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Ennaltaehkaiseva tuki: suuntaviivoja
tutkimusperustaisuudelle

mahdollisuuksia tuen eri portailla.

Kohokohdat

e Ennaltaehkaisevan tuen mallin avulla pyritaan selkeyttamaan tuen kohdentamisen

e Mallintamisella voisi olla kayttdarvoa myos tutkimustiedon jasentamisessa ja nayttoon
perustuvien menetelmien soveltamisessa kaytantoon.

Taman katsauksen tavoitteena on esitella en-
naltaehkaisevan tuen viitekehysta tukitoimien
jasentamiseen ja kuvata sen etuja tutkimuksen
ja oppilaiden yksilollisen tukemisen yhteydes-
sa. Seka Suomessa etta Yhdysvalloissa koulu-
lainsdaadantd maaraa, miten lasten kehitysta
tuetaan ennaltaehkaisevan tuen avulla. Kum-
massakin maassa kehitysta ja oppimista tue-
taan portaittaisin mallein. Tuen erityisyys, yk-
silollisyys ja intensiteetti kasvavat siirryttaessa
tuen tasolta toiselle.

Molempien maiden malleissa tuen tar-
peen tunnistamisen ja tuen menetelmien tulisi
olla tutkimusperustaisia eli niiden herkkyydes-
ta ja vaikuttavuudesta tulisi olla tutkimusnayt-
toa. Jotta menetelmien tutkiminen ja kaytan-
toon soveltaminen tarkentuisivat, tulisi eri tuen
tasoilla olevien oppilaiden taitotaso ja tuen tar-
peet ottaa paremmin huomioon. Tassa katsa-
uksessa pyritaan selkeyttamaan haasteita, joita
kohderyhmien erilaisuus tuo sekd menetelmi-

en tutkimiseen etta niiden soveltamiseen. Tata
jasennysta pyritaan tekemaan ennaltaehkaise-
van tuen mallin avulla sekd kuvailemalla talla
hetkella vallalla olevia kasityksia menetelmien
vaikuttavuuden tulkinnasta.

Lisdksi katsauksessa tarkastellaan en-
naltaehkaisevan tuen esimerkkina varhaisten
matemaattisten taitojen tukemista. Johtopaa-
telmina esitetaan, ettd ennaltaehkaisevan tuen
malli voisi olla hyodyllinen tutkimuksen koh-
dentamisen ja tiedon soveltamisen kannalta ja
etta eri tuen portaille tarvitaan kullekin kohde-
ryhmalle parhaiten soveltuvia tutkimusperus-
taisia arviointi- ja tukimenetelmia.

Asiasanat: kolmiportainen tuki, ennal-
taehkadiseva tuki, tutkimusperustainen tuki-
menetelma, riski
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JOHDANTO

Oppimisen tuen perustana ovat Suo-
men perustuslain (PL 11.6.1999/731)
mukaiset sivistykselliset oikeudet
(§ 16), jotka kuvataan perusopetuslaissa
(POL 23.8.1998/628 ja 24.6.2010/642).
Perusopetuslain mukaan oppilaalla on oi-
keus saada ’riittavaa oppimisen ja kou-
lunkaynnin tukea heti tuen tarpeen ilme-
tessa” (§ 30). Lisaksi oppilaalla, joka on
tilapaisesti jaanyt jalkeen opinnoissaan tai
muutoin tarvitsee tukea, on oikeus saada
tukiopetusta tai osa-aikaista erityisopetus-
ta (§ 16). Saannollista tukea tarvitseval-
le oppilaalle annetaan tehostettua tukea
(§ 16a) ja erityisen tuen tarpeen perusteel-
la erityista tukea (§ 17).

Tehostetun tuen perusteena toimi-
vat oppilaalle laadittu pedagoginen arvio
ja oppimissuunnitelma. Erityista tukea tar-
vitsevan oppilaan tilanteesta tehdaan pe-
dagoginen selvitys, jonka lisaksi hanelle
laaditaan henkilokohtainen opetuksen jar-
jestamistd koskeva suunnitelma (HOJKS;
§ 17a). Seka tehostetun etta erityisen
tuen piirissa olevan oppilaan oppimista-
voitteita ja painoalueita yksilollistetaan.
Yksilollistaminen kirjataan oppimissuun-
nitelmaan ja/tai HOJKS:iin (www.oph.fi/
saadokset_ja_ohjeet)).

Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet (Opetushallitus, 2014) ja-
kaa oppimiseen tarjottavan tuen yleiseen,
tehostettuun ja erityiseen tukeen (s. 61).
Perusteiden mukaan ”"oppilaan saaman
tuen tulee olla joustavaa, pitkajanteisesti
suunniteltua ja tuen tarpeen mukaan muut-
tuvaa. Tukea annetaan niin kauan seka
sen tasoisena ja muotoisena kuin se on
tarpeellista. — — Huomiota tulee kiinnittaa
oppimisen esteettomyyteen seka oppimis-
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vaikeuksien ennaltaehkaisyyn ja varhai-
seen tunnistamiseen. — — Tuen tehtavana
on ehkaista ongelmien monimuotoistu-
mista ja syvenemista seka pitkaaikaisvai-
kutuksia” (s. 61-62). Lastensuojelulain
(13.4.2007/417) mukaan opetuksessa
annettava tuki ja erityinen tuki ovat ennal-
ta ehkaisevaa lastensuojelua (§ 3a).
Oppilaalla on myos halutessaan oi-
keus saada oppilashuollon tukea, johon
luetaan kuuluvaksi kouluterveydenhuolto,
kuraattori- ja psykologipalvelut seka mo-
nialaisen asiantuntijaryhman tuki (Oppi-
las- ja opiskelijahuoltolaki 30.12.2014/
1287). Oppilas- ja opiskelijahuoltolain
(30.12.2014/1287) tarkoituksena on
"edistaa opiskelijoiden oppimista, terveyt-
ta ja hyvinvointia seka osallisuutta ja eh-
kaista ongelmien syntymista” ja "turvata
varhainen tuki sita tarvitsevalle” (§ 2).
Suomessa oppimisen ja koulunkayn-
nin tuki nayttaisi edella mainittujen saa-
dosten mukaan olevan ennaltaehkaisevaa,
joustavaa ja tarvittaessa pitkaaikaista (vrt.
Opetusministerio, 2007). Vuonna 2014
perusopetuksen oppilaista 14,7 % oli te-
hostetun (7,5 %) tai erityisen tuen (7,2 %)
piirissa (Suomen virallinen tilasto). Kuntien
kesken on kuitenkin suuria eroja siina, mi-
ten tehostettu ja erityinen tuki tulkitaan. Ku-
viossa 1 on esitetty tehostettua ja erityista
tukea saavien oppilaiden prosenttiosuudet
kunnittain vuonna 2014 siten, etta jokai-
nen kuvion piste edustaa yhta kuntaa. Ku-
viosta voidaan havaita, etta kuntien valilla
on varsin paljon prosentuaalista vaihtelua
tukea saavien oppilaiden osuuksissa.
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KEHITYKSEN JA OPPIMISEN
ARVIOINTI

Lasten kehitykseen ja oppimiseen vaikut-
tavat asiat on luontevaa jakaa yksiloon ja
ymparistoon liittyviin tekijoihin (Sameroff
& Fiese, 1990). Nama ovat monin tavoin
vuorovaikutuksessa keskenaan ja vaikut-
tavat toinen toisiinsa (Bronfenbrenner,
1974; Guralnick, 2013). Lahtokohtaisesti
voidaan olettaa, etta jokaisella oppilaalla
on kehitysta ja oppimista suojaavia ja edis-
tavia (yksiloon itseensa tai ymparistoon
liittyvia) tekijoita. Samalla tavoin oppilaalla
voi olla kehitysta ja oppimista vaikeuttavia
tekijoita.

Vaikeuttavia tekijoita eli riskitekijoita
arvioidaan ja tunnistetaan esimerkiksi seu-
lontatesteilla (Compton, ym., 2010; Fuchs
ym. 2011). Testista saatu arviointitulos

suhteutetaan ikatason osaamista kuvaa-
vaan, ennalta tunnettuun jakaumaan. Tulos
voidaan tulkita esimerkiksi persentiiling,
mika tarkoittaa testista saatujen arvojen
prosentuaalista jakautumista — oppilaan
saaman arviointituloksen (pistemaaran)
perusteella oppilas kuuluu esimerkiksi
heikoimpaan 10 prosenttiin kaikista oppi-
laista (Gray & Kinnear, 2012). Toinen tapa
maarittaa riskirajoja on kayttaa keskiha-
jontaa. Talloin riskirajaksi voidaan aset-
taa esimerkiksi -1,5 keskihajontaa (eli 6,7
%:lla perusjoukosta on raja-arvoa pienem-
pi z-arvo) normitetulla normaalijakauma-
asteikolla ilmaistuna.

Riippumatta riskin maarittamistavas-
ta on selvaa, etta mita heikompi oppilaan
taitotaso on suhteessa ikatasoon, sita tar-
kemmin kehitysta ja oppimista vaikeutta-
via tekijoita taytyy arvioida. Riskin arviointi
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Kuvio 1. Tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden prosentuaaliset osuudet kaikista oppilaista Suomen kunnis-

sa vuonna 2014 (kuvio perustuu Tilastokeskuksen Peruskoulun oppilaat, tehostetun tuen ja erityisen tuen

oppilaat maakunnittain, kunnittain, opetuskielittain ja vuosiluokittain vuonna 2014 —aineistoon).
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onkin tarkentunut lisaantyneen tutkimus-
tiedon ansiosta. Esimerkiksi matematiikan
oppimisvaikeuksia kasittelevissa tutkimuk-
sissa raja-arvot ovat vaihdelleet suuresti:
raja-arvo on ollut 10, 16, 25 tai 30 per-
sentiilia perusjoukosta (Kaufmann ym.,
2013). Nykyisin taitojen tyypillisesta ja
epatyypillisesta kehityksesta seka osaa-
misesta eri riskitasoilla tiedetaan enem-
man (esim. De Smedt, Noél, Gilmore &
Ansari, 2013; Geary, 2011). Lisaksi vaike-
uksien arvioinnin toivotaan olevan entista
monipuolisempaa ja joustavampaa ja pe-
rustuvan harjoittelun vaikutuksen seuran-
taan (Fletcher, Stuebing, Morris & Lyon,
2013). On muistettava, etta erityisia op-
pimisvaikeuksia matematiikassa (Geary,
2011) jas/tai kielellisessa kehityksessa
(Butterworth, Varma & Laurillard, 2011)
arvioidaan olevan verrattain vahan (arviot
vaihtelevat 3—7 prosentista 5—-7 prosent-
tiin, vastaavassa jarjestyksessa).

Samalla kun esimerkiksi matematii-
kan oppimisvaikeusriskin varhainen tun-
nistaminen on tutkimustiedon perusteella
tarkentunut (esim. Geary, 2011; Morgan,
Farkas & Wu, 2009; Murphy, Mazzocco,
Hanich & Early, 2007), vaikeuksien ennal-
taehkaisemiseen ja oppimisen tukemiseen
tarjottavilta menetelmiltd odotetaan va-
kuuttavaa tutkimusnayttoa (Cook & Cook,
2013). Tutkimusnayton vaatimus (eviden-
ce-based practice / intervention) on ke-
hittynyt ladketieteen piirissa ja kattaa ny-
kyisin kaikki palvelualat (Weisz, Sandler,
Durlak & Anton, 2005).

TUTKIMUSNAYTOLLE ASETETUT
VAATIMUKSET

Tutkimuksilla pyritaan selvittamaan teo-
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reettisesti perusteltujen tuen menetelmien
ja toimintamallien vaikutusta eritasoista tu-
kea tarvitsevien lasten oppimiseen. Jotta
yksittaista tutkimustulosta voidaan pitaa
tieteellisesti vakuuttavana, tuen vaikutta-
vuutta tulisi tutkia satunnaistetulla koe- ja
vertailuryhma-asetelmalla (Cook & Cook,
2013; Cook, Tankersley & Landrum,
2009). Talléin myos muut tuen toteutu-
miseen tai tuloksellisuuteen mahdollisesti
vaikuttavat asiat tulisi olla huomioitu. Niita
voivat olla esimerkiksi opettajan sitoutumi-
nen menetelman toteuttamiseen tai mui-
den ryhmassa olevien oppilaiden vaikutus
toisten lasten oppimiseen. Naiden lisaksi
vaikuttavuuden suuruudelle on asetettu
omat vaatimukset (Cook & Cook, 2013;
Cook ym., 2009).

Edistymisen astetta ja vaikutuksen
suuruutta kuvataan efektin koolla (Turner
& Bernard, 2006; APA, 2010). Otoskoos-
ta riippumattomia efektin koon tunnusluja
ovat esimerkiksi Cohenin d, Hedgesin g ja
Glassin A (delta). Naissa efektin koko on
koe- ja kontrolliryhman keskiarvojen ero-
tus jaettuna niiden varianssilla (laskutapa
vaihtelee). Joskus efektin koko ilmaistaan
tulomomenttikorrelaatiokertoimena r, ve-
tosuhteena tai riskisuhteena. Varianssi-
analyysin yhteydessa raportoidaan etan
nelid (n?) ja myos muille testeille on suosi-
teltuja omia tunnuslukuja. (Grissom & Kim,
2012.)

Efektin koolle ei voida antaa yleispa-
tevia tulkinnallisia ohjeita. Cohenin (1992)
esittamien suosituksien (esimerkiksi Co-
henin d:n tulkinta: 0.20 pieni, 0.50 koh-
talainen, 0.80 suuri) seuraaminen on kui-
tenkin yleista. On esitetty, etta Cohenin
d:n tulisi olla opetusalan interventiois-
sa vahintaan 0.40:n tasoa, jotta silla oli-
si kaytannon merkitysta (Hattie, 2009).
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Tutkimuksien kesken on eroa siina, mi-
ten vaikuttavuutta on arvioitu. Slavin ja
Madden (2011) osoittavat, etta efektin
koko on ollut aikaisemmissa tutkimuksis-
sa suurempi, kun mittaus on liittynyt inter-
ventioon (treatment-inherent), kuin silloin,
kun mittaus on interventiosta riippumaton
(treatment-independent). Tulosten tulkin-
nassa onkin syyta huomioida, mihin taitoi-
hin arviointi on kohdennettu seka kuinka
suuria valittomat ja pysyvat vaikutukset
ovat.

Useista yksittaisista tutkimuksista
saatuja tuloksia tarkastellaan meta-ana-
lyysein (kaytossa on useita laskentatapoja;
Borenstein, Hedges, Higgins & Rothstein,
2009). Talloin vaikuttavuuden suuruutta
eli muutoksen osuutta arvioidaan yli yk-
sittaisten tutkimusten, jotta yleistettavia
johtopaatoksia erilaisten tuen menetel-
mien vaikuttavuudesta voitaisiin tehda.
Meta-analyysien tulosten luotettavuuteen
vaikuttavat ensisijaisesti tutkimusten va-
lintakriteerit (Moher, Liberati, Tetzlaff,
Altman & The PRISMA Group, 2009). Nais-
sa korostuvat kaytetty tutkimusasetelma
ja otoksen eli tutkimukseen osallistuneen
kohdejoukon luonne. Yleiskuvan saami-
seksi meta-analyysiin saatetaan hyvak-
sya taustoiltaan ja piirteiltaan monenlaisia
seka eri-ikaisia yksiloita koskevia tutkimuk-
sia. Tutkittavaa ilmiota on usein mitattu
myos eri mittarein. Nain ollen tuloksia voi
olla vaikeaa pitaa yhteismitallisina.

Erilaiset asiantuntijapaneelit tekevat
myos yhteenvetoja yksittaisista tutkimuk-
sista. Tarkoituksena on arvioida nayton
vakuuttavuutta seka luoda suosituksia tar-
jottavista tuen menetelmista. Ominaista
naille yhteenvedoille on niiden yleisluontei-
suus. Suositukset ovat erillisia pedagogi-
sia strategioita, joille on loydetty tutkimuk-

sellista nayttoa. Tallaisista paneeleista
voidaan mainita esimerkkeina seuraavat:
e Best Evidence Encyclopedia
(http://bestevidence.org),
e Cochrane reviews (http://www.
cochrane.org/cochrane-reviews),
e The Evidence for Policy and Practice
Information and Co-ordinating Centre
(EPPI-Centre)  (http://eppi.ioe.ac.uk/
cms/) ja
e What Works Clearinghouse
(http://ies.ed.gov/ncee/wwc/).

Meta-analyysit ja erilaiset kokoavat
yhteenvedot pyrkivat antamaan vihjeita
niista menetelmista, joiden soveltaminen
tuottaa muutosta eli vaikuttaa myonteisesti
yksilon kehitykseen tai oppimiseen. Mene-
telmien vaikuttavuudet vaihtelevat, minka
vuoksi erilaiseen pedagogiseen ajatte-
luun perustuvien toimintojen sovittaminen
osaksi kasvatuksen ja opetuksen arkea on
haasteellista (Mitchell, 2014). Tutkimus- ja
suositusraportit ovat usein varsin teknisia,
ja niiden metodisia ratkaisuja on vaikea
arvottaa. Suositeltavien tuen menetelmi-
en toteuttaminen kaytannon tilanteissa voi
olla haasteellista myos sen vuoksi, etta ne
edellyttavat vahvaa uskollisuutta menetel-
man ohjeistukselle (Fixsen, Naoom, Blase,
Friedman & Wallace, 2005). Usein harjoi-
teltavat sisalloét on ennalta jaoteltu opetus-
tuokioihin, jotka tulee toteuttaa tietyssa
aikataulussa ja tietyin materiaalein. Yksit-
taisille tuokioille on myos maaritelty suosi-
tuspituus ja ryhmakoko.

Kasvatus ja opetus ovat monivivah-
teinen tutkimuksen kohde, jossa tuen vai-
kuttavuuden kuvaaminen syy-seuraussuh-
teena on huomattavan haasteellista (vrt.
Durand & Vaara, 2009). Onkin selvaa, etta
tarvitsemme lisaa tutkimusta riskien tun-
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nistamisesta ja nayttoon perustuvista tuen
menetelmista. Naissa tulisi huomioida tie-
don sovellettavuus eri tuen asteille. Jotta
tallainen soveltaminen olisi mielekasta,
kolmiportaisen tuen mallia tulisi tarkentaa.
Talloin myds toimijat (esim. kunnat) voisi-
vat rajata ja kohdentaa opetusresurssiaan
tehokkaammin. Tarkennukset toisivat mie-
lekkyytta myos itse koulutyota jarjestavil-
le ja siihen tyohon osallistuville (opettajat,
ohjaajat, oppilaat, vanhemmat jne.).

ENNALTAEHKAISEVAN TUEN
MALLIEN VERTAILUA

Ajatus varhaisesta tunnistamisesta ja en-
naltaehkaisevasta vaikuttamisesta sisal-
tyy seka suomalaiseen kolmiportaiseen
tukimalliin etta amerikkalaiseen RTl-malliin
(Response to Intervention). RTI perustuu
"Individuals with disabilities education imp-
rovement act 2004” (IDEA 2004) -akiin
seka sita edeltaneeseen "No Child Left
Behind Act of 2001"” -lakiin, joka jo koros-
ti ennaltaehkaisevien tukitoimien merkitys-
ta lasten koulunkaynnin tukemisessa (ks.
http://idea.ed.gov/). RTl nimettiin IDEA
2004:ssa oppilaiden oppimisvaikeuksi-
en tunnistamisen menetelmaksi (Fuchs &
Fuchs, 2006; Kavale, 2005). Ajatuksena
on arvioida annetun tuen vaikuttavuutta yk-
silollisena vasteena, jonka perusteella op-
pilaita ohjataan tarvittaessa yha intensiivi-
semman ja erityisemman tuen piiriin seka
oppimisvaikeuden arviointiin  (Fletcher,
Lyon, Fuchs & Barnes, 2007).
Tavanomaisesti RTI tulkitaan kolmi-
tasoiseksi tuen malliksi siten, etta kaikil-
le tarkoitettu tuki on laaja-alaista (Tier 1),
toisen tason tuki kattaisi puolestaan noin
15 prosenttia oppilaista (Tier Il) ja kolman-
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nen tason tuki noin 5 prosenttia oppilais-
ta (Tier ) (Fox, Carta, Strain, Dunlap &
Hemmeter, 2010). RTl-mallissa kolme
tuen tasoa on luokiteltu hiearkkisesti si-
ten, etta tuen intensiteetti kasvaa siirryt-
taessa tasolta toiselle. Tasojen lukumaa-
ra vaihtelee osavaltioittain, vaikka yleisin
luokittelu on edella mainitusti kolmipor-
tainen (Fuchs, Mock, Morgan & Young,
2003). Tuen on tarkoitus olla ennaltaeh-
kaisevaa: ensimmaisen, toisen ja kolman-
nen tason ennaltaehkaisya (esim. Sugai &
Horner, 2006, s. 247). Fox tutkijaryhmi-
neen (2010, 6-7) kayttaa ennaltaehkai-
systa kasitteita universaali edistaminen
(taso 1), toisen tason ennaltaehkaiseminen
(taso 1) ja kolmannen tason interventio
(taso ).

Vahvana yhteisena piirteena suo-
malaisessa kolmiportaisen tuen mallissa
seka RTl-mallissa on vaikeuksien ennalta-
ehkaisy. Riippumatta tasomallista on sel-
vaa, etta ennaltaehkaiseminen edellyttaa
kehityksellisten ja/tai oppimiseen vaikutta-
vien riskitekijoiden tunnistamista seka var-
haisten, tehokkaiden tukitoimien kayttoa.

Simeonssonin (1994) mukaan edis-
taminen ja ennaltaehkaiseminen ovat sa-
man asian kaanteisia puolia. Edistamalla
oppilaan kehitysta ennaltaehkaistaan ei-
toivottuja seuraamuksia, ja painvastoin
ennaltaehkaisemalla ei-toivottuja seuraa-
muksia edistetaan oppilaan kehitysta ja
oppimista. Hyva yleisopetus ja jarkeva eri-
yttaminen ovat oppimisen haasteiden en-
naltaehkaisemisen lahtokohtia. Ennaltaeh-
kaiseminen on myds tarkeassa asemassa
puhuttaessa esimerkiksi koulupudokkais-
ta (Jahnukainen, 2001) tai kiusaamisesta
(Karna ym., 2013).

Ennaltaehkaiseminen (preventio) voi-
daan jakaa kolmeen paatyyppiin: ensim-
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maisen, toisen ja kolmannen tason en-
naltaehkaisemiseen. Ensimmaisen tason
ennaltaehkaisemisen tavoitteena on tukea
oppimista niin, etta oppimisen haasteita
ei synny tai niiden maara ei kasva. Toisen
tason ennaltaehkaisemisen tavoitteena on
vahentaa tunnistettuja haasteita seka nii-
den seuraamuksia, kun taas kolmannen
tason tavoitteena on vahentaa haastei-
den astetta. Tassa yhteydessa haasteil-
la tarkoitetaan eriasteisia oppimisen vai-
keuksia, joita voidaan kuvata haasteina,
pulmina, oppimisvaikeuksina tai hairidina
riippuen niiden vakavuudesta.
Simeonsson ja Pan (2013) jakavat
ensimmaisen tason ennaltaehkaisemisen
viela kolmeen osaan. Yleinen ennaltaeh-
kaiseminen on tarkoitettu kaikille, joilla
on keskimaarainen riski oppimisen haas-
teisiin. Valikoitu ennaltaehkaiseminen on
tarkoitettu ryhmalle, jolla tama riski on
kohonnut. Kohdennettu ennaltaehkaisemi-
nen on puolestaan tarkoitettu yksildille,
joilla riski on selvasti kohonnut. Ennaltaeh-

Kohdennettu ennalta-

kaisemisen tuen malli (Simeonsson & Pan,
2013) on esitetty kuviossa 2.
Ennaltaehkaisevan tuen malli on
luonteva lahtokohta, kun halutaan vahen-
taa yleisopetuksen ja erityisopetuksen
erillisyyden vaikutelmaa. Slavin kollegoi-
neen (1991) on esittanyt ennaltaehkaisya
ja varhaista tukea erityisopetuksen vaih-
toehdoksi. Heidan "neverstreaming-lahes-
tymistapansa” peraankuuluttaa varhaista,
intensiivista ja jatkuvaa tukea, jotta mah-
dollisimman moni pysyisi tavallisen ope-
tussuunnitelman piirissa.
Ennaltaehkaisevan tuen merkityksel-
lisyyden vuoksi voisi olla perusteltua liit-
taa suomalainen kolmiportaisen tuen malli
ja RTl-malli yhteen Simeonssonin ja Panin
(2013) esittaman mallin kanssa. Talloin
yleinen tuki sisaltaisi ensimmaisen tason
yleisen ja valikoidun ennaltaehkaisevan
tuen. Nama eroaisivat toisistaan siina,
etta opettajalla on jo herannyt huoli joiden-
kin yksiloiden edistymisesta ryhmassa.
Valikoidun tuen tarve on tunnistettu, mutta

kohonnut riski.

ehkaiseva tuki
Yksilot, joilla on tunnistettu
kohonnut riski.
Yksildllistetty Raataloity
Valikoitu ennaltaehkaiseva tuki ennaltaehkaiseva tuki ennaltaehkiisevi tuki
Ryhma, jolla on tunnistettu - Tunnistetun vaikeuden <> Tunnistetun vaikeuden

tai tarpeen mahdollisen
vaikutuksen vahentaminen.

tai tarpeen todettujen
vaikutuksien vahentaminen.

Yleinen ennaltaehkiisevi tuki /
Joukko, jolla on
keskimaarainen riski.

Ensimmaisen tason
ennaltaehkaiseminen

Toisen tason
ennaltaehkaiseminen

Kolmannen tason
ennaltaehkaiseminen

Kuvio 2. Ennaltaehkaisevén tuen viitekehys (Simeonsson & Pan, 2013), mukaillen
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arvioinnin tarkkuus ei ole tassa vaiheessa
viela yksilollisella tasolla. Sen sijaan tehos-
tettu tuki olisi kohdennettua ennaltaehkai-
sya, jolloin tuen tarve olisi jo arvioitu tar-
kemmin.

Naita tuen muotoja varten oppilaille
voidaan laatia tarvittaessa pedagogisia
arvioita ja oppimissuunnitelmia. Oppimis-
tavoitteiden mukauttaminen yksittaisissa
oppiaineissa tarkoittaisi toisen tason yk-
silollistettya ennaltaehkaisya, jolloin oppi-
laalle voidaan laatia pedagoginen selvitys
ja tarvittaessa HOJKS. Toiminta-alueisiin
perustuva suunnitelma olisi puolestaan
kolmannen tason raataloitya ennaltaehkai-
sya, jolloin oppilaalle laaditaan pedagogi-
nen selvitys ja HOJKS. Ennaltaehkaisevan
tuen mallia havainnollistetaan seuraavan
esimerkin avulla.

ENNALTAEHKAISEVA TUKI:
ESIMERKKINA VARHAISET
MATEMAATTISET TAIDOT

Opetus- ja kulttuuriministerion rahoitta-
man ja Niilo Maki Instituutin toteuttaman
LukiMat-hankkeen (www.lukimat.fi) aikana
on kehitetty valineita varhaisten matemaat-
tisten taitojen arviointiin ja tukemiseen
(ks. www.lukimat.fi/lukimat-oppimisen-
arviointi). Lisdantynyt tutkimustieto var-
haisen tunnistamisen ja tuen tarkeydes-
ta (esim. Butterworth ym., 2011; Geary,
2011) sekad muutokset perusopetuslaissa
(642/2010, esim. § 30) ovat synnytta-
neet tarpeen taitoperustaisille oppimisen
arvioinnin valineille. Tavoitteena on varhai-
nen tuen tarpeen tunnistaminen, opetuk-
sen suunnittelu, taitojen tukeminen seka
taitojen kehityksen ja oppimisen seuranta
ja nain ollen oppimisvaikeuksien (myos nii-

Ennaltaehkaiseva tuki

den kasautumisen) ennaltaehkaisy.

Heti lukuvuoden alussa lasten taitoja
ohjataan arvioitavaksi seulontatyyppisella
Tuen tarpeen tunnistaminen -ryhmaarvioin-
tivalineella, joka sisaltaa kaikki ikatasolle
keskeiset matemaattiset osataitoalueet
(vrt. Aunio & Rasanen, 2015). Ryhmaarvi-
ointivalineella saatua arviointitietoa on tar-
koitus hyodyntaa usealla tavalla (Koponen,
Salminen, Aunio & Polet, 2011). Opettajan
ensisijainen tavoite on tunnistaa lapset,
jotka ovat valittoman lisatuen tarpeessa.

Tassa kohtaa opettajia ohjataan
kayttamaan omaa pedagogista asiantun-
tijuuttaan siihen, kenelle suunnitellaan ja
tarjotaan valittomasti lisatukea ja kenen
taitoja olisi syyta arvioida tarkemmin. Pe-
dagogisella asiantuntijuudella tarkoitetaan
sita, etta opettaja osaa arvioida lapsen ti-
lannetta kokonaisvaltaisesti ottaen huomi-
oon my0s aikaisemmat havainto- ja arvi-
ointitiedot seka hyodyntaa mahdollisesti
muiden lasta opettavien opettajien ja lap-
sen huoltajien nakemyksia.

Tarkempaan, yksilolliseen arviointiin
suositellaan valittavaksi lapsia, joiden tuen
tarpeen tunnistamiseen tarkoitetun ryh-
maarviointivalineen  kokonaispistemaara
ei juuri eroa valittoman lisatuen tarpeessa
olevien lasten taitotasosta ja joiden koh-
dalla on epailys, etta taitojen osoittaminen
ryhmatilanteessa ei ole onnistunut. Taman
varhaisen tunnistamisen jalkeen opetta-
jan on tarkoitus valittomasti suunnitella
valikoitua tai kohdennettua opetusta ryh-
mansa lapsille. Tavoitteena on paikata (ko-
kemattomuudesta, kypsymattomyydesta
tai oppimattomuudesta johtuvia) varhaisia
puutteita matemaattisten peruskasittei-
den ja -taitojen hallinnassa, jotta lapsilla
olisi paremmat edellytykset osallistua ope-
tukseen ja oppia matemaattisia taitoja.
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Nain toimimalla voitaisiin ennaltaeh-
kaista syntyvia ja kasautuvia vaikeuksia,
silla useat pitkittaistutkimukset osoitta-
vat, ettd vaikeudet matemaattisissa tai-
doissa ovat suhteellisen pysyvia (esim.
Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi,
2004; Desoete & Grégoire, 2006; Jordan,
Kaplan, Locuniak & Ramineni, 2007;
Morgan ym., 2009; Murphy ym., 2007).

Tukijakson jalkeen lapsen taitotasoa
on tarkoitus arvioida uudelleen, jotta tie-
detaan, onko lapsi hyotynyt saamastaan
tuesta. Koska tuen tarpeessa olevien las-
ten kypsymisessa, oppimisvalmiuksissa,
lahtotason matemaattisissa osataidoissa
seka oppimisessa on yksilollista vaihtelua,
lasten edistymista tulisi arvioida jatkuvasti
jo tukijakson aikana (Salminen, Koponen,
Rasanen & Aro, painossa). Edistymisen ar-
vioinnin perusteella opettaja voi mukauttaa
opetustaan esimerkiksi ajan kayton, yksi-
[6llisyyden ja intensiivisyyden suhteen (vrt.
Fuchs L. S., Fuchs & Compton, 2012).

Edella mainitun yksilollisen vaihtelun
vuoksi varhaisten matemaattisten taito-
jen kehittymista suositellaan seurattavak-
si myos ryhmatasolla. Oppimisen arvioin-
nin valineet mahdollistavat ryhmatasoisen
seurannan niin talvella kuin viela kevaalla-
kin. Naiden valineiden avulla voidaan siis
seurata koko ryhman tai osaryhman edis-
tymista ja yksiloiden edistymista suhtees-
sa ikatasoon seka tunnistaa mahdollisesti
uusia tuen tarpeessa olevia lapsia. Talla
jalkimmaisella tarkoitetaan sita, etta lap-
sen lahtotason taidot syksyn arvioinneissa
eivat ole aiheuttaneet erityista huolta, mut-
ta syyslukukauden jalkeen huomataankin,
etta lapsi ei ole hyotynyt hanelle tarjotusta
yleisesta tuesta.

Talven arvioinnilla varmistetaan siis
se, etta lapsella on tarvittaessa mahdol-

lisuus saada lisatukea oppimiseensa ja
opettaja voi jalleen hyodyntaa saamaan-
sa ajankohtaista arviointitietoa opetuksen-
sa suunnittelussa. Tama on valttamatonta
myos senkin vuoksi, etta matemaattiset
sisallot vaikeutuvat koko ajan ja nain ollen
osaamisen vaatimus kasvaa. Tama puo-
lestaan saattaa aiheuttaa yllattavaakin
vaihtelua osaamisessa. Onkin selvaa, etta
tuen tarpeen tunnistaminen on ikaan kuin
jatkuvaa oppimisen seurantaa ja ymmar-
ryksen varmistamista, mita kautta myos
ennaltaehkaistaan syntyvia tai kasautuvia
vaikeuksia.

Tuen vaikuttavuuden arviointiin tar-
koitettuja yksilollisia oppimisen seurannan
valineita voidaan kayttaa joustavasti esi-
ja alkuopetuksessa riippumatta lukukau-
den ajankohdasta (Salminen & Koponen,
2011). Seka ryhma- etta yksiloarviointitie-
toa ja edistymisen seurantatietoa voidaan
tarvittaessa siirtaa lapsen mukana esikou-
lusta kouluun ja luokka-asteelta toiselle.

POHDINTA

Tuen maaritteleminen ennaltaehkaisevaksi
tueksi ja sen jakaminen ensimmaisen (ylei-
nen, valikoitu ja kohdennettu), toisen (yksi-
[6llistetty) ja kolmannen tason (raataloity)
tukeen voisivat tarjota useita etuja. Ensin-
nakin kohdejoukon osaamistason ja tuen
tarpeiden maarittely tarkentuisi. Tama
selkiyttaisi vaikuttavuus- eli interventiotut-
kimuksien kohdentamista seka mahdol-
listen vaikutusten suuruuksien mielekasta
tulkintaa. Esimerkiksi jos ensimmaisen ta-
son yleinen, ennaltaehkaiseva tuki kohden-
tuisi tiettyyn ikaluokkaan kokonaisuutena,
kaytettavat menetelmat ja testit tulisi vali-
ta juuri tahan kohderyhmaan soveltuvaksi.
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Tallgin tutkimustieto olisi selkeammin yh-
teismitallista ja tuloksista voisi tehda joh-
donmukaisempia paatelmia ja suosituksia.
Tuen intensiteetin kasvaessa myos
arviointimenetelmien tulisi vaihtua. Koko
perusjoukolle (esim. tietylle ikaluokalle)
tarkoitetut menetelmat eivat yleensa ole
rittavan herkkia havaitsemaan lahtétason
osaamistasoa tai harjoittelusta aiheutuvaa
potentiaalista muutosta, jos kohderyhma-
na on esimerkiksi taitotasoltaan alin kym-
menes persentiili (esim. Kaufmann ym.,
2013). Tama vaikeuttaa intervention ai-
heuttaman muutoksen havaitsemista lat-
tiaefektin vuoksi (oppilas ei osaa juuri
yhtaan tehtavaa). Tallaista kohderyhmaa
tutkittaessa olisikin perusteltua kayttaa
sellaisia mittareita, jotka havaitsevat muu-
toksen riittavan herkasti, vaikka kaikki op-
pilaat kattavissa tutkimuksissa niissa olisi-
kin kattoefekti (suurin osa lapsista saisi
arviointitehtavista lahes taydet pisteet).
Nayttoon perustuvien tukimenetelmi-
en vaikuttavuustutkimusta selkeyttaisi yh-
tenevaisempi riskirajojen maarittaminen.
Talla hetkella meta-analyyseihin ja asian-
tuntijatyoryhmien tekemiin yhteenvetoihin
valikoituu hyvin erilaisissa kohderyhmis-
sa tehtyja tutkimuksia (Borenstein ym.,
2009). On myos esitetty, etta osajoukkoa
koskevien tutkimusten tuloksia tulisi kor-
jata, jotta saadut efektit olisivat yhteismi-
tallisia perusjoukkotasolla (Bobko, Roth &
Bobko, 2001). Perusjoukon maarittelyn
vaikeus on tunnustettu tutkijoiden keskuu-
dessa. Tasta seuraakin suosituksia meto-
dologisiin ratkaisuihin ja tulosten tulkintoi-
hin (vrt. Trafimow & Marks, 2015). Tata
keskustelua olisi tarkea tuoda esille myos
kaytannon opetustydssa toimiville tahoille.
Tassa katsausartikkelissa tarkastel-
tujen tukimallien vertaaminen on vaikeaa.

Ennaltaehkaiseva tuki

RTI-mallin mukaisia tukiohjelmia on mel-
ko yksinkertaista tutkia kokeellisen tutki-
muksen menetelmin ja saada nayttéa nii-
den vaikuttavuudesta (Burns, Appleton &
Stehouwer, 2005). Sen sijaan suomalai-
sen tukimallin valittdmia vaikutuksia ei ole
viela tutkittu systemaattisesti.
Simeonsson ja Stuartz McMillen
(2001) liittavat tuen vaikuttavuuden arvi-
ointiin kolme nakokulmaa: muutoksen pe-
ruste, tarkoituksenmukaisuus ja merkitys.
Muutoksen tulisi olla seurausta annetusta
tuesta eika satunnaisista ulkopuolisista te-
kijoista (ks. myos Cook & Cook, 2013).
Taman takia tuen teoreettisen mallin tu-
lee tukea kausaalisen yhteyden mahdol-
lisuutta. Muutoksen tulisi olla tarkoituk-
senmukaista eli sen tulisi olla nakyvassa
suhteessa yleiseen tai yksilollistettyyn
opetussuunnitelmaan. Muutoksen merki-
tysta voidaan arvioida tilastollisesti, jolloin
tavoitellaan muutoksen yleistettavyytta,
tai yksilollisesti, jolloin muutoksen erityi-
syys korostuu (esim. Horner ym., 2005).
Uuden oppilas- ja opiskelijahuolto-
lain (1287/2013) tarkoituksena on turva-
ta varhainen tuki sita tarvitsevalle (§ 2).
Onnistuessaan tuki auttaa lasta saavutta-
maan oman potentiaalinsa. Tuen epaon-
nistuessa kasvavat lapsen kehitykselliset
riskit seka erot osaamisessa verrattuna
omanikaisiin (vrt. Matteus-efekti). On myos
mahdollista, ettd (periaatteessa ennalta-
ehkaistavissa olevia) kielteisia seuraamuk-
sia alkaa ilmeta, kun yksilolliset kehitysta
ja oppimista tukevat tekijat eivat enaa rii-
ta suojaamaan yksiléa vaikeuksilta. Talloin
voidaan puhua toissijaisista seuraamuksis-
ta, kuten sosiaalisesta syrjaytymisesta ja
siita kehkeytyvasta masennuksesta (ks.
Simeonsson & Leskinen, 1999).
Oppimiseen liittyvien vaikeuksien en-
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naltaehkaiseminen on mahdollista, kun vai-
keuksien syntymiseen liittyvat syytekijat
ja niiden riskit tunnetaan ja tunnistetaan
seka tuki kohdennetaan yksilon tarpeisiin
(Dowker & Sigley, 2010). Vertailu tyypilli-
seen kehitykseen ja opetussuunnitelman
mukaiseen oppimiseen on hyva lahtokoh-
ta, mutta yksildllinen vaihtelu muun mu-
assa yleisessa alykkyydessa, muistissa,
motivaatiossa tai kouluun sitoutumisessa
yhdessa vaihtelevien ymparistotekijoiden
kanssa tekevat varhaisesta tunnistami-
sesta haasteellista (esim. Kaufmann ym.,
2013). Edelleen olisi tunnettava, millainen
tuki vaikuttaa kyseessa olevaan oppimi-
sen vaikeuteen. Jo se, etta tarjotaan tilai-
suus lisaharjoitteluun rauhallisissa olosuh-
teissa, voi tukea oppilasta merkittavasti
(esim. tukiopetus, osa-aikainen erityisope-
tus). Osaamisessaan kaikkein heikoimpien
oppilaiden tuki tulee suunnitella hienojakoi-
sesti (Salminen ym., painossa).
Tukitoimilla tulisi olla tieteellista nayt-
t0a, ja tuen kohdistamisen tulisi olla yha
tarkempaa (Cook & Cook, 2013). Tu-
kea voidaan tarjota suunniteltuna ja pe-
rusteltuna interventiona, jonka vaikutta-
vuudesta on olemassa tutkimusnayttoa.
Tassakin visiossa oppilaiden haasteiden
tunnistamisen ja kohdennetun interven-
tiomenetelman valinnan tulisi olla tasmal-
lista. Tunnistamiseen liittyvia menetel-
mia esittelevat kotisivuillaan esimerkiksi
Niillo Maki Instituutti (http://www.nmi.fi)
ja Center on Response to Intervention
(http://www.rtidsuccess.org/). On selvaa,
etta nayttoon perustuvia menetelmia tulisi
olla varsin runsaasti tarjolla, koska ei voi-
da olettaa, etta sama menetelma olisi te-
hokas kaikille (Cook & Cook, 2013). Myos
tuen tarjoamisesta vastuussa olevat opet-
tajat ja ohjaajat tulisi voida kouluttaa me-

netelmien soveltamiseen.

Kenties kokonaistehokkain tukimalli
on jossakin naiden edella esiteltyjen mal-
lien valilla. Olennaista tuen vaikuttavuu-
delle on riskien varhainen tunnistaminen
(Morgan ym., 2009; Murphy ym., 2007)
ja tuen vaikutusten arviointi tuen aikana
(Salminen, Koponen, Leskinen, Poikkeus,
& Aro, arvioitavana). Monimutkaisten, vai-
keasti havaittavien eli heikkojen signaalien
tunnistaminen ja ilmididen mallintaminen
on edennyt muilla tieteenaloilla (ks. Silver,
2014). Samankaltainen kehitys on mah-
dollista myos kasvatus- ja opetusalalla,
kun oppimisen riskien mallintaminen ke-
hittyy ja eri lahteista saatavia tietoja yh-
distetaan riskimalleiksi (esim. Kaufmann
ym., 2013). Muun muassa tietokonea-
vusteisen tuen menetelmat ovat kehitty-
neet vime vuosina ja niihin tallentuvaa
log-data-tietoa on alettu kayttaa tutkimus-
materiaalina (esim. Kaser ym., 2011;
Obersteiner, Reiss & Ufer, 2013; Salmi-
nen ym., arvioitavana).

Taman katsauksen tarkeimpana ta-
voitteena on jasentaa ennaltaehkaisevan
tuen mallia, jotta suositukset tuen tarpeen
tunnistamisesta ja tukitoimien kohdenta-
misesta seka tukimenetelmien vaikutusten
suuruuden arviointi voisivat olla helpom-
min tulkittavissa ja sovellettavissa kay-
tantoon. Tata tarvitaan niin tutkimustyota
(ks. esim. meta-analyyttinen metodologia;
Tanner-Smith & Tipton, 2012; Thorlund,
Thabane & Mills, 2013) kuin kaytan-
non opetustyota varten. Ennaltaehkai-
sevan tuen malli voisi olla tukimenetel-
mien kuvauksien hyddyllinen lahtokohta
(Simeonsson & Pan, 2013). Malli sel-
keyttaisi kunkin tukitoimen kohderyhman
maarittelya ja nain ollen tuen tarpeessa
olevien oppilaiden tunnistamiseen ja tuke-
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miseen liittyvia vaatimuksia. Menetelmien
tulisi kehittya, jotta tuki tavoittaisi heidat
mahdollisimman varhain ja tehokkaasti.
Tama edellyttaisi eri tuen tasoille sovitet-
tua riskitarkastelua ja tukitoimiin liittyvien
paatosten kustannusvaikutusten arviointia
(Vanderheyden, 2011).
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