, 423) olevissa
musiikin oppiaineeseen kirjatuissa tavoitteissa on jokaisen vuosiluokan tavoitteiden yhtend
osana oppimaan oppimisen taidot. My0ds lukion musiikin opetuksen tavoitteissa on mukana
toiminnanohjauksen osa-alueita tai niitd edellyttidvia kykyja. Listauksissa ovat esimerkiksi taito
tarkastella asioita eri ndkokulmista, omien toimintatapojen kehittiminen sekd musiikillisten
tavoitteiden asettaminen (LOPS 2019, 340-341). Oppimaan oppimisen tavoitteet musiikissa
liittyvédt vahvasti harjoitteluun sekd tavoitteisiin musiikillisessa toiminnassa. Tavoitteiden
vaatimustaso nousee oppilaan idn myo6ta. Harjoittelulla viitataan esimerkiksi sithen, ettd oppilas
havaitsee harjoittelun merkityksen musiikin oppimiselle tai kehittdd harjoittelemalla omia
musiikillisia taitojaan. Oppilaan tavoitteena on myds itse harjoitella musiikin oppimiseen
liittyvien tavoitteiden asettamista, ja ensimmaisten vuosiluokkien jilkeen myds arvioida siti,
kuinka tavoitteiden saavuttaminen edistyy. (POPS 2014, 142, 264, 423.) Kaikki edelld mainitut
oppimaan oppimiseen liittyvét tavoitteet vaativat toiminnanohjauksen taitoja. Esimerkeisti voi
suoraan nostaa esille tavoitteiden asettamisen ja niiden saavuttamisen arvioinnin, jotka
itsessddn kuuluvat toiminnanohjaukseen. Myds musiikillisen osaamisen kehittdminen seka

harjoittelu vaativat toiminnanohjauksen taidoista muun muassa aloitekykya, tarkkaavuutta seka
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tyomuistia. Oppilas voi kokea harjoittelemisen tylséni tai hidnelld voi olla motivaation puute.
Erityisesti tilloin tarvitaan toiminnanohjausta. Omien toimintatapojen kehittiminen puolestaan

edellyttdad esimerkiksi arviointikykya ja suunnitelmallisuutta.

Opetussuunnitelmissa korostuu oppilaan itseohjautuvuuden ja oma-aloitteisen toiminnan
ohjaaminen ja kehittdminen. Tarkoituksena on siis tukea oppilaan toiminnan kehitystd siten,
ettei hidn juuri tarvitse ulkopuolelta tulevaa ohjausta. Kerola ym. (2009, 169) esittdvéit
itseohjautuvuuden olevan oppimisen padmaéaéra. Kultti-Lavikainen ym. (2017) taas kirjoittavat
opetuksen usein keskittyvén litkaa sisdllon oppimiseen oppimaan oppimisen taitojen sijaan. He
esittdvat, ettd oppimaan oppimista tulisi opettaa johdonmukaisesti. Samaan aikaan he toteavat
oppimaan oppimisen olevan vaikeaa lapsille, joilla on toiminnanohjauksen pulmia. (Kultti-
Lavikainen ym. 2017, 21.) On kuitenkin huomioitava, ettd oppimaan oppiminen edellyttdd seka
opittavaa asiaa ettd toiminnanohjausta. Oppimaan oppiminen vaatii harjoittelua. Oppilas
tarvitsee myos jonkin oppisisdllon, jonka avulla hin harjoittelee oppimaan oppimisen taitoa.
Taitoa opetellessaan oppilaalla voi olla esimerkiksi tehtdvdnd selvittdd jazz-musiikin
tyylipiirteitd. Samanaikaisesti, kun oppilas saa lisdé tietoa jazz-musiikista, hdn harjoittelee
muun muassa tiedon hankintaa ja oppii tuntemaan, mikd on hénelle itselleen paras strategia
painaa uudet tiedot mieleen. Tietojen ja taitojen oppiminen kulkevat siis kasi kddessd oppimaan
oppimisen kanssa ja ne tukevat toinen toisiaan. Toiminnanohjaus on taas luonnollisesti

vilttimétontd, koska toiminnanohjauksen taidot ovat edellytys uuden oppimiselle.

Huotilainen (2013) kirjoittaa musiikin harrastuksena vaativan toiminnanohjaukselta ja
tarkkaavuudelta paljon. Hén kertoo esimerkkind kuorossa laulavan joutuvan kiinnittdmééan
samanaikaisesti tarkkaavuuttaan sekd omaan, muiden kuorolaisten etti johtajan toimintaan. Voi
olla, ettd kuorolainen lukee vililld my0s sanoja tai nuotteja. (Huotilainen 2013, 106.)
Tarkkaavuutta on siis osattava suunnata, siirtdd ja ylldpitdd toiminnan aikana. Siitd, ettd
musiikki harrastuksena haastaa toiminnanohjauksen taitoja ja tarkkaavuutta, voi piitelld

musiikin oppiaineena tekevédn samoin esimerkiksi yhteismusisointitilanteissa.

Huotilainen (2013) perustelee musiikin  harjoittavaa  vaikutusta  tarkkaavuuteen
monikanavaisella oikea-aikaisuudella. Sitd hdn havainnollistaa musiikin keskeytymiselld
soitto- tai laulutilanteessa, mikali tarkkaavuus herpaantuu hetkeksi. Keskeytymisen tapahtuessa
miltei valittdomasti, kun tarkkaavuus on siirtynyt, oppilas saa palautteen nopeasti useamman eri

aistikanavan, esimerkiksi kuulon kautta. (Huotilainen 2013, 106.) Peruskoulun musiikin-
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tunneilla voi olla erilaisia drsykkeitd, joihin oppilaan huomio kiinnittyy. Esimerkiksi jos
oppilaat harjoittelevat itsendisesti eri soittimien parissa omia osuuksiaan eikd kuulokkeiden
kaytto ole mahdollista, voi muiden oppilaiden harjoittelu varastaa oppilaan huomion. Tai jos
luokassa on haasteita tyorauhan kanssa, muiden oppilaiden aiheuttama hiirio saattaa haitata
tarkkaavuuden suuntaamista haluttuun tehtdvddn ja ndin ollen kyseisestd tehtdvésta

suoriutumista.

Tarkkaavuuden lisdksi musiikinopetuksessa oppilaalta vaaditaan kykyéd itsendiseen
tyoskentelyyn. Musiikinopetuksessa tulee usein vastaan tilanne, jossa oppilaat tekevit eri
asioita yhteisen pddméirin saavuttamiseksi. Kun yhteismusisointitilanteissa hyddynnetddn
tavallisesti samaan aikaan useita soittimia, luokka jakautuu pienempiin ryhmiin. Jokaisella
ryhmilld on oma vastuualueensa yhdessd soitettavasta musiikista. Esimerkiksi kitarat ja
koskettimet voivat vastata harmoniasta ja rummut ja basso luovat pohjan musiikille. Opettaja
ei voi antaa kaikkien soitinryhmien soittajille neuvoja samanaikaisesti, vaan oppilaan on
pystyttdva silld vidlin harjoittelemaan itsendisesti, kysyméddn neuvoa muilta oppilailta tai
odottamaan opettajan vapautumista. Kyseisessd tilanteessa oppilas tarvitsee muun muassa
kykyé aloitteellisuuteen, suunnitelmallisuuteen, tarkkaavuuteen ja kédyttdytymisen kontrolliin.
Yhdessd oppimaan oppimisen harjoittelu ja musiikin opiskeluun vaadittavat taidot tarjoavat

toiminnanohjaukselle haasteen.
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4 KOLMIPORTAINEN TUKI

Perusopetuslaki (2010/642, 30 §) madrdd, ettd oppilaalla on oikeus sekd oppimisen ettd
koulunkdynnin tukeen vélittdmaisti, kun tuen tarve on kiynyt ilmi. Moberg ym. (2015)
esittelevdt Suomessa kéytossd olevaa kolmiportaisen tuen mallia, johon kuuluvat yleinen,
tehostettu ja erityinen tuki. Kyseinen tukimalli on ollut kdytdssa vuodesta 2011 (Moberg ym.
2015). Kolmiportaisen tuen lisdksi oppilaalle voidaan tarjota oppilashuollon palveluita, kuten
psykologin tai kouluterveydenhuollon tarjoamaa tukea. Oppilashuollon tarjoamaan tukeen
vaaditaan oppilaan sekd mahdollisesti huoltajan lupa, kun taas esimerkiksi tehostetun ja
erityisen tuen tarpeen selvittimiseen oppilaan ja huoltajan suostumus ei ole valttimiton.
(Oppimisen ja koulunkdynnin tuki ja oppilashuolto 2014.) Tuen ensimméinen porras eli yleinen
tuki kuuluu jokaiselle koulun oppilaalle ja tarkoittaa laadukasta perusopetusta (Sandberg
2021a). Yleinen tuki sisdltdd muun muassa tukiopetuksen, osa-aikaisen erityisopetuksen seka

eriytetyn opetuksen (Moberg ym. 2015).

Tehostettu tuki on mallin seuraava voimakkaampi tuen aste, johon kuuluvat kaikki samat
tukitoimet kuin yleisessd tuessa (Moberg ym. 2015). Tehostettu tuki on kuitenkin yleistd
monimuotoisempaa ja sitd annetaan, mikali yleisen tuen taso ole riittdva. Tasolla ovat saatavilla
kaikki perusopetuksen tukimuodot lukuun ottamatta kokoaikaista erityisopetusta ja
yksildllistettyjd oppiaineita. (Sandberg 2021a.) Tehostettu tuki on oppilaille, joilla on tarve
saannolliselle tai samaan aikaan useammalle eri tuen muodolle (Moberg ym. 2015). Seka
Moberg ym. (2015) etti Sandberg (2021a) nostavat esiin pedagogisen arvion seka
oppimissuunnitelman, jotka molemmat vaaditaan oppilaan siirtyessd yleisestd tuesta tehostetun
tuen piiriin. Sandberg (2021a) kirjoittaa, ettd pedagogisessa arviossa kartoitetaan oppilaan
tilannetta kokonaisuutena ja siithen kirjataan muun muassa oppilaan vahvuuksia, kiinnostuksen
kohteita, aiemmin hénelle annettuja yleisen tuen muotoja ja arvio siitd, millaista tukea jatkossa
oppilas tarvitsee. Pedagogisen arvion perusteella moniammatillinen tydryhma tekee paatoksen,
siirtyyk0 oppilas tehostetun tuen portaalle vai jddko hin yleisen tuen tasolle.
Oppimissuunnitelman tulee siséltdd tieto esimerkiksi siitd, millaisia tukitoimia oppilaalle
jarjestetddn ja miten yhteisty0 oppilaan, huoltajien, koulun ja mahdollisten muiden tahojen
kanssa on suunniteltu. Oppilas, huoltaja ja mahdollisesti muu asiantuntija osallistuu

oppimissuunnitelman laatimiseen. (Sandberg 2021a.)
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Mikili myds tehostettu tuki todetaan riittimattoméksi, oppilaalle tehdién pedagoginen selvitys,
jossa selvitetddn, onko erityisen tuen portaalle siirtyminen tarpeen (Moberg ym. 2015).
Selvitykseen kirjataan samankaltaisia asioita kuin pedagogiseen arvioon. Sen tulee sisdltda
tietoa oppilaan aiemmin saamasta tuesta, oppilaan tilanteesta seki siitd, miten oppiminen on
edennyt. Pedagoginen selvitys tehddén eri ammattiryhmien vilisessd yhteisty0dssd ja siithen
kuuluu niin opettajien kuin oppilashuollon ammattilaisten lausuntoja. (Sandberg 2021a.)
Pedagogisen selvityksen sekd oppilaan ja hdnen huoltajan kuulemisen perusteella opetuksen
jarjestdjd voi tehda kirjallisen erityisen tuen péédtdksen. Erityinen tuki on tuen tasoista
intensiivisin. (Moberg ym. 2015.) Erityiseen tukeen kuuluvat kaikki perusopetuksessa olevat
tuen muodot aina yksildllistettyyn oppiméddréddn tai toiminta-alueittain jarjestettyyn opetukseen
saakka (Sandberg 2021a). Jos oppilaalle on myonnetty erityisen tuen pditds, hanelle tule tehdi
HOJKS eli henkilokohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma (Moberg ym. 2015).
Suunnitelmaan kirjataan kaikki tieto oppilaan tukitoimista ja opetuksesta erityisen tuen
paitoksen mukaisesti. HOJKS siséltdd esimerkiksi oppilaan tavoitteita oppimisen suhteen ja

opetuksen jarjestdmistd koskevaa tietoa. (Sandberg 2021a.)

Tuen tasolta seuraavalle siirtyminen vaatii siis aina arviointia ja oppilaan tilanteeseen
paneutumista. Myds kirjallinen raportointi ja yhteistyd eri toimijoiden kanssa ovat osa tuen
portaiden vélilld liikkkumista. Sandberg (2021a) muistuttaa jatkuvan arvioinnin tirkeydesta ja
pedagogisten suunnitelmien pitdmisestd ajan tasalla. Vaikka osa oppilaista on samalla tuen
portaalla koko kouluaikansa, oppimisen ja koulunkdynnin tuen tarve tai oppilasta parhaiten
palvelevan tuen muoto voi toisilla muuttua. Kolmiportaisen tuen eri tasoilla on mahdollista

litkkua molempiin suuntiin. (Sandberg 2021a.)

Kolmiportainen tuki on saanut kritiikkid siitd, ettei se kdytdnnossd toimi. Esimerkiksi
opetusalan ammattijéarjestd OAJ (2020) on nostanut tuen toimimattomuuden esiin. OAJ:ssa
ndhdédn, ettd tehostetun ja erityisen tuen raja on epdselvd, erityisopetuksen resurssit ovat
vihadiset eikd oppilas aina saa tarvitsemaansa tukea. Kritiikkid saa my0s se, ettei sama tukimalli
ole kiytossd kaikilla kouluasteilla. OAJ:n tarjoama ratkaisu tilanteeseen olisi pitdytya
kolmiportaisessa tuessa, mutta ottaa se kiayttoon myos varhaiskasvatuksessa ja toisella asteella.
Sen lisdksi ehdotuksissa on esilld muun muassa byrokratian selkeyttiminen sekd
erityisopettajamitoitukset. (OAJ 2020, 1, 5.) Eklund, Sundqvist, Lindell, ja Toppinen (2021)
tuovat esille, ettd opettajat kokevat erilaisten asiakirjojen kdyttdmisen sekd tuen portaiden

valilla liikkumisen epdselvyyden olevan tuen huonoja puolia, ja toteavat ndiden ongelmien
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viittaavan uudistamistarpeisiin. He kirjoittavat oman tutkimuksensa osoittavan, ettid opettajilla
on myoOnteisempi asenne kolmiportaiseen tukimalliin sekd omaan opettajan rooliinsa tuessa
verrattuna aiempien tutkimusten tuloksiin. Kuitenkin he mainitsevat, ettei tutkimuksen tulokset
ole helposti yleistettdvissd, koska otanta oli suhteellisen pieni. (Eklund ym. 2021, 740). Tuen
rakenteissa ei vuosien 2020 ja 2021 jéilkeen ole tapahtunut muutosta, vaan keskustelu on

edelleen ajankohtaista.

Kolmiportaisen tuen rinnalla on myos vaativa erityinen tuki. Vaativa erityinen tuki ei
kuitenkaan ole tuen taso, vaan tukikeino, jota tarvitseva oppilas voi olla milld tahansa
kolmiportaisen tuen tasolla. Késitettd ei ole mainittu perusopetuslaissa tai perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa, mutta ammatillisen koulutuksen laissa siitd on olemassa oma
pykald. (Sandberg 2021a.) OAJ (2020, 5) esittdd, ettd vaativa erityinen tuki tulisi jatkossa
tunnistaa kaikilla kouluasteilla eika vain toisen asteen ammatillisessa koulutuksessa. Vaativan
erityisen tuen kisite on saanut alkunsa Jyvéskyldn yliopiston ja Helsingin yliopiston VETURI-
hankkeesta. Hanke késittelee perusopetuksen erityisen tuen tutkimusta ja kehittdmista.
Hankkeessa vaativuus-termilld viitataan lapsiin, joiden opetukseen ja tukemiseen osallistuu
ammattilaisia useista eri ammattiryhmisti aina henkilokohtaisista avustajista sairaanhoitajiin ja
musiikkiterapeutteihin. (Ojala ja muu aiheeseen perehtynyt tutkijaryhmé 2015, 3, 26, 32.)
Vaativan erityisen tuen piirissd tuki onkin moninaisempaa, syvillisempdd, kattavampaa seké
madréltdén suurempaa kuin erityisessi tuessa, ja usein siind hyodynnetty tydote sekd osaaminen
on vahvasti monialaista. Oppilailla, jotka saavat vaativaa erityistd tukea, voi olla esimerkiksi
vakavia psyykkisid pulmia, kehitys- tai monivammaisuutta tai autismikirjon héirigita. (Ojala
ym. 2015, 7.) My0s jokaisella vaativaa erityistd tukea tarvitsevilla oppilailla on yhtdldinen

oikeus musiikinopetukseen.
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5 TOIMINNANOHJAUKSEN TUKEMINEN

Toiminnanohjauksen taitoja voidaan tukea niin koulun, luokan kuin oppilaan tasolla. Taitojen
harjoittelun avulla oppilas kykenee tydskentelemddn entistd itsendisemmin, eikd ole yhtd
riippuvainen ympéristostd saamastaan tuesta (Klenberg ym. 2020, 74). Sopivien tukitoimien
valitsemiseen vaikuttavat muun muassa ikd, kehitystaso, oppilaan vahvuudet ja se, onko
oppilaalla muita tuen tarpeita. Siiné, kuinka paljon ja millaista tukea kukin oppilas tarvitsee, on
vaihtelua osan hyodtyessd ryhmédn tasolla toteutettavasta tuesta ja toisten tarvitessa
huomattavasti  yksilollisempdd ja  monipuolisempaa tukea. (Sandberg 2021la.)
Toiminnanohjauksen tukemisen keskiossd ovat ympériston muokkaaminen, valiton,
positiivinen palaute sekd selkeét toimintaohjeet ja kayttdytymisodotukset. Varhaiskasvatuksen
ja koulun tukitoimet ovat merkittdvissd asemassa toiminnanohjauksen kehityksen tukemisessa.

(Narhi ym. 2019, 350.)

Toiminnanohjauksen taitojen harjoittelemiseen voi hyoddyntdd Vygotskin ldhikehityksen
vyohykettd (Hanninen 2001). Lahikehityksen vyohykkeelld on mahdollista saavuttaa toisen
avulla niitd taitoja, joihin omat kyvyt eivit vield riitd. Opetuksessa ldhikehityksen vyohyketta
tulisi hyodyntié vilineend, jonka avulla oppilaan halu kehittymiselle kasvaa. (Hanninen 2001,
92.) Keskeisti taitojen harjoittelun kohdalla on siis sopivan haasteen tarjoaminen. Oppilaalle
kohdistetut vaatimukset eivit kuitenkaan voi olla liian suuria, jotta hdnen on mahdollista

saavuttaa ne — joko muiden avustuksella tai itsendisesti.

Lihikehityksen vyohykkeen hyddyntdmisen ja opetussuunnitelmissa itseohjautuvuuden
korostumisen vililld on havaittavissa hieman ristiriitaisuutta. Siind, missd ldhikehityksen
vyohykkeen perusteella oppilaalle kannattaisi tarjota haasteita, jotka ovat saavutettavissa
esimerkiksi  opettajan avulla, opetussuunnitelma kannustaa ohjaamaan oppilasta
itseohjautuvaan toimintaan. Kultti-Lavikainen ym. (2017) tuovat tdhén liittyen esiin tuen oikea-
aikaisuuden merkityksen. He puhuvat minimaalisen tuen periaatteesta, jonka mukaan neuvoja
ja ohjeita annetaan vasta siind vaiheessa, kun oppilas ei omin avuin pysty suorittamaan tehtivaa.
Oikeaan aikaan annetulla tuella oppilaan on kuitenkin mahdollista saattaa tehtdvad loppuun.
(Kultti-Lavikainen 2017, 22.) Musiikinopetuksessa vastaavanlaisessa tilanteessa opettaja voisi
esimerkiksi antaa oppilaille tehtdvén, jossa oppilaiden tulisi nimeti nuottien aika-arvoja. Jos
tehtdvd osoittautuisi oppilaalle liian vaikeaksi, eikd hénelld olisi taitoa hankkia tietoa tai

soveltaa sitd, opettaja tulisi apuun. Oksanen ja Sollasvaara (2019, 63) tuovat myos esille, ettd
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oppilas, jolla on pulmia aloitekyvyssé, voi hyotyé siitéd, ettd joku muu auttaa hédnet tehtidvin
kanssa alkuun. Tédmin jdlkeen itsendinen toiminta voi taas sujua. Voisi siis ajatella, ettd
opetuksessa tulisi 10ytdéd tasapaino oppilaan itseohjautuvuuden sekd opettajalta saadun tuen

valilla. Kumpikaan déripéistd tuskin palvelee oppilaan kehitysti toivotulla tavalla.

Klenberg ym. (2020) kirjoittavat arvioinnista ja sen tirkeydesté tuen suunnittelussa. Arvioinnin
avulla voidaan selvittdd, millaisia oppilaan toiminnanohjaukseen liittyvit vaikeudet ovat ja
16ytyykd oppilaalta muita mahdollisia oppimista ja kdyttdytymistd haittaavia vaikeuksia.
Samalla kartoitetaan, onko esimerkiksi oppilaan fyysisessd ympéristdssé, opetustilanteissa tai
muiden oppilaiden kanssa kdydyssd vuorovaikutuksessa tekijoitd, jotka heikentévit oppilaan
toiminnanohjausta. Arviointi on myds valttdmattomyys kehityksen seuraamiselle. (Klenberg
ym. 2020, 44-45.) Jos oppilaan taitoja tai tukitoimia ei sdénndllisesti arvioida, on miltei
mahdotonta seurata, kehittyvitko oppilaan taidot tai onko tukitoimista hyotyd. Arvioinnin

avulla voidaan myo6s 16ytdd muutosta kaipaavat kaytinnot tai ymparistot.

5.1 Minipystyvyys ja palaute

Kerola ym. (2009, 169) toteavat, ettd emotionaalinen ilmapiiri on kaiken opetuksen kivijalka.
Oppilaan kokema turvallisuuden tunne koulu- ja luokkaympéristossé tukee hdnen oppimistaan
ja kasvuaan. Koulussa turvallisuuden tunteen saavuttamiseksi tarvitaan muun muassa kokemus
hyviksynnésti ja vilittdmisestd sekd luottamuksesta. (Salovaara & Honkonen 2011, 17-18.)
Turvallisuutta voi edistdd esimerkiksi tyorauhasta huolehtimalla sekd yhteisilld sdénndilla,
joihin kaikki sitoutuvat (Salovaara & Honkonen 2011, 129-130). Turvallisuuden tunnetta
vahvistamalla parannetaan myods luokan ilmapiirid ja vaikutetaan oppilaiden kokemiin
tunteisiin. Tunteet taas vaikuttavat oppimiseen ja esimerkiksi siithen, pystyykd oppilas
keskittymaan. (Kerola ym. 2009, 174.) Toiminnanohjauksen kannalta my0s turvallinen ja
myonteinen ilmapiiri ovat tirkeitd. Esimerkiksi kun luokassa on tyorauha, oppilaan on
helpompi suunnata tarkkaavuuttaan haluttuun asiaan. Oppilaan on my6s helpompi sdddelld
kayttaytymistdén ja impulssejaan, kun ymparistdssi ei ole jatkuvasti tarkkaavuutta provosoivia

arsykkeita.

Kultti-Lavikainen ym. (2017) kirjoittavat, ettd mindpystyvyyden vahvistaminen on hyvin

tarkedd oppilailla, joilla on toiminnanohjauksen vaikeuksia. Erityisesti he ovat kohdanneet
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monesti epdonnistumisia. Toistuvat epdonnistumisen kokemukset niin koulussa kuin muussa
arjessa voivat johtaa siihen, ettd oppilas kokee yleisesti huonommuuden tunteita eikd koe
sinnittelyn tehtdvdn eteen kannattavan. Télléin oppilas voi lopulta alisuoriutua. (Kultti-
Lavikainen ym. 2017, 36.) Minédpystyvyydelld tarkoitetaan arviota siitd, kuinka hyvin itse
kokee pystyvdnsd toimimaan ja suoriutumaan eri tilanteissa (Paananen 2020).
Minédpystyvyyden muodostumiseen vaikuttavat aiemmat kokemukset, havainnot toisten
kokemuksista, ympéristostd tuleva palaute sekd tunteet ja niiden tulkinta.
Pystyvyyskokemusten muodostumisessa keskeisintd ovat kuitenkin kokemukset tehtdvan
aikana ja omat tulkinnat saavutetusta tuloksesta todellisen lopputuleman sijaan. (Aro ym. 2014,

16.)

Aro ym. (2014) kirjoittavat, ettd mindpystyvyyskisitykset vaikuttavat sitkeyteen ja haluun
yrittdd vaikean tilanteen tai tehtdvan kohdalla. Mindpystyvyysuskomusten mukaiset oletukset
tulevasta toiminnasta ovat myos paikkaansa pitdvampié kuin aiemmat saavutukset. He esittaviét,
ettd mikili oppilas uskoo omiin kykyihinsé, oppii hdn todenndkdisemmin uutta. Oppilas jaksaa
tyoskennelld, vaikka tehtdvd tuntuisi vaikealta. (Aro ym. 2014, 16-18.) Oppilaan
mindpystyvyyttd vahvistamalla voidaan siis useimmiten vaikuttaa myds oppimiseen.
Ulkopuolelta saadun palautteen ollessa yksi pystyvyysuskomuksiin vaikuttavista tekijoista,

mindpystyvyyttd on mahdollista myos edistda.

Yksi merkittdvimpid keinoja oppilaan mindpystyvyysuskomusten vahvistamiseen on
kannustava palaute. Esimerkiksi Néarhi ym. (2019, 350) sekd Sandberg (2021a) korostavat
myoOnteisen ja vilittdmén palautteen merkitystd myos toiminnanohjauksen tuessa. Lapsena
ympéristostd saatu palaute vaikuttaa mindpystyvyyteen koko eldmidn ajan. Sen vuoksi on
tarkedd huomioida, miten ja millaista palautetta lapsille annetaan. (Aro ym. 2014, 17.)
Kannustavan palautteen sddnnéllisyys nousee esille myods erilaisissa kéyttdytymisen,
itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen tukimalleissa. Esimerkiksi Check in Check out -tuen
toimivuuden esitetddn perustuvan sddnndnmukaiseen positiiviseen vahvistamiseen (Karhu ym.
2017, 12). Myos palautteen vilittdomyys on tirkedd, kun opetetaan toimintatapoja. Mité

nopeammin palautteen tilanteessa antaa, sitd tehokkaampaa se on. (Narhi 2018, 146.)

Aro ym. (2014) muistuttavat hyvén palautteen olevan selkedd ja mahdollisimman konkreettista.
Suositeltavaa on myds, ettd palaute kohdistuu oppilaan toimintaan tai tilanteeseen, eiké koskisi

oppilasta itseddn. (Aro ym. 2014, 17.) Musiikinopetuksessa esimerkiksi on toimivampaa kehua
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oppilasta siitd, ettd hdn osasi soittaa oman osuutensa hienosti kuin sanoa hdnen olevan taitava
soittaja. Salovaara ja Honkonen (2011, 92) toteavat, etti opettaja ei voi kehua oppilaitaan liikaa,
kun on kyse oppilaan itsetunnon vahvistamisesta. Aro ym. (2014) kuitenkin esittivit, ettd
vaikka kannustava palaute on tarkeéd, jatkuva palautteen antaminen voi saada oppilaalle aikaan
kokemuksen siitd, ettd hdn on arvioinnin kohteena. Runsaan palautteen myotd kriittinen
suhtautuminen itseensd voi lisdéntyd niiden oppilaiden kohdalla, jotka valmiiksi ajattelevat
itsestdédn kielteisesti. Aro ym. jatkavat, ettd on tdrkedd, ettd lapsi kokee palautteen liittyvén
aidosti hdnen suoriutumiseensa sen sijaan, ettd palaute johtuu sen antajan asemasta. Esimerkiksi
hin nostaa mielikuvan siitd, ettd opettajat kehuvat aina oppilaitaan. Liiallinen myonteinen
palaute, joka ei ole tarpeeksi tdsmaillistd, ei valttamaittd ole oppilaasta uskottavaa. (Aro ym.

2014, 15-18.)

5.2  Selkeytta ja struktuuria

Opetuksessa oppilaan tukeminen alkaa jo sitd suunniteltaessa. Toiminnan suunnittelusta
toiminnanohjauksen taitoja tukevaksi hyotyvit kaikki luokan oppilaat yksilollisempéd tukea
tarvitsevien rinnalla. Kyseessd on siis yleisen tuen taso. Opetuksessa tarkoituksenmukaista
onkin riittdvasti ja hyvistd yleisestd tuesta huolehtiminen jokaista oppilasta ajatellen. Vasta sen
jélkeen siirrytdén tarkastelemaan haasteita yksilotasolla, jos sille on tarvetta. (Karhu ym. 2017,
19.) Kun toiminnanohjauksen tukemisessa keskitytddn opetuksen ja ohjeiden selkeyteen,
muutetaan ympadristod, jossa oppilas toimii. Télloin ollaan myds kahden olennaisen

toiminnanohjauksen tuen piirteen dérella.

Kerola ym. (2009) tuovat kirjassaan esille strukturoidun opetuksen eli sellaisen opetuksen
muodon, jonka rakenteet on suunniteltu selkeiksi. Strukturoitu opetus on erityisen hyodyllista
autismikirjon oppilaille ja heille se on yksi kuntoutuksen perusmenetelmé. Strukturoidun
opetuksen toimintatavoista hydtyvét kuitenkin monet muutkin oppilaat ja sen piirteitd 10ytyy
kaikesta suunnitelmallisesta opetuksesta. (Kerola ym. 2009, 167-169.) Oksanen ja Sollasvaara
(2019, 73) esittavit, ettd rakenteiltaan selkedstd opetuksesta eivit pelkéstidén hyddy, vaan sitd
my0s tarvitsevat monet, joilla ei ole neuropsykiatrisia hdirioitd tai poikkeavuuksia. Myos
Sandberg (2021a) nostaa esille, ettd ennalta jasennelty toiminta, jossa on selked rakenne, tukee

jokaista ryhmédn oppilasta. Monet hénen listaamista toiminnanohjauksen pedagogisen tuen
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ohjeista, kuten tdsmaéllisten ja vaiheistettujen ohjeiden antaminen, ovatkin juuri struktuurin

selkeyttdmist.

Kerola ym. (2009) kirjoittavat, ettd opetuksessa voidaan strukturoida esimerkiksi tilaa,
henkil@itd ja opetusmenetelmid. Tilan strukturointi tarkoittaa muun muassa sitd, ettéd tavaroille
on omat paikkansa tai tietty toiminta jdrjestetddn aina samassa tilassa. Henkiloitd
strukturoitaessa ~ mietitddn etukéteen, ketkd  oppimistilanteeseen  osallistuvat.
Opetusmenetelmien kohdalla taas pohditaan, miten oppilas yksilond oppii. (Kerola ym. 2009,
167-173.) Musiikinopetuksessa struktuuriksi voidaan lukea esimerkiksi se, ettd kaikilla
soittimilla on omat paikkansa tai jokaisella oppitunnilla on jokin toistuva elementti, jolla voi
vaikkapa aloittaa tai pédittdd oppitunnin. Oksanen ja Sollasvaara (2019, 73) korostavat, etti
erityisen tirkedd on, ettd struktuuri on lapselle ymmarrettdvad. Kun oppilaalla on ymmaérrys
esimerkiksi oppitunnin etenemisestd ja tavoitteista, hdnen on helpompi mukauttaa omaa
toimintaansa niithin. Hénelld on my0s parempi késitys ajankulusta ja enemmén tietoa siité,
kuinka paljon kullekin tehtdviélle on varattu aikaa. Struktuuri mahdollistaa hyvit ja selkeét

olosuhteet itsendisen toiminnan harjoittelulle. (Kerola ym. 2009, 167-169.)

Sandberg (2021a) suosittelee kiinnittdmédn opetusta suunnitellessa huomiota siihen, ettd
lyhyemmait oppimistuokiot ovat tehokkaampia kuin pitkdt ja ettd oppilaan tarkkaavuus
pysyy lyhyissd opetushetkissi paremmin ylld. Hin kehottaa rakentamaan oppitunnin erilaisten
oppimistilanteiden varaan (Sandberg 2021a). Musiikinopetuksessa ndissd oppimistilanteissa
voi hyodyntda erilaisia musiikinopetuksen osa-alueita tai erityyppisid taitoja vaativia tehtévia.
Oppituntiin voi siséllyttdd esimerkiksi kuuntelu- tai lauluharjoituksia, musiikkiliikuntaa tai
tehtévid, joissa oppilaat padsevit harjoittelemaan improvisaatiota. Vaihtelua rakenteeseen saa
my0s vaihtelemalla sitd, tyoskennelladnkd yksin, pienryhmissé vai koko luokka yhdessi. Yhté
oppituntia varten ei kuitenkaan kannata suunnitella litan montaa eri tehtdvaa, jotta jokaiselle
osuudelle on riittdvasti aikaa. Oppilaan ei silloin myds tarvitse liian tihedsti vaihtaa yhdesti

tehtdvasti seuraavaan toimintaan.

Oppilaan toiminnanohjauksen tukemisen kannalta selkeiden ohjeiden ja odotusten merkitys
korostuu ldhdeaineistoissa. Sandberg (2021a) kehottaa kiyttiméédn lyhyitd, ytimekk&itd seka
selkedlld kielelld ilmaistuja toimintaohjeita. Ohjeiden ollessa riittdvian lyhyet, oppilaan on
helpompi muistaa, mitd hdnelle annettiin tehtdvéksi tehdé. Erityisesti tima korostuu oppilailla,

joilla on vaikeuksia tyomuistin kdytossd. Ytimekkyyden liséksi, toimintaohjeita voi selkeyttda
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osittamalla ja vaiheistamalla toimintaohjeita. Koko tehtévié varten suunnitellut ohjeet voidaan
alkuun kdydd kokonaisuudessaan vaihe vaiheelta ldpi, jonka jdlkeen palataan alkuun ja
muistutetaan, mistd on tarkoitus aloittaa. (Sandberg 2021a.) Tehtdvdanannon hahmottamista
sekd muistamista voi helpottaa myo6s kaikkien tydskentelyvaiheiden kirjoittaminen nékyviin
(Kultti-Lavikainen 2017, 21). Téll6in oppilas voi tarkistaa, mitd seuraavaksi kuuluikaan tehda.
Toiminnalle suunnitellut tyoskentelyn vaiheet auttavat oppilasta jdsentimédin omaa
toimintaansa ja tyoskentelemédén tavoitteen saavuttamiseksi. Samalla opettaja toimii oppilaalle

mallina siitd, millaisin tavoin tyoskentelyé voi suunnitella ja jasennelld.

Yksi keino tehdd omista toimintaohjeista selkeimmait on ei- ja &ld-sanojen vélttiminen.
Kieltdmisen sijaan on toimivampaa ohjeistaa oppilasta toimimaan jollakin tavalla (Klenberg
ym. 2020, 62—63). Ei- ja dla-sanoja kiyttdmalla estetdén ei-toivottua kdytosta tai toimintaa. Kun
taas kdytetddn ohjaavia ilmaisuja, ohjataan oppilasta toimimaan odotetulla tavalla. Esimerkiksi
kun musiikinopetuksessa halutaan hiljaisuutta, voidaan oppilaita ohjeistaa laittamaan ukulelet
kainaloon ja kuuntelemaan sen sijaan, ettd heitd kiellettdisiin soittamasta. Talloin myds
vuorovaikutus on mydnteisempdd ja viltetddn kieltimisen kulttuuria. Ajoittain on kuitenkin
tarpeellista selventdd, mité ei saa tehdi (Salovaara & Honkonen 2011, 129). Ei ja dld tehoavat

myds paremmin, kun kiellot eivit toistu ohjeissa ja puheessa koko ajan.

Luokalle tai oppilaalle suunnattujen toimintaohjeiden lisdksi koko koulun yhteisten sdintojen
tulee olla selkedt ja yhdenmukaiset. Yhteiset ja selkedt odotukset ovat kéyttdytymisen
tukemisen ldhtokohta. On myds todella tarkedd, ettd koulussa toimiville aikuisille sddnnot ja
odotukset ovat selvid ja ettd heiddn toimintansa on linjassa yhteisten sddntdjen kanssa.
(Klenberg ym. 2020, 60.) Olen myos itse havainnut, kuinka merkityksellistd on, ettd aikuisilla
on yhtildinen nidkemys siitd, millaista kdytOstd oppilailta odotetaan. Jos eri opettajat odottavat
oppilaalta erilaista kdyttdytymistd tai sallivat erilaisia asioita, ei oppilas vilttimattd enda tied4,
millainen toimintatapa on suotava. Niissd tilanteissa oppilas voi my0s turhaan saada
negatiivista palautetta, koska ei ole tiennyt, ettd hinen olisi pitidnyt toimia toisin tai opettajalla
ei ole ollut tietoa sddnndistd. My0Os koulun yhteisissd sddnnoissd on siis tdrkedd ohjeistaa
oppilaita haluttuun toimintatapaan (Klenberg ym. 2020, 60). Ohjaaminen toivottuun
toimintatapaan helpottaa sekd oppilasta ettd opettajaa. Kun oppilaalle on selvédd, mitd hianeltd
odotetaan, hdnen on myds helpompi toimia odotusten mukaisesti. Selkeét ja johdonmukaiset
odotukset ja ohjeet tukevat toiminnanohjauksen lisdksi itsesdételyn ja muiden kayttdytymiseen

liittyvien haasteiden kanssa kamppailevia oppilaita.
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5.3 Toiminta-, tuki- ja kuntoutusmalleja

Toiminnanohjauksen tukemiseen on kehitetty erilaisia toiminta- ja kuntoutusmalleja.
Tukimuodot ovat niitd oppilaita varten, joilla on toiminnanohjauksen vaikeuksia. Osa
tukitoimista on suunniteltu myos tarkkaavuuden, itsesditelyn tai muiden kiyttdytymiseen
vaikuttavien tekijoiden tukemiseen ja kuntouttamiseen. Kuntoutusmalleista monet toteutetaan
ryhmékuntoutuksena. Esimerkiksi Maltti-ryhméd ja Etsivit-ryhmd ovat ryhmédmuotoisia
kuntoutusmalleja (Kultti-Lavikainen ym. 2017, 17). Kuntoutuksen rinnalla on olemassa myos
tuki- ja toimintamalleja, jotka on tarkoitettu koulumaailmaan. Malleissa on sekd yksilolle
suunniteltuja ettd ryhmén toimintaa tukevia vaihtoehtoja. Erilaisiin tukimalleihin perehtymalla
myds opettaja voi saada vinkkejd, joita on mahdollista soveltaa omien oppilaiden tarpeisiin.
Niiden perusteella opettaja voi itse kehittdd toimintamalleja oppilaan tukemiseksi, mikéli sille

on tarvetta.

Karhu ym. (2017) esittelevit kiyttdytymisen yksilolliseen tukemiseen tarkoitettua Check in
Check out -toimintamallia. Malli on kehitetty tukemaan oppimisen ja koulunkdynnin kannalta
suotuisaa kayttdytymistd. Check in Check out -tuessa oppilaalle asetetaan omat yksilolliset
tavoitteet, joiden harjoittelua seurataan pistekortin avulla. (Karhu ym. 2017, 12.) Karhu ym.
(2017) ovat eritelleet tukimallissa pdivittdin toistuvat vaiheet, joista ensimmiinen on oppilaan
ja CICO-ohjaajan aamutapaaminen. Siind oppilas osoittaa olevansa valmistautunut
koulupidivdin ja saa itselleen pistekortin, johon pyytdd pdivian jokaisen oppitunnin jilkeen
opettajalta arvioinnin. [ltapdivalld oppilas esittdd kortin CICO-ohjaajalleen, joka tarkistaa onko
oppilaan yksildllisen tavoitteen mukainen pisteméérd saavutettu. Mallin tarkoituksena on myos
vanhempien osallistaminen tuen toteuttamisessa, minkd vuoksi oppilas pyytdd pdivittdin

huoltajalta allekirjoituksen pistekorttiinsa. (Karhu ym. 2017, 13.)

Oppilaan onnistumiset sekéd odotetun kdyttdytymisen vahvistaminen ovat syy Check in Check
out -toimintamallin tehokkuudelle. Sen vuoksi opettaja tai ohjaaja antaa positiivista palautetta
oppilaalle sekd aamun ettd iltapdivin tapaamisissa ja samalla, kun hin tiyttdd oppilaan
pistekorttia. (Karhu ym. 2017, 12-13.) Positiivisen palautteen sddnnéllisyyden lisdksi
pistekortissa oleellista on sen toimiminen muistutuksena oppilaalle hinen tavoitteistaan
(Klenberg ym. 2020, 65). Tillaisten raamien pohjalta CICO-tukimallia on myds helppo

soveltaa ja mukauttaa oppilaan pulmien ja tavoitteiden mukaisesti. Samankaltaisen pistekortin
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avulla voi esimerkiksi seurata kehitystd vain tiettyjen tuntien osalta. Ratkaisevaa on kuitenkin

palautteen ja toimintamallin johdonmukaisuus, sddnndllisyys sekd positiivinen vahvistaminen.

Luokan toimintaa edistimdidn on kehitetty Tyorauha kaikille -toimintamalli. Malli on
suunniteltu erityisesti yladkoulun ty6érauhaongelmien vahentimiseksi ja ennaltachkdisemiseksi
sekd luokan yleisen oppimisilmapiirin edistimiseksi. Toimintamalli soveltuu kuitenkin myds
alakoulun viimeisille luokka-asteille. (Kiiski, Narhi & Peitso 2012, 10.) Tyo6rauha kaikille -
toimintamalli on yleisen tuen luokkatasoinen tuki (Kiiski ym. 2012, 24). Kiiski ym. (2012)
kertovat, ettd mallissa valitulle luokalle luodaan kaksi konkreettista toimintaohjetta liittyen
keskeisimpiin tydrauhaongelmiin. Tavoitteiden saavuttamista arvioidaan
viikkoarviointilomakkeen avulla, johon opettajat kirjoittavat jokaisen oppitunnin jilkeen
palautteen. Tekijit muistuttavat myds suullisesti annetun, vilittdmén ja kannustavan palautteen
tarkeydestd. Kehitystd seurataan joka neljds viikko ja mikéli tavoitteet on saavutettu ja
kiyttdytyminen on hyviksytylld tasolla vakiintuneesti, tuen voi lopettaa. Jos uusia
toimintatapoja ja taitoja ei jatkossa kdytetd tai tuen tarve ilmenee muihin tyérauhaongelmiin,
mallin voi ottaa kdyttoon uudestaan. (Kiiski ym. 2012, 75.) Edistdmailld tydrauhaa luokassa
vahvistetaan toiminnanohjausta luomalla mahdollisimman hyvit puitteet toiminnalle. Mallissa
on myds muuten toiminnanohjausta tukevia elementtejd, kuten selkeiden sédéntdjen ja odotusten

luominen seké palautteen sddnnollisyys.
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6 POHDINTA

Toiminnanohjaus on kokonaisuus, jonka jokaisella osa-alueella on oma tehtdvansa. Jokaisen
taidon hallitseminen edellyttdd my0s muita toiminnanohjauksen toimintoja ja kognitiivisia
kykyja. Erityisesti perustoiminnot kulkevat vahvasti rinnalla toiminnanohjausta vaativan
toiminnan eri vaiheissa. Taidot tukevat toinen toisiaan ja muodostavat yhdessd toimiessaan
kyvyn oman toiminnan suunnitteluun, ohjaamiseen sekd arviointiin. N&itd taitoja vaativia
tilanteita tulee jokaiselle péivittidin vastaan. Hyvét toiminnanohjauksen taidot tukevat oppilaan

toimintakykyé ja oppimista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) ohjaa opettajia suunnittelemaan
opetusta ja tyGtapoja siten, ettd oppilaan itseohjautuvuus vahvistuu. Itseohjautuvuuden opettelu
ja toiminnanohjauksen taidot ovat tirkeitd sekid koulussa ettd muussa arjessa. Kuitenkaan
opetus, jonka tarkoituksena on reilusti vdhentdd oppilaan riippuvuutta ympéristostd, ei
valttdmatta sovi kaikille. Perusopetuksen tavoitteena on Valtioneuvoston asetuksen (2012, 3§)
perusteella paitsi tukea oppilaan oppimaan oppimisen taitoja ja edistdi itseohjautuvuutta, myos
tarjota hinelle kattava yleissivistys ja syvillinen sekd avara maailmankuva. Voisikin esittda
kysymyksen, korostuuko oppilaan itseohjautuvuus ja vastuu omasta oppimisesta jo liikaa
suhteutettuna perusopetuksen muihin tavoitteisiin. On oleellista muistaa oppilaan tyypillinen
ikédtasoinen kehitys ja asettaa itseohjautuvuudelle sekd toiminnanohjaukselle sopivan tasoisia

haasteita.

Itseohjautuvuuden painottaminen perusopetuksessa olisi mielenkiintoinen tutkimuksen kohde.
Voitaisiin tutkia, milld tavoin itseohjautuvuutta tuetaan ja kuinka varmistetaan se, ettd samalla
huolehditaan oppiaineiden siséltojen oppimisesta sekd yleissivistyksestd. Aihetta voisi
tarkastella myos ndkyvisti esilld olleiden PISA-tutkimusten tulosten laskusta suomalaisilla
nuorilla. Selvitystd voisi tehdd siitd, onko peruskoulutuksen tavoitteella edistdd oppilaiden
itseohjautuvuutta jotakin kautta yhteytta tulosten heikkenemiseen. Toinen tutkimusaihe, jonka
haluan nostaa, on toiminnanohjaus sekd musiikinopetus yhdessi. Musiikki oppiaineena haastaa
toiminnanohjausta paitsi kokonaisuudessaan myds sen eri osa-alueita. Tutkimuskysymyksend
voisi olla esimerkiksi, mihin toiminnanohjauksen taitoihin musiikkia opettamalla voidaan
erityisesti vaikuttaa tai miten musiikkia voisi hyddyntdd toiminnanohjauksessa muiden

oppiaineiden opetuksessa.
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Kun on kyse opettajan mahdollisuuksista tukea oppilaan toiminnanohjausta, korostuvat
ympériston muuttaminen oppilaan tarpeiden mukaisesti, opetuksen selkeys ja myOnteinen
palaute. Huomionarvoista on myds tarjotun tuen oikea-aikaisuus. Se, ettd tuen 1dht6kohtana on
ympériston muuttaminen, viestii oppilaan arvostuksesta ja hyvidksymisestd. Taustalla on
arvopohja, joka antaa kaikille mahdollisuuden olla oma itsensd. Néin vahvistetaan myos
turvallista ja positiivista ilmapiirid. Kun muutetaan ympérist6d, my0s oppilas kokee, ettei hdnen

tarvitse tai kuulu muuttua vaan hantéa arvostetaan sellaisena kuin héan on.

Kaiken kaikkiaan voisi sanoa, ettd opettajalle on tarjolla paljon vélineitd, joiden avulla hén voi
opetuksessa tukea oppilaan toiminnanohjausta. Oikeastaan keskidssd ovat opetuksessa
huomioon otettavat perusasiat ja tukea pystyy tarjoamaan paljon myds yleisen tuen asteella.
Pitkalti tuen muodoissa pyritddn vastaamaan kolmeen kysymykseen. Ensimmadisend siihen,
onko ympéristdssi jotain, mité tarvitsisi muuttaa, jotta oppilaan on helpompi toimia. Toisena
esilld on se, kuinka opetuksesta saa mahdollisimman toimivaa ja selkedd. Kolmanneksi taas on
pohdittava, millaista vuorovaikutusta opettajan ja oppilaan vélille kannattaa rakentaa ja miten
oppilaalle tulisi ohjeita viestittdd. Kyse on siis opetuksen laadusta, toimintaa tukevasta

oppimisympdristosti, selkedstd viestinndsté ja oppilaan kannustamisesta.
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