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Kéyttdytymiseen liittyvien ongelmien voidaan todeta olevan tavanomaisia kouluympéristoissa.
Kéyttaytymiseen liittyvien ongelmien varhainen tunnistaminen ja toivotunlaisen kayttaytymisen
tukemisen tiedetddn puolestaan olevan keskeisesti yhteydessd lapsen ja nuoren suotuisaan
kehitykseen. Kouluymparistossa kaytettdvan Check in — check out (CICO) -kayttaytymisintervention
on osoitettu olevan vaikuttava tehostetun tuen menetelmé, mutta tutkimusta siitd, mitka tekijat ovat
yhteydesséd CICO:n vaikuttavuuden vaihtelevuuteen on tehty kansainvalisesti vahédn ja Suomessa ei

laisinkaan.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin, miten oppilaan kayttdytymisongelmaluokka ja oppilaalle
asetettu kayttaytymistavoite ovat yhteydessa CICO-intervention vaikuttavuuteen. Tutkimuksen
aineisto on osa Jyvéskylan yliopiston Erasmus SWPBS (Building School-Wide Inclusive, Positive
and Equitable Learning Environments Through A Systems-Change Approach, 2019 — 2021) -
tutkimushanketta.

Tutkimukseen osallistui 51 keski- ja itdsuomalaisista alakoululaista ja heiddn opettajaansa.
Tutkimukseen valikoituivat oppilaat, joiden kdyttaytymiseen liittyvat ongelmat haittasivat oppilaan
akateemista kehitysta ja sosiaalista sopeutumista. Oppilaiden kéyttaytymiseen liittyvid ongelmia
arvioitiin School Situation Questionnaire (SSQ) -kyselylomakkeen avulla. Oppilaiden toivotunlaista
kayttdytymistd mitattiin puolestaan paivittéispistekortin (Daily Report Card) avulla. Oppilaiden
kayttaytymisen muutoksia analysoitiin toistomittausten varianssianalyysilla (ANOVA).

Tulokset osoittivat, ettei oppilaan kayttdytymisongelmaluokalla tai oppilaalle asetetun
kayttaytymistavoitteen laadulla ole tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd CICO-intervention
vaikuttavuuteen. Tulosten perusteella CICO-intervention voidaankin todeta olevan yhtd vaikuttava
kayttaytymisinterventio yleisimmissd kouluymparistdssa ilmenevissd kayttaytymisongelmissa.
Jatkossa olisi mieleké&sta jatkaa tutkimusta siitd, miksi heikkolaatuisiksikin luokiteltujen tavoitteiden
havaittiin olevan yhteydessa tilastollisesti merkitsevédan ongelmakéyttaytymisen véhenemiseen seka

toivotunlaiseen kayttaytymiseen.

Avainsanat: Check in check out, CICO, koulu, interventio, kayttdytyminen, tavoite, vaikuttavuus
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1. JOHDANTO

1.1 Koulunkayntiin liittyvat kayttaytymisen ongelmat ja toivotunlainen kayttaytyminen

Koulunkadyntiin liittyvien kayttdytymisen ongelmien seka toivotunlaisen kéyttdytymisen voidaan katsoa
kytkeytyvén pitkalti itsesdatelytaitoihin — kuten kykyyn sééadelld impulsseja, tunteita ja tarkkaavuutta seka
yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoihin (Eisenberg ym., 2016; Keltikangas-Jarvinen, 2023). Tyypillisimpi&
kouluymparistdssa ilmenevia kayttaytymiseen liittyvia ongelmia on havaittu olevan aggressiivisuus,
uhmakkuus, levottomuus, tehtévien valttely sek& mielialaan liittyvat ongelmat (HE 66/2013; Julin & Rumpu,
2018; Puustjarvi, 2017). Erityisesti voimakkaasti ulospéin ilmenevat kayttdytymiseen liittyvat ongelmat
voivat herkésti kuormittaa koko koululuokkaa (Kerola & Sipild, 2017; Kuorelahti & Lappalainen, 2017).
Yksittdisen oppilaan kayttaytymiseen liittyvien ongelmien tunnistaminen seka toivotunlaisen kdyttaytymisen

tukeminen voivat néin ollen edistaa seka yksilo- ettd ryhmatasolla hyvinvointia, osallisuutta ja toimijuutta.

Kéayttaytymiseen liittyvistd ongelmista voidaan tunnistaa erilaisia luokkia. Edelld mainitut Julinin ja
Rummun (2018) seka Puustjarven (2017) mukaan yleisimmiksi katsotut kayttdytymiseen liittyvat ongelmat
voidaan jaotella ei-sopeutuvaan kéaytdkseen (non-adaptive behavior, Cambell, 1990), huomionhakuisuuteen
(attention-seeking behavior problems, Mellor, 2008), valttelykéayttdytymiseen (escape-maintained behavior,
Maggin ym., 2015), eksternalisoiviin ja internalisoiviin oireisiin sek& aggressiivisuuteen. Ei-sopeutuva
kayttdytyminen voidaan Cambellin (1990) mukaan maarittad sopeutuvan kaytoksen puutteiden kautta;
ongelmat liittyvat tallin padasiassa tilannekayttaytymiseen seka itsesaatelyyn. Ei-sopeutuvan kédyttaytymisen
voisi katsoa nakyvan luokkatilanteessa uhmakkuutena, pé&élle puhumisena sekd muuna ei-sitoutuneena
tehtdvasuuntautuneena kayttaytymisend, kuten sadntdjen piittaamattomuutena ja vastustamisena (Puustjarvi,
2017).

Huomionhakuisuuteen liittyvien kayttdytymisen ongelmien katsotaan Mellorin (2008) mukaan olevan
tilanteen kannalta epdolennaista toimintaa, jolla yksild6 on oppinut saamaan huomion itseensa.
Huomionhakuinen k&ytds hairitsee usein paitsi ympariston myods yksilon omaa tehtédvasuuntautunutta
toimintaa, sillda se kaappaa tilanteeseen sopimattomuudellaan herk&sti ympéristén huomion ja sen
toteuttaminen edellyttda yksilolta sosiaalista tilanteen arviointia (Mellor, 2008). Huomionhakuisuuden voi
katsoa luokkatilanteissa ilmenevan esimerkiksi tahallisena ja hairitsevaksi koettuna &anen aiheuttamisena —
esimerkiksi poydan nakuttamisena opetuksen aikana. Tall6in opettaja saattaa joutua keskeyttdmaan opetuksen
joutuessaan huomauttelemaan oppilasta toistuvasti, mik& on O’Reganin (2012) mukaan omiaan luomaan ja

yllapitdmaan oppilaan saamaa huomiota ja kontrollin kokemusta. Huomionhakuisessa kayttaytymisesséa onkin



sekd Mellorin (2008) ettdi O’Reganin (2012) mukaan keskeistd tunnistaa ja pyrkid muuttamaan
ymparistotekijoitd, jotka yllapitavat ja vahvistavat yksilon huomionhakuista kayttaytymista.

Valttelykdyttaytymisella tarkoitetaan tietoista kayttaytymistd, jolla yksilo pyrkii tai onnistuu valttdmaan
negatiiviseksi kokemiaan toimintoja (Maggin ym., 2015). Tehtdvien viivyttelyn ja tekematta jattdmisen lisaksi
esimerkiksi arvottavien tai sosiaalisten tilanteiden vélttely ovat esimerkkeja kouluymparistéon liittyvasta
valttelykayttaytymisestd (Lauchlan, 2003). Geigerin ym. (2010) mukaan keskeisin valttelykéayttaytymista
yllapitdvista tekijoistda on negatiivinen sosiaalinen vahvistaminen (negative social reinforcement).
Negatiivisella sosiaalisella vahvistamisella tarkoitetaan tilanteita, joissa ymparistd vahvistaa lapsen haitallisia
kayttaytymismalleja. Tdma voi nakya esimerkiksi tilanteissa, joissa lapsi poistetaan luokasta tai vanhempi

antaa lapselle periksi vaadituista tehtavista. (Geiger ym., 2010)

Eksternalisoivien ja internalisoivien kayttaytymisen ongelmien voidaan katsoa muodostavan erdénlaisen
jaon sille, suuntautuuko hairiokayttaytyminen ympéristoon vai yksiléon itseensa (Boutin ym., 2020).
Eksternalisoivalla kayttaytymisella viitataan ymparistoén kohdistuvaan, impulsiiviseen ja hairitsevaan
kayttaytymiseen (Boutin ym., 2020). Esimerkiksi luokkahuoneessa vaeltelu tai toisiin luvatta koskeminen ovat
tyypillisia esimerkkeja eksternalisoivista kayttaytymisen ongelmista kouluympéristosséd (Kerola & Sipila,
2017). Internalisoivilla kayttaytymiseen liittyvilla ongelmilla viitataan puolestaan itseen kohdistuviin
kayttaytymisen ongelmiin, kuten murehtimiseen (rumination) tai ahdistuneisuuteen (Peets, Turunen &
Salmivalli, 2021). Ulkoisen kayttdytymisen tasolla internalisoiva kayttaytyminen voi ilmetd esimerkiksi
sosiaalisena vetaytymisend, sulkeutuneisuutena sek& véhéisend aktiivisuutena (Kerola & Sipild, 2017).
Kuitenkin erityisesti lievat internalisoivat kayttaytymisen ongelmat voivat kouluymparistossa jaada herkasti
tunnistamatta, yksilon tai esimerkiksi muiden oppilaiden selkedammin havaittavien kayttaytymisen ongelmien
viedessd ympariston huomion (Kerola ym., 2017; Splett ym., 2018). Kaikkiaan sek& eksternalisoivan etta
internalisoivan kayttdytymisen on havaittu olevan yhteydessé heikompaan kouluun sitoutumiseen (Oliver ym.,
2020) seka akateemiseen suoriutumiseen (Kulkarni, Sullivan & Kim, 2020). Liséksi niiden on havaittu
lisddvan alttiutta muiden kdytos- ja tunne-eldmén ongelmien kehittymiselle (Jamnik & DilLalla, 2019; Oh ym.,
2020).

Aggressiivisella kaytokselld viitataan tarkoitushakuisiin sanoihin ja tekoihin, joilla yksilo pyrkii
aiheuttamaan vahinkoa ja haittaa seka kontrolloimaan ymparistdaan (Dodge, 1991). Aggressiivinen kaytos
voi kouluympéristossd nakyad esimerkiksi fyysisend vékivaltaisuutena, tavaroiden vahingoittamisena,
sanallisena héirintdnd tai muuna epéasiallisena kielenkdyttond (Kerola & Sipild, 2017; O’Regan, 2012).
Kaikkiaan lapsuusian aggressiivisuuden on havaittu ennakoivan paitsi kouluun sopeutumattomuutta (Whipp
ym., 2019), heikkoa koulumenestysta seka koulun keskeyttamista (Sanders, Bierman & Heinrichs, 2020) myds

ihmissuhteisiin liittyvid ongelmia ja heikompaa koettua elaménlaatua (Demeter & Rad, 2020).
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Vaikka erityyppisten kayttdytymiseen liittyvien ongelmien taustalla katsotaan olevan useita eri syita
(Klingbeil, Dart & Schramm, 2018; Lanas & Brunila, 2019), niiden hoito- ja selitysmalleissa nousee esiin
toistuvasti keskustelevan kasvatusilmapiirin ja positiivisen vuorovaikutuksen — tai niiden puutteiden merkitys
(esim. Ahonen, 2017; Karjalainen ym., 2022; Weber, Kamp-Becker, Christiansen & Mingebach, 2018). Néin
ollen koulujen voidaan katsoa olevan yksi keskeisistd toimikentistd lapsen ja nuoren kayttdytymisen
tukemisessa, muodostaen lapsille ja nuorille tdrke&dn kasvuymparistén kodin, vapaa-ajan ja vertaissuhteiden
rinnalla (Eccels & Roeser, 2015).

1.2 Toivotunlaisen kayttaytymisen tukeminen CICO-intervention avulla

Kouluympéristdssa ilmenevia kayttdytymiseen liittyvid ongelmia on onnistuttu vahentdmaan positiivisen
kayttaytymisen tuen (Positive Behavior Support [PBS]) keinoin (Angus & Nelson, 2021; Karhu, Nérhi &
Savolainen, 2018b). PBS on ndyttdon perustuva l&hestymistapa, jonka ydintavoitteena on yksilon
eldmanlaadun paraneminen seka haitallisten kayttdytymismallien védheneminen (Carr ym., 2002).
Lahestymistavan johtoajatus on toivotunlaisen kayttdytymisen tukeminen lapsilahtdisen eli johdonmukaisen
ja kannustavan ohjauksen keinoin. (Sugai & Horner, 2009) Toisin sanoen yksilén ongelmien korostamisen
sijaan PBS-lahestymistavassa pyritdédn muovaamaan vuorovaikutustapoja ja ympéristoa tavalla, jotka tukisivat
paremmin yksilon osallisuutta (Carr ym., 2002). Tdmankaltaisen positiivisen ja pitkdajanteisen lahestymistavan
merkityksen voi Keltikangas-Jarvisen (2014) mukaan nahdé korostuvan erityisesti lasten kohdalla, jotka ovat

kayttaytymisensa vuoksi ovat saaneet paljon negatiivista huomiota.

Toivotunlaista kayttdytymista voidaan kouluissa tukea tarvittaessa Check in Check out (CICO) -
interventiomallin avulla. CICO on PBS-periaatteiden mukainen, nayttéon perustuva kayttaytymisinterventio
lapsille, jotka tarvitsevat kouluympéristossa kéyttaytymisensa séaatelyyn tehostettua tukea (Hawken ym.,
2020). Sen johtoajatuksena on, ettd kayttdytyminen n&hddan taitona, jota voidaan oppia ja opettaa.
Kéytdnnossd toivotunlaista kayttaytymistd pyritddn edistdimddn CICO-interventiossa yksilollisten
kayttaytymistavoitteiden, niiden valittbméan seurannan ja arvioinnin sekd kannustavan ja systemaattisen
palautteenannon avulla. PBS-lahestymistavan mukaisesti CICO-interventiossa pyritddn positiivisen ja
johdonmukaisen vuorovaikutuksen avulla tukemaan yksilon toivotunlaista kayttaytymista ja osallisuutta (Carr
ym., 2002; Hawken ym., 2020).

CICO-intervention on havaittu olevan tehokas menetelmd, erityisesti kun tavoitteena on oppilaan
kayttaytymiseen liittyvien ongelmien vaheneminen ja toivotunlaisen kayttaytymisen vahvistuminen (Bundock

ym., 2020; Maggin ym., 2015). CICO-interventioiden avulla on onnistuttu edistdmééan esimerkiksi oppimis-



ja organisointitaitoja seka siten akateemista oppimista ja edistymista (Rivera, 2022). Lisaksi tutkimukset ovat
osoittaneet CICO-interventioiden sosiaalisen validiteetin olevan korkea opettajien, oppilaiden ja huoltajien
arvioimana (Karhu, Savolainen & Nérhi, 2018b; Paananen, Karhu & Savolainen, 2023). Kaikkiaan CICO-
interventioiden voidaan todeta onnistuvan tavoitteessaan muovata ymparistod niin, ettd intervention avulla
kouluissa onnistutaan véhentam&an ongelmakeskeisyyttd (Carr ym., 2002; Karhu, Néarhi & Savolainen,
2018a).

1.3 CICO-interventiovasteen vaihtelevuus

Vaikka CICO-mallin on todettu olevan tehokas kayttaytymisen tukimuoto (esim. Bundock ym., 2020; Maggin
ym., 2015; Karhu, Nérhi & Savolainen, 2018b), on sen vaikuttavuudessa havaittu suurtakin yksil6llista
vaihtelevuutta. Havaintojen (esim. Drevon ym., 2019; Klingbeil, Dart & Schramm, 2018;) mukaan noin 60—
70 % oppilaista hyotyy CICO-tuesta. Toisaalta 22 prosentille oppilaista CICO-intervention on arvioitu olevan
riittdmé&ton tukimuoto (Majeika ym., 2019; Swoszowski ym., 2013).

CICO-intervention vaikuttavuuden vaihtelevuuden syita on etsitty esimerkiksi intervention fideliteetista
eli menetelmduskollisuudesta (esim. Bundock, Hawken, Kladis & Breen, 2020; Filter ym., 2022) ja luokka-
asteesta (esim. Park & Blair, 2020). CICO-intervention fideliteetti on kuitenkin osoittautunut toistuvasti
korkeaksi, eikéd fideliteetin vahéiselld vaihtelulla ole todettu olevan yhteytta intervention vaikutuksiin
(Bundock, Hawken, Kladis & Breen, 2020; Filter ym., 2022). Luokka-asteen suhteen CICO-intervention on
havaittu olevan hieman vaikuttavampi ala-asteikaisilla kuin ylaasteikaisilla oppilailla (Park & Blair, 2020).
Tama voi Parkin ja Blairin (2020) mukaan viitata siihen, ettd ylakoululaisille tarjottavaa CICO-tukea voi olla
tarpeen mukauttaa enemman, esimerkiksi yksilollisten tarpeiden tai ymparistokontekstin mukaan,

interventiotulosten parantamiseksi.

CICO-intervention vaikuttavuuden vaihtelevuuden mahdollisena ldhteend on noussut esille myds
erilaiset kayttdytymisongelmaluokat. Esimerkiksi Wolfen ym. (2016) tutkimuksessa sekda Magginin ym.
(2015) katsauksessa suurimpia kayttaytymismuutoksia havaittiin huomionhakuisesti kayttaytyvilla oppilailla
seka oppilailla, joilla oli tarkkaamattomuuteen liittyviad ongelmia. Klingbeilin ym. (2018) katsauksessa taas
tavanomainen CICO-interventio ndyttaytyi tehottomana lapsilla, joilla valttelykdyttaytyminen oli ensisijainen
kayttaytymisongelma. Toisaalta esimerkiksi Turturan, Andersonin ja Boydin (2014) tutkimuksessa muokatun

(modified) CICO-intervention havaittiin vaikuttavan tehokkaasti myos valttelykayttaytymiseen.

Sekd Drevon ym. (2019) ettd Klingbeil ym. (2018) kuitenkin korostavat CICO-intervention

vaikuttavuuden vaihtelevuutta koskevien tutkimushavaintojen olevan hajanaisia, osin ristiriitaisiakin.
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Esimerkiksi tutkimustietoa siitd, miten eri kayttdytymisongelmat ovat yhteydessd CICO-intervention
vaikuttavuuteen, ei vield ole. Esimerkiksi Bruhn ym. (2018) korostavat kayttdytymisongelmaluokkien
tarkastelun merkitysta kayttaytymisinterventioiden vaikuttavuuden tutkimuksessa; Bruhnin ym. (2018)
mukaan aiheen tutkimus voisi auttaa tutkijoita tunnistamaan, onko esimerkiksi CICO-interventiota tarpeen
mukauttaa oppilaan kayttdytymisongelmaluokan mukaan. Tdémén tutkimuksen tarkoitus on vastata tahén
kysymykseen, eli miten kayttaytymisongelmaluokka on yhteydessa CICO-intervention vaikuttavuuden
vaihtelevuuteen. Kayttdytymisongelmaluokan ja CICO-intervention vaikuttavuuden yhteyden tutkiminen on
tarkeaa, silla se tarjoaa viitteitd siitd, tulisiko CICO-interventiota kohdentaa eri tavalla kunkin

kayttaytymisongelmaluokan suhteen.

1.4 Tavoitteiden merkitys kayttaytymisinterventioissa

Tavoitteet ja niiden saavuttamisen sadnnonmukainen arviointi ovat keskeinen osa erilaisia kayttdytymisen
muutosteorioita ja -interventioita (mm. Cameron ym., 2020; Hagger ym., 2020; Mansell, 2020).
Kéyttaytymisinterventioissa tavoitteet auttavat suuntaamaan seké intervention kohteen ettd sen toteuttajien
toimintaa: tavoitteiden avulla intervention kohteen on selkedmpi hahmottaa muutostarpeitaan seka sita
edistdvaa toimintaa (Sukula & Vainiemi, 2015). Lisaksi interventiolle asetetut tavoitteet mahdollistavat
intervention vaikuttavuuden objektiivisen ja vertailukelpoisen arvioinnin (Karhula ym., 2022). Kaikkiaan
tavoitteen laadun on katsottu voivan olla yksi mahdollinen kéyttaytymisinterventioiden vaikuttavuuden

vaihtelevuuteen yhteydessa oleva tekija (Epton, Currie & Armitage, 2017; McEvan ym., 2016).

Kéyttaytymisinterventioissa tavoitteen tulee olla muodoltaan selked, jotta tavoitteen mukaisen
toiminnan toteuttaminen ja arviointi olisivat mahdollisimman yksiselitteistd. Kéytdnnossa tavoite tulee siis
muotoilla riittdvan tarkasti, lyhyesti ja tdsmallisesti. (Doran, 1968; Sukula & Vainiemi, 2015) Lis&ksi
tavoitteen tulee olla tavoitellun toiminnan kannalta olennainen ja se tulee muotoilla positiivisesti ja mieluiten
minamuodossa (Hawken ym., 2021; Sukula & Vainiemi, 2015). Kéyttaytymisinterventioissa talla tavoin
selkedsti ja yksil6llisesti muotoiltujen tavoitteiden on havaittu olevan yhteydesséd suurempaan tavoitteen
mukaiseen toimintaan sitoutuneisuuteen ja siten suurempaan intervention vaikuttavuuteen (esim. Agheraym.,
2018; Alanko ym., 2017; Bahrami, Heidari & Cranney, 2022; Cairns ym., 2019).

GAS- (Goal Attainment Scaling) ja SMART-mallit ovat vakiintuneita tyovélineitd, joiden avulla
kayttaytymisinterventioon liittyvat tavoitteet on mahdollista saattaa mitattavaan muotoon (DuPaul & Barkley,
1992; Sukula, Vainieimi & Autti-R&mo, 2021). Niiden avulla voidaan varmistaa, ettd

kayttaytymisinterventiota varten asetettava tavoite tayttaa edella mainitut hyvan tavoitteen kriteerit (Alanko



ym., 2017). Daily Report Card (DRC) -pistekortti on puolestaan tehokas tavoitteiden toteutumisen
seurantavaline, joka mahdollistaa esimerkiksi tavoitteen reaali- ja pitkaaikaisen seurannan (Riley-Tillman,
Chafouleas, Briesch & Eckert, 2008). DRC-kortti on keskeinen osa CICO-intervention toteutusta,
mahdollistaen valittéman tavoitteen toteutumisen seurannan seka positiivisen ja saannéllisen palautteenannon
(Campbell & Anderson, 2011; Riley-Tillman ym., 2008).

Aiempaa tutkimusta tavoitteen laadun yhteydesta CICO-tuen vaikuttavuuteen ei juurikaan ole, eiké sité
ole tutkittu lainkaan Suomessa. Tassa tutkimuksessa pyritdén vastaamaan kyseiseen puutteeseen selvittamall,
kuinka laadukkaita tavoitteita oppilaille on suomalaisessa kouluympéristoissé toteutetuissa CICO-
interventiossa asetettu ja miten tavoitteen laatu on yhteydessa oppilaan kayttdytymisen muutokseen.

Tavoitteiden laadun luokittelu kuvataan osiossa 2.2 Aineiston luokittelu.

1.5 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoitus on lisatd tietoa siitd, mitkd tekijat ovat yhteydessa CICO-intervention
vaikuttavuuden yksildlliseen vaihtelevuuteen. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten oppilaan
kayttaytymisongelma sek& oppilaalle asetettujen kayttdytymistavoitteiden laatu ovat yhteydessa CICO-

intervention vaikuttavuuteen.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Vaihteleeko CICO-tuen vaikuttavuus eri kayttaytymisongelmien suhteen?

2. Onko kéayttaytymistavoitteen laadulla yhteyttd CICO-intervention vaikuttavuuteen?

Aiemman tutkimuskirjallisuuden (Klingbeil ym., 2018; Maggin ym., 2015; Turtura, Anderson, Boyd,
2014; Wolfe ym., 2016) perusteella voidaan olettaa, ettd eroavaisuuksia CICO-intervention vaikuttavuudessa
havaitaan eri  kayttdytymisluokkien  vélilla&. Tavoitteen laadun suhteen voidaan aiemman
tutkimuskirjallisuuden perusteella olettaa, ettd laadukas tavoite on yhteydessa suurempaan intervention
vaikuttavuuteen (esim. Agheraym., 2018; Alanko ym., 2017; Bahrami, Heidari & Cranney, 2022; Cairns ym.,
2019). Kaikkiaan tama tutkimus tulee lisdédmaan tietoa siitd, mik& merkitys tavoitteenasettelulla ja oppilaan

kayttaytymisongelmalla on CICO-intervention vaikuttavuuteen.



2. MENETELMAT

2.1 Tutkimuksen toteutus

Tutkimuksen aineisto on keréatty vuosina 2019-2021 osana Jyvaskylan yliopiston Erasmus SWPBS (Building
School-Wide Inclusive, Positive and Equitable Learning Environments Through A Systems-Change Approach,
2019 — 2021) -tutkimushanketta. Hankkeesssa toteutettiin Check in — check out (CICO) -interventioita
oppilaille, joilla oli kayttaytymiseen liittyvid ongelmia. CICO-interventiossa oppilaalle asetetaan
toivotunlaista kayttaytymistd kuvaavia k&yttdytymistavoitteita. Interventiossa tavoitteiden saavuttamista
tuettiin tarjoamalla oppilaalle sd&nndllista ohjausta, kannustusta ja positiivista palautetta. Kaytannossa CI1CO-
interventiossa oppilaan koulupaivét alkavat kahdenkeskeisellda aamutapaamisella (check in) ohjaajan kanssa,
jossa kdydaan lapi oppilaan kéyttaytymistavoitteet. Péivan aikana tavoitteiden toteutumista seurataan
opettajan tayttdaman pistekortin (Daily Report Card [DRC]) sekd suullisen palautteen avulla. P&ivan
paattavassad tapaamisessa (check out) lasketaan pistekortin péivdkohtainen summa, mikd kuvaa
kayttaytymistavoitteiden prosentuaalista toteutumista. Taman lisaksi oppilas vie pistekorttinsa paivittéin

huoltajilleen allekirjoitettavaksi (Karhu ym., 2017).

Intervention toteutukseen osallistuvat kouluhenkilokunnan jésenet osallistuivat neljan tunnin
menetelmakoulutukseen ennen aktiivisen CICO-tukijakson aloittamista. Taman lisdksi menetelméaa ensikertaa
kayttavalle henkilokunnalle jarjestettiin kolmen tunnin lisékoulutus. Suurimmalle osalle tutkimukseen
osallistuneesta henkilokunnasta menetelmd oli entuudestaan tuttu. Lisaksi toteutukseen osallistuneille
henkilokunnan j&senille jarjestettiin mahdollisuus tydnohjaustapaamisiin (~ 1 — 2 krt / lukukausi).
Tutkimuksen ja intervention toteutusten yhteen nivomiseen kouluhenkilékunnalle jérjestettiin lisaksi kolmen

tunnin koulutus aktiivisen interventiotoiminnan aikana.

CICO-interventiojaksot kestivat 5 — 10 viikkoa. Intervention koulukohtaisesta toteutuksesta vastaava
tyoryhma seurasi yhdessé luokanopettajan kanssa interventiovastetta ja vastasi siitd, milloin intervention
paatosvaihe aloitettiin. Tyoryhman koko vaihteli kouluittain. Ryhmé& koostui useimmiten opettajasta,
erityisopettajasta sek& koulunkdynninohjaajasta. Intervention lopetuspéatds tehtiin paivittéispistekorttien
lukemien perusteella joko silloin, kun asetetut kdyttaytymistavoitteet oli saavutettu tai jos péivittaispistekortin

lukemissa ei ollut tapahtunut selvdd muutosta kolmeen viikkoon (Paananen, Karhu & Savolainen, 2023).

2.2 Osallistujat



Tutkimukseen osallistui 52 keski- ja itdssuomalaista alakoululaista ja heidan opettajaansa. Oppilaat olivat 6 —
13-vuotiaita, joista seitsemén (13.5 %) oli tytt6ja ja 45 (86.5 %) poikia. Kaikki oppilaat opiskelivat
tavanomaisissa luokkaymparistoissa, noudattaen yleistd opetussuunnitelmaa. Tutkimukseen valikoituivat
oppilaat, joilla oli opettajan arvion mukaan vaikeuksia noudattaa koulujen asettamia kédyttaytymisodotuksia.
Liséksi oppilaan kéyttdytymisen ongelmien tuli haitata taman akateemista kehitystd ja sosiaalista
sopeutumista.  Tutkittavien oppilaiden kayttdytymiseen liittyvat ongelmat liittyivat padasiassa
luokkatilanteisiin: tottelemattomuuteen, puhumiseen ilman puheenvuoroa, tehtaviin sitoutumattomuuteen ja

kovadaniseen puhumiseen (Paananen, Karhu & Savolainen, 2023).

Alkuarvion ja oppilaan kayttaytymisen ongelmien lahtétason maarittdmiseksi opettajan interventioon
suosittelemien oppilaiden kayttaytymista seurattiin viiden paivan ajan DRC-pistekortin avulla. Lisaksi
alkuarviossa oppilaiden kayttdytymisen ongelmien laajuutta ja vakavuutta kartoitettiin School Situation
Quesionnaire (SSQ, Barkley & Edelbrock, 1987) -arviointilomakkeen avulla. Kéyttaytymisen alkuarviolla
varmistettiin oppilaiden kayttdytymisongelman olemassaolo ja vakavuus. Alkuarvioon perustuen lopullisen
paatoksen kunkin oppilaan interventioon osallistumisesta teki CICO-intervention koulukohtaisesta

toteutuksesta vastaava tyoryhma (Paananen, Karhu & Savolainen, 2023).

2.3 Aineiston luokittelu

Tassa tutkimuksessa tarkasteltujen kayttaytymisluokkien ja -tavoitteiden luokittelun suoritti kolmihenkinen
tyoryhmé, johon kuuluivat tutkielman tekijan lisdksi kaksi muuta Jyvéskylan yliopiston psykologian
maisterivaiheen opiskelijaa. Luokittelussa kaytettyjen tavoitteiden laatukriteerit sekd kayttdytymisluokat
johdettiin aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta. Kayttaytymisluokkien maarittamiseksi muodostettiin Julinin ja
Rummun (2018) sekda Puustjarven (2017) mukaisesti kuusi erilaista kayttdytymisongelmaa: 1)
huomionhakuisuus, 2) ei-sopeutuva kaytos, 3) vélttelykayttaytyminen, 4) aggressiivisuus, 5) internalisoivat
oireet ja 6) eksternalisoivat oireet. Oppilaskohtainen luokitus kayttdytymisluokkaan suoritettiin opettajan
tekemaén kirjallisen funktionaalisen kayttaytymisen arviointilomakkeen (Kayttaytymisen arviointi tehostetun
tuen interventiota varten, Karhu ym., 2017) perusteella. Naihin kayttaytymisen arviointilomakkeisiin opettajat
olivat kuvailleet oppilaiden kéayttaytymiseen liittyvia ongelmia ja ongelmatilanteita. Kéyttaytymisongelmien
kuvaamisen lisaksi lomake ohjasi oppilaan kayttaytymistavoitteen asettamista (Paananen, Karhu &
Savolainen, 2023).

Kéayttaytymistavoitteiden laadun luokittelu tehtiin puolestaan laadukkaiden tavoitteiden piirteista

(Doran, 1968; Hawken ym., 2021; Sukula & Vainiemi, 2015) johdettujen Kriteerien perusteella. Naiden



mukaan kriteerit laadukkaalle tavoitteelle olivat 1) positiivisesti muotoiltu, 2) lyhyt ja helppo muistaa, 3)
kuvaa havaittavaa kayttdytymista riittdvan yksityiskohtaisesti ja tarkasti seké 4) ei sisélla useita arvioitavia
asioita eli on mahdollisimman yksiselitteisesti arvioitavissa. Kunkin Kriteerin tdyttyessa tavoite sai yhden

pisteen tai sen puuttuessa nolla pistettd, muodostaen asteikon 0 — 4 (0 = huono, 4 = erinomainen laatu).

Aluksi luokittelusta vastaavan tyéryhman jasenet madrittivat itsendisesti kullekin oppilaalle alustavan
kayttaytymisluokan ja tavoitteen laatuluokan. Taman jélkeen tydryhma vertasi keskenddn antamiaan
luokituksia, mink& pohjalta luotiin konsensus perustuen laatukriteereihin ja muodostettiin lopulliset
oppilaskohtaiset kayttaytymisen ja tavoitteiden laatuluokat. Alustavat luokitukset todettiin suurelta osin
yhdenmukaisiksi. Eridvien luokitus- tai pistearvioiden kohdalla tyoryhma Idysi neuvottelemalla lapsen
kayttaytymisen kannalta keskeisimman ongelman. Tallaisia tilanteita olivat kayttaytymiskuvaukset, joiden oli

arvioitu sopivan useampaan luokkaan.

Valtaosa aineiston oppilaiden kayttaytymiskuvauksista luokiteltiin ei-sopeutuvaan
kayttaytymisongelmaluokkaan (taulukko 1). Muut kéayttaytymisluokat olivat suuruusluokaltaan kutakuinkin
samansuuruisia (11.5 — 154 %, n = 3 — 8). Eksternalisoivat oireet -kayttdytymisluokka sulautettiin
huomionhakuisuus-luokkaan ké&yttaytymispiirteiden samankaltaisuuden ja paallekkaisyyden vuoksi.
Huomionhakuisesti ja aggressiivisesti kayttaytyvien luokissa kaikki olivat poikia. Yhtdkaan oppilasta ei
luokiteltu internalisoivan kayttaytymiseen liittyvien ongelmien luokkaan. Yhden oppilaan (1.9 %) kohdalta
puuttui  kuvailevat tiedot kayttdytymisongelmasta, minkd wvuoksi héanelle ei voitu maéarittaa
kayttaytymisongelmaluokkaa.

TAULUKKO 1. Oppilaiden kayttaytymisongelmaluokat ja kayttaytymistavoitteiden laatu

Kayttaytymisluokka n % tyttd, n % poika, %
ei-sopeutuva 29 558 4 15 23 85
huomionhakuisuus 8 15.4 - 0 8 100
valttelykayttaytyminen 6 115 5 71 2 29
aggressiivisuus 8 15.4 - 0 8 100
internalisoiva 0 - - - - -
Yhteensa 51 100 10 41




Oppilaille asetetut kéyttaytymistavoitteet olivat keskimaarin hyvia (ka = 2.75, kh = 0.93). Laadultaan
huonoja tavoitteita aineistossa oli 3.8 % (n = 2), heikkoja 1.9 % (n = 1), kohtalaisia 28.8 % (n = 15), hyvia
44.2 % (n = 23) ja erinomaisia 19.2 % (n = 10).

2.4 Mittarit

Oppilaan kayttaytymisongelmia arvioitiin School Situation Quesionnaire (SSQ; Barkley & Edelbrock, 1987)
-arviointilomakkeen avulla, jonka vastausten keskiarvoa kéytettiin tassa tutkimuksessa tulosmuuttujana. SSQ
on kouluymparistosséd ilmenevan hairiokayttaytymisen arvioimiseen tarkoitettu lomake. Sen avulla voidaan
kartoittaa hairiokayttdytymisen tilannesidonnaisuutta ja yleisyyttd seka arvioida hairiokayttaytymisen
vakavuutta. Hairiokayttdytymisen vakavuutta arvioidaan asteikolla 0 — 9 (0 = ei ongelmaa, 9 = vakavia
ongelmia). Arvioitavia tilanteita ovat kayttdytyminen luokkatilanteissa, kuten yksin tydskennellessé tai
opetuksen aikana, seka muissa koulupéivén aikaisissa tilanteissa — siirtymissd, vélitunneilla tai ruokailussa.
Arvioitavia tilanteita on yhteensa 12 ja arvion maksimipistemadra on 108 (Barkley & Edelbrock, 1987).
Kouluikaisten hairiokdyttaytymisen mittarina SSQ-lomakkeen luotettavuus on osoittautunut hyvéksi
(Cronbachin o = 0.84 — 0.91, Pelletier ym., 2006). Myo6s tdssa tutkimuksessa tarkastellun SSQ-lomakkeella

arvioidun hairiokayttaytymisen reliabiliteetti oli varsin hyva (Cronbachin a = 0.96).

Kéyttdytymisessd tapahtuvia muutoksia arvioitiin my6s péivittdisten pistekorttien (Daily repot card
[DRC], Riley-Tillman ym., 2008) avulla. Pistekortti on tavoitteen seurantaan tarkoitettu tyoévaline, jonka
avulla on mahdollista seurata oppilaan kayttaytymistavoitteiden toteutumista reaaliaikaisesti (Karhu, Narhi &
Savolainen, 2018a; Riley-Tillman ym., 2008). Lisdksi pistekorttien kdyttd mahdollistaa saanndllisen ja oikea-
aikaisen palautteenannon oppilaalle (Campbell & Anderson, 2011). Pistekorttiin merkattiin oppilaan
onnistumisen tavoitteen mukaisessa kayttdytymisessa oppituntien jalkeen (0 = ei onnistunut, 1 = onnistui
osittain, 2 = onnistui tdysin). Paivan paatteeksi merkinndisté lasketaan pisteisiin perustuva suhdeluku, joka
osoittaa oppilaan tavoitteen mukaisen kayttaytymisen prosentuaalisen osuuden koulupéivan aikana (0 % = ei
toteutunut, 100 % = toteutunut taysin). Kaikkiaan DRC-kortin on havaittu korreloivan muiden
kayttaytymismittareiden kanssa, minka vuoksi sitd voidaan pitdd tehokkaana kayttaytymisinterventioiden

arviointi- ja seurantavélineena (Drevon ym., 2019; Jurbergs ym., 2007; Riden ym., 2018).

Tutkimuksessa oppilaiden kayttaytymista arvioitiin SSQ-kyselylld kolme kertaa ennen intervention

aloitusta sek& viikoittain intervention aikana. Pistekorttia kadytettiin oppilaan kayttdytymisen arvioinnissa
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viitend pdivané ennen intervention aloittamista sek& paivittain intervention aikana. Interventiota edeltavat

arviot muodostivat laht6tason, johon oppilaan kéyttdytymisen muutosta intervention aikana verrattiin.

2.5 Aineiston analyysi

Aineiston analysointi suoritettiin IBM SPSS-statistics (versio 28) -ohjelmalla. Ennen varsinaisten
tutkimuskysymysten tilastollista analyysia suoritettiin alustava analyysi. T&ssé tarkasteltiin tutkimuksen
kohteena olevien muuttujien frekvenssejd, hajontoja ja jakaumia. Muuttujien jakaumien normaalisuutta
testattiin Kolmogorov-Smirnov ja Shapiro-Wilk -testien avulla. Kayttaytymistd kuvaavien muuttujien
jakaumien todettiin jakautuvan normaalisti. Kayttaytymismuutosten suuruutta tarkasteltiin alustavan

analyysin osalta parittaisten t-testien avulla.

Varsinaisen tarkastelun kohteena olleiden muuttujien — kéyttaytymisongelmaluokan ja tavoitteen laadun
yhteyttd interventiovaikuttavuuteen tarkasteltiin toistomittausten varianssianalyysilla (ANOVA), jossa
luokittelevat muuttujat asetettiin jatkuviksi muuttujiksi eli kovarianteiksi. Toistomittausten varianssianalyysi
suoritettiin erikseen kummallekin muuttujalle. Analyysit tehtiin sekd SSQ- etta pistekorttimittausten suhteen,
jotta nahtiin, onko muuttujaluokkien sisalla intervention aikana tapahtunut muutosta ongelma- ja

toivotunlaisen kayttaytymisen méarassa.

3. TULOKSET

3.1 Kayttaytymisen muutos CICO-tukijakson aikana

Keskiarvovertailut osoittivat oppilaiden kayttaytymisongelmien tason seké toivotunlaisen kayttaytymisen
osuuden eroavan tukijakson p&atosvaiheessa tilastollisesti merkitsevasti alkutilanteesta (taulukko 1):
Tukijakson aikana oppilaiden kayttdytymisen ongelmien madré oli vahentynyt tilastollisesti merkitsevésti
alkutilanteeseen ndhden. Toivotunlaisen kayttdytymisen osuudet olivat puolestaan kasvaneet tilastollisesti

merkitsevasti verrattuna alkutilanteeseen.
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TAULUKKO 1. Oppilaiden ongelmakayttaytyminen lahtétilanteessa ja CICO-tukijakson paattyessa

ka (kh) ka (kh) muutos p-arvo Cohen’s d
lahtdtaso tukijakson (kh)
paattyminen
Héiriokayttaytyminen, 5.27 (1.35) 3.19 (2.08) -2.09 <.001 -1.38
SSQ (n=50) (1.70)
Toivotunlainen 65.39 (14.43) 82.94 (11.24) +17.55 <.001 0.713
kayttaytyminen, (15.82)

DRC (n=50)

3.2 Oppilaiden kayttaytymisongelmaluokkien yhteys CICO-intervention vaikuttavuuteen

Kéayttaytymisongelmaluokilla ei havaittu olevan tilastollisesti merkitsevaa yhteyttda CICO-intervention

vaikuttavuuden vaihtelevuuteen: kayttdytymisluokan ja ongelmakayttdytymisen maaran suhteen F(1, 45)
592; p = .624; np? = .008 (1, 45) ja toivotunlaisen kayttadytymisen suhteen F(1, 46) = .108; p = .955; #?

.010 (1, 46). Luokkavertailut toistettiin vield niin, ettd suurinta luokkaa (ei-sopeutuvat) verrattiin kaikkiin

muihin kayttaytymisluokkiin. Lisavertailulla pyrittiin luomaan isommat vertailuluokat, jonka tavoitteena oli
lisatd tilastollisten menetelmien havaitsemisvolyymia.  Lisdvertailulla ei  kuitenkaan havaittu
kayttaytymisluokkien valilla tilastollisesti merkitsevad eroa intervention vaikuttavuudessa. Jokaisessa
kayttdytymisongelmaluokassa muutokset kayttaytymisessa olivat samansuuntaista ja tilastollisesti
merkitsevia (taulukko 2 ja 3), eli oppilaiden ongelmakéyttdytyminen véheni ja toivotunlainen kayttaytyminen
kasvoi merkitsevasti joka kayttaytymisluokassa (p < .001).
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KUVIO 2. Ongelmakayttaytymisen muutos CICO-tukijakson aikana kayttdytymisongelmaluokittain

School Situation Questionnaire pisteet
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3. Toivotunlaisen kayttaytymisen muutos CICO-tukijakson
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3.3 Oppilaiden kayttaytymistavoitteiden laatu ja sen yhteys CICO-intervention vaikuttavuuteen

Laadun tavoitteen ja CICO-intervention vaikuttavuuden valill& ei havaittu tilastollisesti merkitsevaa yhteytta:
Tavoitteen laadun ja ongelmakéyttédytymisen laajuuden ja vakavuuden suhteen F(1, 50) = 1.01; p = 0.498; #p?
= X (1, 50), toivotunlaisen kayttaytymisen suhteen F(1, 47) = 1.434; p = .240; > = (1, 47). Tavoitteen
laatuluokkaan katsomatta kaikissa laatuluokissa kéyttdytymisen muutokset olivat kuitenkin toivotunlaisia, eli
kayttaytymisongelmat véhenivét tilastollisesti merkitsevasti (p < .001) ja toivotunlainen kayttdytyminen
kasvoi tilastollisesti merkitsevasti (p < .001; taulukko 4 ja 5). Vertailu toistettiin vield niin, ettd huonosta,
heikosta ja kohtalaisesta muodostettiin yksi ryhma ja hyvasté ja erinomaisesta toinen. Lisdvertailulla pyrittiin
luomaan kayttdytymisongelmaluokkavertailujen tavoin isommat vertailuluokat ja siten kasvattamaan
tilastollisten menetelmien havaitsemisvolyymia. Tastd huolimatta lisévertailulla ei havaittu tavoitteen

laatuluokkien valilla tilastollisesti merkitsevaa eroa intervention vaikuttavuudessa.

KUVIO 4. Ongelmakayttaytymisen muutos CICO-intervention aikana tavoitelaatuluokittain

6,00

Tavoitteen
laatu

5.00 = huono 2

m— heikko
m= | ohtalainen 15
= hyvi 22
= arinomainen g
3,00

2,00

1,00

School Situation Questionnaire pisteet

00

1 2

alkumittaus loppumittaus

14



KUVIO 5. Toivotunlaisen kayttaytymisen muutos CICO-intervention aikana tavoitelaatuluokittain

Estimated Marginal Means of MEASURE_1
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4. POHDINTA

4.1 Johtopaatokset

Taméan tutkimuksen tarkoituksena oli lisata tietoa kayttdytymisinterventioiden vasteen vaihtelevuuteen
yhteydessd  olevista  tekijoistd. ~ Tutkimuksen tavoitteena oli  selvittdd, miten  oppilaan
kayttaytymisongelmaluokka ja oppilaalle asetettujen kayttdytymistavoitteiden laatu ovat yhteydessa CICO-

intervention vaikuttavuuteen.

Aiemman tutkimuskirjallisuuden (Klingbeil ym., 2018; Maggin ym., 2015; Turtura, Anderson, Boyd,
2014; Wolfe ym., 2016) perusteella tassa tutkimuksessa oletettiin, ettd eri kdyttdytymisongelmaluokkien
valilla tultaisiin havaitsemaan eroavaisuuksia CICO-intervention vaikuttavuudessa. Tilastollisesti merkitsevié
eroavaisuuksia kayttaytymisongelmaluokkien valilla ei t&ssé tutkimuksessa kuitenkaan havaittu. Havaintoa
voinee selittdd osaltaan se, kuinka erilaisissa kayttdytymisongelmiin kohdennetuissa tuen menetelmissé
korostuvat samanlaiset periaatteet kuin mitd CICO-interventio siséltdé: toivotunlaiseen kayttdytymiseen
ohjaaminen ja kannustaminen, kayttaytymistavoitteiden asettaminen, toiminnan seuranta ja onnistumisista

palkitseminen (Ahonen, 2017; Hawken ym., 2021; Karjalainen ym., 2022).
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Kaikkiaan havainnon siit4, ettei oppilaan kayttaytymisongelmaluokka selité tilastollisesti merkitsevasti
CICO-intervention vaikuttavuutta, voidaan tulkita viittaavan siihen, ettd CICO-interventio on vaikuttava
kayttaytymisinterventio oppilaan kayttdytymisongelman laatuun katsomatta. Talla voidaan katsoa olevan
taloudellista painoarvoa, silla samalla kayttaytymisinterventiolla voidaan vahentdd merkitsevasti lasten

hairiokayttaytymistd — lapsen ongelmaluokkaan katsomatta.

Toisen tutkimuskysymyksen suhteen aikaisempien tutkimustulosten (esim. Aghera ym., 2018; Alanko
ym., 2017; Bahrami, Heidari & Cranney, 2022; Cairns ym., 2019) valossa oli perusteltua olettaa, ettd oppilaille
asetettujen kayttaytymistavoitteiden laadulla olisi ollut merkitsevé yhteys CICO-intervention vaikuttavuuteen.
Tassa tutkimuksessa kéyttaytymistavoitteen laadun ei kuitenkaan havaittu olevan tilastollisesti merkitsevasti
yhteydessé intervention vaikuttavuuteen. Havainnon voidaankin katsoa olevan osaltaan yllattava, silla
aikaisemmat tutkimukset ovat yksinomaan osoittaneet korkean tavoitteen laadun olevan yhteydessa
suurempaan intervention vaikuttavuuteen (Aghera ym., 2018; Bahrami, Heidari & Cranney, 2022; Cairns ym.,
2019). Toisaalta tdmén tutkimuksen havaintojen voidaan katsoa viittaavan osaltaan siihen, ettei tavoitteen
laatu maadrity ainoastaan silla, missd muodossa tavoite on Kirjattu oppilaskohtaiseen CICO-suunnitelmaan tai

miké& on tavoitteen teoreettisesti arvioitu laatu.

Oppilaille asetettujen kéyttaytymistavoitteiden havaittiin kaikkiaan olevan laadultaan keskimaarin
hyvia. Taman voi tulkita viittaavan siihen, etta opettajien saama ohjaus kayttaytymistavoitteiden asettamisesta
on ollut riittdvdd CICO-intervention toteuttamisen yhteydessa. Kaikkiaan havainnon voi katsoa tukevan
osaltaan sitd, kuinka CICO-intervention menetelmduskollisuuden on osoitettu olevan varsin hyva ja sen
toteutettavuus on arvioitu erinomaiseksi (esim. Bundock, Hawken, Kladis & Breen, 2020; Filter ym., 2022;
Karhu, Néarhi & Savolainen, 2019).

Vaikka tassé tutkimuksessa tavoitteen laadulla ja CICO-intervention vaikuttavuudella ei havaittu olevan
tilastollisesti merkitsevaa yhteytta, ei timan perusteella ole mielekasté tehda johtopaatosta, etteikd tavoitteen
laatu olisi yhteydessd kayttdytymisintervention vaikuttavuuteen. Vaikuttavuuden taustalla on ollut mité
ilmeisimmin muita, tassa tutkimuksessa tunnistamattomaksi jaaneita tekijoité, jotka ovat kompensoineet tai
korvanneet heikkolaatuisten kayttaytymistavoitteiden puutteita. Tavoitteen laatua merkitsevimmiksi tekijoiksi
on voinut nousta esimerkiksi oppilaan, opettajan ja ohjaajan valinen vuorovaikutus. Tata puoltaa esimerkiksi
havainnot siit4, kuinka positiivisen vuorovaikutuksen on havaittu olevan merkitsevasti yhteydessé
kouluikéisten lasten kayttaytymisinterventioiden onnistumiseen (Sheridan ym., 2019; Weber, Kamp-Becker,
Christiansen & Mingebach, 2018). Positiivisen vuorovaikutuksen merkitys k&yttdytymisintervention
vaikuttavuuteen nékyy esimerkiksi Cambellin & Andersonin (2011) tutkimuksessa, jossa havaittiin kuinka
yksi onnistunut palautekeskustelu riitti sailyttdmaan oppilaan saavuttamat kayttaytymisen parannukset. Tat4

vastoin taas palautekeskustelujen poistamisen kokonaan havaittiin olevan yhteydessd kayttaytymisen
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heikkenemiseen (Cambell & Anderson, 2011). N&in ollen voisi ajatella, ettd tdssé aineistossa oppilaiden
mahdollisesti kokeman hyvan vuorovaikutuksen vuoksi kirjatun tavoitteen muoto ei vélttamatta ole ollut
lapselle keskeinen tekijé intervention onnistumisen suhteen. Talloin esimerkiksi paivittéisissa check in check
out -tapaamisissa ja opettajan suullisella palautteella on mitd ilmeisimmin onnistuttu varmistamaan, etta

oppilas ymmartad, mita hanelle asetetuilla kayttdytymistavoitteilla tarkoitetaan.

Vuorovaikutuksen mahdollista merkitysta yli kirjatun tavoitteen laadun voi katsoa tukevan myos
oppilaiden vastaukset sosiaalisen validiteetin kyselyssd. Kysely ei ollut tdmén tutkimuksen pé&dasiallinen
tutkimusmenetelma, ja sen saatavuus tuli ilmi tulosten pohdintojen yhteydessa. Sosiaalisen validiteetin kysely
oli teetetty oppilaille CICO-tukijakson jalkeen, osana Erasmus SWPBS -tutkimushanketta. Kysely sisalsi
vaittamia liittyen oppilaan saamaan tukeen, tavoitteiden ymmarrettavyyteen seka esimerkiksi saavutettuihin
kayttaytymismuutoksiin, joiden paikkansapitavyytta oppilaat arvioivat neliportaisella asteikolla (1 = taysin eri
mieltd, 4 = taysin samaa mieltd). Oppilaiden vastauksista havaittiin, ettd oppilaat, joilla oli heikkolaatuisia
kayttaytymistavoitteita, olivat laadukkaiden kayttaytymistavoitteiden oppilaiden tavoin arvioineet heille
asetetut kayttaytymistavoitteet ymmarrettaviksi (ka = 3.4 & 3.5). Tavoitteen ymmarrettdvyyden lisaksi
heikkolaatuisten kayttaytymistavoitteiden oppilaat olivat arvioineet saaneensa yhta lailla kannustusta ja
kehuja CICO-ohjaajalta ja muilta koulun aikuisilta (ka = 3.3) kuin laadukkaiden kayttdytymistavoitteiden
oppilaat (ka = 3.3). Oppilaiden vastausten voi katsoa puoltavan sitd, kuinka kirjattua kayttaytymistavoitetta
merkitsevampi tekija intervention vaikuttavuuden suhteen on voinut olla oppilaan kokemus saamastaan tuesta

ja ohjauksesta.

Vuorovaikutuksen lisdksi se, ettd tutkimukseen osallistuneet koulut noudattivat ProKoulu-
toimintamallia, on voinut olla CICO-tukeen osallistuvan oppilaan kéyttdytymistavoitetta tukeva ja
intervention vaikuttavuutta vahvistava tekija. ProKoulu-toimintamallin periaatteissa korostuvat yhteiset
kayttaytymisodotukset ja toimintaohjeet seka niihin kannustaminen ja ohjanta (Niilo Maki Instituutti, 2021),
minkd voi katsoa luovan perustan ProKouluille tunnusomaiselle yhteisolliselle koulukulttuurille.
Tamankaltaisen toimintakulttuurin - myo6td aineistossa tarkastellut oppilaat ovat - teoreettisesti
heikkolaatuisiksi arvioiduista tavoitteista huolimatta — voineet oppia ymmartdmaan, minkalaista
kayttaytymisté heilta odotetaan ja miten saavuttaa kayttaytymiseen liittyvét tavoitteet, sillé oppilaita on ohjattu
toivotunlaiseen kayttdytymiseen kirjatun tavoitteen liséksi muissakin koulunk&yntiin liittyvissa yhteyksissa

kuin vain check in check out -tapaamisissa tai oppitunneilla.

Tutkimuksen varsinaisten tulosten lisdksi on hyvéd tehdd muutamia huomioita aineistosta ja sen
luokittelusta. Ensinndkin tutkittavista valtaosa oli poikia, mika heijastaa aiempia havaintoja siitd, kuinka
pojilla on havaittu ilmenevén tytt6ja enemman ulospainsuuntautuvia kayttdytymisongelmia (Graves, Blake &

Kim, 2012; Khan & Avan, 2020). Toisekseen kayttaytymisongelmien luokittelussa aineistosta ei tunnistettu
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yhtékaan internalisoivaan kayttaytymiseen sopivaa kayttdytymiskuvausta. Tdman voi katsoa olevan myos
aiemman tutkimuskirjallisuuden mukainen havainto; internalisoivien oireiden tunnistamisen on katsottu
olevan luokkaymparistssa vaikeaa, silla ne voivat herkésti jaédda oppilaan oman tai muun henkilén ulospéin
suuntautuvan kéyttaytymisen varjoon (Kerola ym., 2017; Splett ym., 2018). Se, ettei internalisoivia
kayttaytymisongelmia noussut esiin aineistosta on myos linjassa tutkimuskirjallisuuden kanssa, silla CICO-
interventioihin ei yleensék&an ole valikoitunut tai pyritty valikoimaan internalisoivia oireita omaavia lapsia
(Bruhn, Lane & Hirsch, 2014). Myo6skaan tassa tutkimuksessa kdytetyt mittarit — SSQ ja paivittaispistekortti,
eivét ole tarkoitettu internalisoivan kéyttaytymisen tunnistamiseen tai arviointiin (Barkley & Edelbrock, 1987;
Riley-Tillman ym., 2008).

4.2 Tutkimuksen rajoitukset

Taman tutkimuksen tulosten voi katsoa olevan alustavia, minka vuoksi niita tulisi jatkossa tutkia
laajemmalla otoksella. Tutkimuksessa havaittiin vahan variaatiota eri kayttaytymisongelmaluokkien,
tavoitteen laadun ja CICO-intervention vaikuttavuuden valilla. Tama selittyy osaltaan silla, etta
kayttaytymisongelmaluokan seké tavoitteen laadun perusteella jaetut ryhmat olivat pienia, jolloin
tilastollisten analyysimenetelmien voimakkuus ei riittanyt havaitsemaan mahdollisia tilastollisesti
merkitsevia eroja tarkasteltujen muuttujien valilla. Pienten ryhmékokojen vuoksi tutkimuksessa suoritettiin
vield lisavertailu, jolla pyrittiin luomaan isommat vertailuluokat kayttaytymisongelma- ja tavoitteen
laatuluokkien suhteen, jotta mahdolliset tilastollisesti merkitsevat erot olisi voinut olla mahdollista havaita.
Lisévertailuilla ei kuitenkaan havaittu kayttaytymisluokkien tai tavoitteiden laatujen valill4 tilastollisesti
merkitsevad eroa intervention vaikuttavuudessa. Nain ollen tutkimus tulisikin jatkossa toteuttaa suuremmalla
otoskoolla, mahdollisten tilastollisesti merkitsevien eroavaisuuksien havaitsemiseksi. Kaikkiaan muutoksen
suunnan havaittiin kaikissa kayttaytymisongelma- ja tavoiteluokissa olevan selkedsti saman suuntainen,

minké& vuoksi tutkimuksen tuloksia voidaan pitéa luotettavina.

Vaikka t&ssa tutkimuksessa tavoitteen laadun ei havaittu olevan tilastollisesti merkitsevésti yhteydessa
CICO-intervention vaikuttavuuteen, havainnon ei voida suoraviivaisesti katsoa tarkoittavan, ettei tavoitteen
laadulla olisi yhteyttd k&yttdytymisinterventioiden vasteeseen. Ensinnadkin téssé tutkimuksessa oppilaille
asetettujen kayttaytymistavoitteiden keskimaardainen laatu oli hyva. Tata vastoin huonoja ja heikkoja
tavoitteen laatuja aineistosta oli vain murto-osa (5.7 %, n = 3) ja aineiston tavoitelaatuluokkien véliset erot
olivat pienié. Sen, ettei tdssa tutkimuksessa tavoitteen laadulla havaittu olevan tilastollisesti merkitsevaa
yhteyttd CICO-intervention vaikuttavuuteen voidaan katsoa liittyvan osaltaan tutkimuksessa tarkastellun
aineiston kokoon: pienessd aineistossa laatuluokkien véliset erot ja siten luokkien vertailuun liittyvat
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eroavaisuudet jadvéat usein liian pieniksi, jotta tilastollisesti merkitsevid eroavaisuuksia olisi mahdollista
havaita. Tamén osalta tutkimus olisikin perusteltua toistaa suuremmalla aineistolla, mahdollisten suurempien

tavoiteluokkien vélisten eroavaisuuksien ja siten interventiovasteen vélilla.

Liséksi tdméan tutkimuksen tuloksiin on osaltaan voinut vaikuttaa se, ettd tutkimuksen aineistona oli
kouluja, jotka olivat sitoutuneet ProKoulu-periaatteisiin. Vertailu ProKoulu-periaatteisiin sitoutuneiden ja
sitoutumattomien koulujen valilla olisi saattanut tuottaa enemmaé&n eroavaisuuksia intervention
vaikuttavuudessa, silla ProKoulu-toimintamallin on havaittu vahentdvan kouluissa yleisesti oppilaiden
ongelmakayttaytymistd (Serlie & Odgen, 2015). Liséksi laadukkaan ProKoulu-toiminnan voidaan katsoa
pohjustavan intensiivisemman tuen muotojen rakentamista yleisen tuen paalle (Niilo Maki Instituutti, 2021),

mik& on osaltaan voinut suunnata taman tutkimuksen tuloksia.

4.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkimuksessa kayttaytymisongelmaluokan tai kayttaytymistavoitteen laadun ei havaittu olevan merkitsevasti
yhteydesséd CICO-intervention vaikuttavuuteen. Tatd vastoin tuloksia pohdittaessa kuitenkin havaittiin, etta
oppilaat, joilla oli huono- tai heikkolaatuinen kéyttdytymistavoite, olivat arvioineet tavoitteidensa
ymmarrettavyyden keskimaérin yht& korkeiksi kuin oppilaat, joiden kéyttaytymistavoitteet olivat laadultaan
hyvia. Avoimeksi kysymykseksi jadakin, minka vuoksi oppilaan oma arvio ei vastaa tavoitteen teoreettisesti

arvioitua laatua.

Jatkossa olisi mielekasté jatkaa tutkimusta siitd, mitka tekijat muut tekijat voivat olla yhteydessa CICO-
intervention vaikuttavuuteen. Esimerkiksi oppilaan ja ohjaajan valisen vuorovaikutuksen tarkastelu osana
CICO-intervention vaikuttavuutta voisi olla perusteltu tutkimuskysymys, silld vuorovaikutuksen merkitys
nousee esiin usein paitsi kayttdytymiseen liittyvien ongelmien hoidossa (Ahonen, 2017; Karjalainen ym.,
2022) myo6s kayttaytymisinterventioiden vaikuttavuudessa (Sheridan ym., 2019). Vuorovaikutuksen
tutkimuksen voisi laajentaa tarvittaessa myods oppilaan kotoa saamaan tukeen, silla vanhemmuustaitojen on
koulun kasvatusilmapiirin tavoin havaittu olevan tilastollisesti merkitsevésti yhteydesséd lapsen
kayttaytymisongelmien hoidon vaikuttavuuteen (Kendziora, 2007; Weber, Kamp-Becker, Christiansen &
Mingebach, 2018). Nadma voisivat osaltaan selittdd, miksi oppilas arvioi hénelle asetetun

kayttaytymistavoitteen ymmarrettavaksi — tavoitteen teoreettisesti arvioidusta heikosta laadusta huolimatta.
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4.4 Yhteenveto

Taman tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettei oppilaan k&yttaytymisongelman laadulla tai oppilaalle
asetetun kayttaytymistavoitteen laadulla ole yhteyttd CICO-intervention vaikuttavuuteen. Toisin sanoen
CICO-intervention  voidaan katsoa olevan  kayttdytymisongelman tai  oppilaalle  asetetun
kayttaytymistavoitteen laatuun katsomatta vaikuttava kayttdytymisen tukimuoto. Liséksi tdmén tutkimuksen
tulokset osoittavat oppilaille asetettujen kayttaytymistavoitteiden olevan keskiméaarin hyvi, viitaten osaltaan
CICO-intervention korkeaan fideliteettiin. Kaikkiaan tdman tutkimuksen tulokset auttavat jasentdméan ja
poissulkemaan tekijoitd, jotka eivat nayttdydy olevan CICO-intervention vaihtelevuuteen merkitsevasti
yhteydessé olevia tekijoitd. Tulevissa tutkimuksissa olisi tarkeda jatkaa CICO-intervention vaikuttavuuden
vaihtelevuuteen yhteydessa olevien tekijoiden tutkimusta, silla niiden tunnistaminen mahdollistaisi CICO-
intervention mukauttamisen yksil6llisen tarpeen mukaisesti ja siten liséisi mahdollisesti CICO-intervention

tehokkuutta ja tukisi oppilaiden parasta mahdollista kehitysta.
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