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Interventiovastemallien tarjoamat
mahdollisuudet kolmiportaisen tuen
kehittamiseen: esimerkkina
matematiikan oppimisen tuki

todettua tukea.

opetuksen ja tuen joustavuutta.

jatkokehittelyssa Suomessa.

Kohokohdat

e Tutkimusperustainen tuki on interventionomaista, suunnitelmallista ja toimivaksi

e Tutkimusperustainen tuki ei ole haaste suomalaisessa koulujarjestelmassa kunnioitetulle
joustavuudelle: sen sijaan se ennalta valikoituna ja systemaattisena menetelmana vahvistaa

e |nterventiovastemalli (RTI) on hyddynnettavissa matematiikan tutkimusperustaisen tuen mallin

Tassa katsausartikkelissa esitellaan Yhdysval-
loissa monin paikoin kaytossa olevaa interven-
tiovastemallia (Response to Intervention, RTI),
joka sisaltaa tutkimusperustaisen nakokulman
koulussa annettavaan oppimisen tukeen. En-
nen kaikkea pohditaan interventiovastemallille
ominaisen tuen tiheyden, keston ja arvioinnin
merkitysta ja hydodynnettavyytta suomalaisessa
kolmiportaisen tuen mallissa.

Lopuksi esitetaan jatkokeskustelua ja
-tutkimusta varten matematiikan oppimisen
tuen kolmivaihemalli, johon on yhdistelty RTI-
lahestymistapaa matematiikan oppimisvaike-
uksiin annettavan tuen osalta ja joka kuitenkin
on suomalaisen lainsdadannon mukainen. Kol-

mivaihemalli pohjaa yksityiskohdiltaan yhdys-
valtalaiseen tutkimustietoon. Sen toimivuut-
ta ja kaytettavyytta olisi jarkevaa alkaa tutkia
Suomessakin. Mallin esittely on samalla myds
pedagogisen tuen jarjestamiseen liittyva avaus,
jonka avulla matematiikan oppimiseen annet-
tavaa tukea ja oppilaan taitojen kehittymisen
arviointia voidaan entisestdaan yhtenaistaa.

Asiasanat: Interventiovastemalli (RTI),
tutkimusperustainen tuki, matematiikan
oppiminen

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2015, Vol. 25, No. 3 © Niilo Maki -saatio



MALLIEN TAUSTAA

Suomessa vastikaan perusopetuslail-
la (2010) saadetty, vuonna 2011 esi- ja
perusopetuksessa kayttoonotettu kolmi-
portainen tuen malli on nostanut esille
kaytannollisia kysymyksia muun muassa
tarjottavan tuen tiheydesta (intensiteetti),
keinoista ja toteutusmuodoista seka arvi-
oinnin roolista. Portaittaisia tuen malleja
on opetuksessa kaytdossa myos muualla,
ja niista vuosien saatossa kertynytta laa-
jaa tutkimustietoa on hyva tarkastella sil-
loin, kun kolmiportaista tuen mallia kehi-
tetdan edelleen. Kansainvalisten mallien
tarkastelu voi auttaa myos huomaamaan,
minkalaista tutkimus- ja kehitystyota suo-
malaisen tukimallin tehokkaan jalkaut-
tamisen tueksi viela tarvitaan. Tassa
kirjoituksessa tarkastellaan erityisesti Yh-
dysvalloissa jo pidempaan kaytossa ollut-
ta RTlmallia (Response to Intervention;
ks. IDEA 2004), jota kutsumme interven-
tiovastemalliksi.

Oppimisvaikeudet (useimmiten kie-
lelliset tai matemaattiset) ovat tyypillisim-
pia syita oppimisen lisatuen tarpeeseen
ja toisaalta myos jo ennaltaehkaisevan-
kin tuen jarjestamiseen (Fuchs & Fuchs,
1998; Fletcher ym., 2007; Vellutino ym.,
1996). Yhdysvalloissa kaytossa oleva in-
terventiovastemalli muistuttaa suomalais-
ta kolmiportaisen tuen mallia esimerkiksi
sen osalta, etta siinakin tavoitteena on
ollut luoda yhtenaiset kansalliset kriteerit
tuen tarpeen tunnistamiseen (ks. myos
Ysseldyke, Algozzine & Epps, 1983) ja
varhaiseen tukemiseen (Fuchs, Fuchs &
Speece, 2002; Vaughn & Fuchs, 2003).
Toinen peruste interventiovastemallin kayt-
toonotolle Yhdysvalloissa liittyi aiempiin
oppimisvaikeuksien diagnosoinnin ongel-
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miin (Fuchs & Fuchs, 2005; Reynolds &
Shaywitz, 2009).

Sen sijaan suomalainen malli on en-
nemminkin hallinnollinen raami ja runko,
johon sisallon tekevat luottamusta nautti-
vat pedagogit (Sahlberg, 2010) joustavin
jarjestelyin  (Erityisopetuksen strategia,
2007). Elena Grigorenkon (2009) mukaan
interventiovastemallin mukainen arviointi
muistuttaa pitkalti dynaamisen arvioinnin
mallia (ks. myos Fuchs ym., 2011), jossa
on tarkoituksena kuljettaa arviointia mu-
kana kaikessa opetustoiminnassa. Ensim-
mainen tarkea oletus, joka esiintyy seka
interventiovastemallissa etta dynaamises-
sa arvioinnissa, on se, etta arvioinnin tulee
olla erilaista niilla oppilailla, joilla on tuen
tarvetta tai joiden kulttuuritausta poikkeaa
valtakulttuurista.

Toinen keskeinen oletus on se, etta
jokaisella lapsella on oppimispotentiaalia,
joka saadaan esille sopivalla opetuksella
ja interventioilla (Fuchs ym., 2007). Arvi-
oinnin tarkoituksena tulisi olla opetuksen
ja interventioiden muokkaukseen tarvitta-
van tiedon saaminen, ei niinkaan oppilaan
taitotasoarviointi (Fuchs, Fuchs & Stecker,
2010).

Suomalaisesta mallista poiketen yh-
dysvaltalaisten tutkimusten ja interven-
tiovastemalleista saatujen kokemusten
(Berkeley ym., 2009) perusteella on paa-
tetty, etta tuen tutkimusperustaisuuden
varmistamiseksi yleis- ja erityisopetukses-
sa tarjottava tuki on maariteltava tarkoin
ja oppimisen arviointi pitaa sovittaa tiiviik-
si osaksi tukea (Fuchs, Fuchs & Stecker,
2010; Grigorenko, 2009). Uusimmassa,
piakkoin voimaan astuvassa perusope-
tuksen opetussuunnitelma-asiakirjassa
(POPS 2014) ei ole tarkemmin maaritelty
esimerkiksi sita, kuinka oppilas liikkuu kol-
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miportaisen tuen jarjestelmassa tai miten
kauan tietyntasoista tukea annetaan. Pe-
rusopetuksen OPS-asiakirjassa todetaan,
etta "tehostettua tukea annetaan niin kau-
an, kuin oppilas sita tarvitsee”. Paatos
siirtymisesta tuen tasolta toiselle tehdaan
moniammatillisesti. Kuitenkin myos oppi-
laan tuen tarpeen arviointiprosessia (kuka
arvioi, milla valineella, kuinka usein) voisi
olla hyodyllista tarkentaa.

Oppimisen tai osallistumisen tukemi-
sessa kaytettavien ohjelmien tutkimuspe-
rustaisuus tarkoittaa sita, etta ohjelma on
teoreettisesti perusteltu ja sen vaikutuk-
sista kohderyhmalle on selvaa tutkimus-
nayttoa (ks. myos Fletcher, Lyon, Fuchs
& Barnes, 2007). Yhdysvalloissa tarkea
tapa varmistaa tuen perustuminen tutki-
muksiin on ollut interventiotutkimuksen
toimintamallin kayttaminen (Kauffman &
Hallahan, 2011). Interventiomainen lahes-
tymistapa opetuksessa tarkoittaa suunni-
teltua opetusohjelmaa tai tutkittua inter-
ventio-ohjelmaa, edistymisen seurantaa
talla ohjelmalla seka intervention keston ja
intensiteetin (tiheyden) maarittamista (ks.
Gersten ym., 2009). Interventiomaisen
lahestymistavan mukaan oppimistulosten
arvioinnin tulisi lisaksi olla tarpeeksi tiivis-
ta, jotta siita saatavaa tietoa voidaan riitta-
van nopeasti kayttaa opetuksen ja tuen ke-
hittamiseen (Mellard, McKnight & Woods,
2009). Nama reunaehdot ovat tassa artik-
kelissa nyt tarkastelun ytimessa.

INTERVENTIOVASTEMALLIEN JA
KOLMIPORTAISEN TUEN
RAKENNE

Yhdysvalloissa on vahintaan kaksi selke-
asti erilaista interventiovastemallin  so-

veltamisen suuntausta (ks. Fuchs, Fuchs
& Stecker, 2010). Niista ensimmainen,
standardimallin mukainen opetus vastaa
pitkalti tutkimuksellisen intervention ete-
nemista. Siind annettava opetus (tuki) pe-
rustuu siis ennalta kasikirjoitettuihin, tutki-
muksissa toimiviksi todettuihin ohjelmiin
(ks. esim. Fuchs, Fuchs, Hamlett, Hope,
Hollenbeck, Capizzi & Craddock, 2006;
Gersten, Beckmann, Clarke, Foegen,
Marsh, Star & Witzel, 2009). Kun opetus
on talla tavalla yhtenaistettya, myos oppi-
laan edistymisen seuranta, "progress mo-
nitoring” (ks. Mellard, McKnight & Woods,
2009), tuottaa talloin luotettavampaa tie-
toa senhetkisesta oppimisesta eli vastees-
ta, joka annettuun interventioon saadaan.

Toisen eli ongelmanratkaisumallin
etenemistapa (Johnson ym., 2006) on
rakenteeltaan joustavampi, silla siina tuki
viedaan esimerkiksi opetuksen eriyttami-
sen keinoin tai samanaikaisopetusmallin
(co-teaching) mukaisesti paaasiassa oppi-
laan luokkaan ja sita voi keskitetysti saada
nain esimerkiksi osana matematiikan oppi-
tuntia. Ongelmanratkaisumallissa (ks. lke-
da & Gustafson, 2002) painotetaan myos
moniammatillisen yhteistydn merkitysta.

Keskeisena keskustelun aiheena on
lisaksi ollut erityisopetuksen rooli ja ase-
ma RTHahestymistavoissa (ks. Fuchs,
Fuchs & Stecker, 2010). Yleisessa stan-
dardimallissa oppilas "irrotetaan” omasta
luokastaan erityisopettajan tai muun hen-
kilon luo ennalta maarattyina aikoina saa-
maan tukea oppimiseensa.

Talla hetkella Suomessa kaytdssa
oleva kolmiportainen tuen malli muistuttaa
ongelmanratkaisumallia, vaikka interven-
tiovastemalli ei varsinaisesti olekaan ollut
lahtokohtana kolmiportaisen tuen mallin
kehittamisessa (Thuneberg ym., 2014).
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RTl-periaatetta on Yhdysvalloissa tulkittu
osavaltioittain ja koulupiireittain hyvin mo-
nella tavalla. RTlmalleja onkin kaytossa
aina yksikehaisista (Tier 1) malleista seit-
senkehaisiin malleihin (ks. Jenkins ym.,
2013). Tyypillisin on kuitenkin kolmike-
hainen standardimalli, jonka perustarkoi-
tus on oppimisen ja osallistumisen pulmi-
en tutkimuksiin perustuva ennaltaehkaisy
(Fuchs, Fuchs & Compton, 2012).

Tassa yhteydessa ei puhuta tuen
tasoista, vaan "primaari-, sekundaari- ja
tertiaariprevention tasoista”. Tuen intensi-
teetin kasvu RTlmallin tasolta toiselle siir-
ryttaessa nakyy suunnitelmallisempana ja
opettajakeskeisempana opetuksena, tuen
maaran lisaantymisena ja sen keston pi-
dentymisena, ryhmakokojen pienenemi-
sena tai tuen yksildllistymisena ja tukea
antavien ihmisten parempana asiantunte-
muksena (ks. Berkeley, Bender, Peaster &
Saunders, 2009).

Kolmiportaisen tuen malli sai ny-
kyisen muotonsa perusopetuslakiuudis-
tuksessa (2010). Tata ennen virallisissa
asiakirjoissa eriteltiin oppimisen yleinen ja
erityinen tuki (ks. esim. Erityisopetuksen
strategia, 2007). Nykyisessa kolmiportai-
sessa mallissa tuen maara ja tiheys kas-
vavat tarpeen suurentuessa: yleinen tuki
on tarkoitettu kaikille oppilaille, tehostettu
tuki osittaista oppimisen tukea tarvitseville
oppilaille ja erityinen tuki jatkuvaa oppimi-
sen tukea tarvitseville oppilaille.

Perusajatuksena kolmiportaisen tuen
tarjoamisessa on siis se, etta mita haas-
tavammista oppimisen ja osallistumisen
pulmista on kyse, sita intensiivisempaa
tukea oppilaalle tarjotaan. Luonnollisesti
ajatellaan, etta tata intensiivisinta tukea
tarvitsee vain pieni osa oppilaista (Ahti-
ainen ym., 2012). Todettu erityisen tuen
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tarve arvioidaan uudelleen viimeistaan toi-
sen luokan jalkeen ja ennen siirtymista
ylakouluun. Erilaisissa asiakirjoissa, kuten
Opetushallituksen internet-sivujen ohjeissa
(www.oph.fi), on lueteltu ne tuen muodot,
joita kaikilla tuen portailla voidaan tarjota:
eriyttaminen, samanaikaisopetus, monia-
mmatillinen yhteisty0 ja konsultaatio, tu-
kiopetus seka osa-aikainen erityisopetus.

Perusopetuslain  (2010) mukaan
yleista tukea tarjotaan kaikille oppilaille.
Se voi olla opetuksen eriyttamista ja yk-
silollista tukiopetusta, jota annetaan paa-
saantoisesti  yleisopetuksen luokassa.
Yleisessa tuessa apuna voi olla avustaja.
Jos oppilas tarvitsee oppimiseensa saan-
nollista tukea tai useampia tuen muotoja
samanaikaisesti, hanelle tarjotaan tehos-
tettua tukea. Lapsen tuen muodot kirja-
taan oppimissuunnitelmaan, joka perustuu
lapselle tehtyyn pedagogiseen arvioon.
Pedagoginen arvio edeltaa siis tehostetun
tuen vaihetta.

Tehostetussa tuessa oppilashuol-
toryhmalla on tarkea rooli, silla tarkoitus
on, etta tarjottavaa tukea suunnitellaan
ja toteutetaan moniammatillisesti. Erityis-
ta tukea siirrytaan antamaan lapselle, jos
yleinen ja tehostettu tuki eivat riita. Paa-
t0s siita, arvioidaanko annettu yleinen ja te-
hostettu tuki riittavaksi vai ei, tehdaan yh-
teistyossa. Julkilausuttuja normeja taman
paatoksen tekemiseen ei ole, vaan asia rat-
kaistaan tapauskohtaisesti (www.oph.fi).

Erityista tukea saava oppilas voi
saada joko yleisopetuksen tai erityisope-
tuksen  opetussuunnitelman  mukaista
opetusta ja han voi kuulua yleisen tai pi-
dennetyn oppivelvollisuuden piiriin. Hanel-
le laaditaan talléin virallisen hallintopaatok-
sen jalkeen yksilollinen tuen suunnitelma
(Henkilokohtainen opetuksen jarjestamis-
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ta koskeva suunnitelma, HOJKS). Yleensa
erityisen tuen paatosta edeltaa yleisen ja
tehostetun tuen saaminen, mutta se ei ole
valttamatonta kaikissa tapauksissa, vaan
oppilaalle voidaan tarvittaessa tarjota suo-
raan erityista tukea. Opetuksen jarjestami-
sen vaihtoehtoina erityisen tuen vaihees-
sa ovat kaikki mahdolliset muodot — myos
erityisopetuksessa, esimerkiksi pienryh-
massa, opiskelu. Opetuksessa voidaan
kayttaa kuntoutusohjelmia (Ahtiainen ym.,
2012), mutta niista ei ole olemassa viral-
lista suosituslistaa. Tama pohjautuu sii-
hen, etta suomalainen kolmiportaisen tuen
malli on alunperin tarkoitettu yleiseksi op-
pimisen ja hyvinvoinnin tuen kehykseksi, ei
niinkaan spesifiksi tuen sisaltdoa ohjaavaksi
malliksi.

KOHTI
INTERVENTIOVASTEMALLIEN
SOVELLUSTA MATEMATIIKAN
OPPIMISEN TUKEEN

Tassa artikkelissa jo aiemminkin esille tul-
lut tutkimusryhma (Berkeley ym., 2009)
arvioi ja vertaili Yhdysvalloissa kaytos-
sa olevien RTlmallien ominaisuuksia lapi
maan. He kiinnittivat huomiota muun mu-
assa mallien tuen tasojen maaraan, tuke-
mistapoihin, ryhmakokoihin tuen eri tasoil-
la, tarjottavan tuen tiheyteen ja kestoon,
interventiota tarjoavien tahojen asiantunte-
mukseen seka interventiomallin kayttotar-
koitukseen.

Esittelemme seuraavaksi ehdotuk-
sen tuen kolmivaihemallista (kuvio 1), jos-
sa keskitytaan kolmiportaisen tuen mallin
seuraaviin ominaisuuksiin: tuen jarjestami-
nen tuen eri tasoilla seka tarjottavan tuen
kesto ja intensiteetti. My6s arviointia kuva-

taan. Naihin ominaisuuksiin on kiinnitetty
erityista huomiota, koska niita voidaan pi-
taa tutkimusperustaisen lahestymistavan
taustalla olevan interventiotoimintamallin
perusominaisuuksina (ks. Fletcher ym.,
2007; Kauffman & Hallahan, 2011).

Kuten todettu, oppimisen tuen syste-
matisoimiseksi on Yhdysvalloissa tehty jo
varsin mittava maara tutkimus- ja selvitys-
tyota. Esimerkiksi Gersten ja muut (2009)
ovat systemaattisesti koonneet ja arvioi-
neet Yhdysvalloissa kaytossa olleita ma-
tematiikkainterventioita (ks. myos http://
files.eric.ed.gov/fulltext/ED504995.pdf ).
Nama raportit toimivat ohjenuorana osa-
valtioille ja koulupiireille niiden kehittaessa
omia RTl-sovelluksiaan. Yhdysvalloissa on
paadytty hyvin tarkkoihinkin suosituksiin
(ks. esim. Gersten ym., 2009) ja entista
tarkempiin  koulupiirien RTl-opaskirjoihin
(manuaaleihin, ks. esim. RTI2, 2015), jois-
sa kuvataan yksityiskohtaisesti, kuinka
tukea tulisi tarjota. Myds Suomessa olisi
perusteltua tarkentaa kolmiportaisen tuen
mallin kehysta ja talla tavoin yhtenaistaa
koulujen kaytantoja ja selvittaa tutkimuk-
sin, mitka menetelmat ja kaytannot ovat
toimivimpia. Tassa osuudessa esitellaan
ja pohditaan tarkennusideoita oppimisen
tukeen.

Erityisena "tapauksena” tassa esitel-
ldaan juuri matematiikan oppimisen tuke-
minen, silla verrattuna kielellisiin taitoihin,
matematiikan oppimisen ja opetuksen eri
osa-alueita voidaan pitaa universaalimpi-
na. Nain ollen muualla (tassa tapauksessa
Yhdysvalloissa) jo aiemmin tehty tutkimus
voisi toimia jonkinlaisena pohjana omalle
mallillemme melko pieninkin muutoksin.

Niin ryhmakokoesitys kuin tuen kes-
to ja intensiteettikin tuen eri tasoilla vas-
taavat siis kolmivaihemallissa RTl-malli-
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en mukaista keskimaaraista suositusta
(Gersten ym., 2009) ja kaytanteita
(Berkeley ym., 2009). Ajatuksena on, etta
erityisesti sitkeiksi tunnettuihin (kuten ma-
temaattisiin) oppimisvaikeuksiin pitaa jo
tehostetun tuen vaiheessa tarjota inter-
ventiomaista opetusta, joka perustuu tie-
toon matematiikan taitojen kehityksesta
ja oppimisesta. Erityisen tuen vaiheessa
opetusta tarjottaisiin pienryhmaopetukse-
na tai jopa yksilollisesti, ja siina niin ikaan
interventiomaisesti annettavan teho-ope-
tuksen tiheys on ennalta maaritetty. Nain
saavutetaan tietty standardi, joka takaa
kullekin oppilaalle systemaattisen tuen, jo-
hon hanella on oikeus.

Kolmivaihemallimme perustuu suo-
malaisen lainsaadannon mukaiseen kol
miportaisen tuen malliin ja tasmentaa sita
tehostetussa tuessa ryhmakokoehdotuk-
sella (3—5 oppilasta) ja ehdotuksella myos
interventiosyklien kestosta (5-7 viikon
jaksot). Tassa esitetyt ryhmakoot ja tuen
kesto perustuvat aiemmin esitettyjen lah-
teiden lisaksi myos RTl-verkostossa (www.
rtinetwork.org) esiteltyihin tutkimusperus-
taisiin ohjelmiin seka esimerkiksi New Yor-
kissa kaytdssa olevan RTl-version ohjeis-
tukseen (ks. http://www.pl2.nysed.gov/
specialed/RTl/guidance/instruction.htm.).
Lisaksi on tarkasteltu Gerstenin ja muiden
(2009) suositusta, samoin kuin Berkeleyn
ja muiden (2008) tekeméaa yhteenvetoa
Yhdysvalloissa kaytossa olevista RTl-mal-
leista.

Lienee hyva pitaa mielessa myos
Slavinin ja Laken (2008) laaja selvitys,
jonka mukaan parhaat oppimistulokset
nimenomaan matematiikassa on saavu-
tettu joustavilla, mutta systemaattisilla
opetusjarjestelyilla (painotus motivoinnis-
sa, parityoskentelyssa ja lisatuessa) eika
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yksittaisilla tuen muodoilla (esim. oppi-
kirjasidonnainen tai tietokoneavusteinen
opetus). Vastaaviin paatelmiin joustavien
opetusjarjestelyiden toimivuudesta tulivat
my6s Lemons, Fuchs, Gilbert ja Fuchs
(2014)  verratessaan  systemaattista
K-PALS-ohjelman kayttamista lukemisen
tuessa vaihtoehtoon, jossa opettaja sai
osin muokata opetustuokioita parhaaksi
katsomallaan tavalla.

Matematiikan oppimisen yleinen tuki
Yhdysvalloissa ensimmaisen eli primaari-
preventiotason (Tier 1) tukea on perintei-
sesti annettu yleisopetuksen luokassa (ks.
Berkeley ym., 2009; Mellard, McKnight &
Woods, 2009). Sama kaytantd on myos
Suomessa, jossa jo yleisen tuen vaiheessa
kaytossa olevat tuen muodot, kuten ope-
tuksen eriyttaminen ja joustavat ryhmitte-
lyt, ovat mahdollistamassa oppilaiden tar-
peen mukaista opetusta. Yhdysvalloissa
erityisopettajalla ei ole roolia yleisen tuen
tasolla (ks. Jenkins ym., 2009). Sen sijaan
Suomessa erityisopettaja voi toimia esi-
merkiksi samanaikaisopettajana jo yleisen
tuen tasolla (ks. Thuneberg ym., 2014).

Suomen perusopetuslain  mukaan
opetukseen osallistuvalla on oikeus saa-
da riittavaa oppimisen ja koulunkaynnin
tukea heti tuen tarpeen ilmetessa. Jotta
tuen tarve huomataan ja tunnistetaan, on
koululuokkia arvioitava saanndllisesti. Pe-
dagoginen arvio tehdaan niille oppilaille,
joiden kohdalla harkitaan tehostetun tuen
tarjoamista yleisen tuen lisaksi. Arvioin-
nissa on tarkea luoda oppilaalle mahdolli-
SuUS oman osaamisen ja oppimisen 0soit-
tamiseen. Yhteenvetona voi todeta, etta
arvioinnin painopiste kolmiportaisen tuen
mallissa on talla hetkella tukipaatosten te-
kemisessa.
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Sen sijaan interventiovastemalleis-
sa periaatteena on, etta arviointia teh-
daan ensinnakin varsin tiiviisti (Fuchs ym.,
2008) ja toiseksi arvioidaan juuri niita si-
saltoja, joita on opetettu. Nain arvioitava-
na eivat ensisijaisesti ole oppilaat taidot ja
kapasiteetti vaan opetuksen ja kaytetyn
opetusohjelman toimivuus. Silloin kun arvi-
oinnin kohteena on itse opetus (Fletcher &
Vaughn, 2009) ja huomataan, ettei oppilas
edisty odotusten mukaisesti, muokataan
kaytossa olevaa opetusohjelmaa. Tama
periaate on sovellettavissa myos matema-
tilkan oppimisen tuen mallissa.

Tutkimusperustaisen kolmivaihemal-
lin (kuvio 1) mukaisesti yleisessa tues-

Hallintop&atos
HOJKS

Pedagoginen
selvitys

Pedagoginen
arvio

-

Kuvio 1. Esitys matematiikan oppimisen tukeen

sa jarjestetaan ryhmaarviointeja syksyl-
1a, jouluna ja kevaalla. Syksylla oppilaista
saadaan lahtotasotietoa. Tallaisen seula-
tyyppisen yleisen arvioinnin perusteella
voidaan jo suunnitella luokassa annetta-
vaa lisatukea niille oppilaille, joiden oppi-
mistulos ei ole samalla tasolla muun ryh-
man kanssa (ks. myods LukiMat-palvelun
pedagogisen tuen tarpeen arviointimate-
riaalit). Opiskelu etenee kuitenkin opetus-
suunnitelman mukaisesti. Jouluna arviointi
toistetaan yksilollisemmin, jotta nahdaan,
onko eritoten nailla oppilailla tapahtunut
edistysta. Tavoitteena olisi kayttaa mah-
dollisimman paljon normitettuja arviointi-
valineita, jotta saadaan kehityksen lisaksi

Jatkuva
edistymisen
arviointi

Sykleittdinen
edistymisen
arviointi

Kolmivaiheinen
arviointi koulu-
vuoden aikana
Lisatukea tarvit-
sevien tunnista-
minen
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tietoa myos siita, pysyyko oppilas ikaluok-
kansa tahdissa mukana.

On kuitenkin tarkeaa muistaa, etta
arviointiin liittyy myds itsearviointi, akatee-
minen minakasitys ja metakognitiiviset tai-
dot (Seaton ym., 2013), puhumattakaan
esimerkiksi motivaation merkityksesta
oppimisessa (Eccles, 2005). Myds oppi-
misymparistéon on kiinnitettava huomiota
silloin, kun pohditaan oppimisen tuen jar-
jestamista (Johnson ym., 2006).

Matematiikan oppimisen tehostettu
tuki

Huolellisimminkaan valittu opetus- tai
interventio-ohjelma ei aina osoittaudu
odotusten mukaiseksi: yleisen tuen ta-
solla parjaavaksi ajatellun oppilaan op-
piminen ei etenekaan oletetulla tavalla.
Tallaiset opetukseen heikosti vastaavat
oppilaat voidaan tunnistaa ajoissa, jos
edistymista seurataan tiiviisti (interventio-
vastemallissa on kaytossakasite "progress
monitoring”).

Yhdysvalloissa kaytetaan tyypillises-
ti tietotekniikkasovelluksia, joihin opettaja
tai RTl-ohjaaja voi syottaa oppilaan saamat
opetussuunnitelman mukaisen seurannan
(CBM= Curriculum Based Monitoring) tu-
lokset kaytetylla arviointivalineella (Fuchs
& Fuchs, 2005). Kun arviointitietoa saa-
daan useammasta oppilaasta, opettajan
on helpompaa tehda paatoksia tuen muok-
kaamisesta, esimerkiksi siita, kenen taito-
ja tulisi arvioida tarkemmin ja kenen koh-
dalla tulisi pohtia intensiivisempaa tukea
(Reschly, 2005). Suomessa vastaavaan
arviointimalliin soveltuu esimerkiksi Luki-
Mat-palvelun matematiikan tuen tarpeen
arvioinnin materiaali.

Suomessa erityisopettaja tarjoaa tu-
kea kaikilla kolmiportaisen mallin tasoilla

RTI ja tutkimusperustainen tuki matematiikassa

(Perusopetuslaki, 2010). Interventiovas-
temalleissa erityisopettaja ei ole mukana
viela tehostetussa tuessa. Tama liittyy sii-
hen, ettd Yhdysvalloissa "Tier-tukea” voi
antaa myos RTl-koulutuksen saanut mate-
matiikan aineenopettaja.
Ehdottamaamme kolmivaihemal-
lia on ajateltu perustelluksi lahtokohdaksi
tutkimukselle ja kehittamistyolle. Ajatuk-
sena on, etta mallia voi soveltaa eritoten
alakouluikaisten oppilaiden tuen suunnit-
teluun ja toteutukseen. Sita voi kuitenkin
hyodyntaa myos ylakouluikaisella oppilaal-
la, jolla havaitaan matematiikan oppimisen
pulmia. Silloinkin on tarkeaa kiinnittaa huo-
miota ensiksi matemaattisiin perustaitoi-
hin, jotta saadaan selville, milla osa-alueel-
la kertausta tai esimerkiksi sujuvampien
laskustrategioiden opetusta tarvitaan.
Esitetyssa kolmivaihemallissa tehos-
tettua tukea antaisi erityisopettaja pien-
ryhmassa, jossa opiskelee 3-5 oppilasta.
Ryhmakoolla on merkitysta eritoten silloin,
kun oppilas tarvitsee tehostettua tai eri-
tyista tukea. Vaikka suosituksemme tassa
perustuukin Gerstenin ja muiden (2009)
koontiin, joka pitaa sisallaan siihenastiset
Yhdysvalloissa tehdyt selvitykset RTl-tuen
toimivuudesta matematiikassa, voidaan li-
saksi esitella esimerkiksi Fuchsin ja mui-
den (2008) tutkimus, jossa he vertailivat,
miten pienryhmassa annettu tuki verrattu-
na luokkahuoneessa annettuun tukeen toi-
mi oppilailla, joilla oli matematiikan oppi-
misen pulmaa. Ensinnakin he havaitsivat,
etta ne pienryhmaan osallistuneet oppi-
laat, jotka saivat tukea tutkimusperustai-
sella interventio-ohjelmalla (Hot Math),
edistyivat matematiikan taidoissaan enem-
man kuin ne pienryhman lapset, joille an-
nettiin opetussuunnitelman mukaista tu-
kea. Lisaksi heidan tuloksensa osoittivat,
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ettad pienessa ryhmassa (2-6 lasta) mate-
matiikan oppimisen vaikeuksia voitiin lie-
vittaa tehokkaammin kuin luokkahuonees-
sa huolimatta siita, kaytettinkd Hot Math
-ohjelmaa vai perinteista opetusta. Tama
ei sulje pois tehokkaiden interventioiden
kayttamista luokkahuoneessa, mutta opet-
tajan nakokulmasta pienen oppilasryhman
tukeminen saattaa olla selkeampaa.

Kolmivaihemallissakin tehtaisiin lain-
saadannon (2010) edellyttama pedagogi-
nen selvitys, ja sen jalkeen kaytettavissa
olisi opetussuunnitelman aineksia seka
valmiita tutkimusperustaisia interventio-
ohjelmia (Suomessa tallaisia on jo saata-
villa eritoten matematiikan opetukseen,
ks. www.lukimat.fi). Edistymista arvioitai-
siin aina kunkin 5-7 viikon pituisen inter-
ventiosyklin alussa ja lopussa (ks. Gersten
ym., 2009). Opetussisaltdina tama tarkoit-
taisi keskeisten taitorypaiden kertaamista
seka yksilollisten tarpeiden huomioimista.
Arvioinnin tiivistaminen on tehostetun tuen
vaiheessa valttamatonta, jotta kaytettavaa
opetusmenetelmaa ja tehtavatyyppeja voi-
daan vaihtaa ja muokata tarpeen ja edis-
tymisen mukaan. Tiiviin seurannan avulla
voidaan myos paattaa yleisen tuen piiriin
palaamisesta, mikali oppilas saavuttaa
matemaattisissa taidoissaan ikaryhmaan-
sa riittavasti.

Matematiikan oppimisen erityinen
tuki

Erityisen tuen tasolla tutkimusperustais-
ten interventio-ohjelmien tarve korostuu.
Suomessa arvostetaan opettajan yksilolli-
syytta ja pedagogista vapautta (Sahlberg,
2010). Parhaimmillaan tama tarkoittaa
upeita opetusratkaisuja ja toimintamalle-
ja, jotka ovat ajassa hioutuneita ja hyvaksi
havaittuja eksperttiopettajan menetelmia

(Bjorn, 2012). Oppilaiden joukossa on kui-
tenkin yksiloita, jotka tarvitsevat tarkoin
suunniteltua, tutkimuksellisesti toimivak-
si todettua, systemaattista tukea oppi-
miseensa ja osallistumiseensa (ks. myds
Mononen, 2014). Talldin voidaan puhua
myos aidosti tutkimusperustaisesta tu-
esta (ks. myos Fletcher, Lyon, Fuchs &
Barnes, 2007).

Jos tehostetun tuen havaitaan esi-
merkiksi yhden vuoden kestaneiden inter-
ventiosyklien jalkeen olevan riittamatonta,
voitaisiin tehda hallintopaatés oppilaan op-
piaineksen yksilollistamisesta, kuten laki
(2010) edellyttaa. On kuitenkin muistet-
tava, etta jos oppilas edistyy ajoittaisten
tehostetun tuen jaksojen avulla opetus-
suunnitelman mukaisesti, erityista tukea
ei tarvitse harkita. On hyva muistaa myds,
etta matematiikka on oppiaineena ja osaa-
misalueena mutkikas, silla se pitaa sisal-
l[aan suuren maaran erityyppisia osa-aluei-
ta. On taysin mahdollista, etta oppilaalla
on vaikeuksia esimerkiksi avaruudellista
hahmottamista edellyttavissa tehtavissa,
kuten geometriassa, mutta han suoriutuu
hyvin kuitenkin aritmeettisista tehtavista.

Erityisen tuen taso on pysyvaisluon-
teisempi kahteen edeltavaan tuen portaa-
seen verrattuna, mutta ei peruuttamaton.
Erityisen tuen tasolla matematiikan opiske-
luun liittyvat ratkaisut tehdaan yksilollisesti
ja opetus jarjestetaan entista pienemmis-
sa ryhmissa tai jopa yksiloopetuksena (ks.
my0s Gersten ym., 2009).

Esimerkkina voidaan nostaa esille
yksi hiljattain toteutettu interventio ter-
tiaariprevention (Tier 3) tasolla, jossa ai-
empi sekundaariprevention tasoinen (Tier
2) tuki ei ollut riittava oppilaille (ks. Bryant
ym., 2014). Oppilaille annettiin matema-
tilkan oppimisen tukea kahden tai kolmen
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oppilaan pienryhmissa tutkimusperustaisil-
la interventio-ohjelmilla viitena paivana vii-
kossa kymmenen viikon ajan. Suurin osa
oppilaista edistyi huomattavasti interven-
tiojakson aikana.

Opetusta ja interventioita on edelleen
jarkevaa tarjota sykleittain, esimerkiksi
5-7 viikon jaksoissa ja varsin tiiviisti, 3-4
kertaa viikossa. Tassa kohdin mallimme
poikkeaa yhdysvaltalaisesta ajattelusta —
esim. Slavin ja Lake (2008) sisallyttivat
synteesiartikkeliinsa ainoastaan yli 12 viik-
koa kestaneita interventioita, mutta kolmi-
vaihemalliin olemme esittamassa vain 5-7
vilkon mittaisia tuen jaksoja. Tuen tarve
on erityisen tuen tasolla pitkakestoista, ja
ajatuksena on, etta interventiot voivat olla
sinallaan kestoltaan lyhempia, mutta niita
tarjotaan lukuvuoden aikana oppilaalle riit-
tavan monta kertaa.

Toinen perustelu tehostetun tai eri-
tyisen tuen tarjoamiselle muutaman viikon
tehojaksoina on se, etta suomalaisessa
koulujarjestelmassa tukea antaa tyypilli-
sesti erityisopettaja. Erityisopettajien aika
on kuitenkin rajallinen. Kun tukijaksot ovat
selkeasti (ennalta) rajattuja, erityisopetta-
ja pystyy tarjoamaan tukea laajalle oppi-
lasjoukolle vuoden mittaan. Tama jaksot-
taisi ja selkiyttaisi myos erityisopettajan
omaa tyonkuvaa ja tyoskentelya. Gersten
ja muut (2009) esittavat, etta tukea tulisi
tarjota talla intensiivisimmalla tuen tasol-
la jopa viisi kertaa viikossa (tosin 20-40
minuuttia kerrallaan). Esitamme kuitenkin
hieman valjempaa tahtia tassa kohdin, jot-
ta voimme pitaa kiinni myos muunlaisista
mahdollisuuksista jarjestaa tukea. Naita
ovat samanaikaisopetus, opetuksen eri-
yttaminen ja muut oppilaiden ja opettajien
valista yhteistyota edistavat tydskentelyta-
vat (Thuneberg ym., 2014).

RTI ja tutkimusperustainen tuki matematiikassa

Erityisessa tuessa mallissamme
my0Os arviointi on nain entista tiheampaa
(vrt. progress monitoring; Fuchs ym.,
2008) ja antaa esimerkiksi erityisopetta-
jalle tarkeaa tietoa oppimisen edistymi-
sesta.

LOPUKSI

Tassa esitetty kolmivaihemalli on ajateltu
perustelluksi lahtokohdaksi tutkimuksel-
le ja kehittamistydlle. Ajatuksena on, etta
mallia voi soveltaa eritoten alakouluikais-
ten oppilaiden tuen suunnitteluun ja to-
teutukseen. Sita voi kuitenkin hyodyntaa
myOs ylakouluikaisella oppilaalla, jolla ha-
vaitaan matematiikan oppimisen pulmia.
Silloinkin on tarkeaa kiinnittaa huomiota
ensiksi matemaattisiin perustaitoihin, jot-
ta saadaan selville, milla osa-alueella ker-
tausta tai esimerkiksi sujuvampien las-
kustrategioiden opetusta tarvitaan.
Yhdysvalloissa korostetaan, etta op-
pimisen tuen jarjestamisen pohjana tulee
olla tieteellinen tutkimusnayttd tukikeino-
jen vaikutuksista. Sen sijaan Suomessa
yksilollinen pedagoginen asiantuntijuus on
perinteisesti ollut keskeisessa asemassa.
Tassa artikkelissa olemme pohtineet, olisi-
ko pitkaan kaytetysta interventiovastemal-
lista (RTI) ja siihen liittyvasta tutkimustie-
dosta hyotya myos Suomessa.
Esimerkiksi Gerstenin ja muiden
(2009) kokoama tieto- ja ohjepankki on
vakuuttavasti perusteltu ja raportoitu.
Suomessakaan ei siksi ole valttamaton-
ta lahtea tekemaan kaikkea tutkimus- ja
kehittamistyota alusta alkaen uudelleen,
vaikka monet muutokset varmasti ovat-
kin tarpeen koulujarjestelmien erilaisuu-
den takia. Esimerkiksi LukiMat-palvelu
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olisi varsin hyva alusta kansalliselle tieto-
pankille, jonne esimerkiksi RTl-networkin
(www.rtinetwork.org) kaltaista suoraan
kenttaa palvelevaa materiaalia voisi koo-
ta. Lisaksi on hyva muistaa, etta koulujar-
jestelmamme on edelleen kansainvalisesti
arvostettu mm. kansainvalisten vertailutut-
kimusten hyvien tulosten ansiosta (esim.
Linnakyla, Valijarvi & Arffman, 2011).

Edella esitelty malli on yksi mah-
dollinen lahtokohta tutkimus- ja kehitta-
mistyOlle seka tutkimusperustaisen tuen
yhtenaistamiselle ja systematisoinnille.
Yhtena keskeisena suomalaisen koulujar-
jestelman vahvuutena on eittamatta mais-
teritasoinen opettajankoulutus, joka antaa
pedagogiikan ammattilaisille valmiudet
ymmartaa ja soveltaa tutkimustietoa ope-
tustyon kehittamisessa ja ammatillisessa
kehittymisessa. Osaava opettajakunta on
vahva resurssi kehittamistyossa.
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