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Yhteistyd ja psykologisen tiedon soveltaminen
tukevat ADHD-oireisen oppilaan toimintakykya
koulussa

Kéyttdytymisen ongelmat ovat koulussa yleisid. Erityisen tavallisia ne ovat oppilailla, joilla on aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden héiri6 (ADHD). Koulussa esiintyvdn ongelmakayttdytymisen lieventdmiseen ja ennaltaehkai-
syyn tarvitaan moniammatillista yhteisty6té ja tutkittuja toimintamalleja. Aikaisemman tutkimuksen valossa
vaikuttaa aiheelliselta jarjestdd ADHD-oireisen oppilaan tuki hdnen luontaisen opetusryhménsé yhteyteen.
Check in — check out -toimintamalli, lyhyemmin CICO, perustuu kdyttdytymispsykologiseen teoriaan, ja se
on kehitetty ADHD-oireisten oppilaiden koulunkdynnin tueksi. Tutkimuksessa selvitettiin toimintamallin vai-
kutuksia ja sovellettavuutta ProKoulu-tutkimushankkeen pilottikouluissa. Vanhempien kanssa yhteistyossa
toteutettavassa CICO-toimintamallissa oppilaan péiva rytmittyy aamutapaamisen (check in), jatkuvan po-
sitiivisesti suuntautuvan suullisen ja kirjallisen palautteen seka iltap&ivdtapaamisen (check out) ympérille.
Kahden oppilaan kokeellisessa yksittdistapaustutkimuksessa seurattiin kéyttdytymisen muutosta kouluym-
péristossa. Luokkayhteison ulkopuoliset observoijat seurasivat oppilaiden kayttédytymista perustasovaiheessa
ja kahdeksan viikon intervention aikana. Tutkimuksessa arvioitiin tuen soveltumista suomalaiseen koulu-
yhteis66n seuraamalla toteutumisen sddnnénmukaisuutta ja hyvéksyttavyyttd. Toimintamalli toi oppilaiden
kayttaytymiseen toivottua muutosta, ja tuki koettiin hyvaksyttavaksi. Tuki pystyttiin jérjestdmaan paivittdin
osana koulun henkildkunnan normaaleja ty6tehtévia.

Avainsanat: kdyttdytyminen, interventio, tehostettu tuki, observointitutkimus, yksittdistapaustutkimus, ADHD,
tarkkaavuushairié

JOHDANTO

Kiyttiytymisen ongelmat nousevat toistuvasti
esille koulua koskevassa julkisessa keskustelus-
sa, ja erityisen haasteellista on ongelmallisesti
kayttiytyvin oppilaan opetuksen jirjestiminen
lihikouluperiaatteen mukaisesti yleisopetuksen
luokassa (esim. Helsingin Sanomat, 19.11.2016).
Oppilaiden levottoman ja koulusuoriutumista
haittaavan kiyttdytymisen yleinen syy on aktiivi-
suuden ja tarkkaavuuden hiiri6 (atzention deficit

hyperactivity disorder, ADHD), jonka keskeiset
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oireet ovat motorinen levottomuus, impulsiivi-
suus ja/tai tarkkaamattomuus. Niiden oireiden
tiedetddn tuovan riskid koulunkdynnin vaatimuk-
sista selvidmiseen (Fabiano ym., 2009; Wagner,
Kutash, Duchnowski, Epstein & Sumi, 2005).
ADHD-oireisten oppilaiden koulunkéiynnin tu-
eksi on lidkehoidon lisiksi olemassa tehokkaita
psykososiaalisia kdyttdytymisen tuen toiminta-
malleja, joita voidaan soveltaa tavanomaisiin opis-
keluympiristéihin (Fabiano ym., 2009; Pelham
ym., 2014). Niiden toimintamallien teoreettinen
perusta on kdyttiytymispsykologiassa, ja ne ra-



kentuvat kiyttdytymistd ohjaavien tilannetekijoi-
den sekd systemaattisen palautteenannon varaan.

Suomalaiset opettajat suhtautuvat ldhikouluis-
sa tarjottavan tuen jirjestimiseen lihtokohtaisesti
suopeasti, joskin tuen konkreettinen jirjestimi-
nen omassa luokassa huolestuttaa (Savolainen,
Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012). Taito suun-
nitella ja jirjestdd oppilaalle yksilollistd erityistd
tukea on kouluissa ldhinnd erityisopettajilla; luo-
kanopettajat arvioivat omat tuen jirjestimisen
taitonsa vaatimattomammiksi (Paju, Rity, Pirt-
timaa & Kontu, 2016). Opettajien koulutus an-
taa vain vihin tukea kdyttiytymispsykologisten
toimintamallien kdyttimiseen ja soveltamiseen
(Honkasilta, Sandberg, Nirhi & Jahnukainen,
2014), joten luokanopettajat tarvitsevat oppilaan
tuen suunnittelussa ja toteutuksessa usein moni-

ammatillista tukea (Vainikainen & Ahtola, 2015).

Kolmiportainen tuki ja moniammatillinen
yhteistyo

Viime vuosina tuen jirjestimisen muotoja ja
rakenteita on selkeyttinyt toisaalta siirtyminen
tuen kolmiportaisuuteen (Laki perusopetuslain
muuttamisesta, 2010) seki toisaalta oppilashuol-
lon lainsidddnnon uudistaminen (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki, 2013). Kéytinnén toimen-
piteiden suunnittelu ja toteuttaminen kuuluvat
opetuksen jirjestdjin ja oppilashuoltohenkil6ston
tehtdviin. Suomalaisen peruskoulun kolmiportai-
nen tuki muodostuu hallinnollisesti maaritellyistd
tuen portaista, joiden sisilld voidaan kayttdd hyvin
erilaisia tuen muotoja. Kdyttiytymisen yleinen
tuki tarkoittaa hyvad koulunpitoa kaikille oppi-
laille, mutta se sisiltdd myos yksittdisia pedagogi-
sia ratkaisuja, joilla voidaan vastata oppilaan tuen
tarpeeseen. Tuen tasolta toiselle siirryttiessi on
oppilaan tuen tarve arvioitava moniammatillises-
ti,ja tehostettuun tukeen tulee siirtyd, kun oppilas
tarvitsee sddnnollisesti yksilollistd tukea tai useita
tukimuotoja tavanomaisen koulunkiynnin osana
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet,
2014).

Psykologista tietoa voidaan hyédyntid kou-
lutydssi lisddmilld koulupsykologin tyonkuvaan
tiimity6td, jossa koulun tyontekijit suunnittele-
vat ja jdrjestdvit tukitoimia yhdessd (Ahtola &
Kiiski-Miki, 2010). Lisiksi koulupsykologin

tyon painopistettd voi siirtdd yksilollisesti teh-
dyistd arvioinneista enemmin oppilaan ympirilld
olevien aikuisten, opettajien ja koulunkdynninoh-
jaajien tyon kehittimiseen eli ongelmien ennal-
tachkiisyyn ja varhaiseen tukeen (Vainikainen
& Ahtola, 2015). Mitd suurempi tuen tarve on,
sitd tirkedmpdd on yhteistyd: erityinen tuki on
perusopetuksen vahvinta ja intensiivisintd, kiy-
tinndssd aina moniammatillisessa yhteistyossi
suunniteltua yksilollistd tukea (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, 2014).
Kolmiportaisen tuen malli vastaa monilta
osin Yhdysvalloissa jo pitkddn kdytossd ollutta
Response to Intervention- eli Rtl-mallia (Fuchs,
Fuchs & Stecker, 2010). RtI-malli mukailee
lddketieteen preventiomalleja, joissa tuen inten-
siteetti vaihtelee tarpeen ja tuesta hyStymisen
mukaan. Tutkimusniytté6n perustuvien mene-
telmien kiytto opetuksessa, tuen dokumentointi,
sen vaikuttavuuden seuraaminen seki tarvittaessa
asteittainen vahvistaminen ovat Rtl-mallin kes-
keisid piirteitd (Bjorn, Aro & Koponen, 2015).
Suomalaisissa kouluissa ei ole erityisen vahvasti
painotettu nidytt66n perustuvien tukimenetel-
mien kdyttéd. Koulupsykologin osallistuminen
tuen suunnitteluun, sopivien interventioiden
mietintddn sekd koulu- ja oppilaskohtaisen datan
kisittelyyn kaikilla tuen tasoilla tukee kuitenkin
Rtl-mallin toteutumista koulun arjessa (Powers,

Hagans & Busse, 2008).

K&yttaytymisen ja tarkkaavuuden ongelmat
koulussa

Ongelmakiyttiytyminen voidaan maddritelld
kdyttiytymiseksi, joka haittaa oppilaan omaa ta-
voitteellista tydskentelyd tai muiden oppilaiden
tyoskentelyi tai heiddn fyysisti tai psyykkistd tur-
vallisuuttaan (Levin & Nolan, 2010). Yleinen syy
kouluissa ja luokissa esiintyvissi kiyttdytymisen
ongelmissa on ADHD, jota esiintyy maailman-
laajuisesti reilulla seitsemdlld prosentilla ikédluo-
kasta (Thomas, Sanders, Doust, Beller & Glas-
ziou, 2015). Moniammatillisessa yhteistyossd
voidaan arvioida oppilaan tuen tarvetta monipuo-
lisesti ja etsid hinelle riittavit tukitoimet. AD-
HD-oireita voidaan lievittad liakehoidon avulla,
mutta koululla ja opettajilla on aina keskeinen
osa oppimisen ja hyvinvoinnin edistimisessi ja
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oppilaan toimintakyvyn vahvistamisessa luontai-
sen péivittdisen kontaktin kautta. Tuorein Kiypd
hoito -suositus painottaa oppilaan toimintakyvyn
vahvistamista luontaisissa toimintaympdristoissd
sekd moniammatillista varhaista puuttumista:
tuki kannattaa aloittaa heti oireiden havaitsemi-
sen jilkeen (Suomalaisen Lidkdriseuran Duo-
decimin, Suomen Lastenneurologinen yhdistys
ry:n, Suomen Nuorisopsykiatrisen yhdistyksen
ja Suomen Lastenpsykiatriyhdistyksen asettama
tydryhmi, 2017). Tuen oikea-aikaista jirjestimis-
td kouluilla hidastavat kuitenkin tietimattomyys
ja se, ettd ongelmiin ei havahduta riittivin ajoissa
(Honkasilta ym., 2014).
Kiyttaytymispsykologisen teorian (Kazdin,
2013) mukaan kiyttiytymistd ohjaavat tausta- ja
tilannetekijit sekd kdyttdytymisestd saatava pa-
laute. Taustatekijit ovat usein koulun ja opetta-
jien vaikutuspiirin ulottumattomissa, ne eivit ole
tilanteessa valittomasti 1dsna. Koulun tukitoimet
suunnataankin tilannetekijoihin. Tarkoituksena

on saada tilannetekijit ohjaamaan oppilasta kayt-
tdytymdin toivotusti, ja tilannetekijoiden pitiisi
my6s vahvistaa toivottua kayttdytymistd. Nama
tukitoimien piirteet ovat kiyttdytymispsykolo-
gisen tiedon tosiasiallista hyddyntimistd. Tuki,
jossa aikuinen vahvistaa toivottua kdyttdytymistd
sopivan voimakkaalla, vilittomalld ja sddnnol-
liselld palautteella, kannattaa suunnata suoraan
hankaluuksia aiheuttaviin arkielimin tilanteisiin
aina kun se on mahdollista (DuPaul, Eckert &
Vilardo, 2012). Valitettavan usein ongelmakayt-
tiytymistd ei pyritd ratkomaan systemaattisella
kayttaytymisen ohjaamisella ja opettamisella
vaan reaktiivisesti ja rangaistuskeskeisesti, kuten
lihettimilld negatiivisia Wilma-viestejd ja maa-
radmalld jalki-istuntoja.

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

Vahva yleinen tuki: kiyttiytymisodotukset on
médritelty ja niitd opetetaan sdannollisesti

v

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

v
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KUVIO 1I. Check in — check out -toimintamalli.
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PBS; School-Wide Positive Behavior Supports,
SWPBS) on laajalti tutkittu toimintamalli, jossa
ajatuksena on kéyttaytymisen ongelmien ennalta-
ehkiiseminen ja tilanteiden kohtaaminen omassa
lihikoulussa (Carr ym., 2002; Sugai & Horner,
2002). Systemaattisimmin titi on Suomessa
kehitetty ProKoulu-tutkimushankkeessa (www.
prokoulu.fi). Sosiaalista vuorovaikutusta tuke-
vat kiyttdytymisen taidot nihdddn siind samalla
tavalla harjoiteltavina ja opittavina kuin akatee-
misetkin taidot. Kéyttiytymispsykologinen ni-
koékulma sosiaalisten taitojen opettamisessa, sekd
ryhmitasolla ettd yksittdisen ADHD-oireisen
oppilaan kohdalla, tarkoittaa sitd, ettd taitoja ope-
tetaan systemaattisesti, opetus kohdistuu selkeisti
tiettyihin taitoihin, taidon oppimiseen varataan
riittdvisti aikaa ja sitd vahvistetaan positiivisella
palautteella (Evans, Owens & Bunford, 2014;
Lewis, Jones, Horner & Sugai, 2010). Tavoittee-
na on vaikuttaa paitsi yksittdisen oppilaan, myos
luokan ja koko koulun toimintaan (Sugai & Hor-
ner, 2009). Kun koulussa nikyvid kiyttiytymisen
ongelmia saadaan vihennettyi, sekd oppilaiden
ettd opettajien hyvinvointi lisidntyy (Ross, Ro-
mer & Horner, 2012; Sugai & Horner, 2002) ja
yksilolliset tukitoimet voidaan paremmin kohdis-
taa oppilaille, jotka niitd todella tarvitsevat (Lewis

ym., 2010).
CICO - tehostetun tuen toimintamalli

CICO-toimintamallin (Kuvio 1; Crone, Haw-
ken & Horner, 2010) kiyttiytymispsykologista
ydintd ovat selkeit tavoitteet, vahva ohjaus seki
sadnnollinen ja vilitén palaute onnistumisesta.
Voidaan ajatella, ettdi CICO-tuessa opettajien,
vanhempien ja oppilaan yhdessd sopimat kiyt-
tdytymisen tavoitteet sekd koulun ja kodin tiivis
piivittdinen yhteistyé muodostavat taustatekijit,
jotka ohjaavat oppilasta toivottuun kéyttiytymi-
seen. Keskeisind kédyttiytymistd ohjaavina tilan-
netekijoind CICO-tuessa ovat puolestaan tutun
aikuisen kanssa tapahtuvat positiivissivytteiset
aamutapaamiset, joissa oppilasta muistutetaan
kéyttaytymistavoitteista (ennakointi), sekd oppi-
laan mukanaan kuljettama, jatkuvana muistutta-
jana toimiva seurantakortti, johon oppilaskohtai-
set kdyttdytymisen tavoitteet on kirjattu. CICO-
tuessa oppilaan saaman positiivisen palautteen

mddrdd lisitddn merkittdvisti, palaute annetaan
aiempaa sddnnéllisemmin ja vilittmimmin ja
sitd vahvistetaan kdyttimilld konkreettisia palk-
kioita.

CICO-tuen taustalla on pyrkimys vahvistaa
systemaattisesti oppilaan myonteisid aikuis-
kontakteja. CICO-tuessa jokainen oppilas saa
ldhtokohdiltaan myonteisen yhteyden aikuiseen
— timi ei ole ongelmallisesti kiyttiytyville oppi-
laille lainkaan itsestdin selvidid (Hamre & Pianta,
2001; Henricsson & Rydell, 2004). My6skiin
koulun ja kodin yhteisty6 ei aina toimi ihan-
teellisella tavalla, ja erityisesti ADHD-oireisten
oppilaiden huoltajien kokemukset yhteistyosti
koulun kanssa ja koulun tukitoimista ovat ol-
leet usein negatiivisia (Honkasilta, Vehkakoski
& Vehmas, 2015). ADHD-diagnoosin saanei-
den lasten huoltajien ja opettajien vilille saattaa
muodostua syyttelyn kehid (Frigerio, Montali &
Fine, 2013). Perusopetuslaki (1998/628) vel-
voittaa kuitenkin koulut tekemdin kasvatusky-
symyksissd aktiivista ja aloitteellista yhteistyotd
huoltajien kanssa. Oppilaiden kdyttdytymisen
tukitoimet tehostuvat, mikili kodin ja koulun
vilille rakentuu aitoa kasvatuskumppanuutta
(Wagner ym., 2005).

Kayttiytymiseen kohdentuvan
tuen interventiossa keskeistd on tuen tarpeessa
olevien oppilaiden nopea tunnistaminen, koko
koulun henkilokunnan kouluttaminen toiminta-
mallin kiyttdon ja oppilaiden ohjaamiseen tuen
piiriin seki tehostetun tuen rakentuminen selkei-
nd osana koulun yleistd tukea (Yong & Cheney,
2013). Niama kriteerit toteutuvat CICO-tuessa
hyvin. CICO-tuen vaikuttavuutta on tutkittu
suhteellisen paljon, ja tutkimusten tuloksia on
vedetty yhteen systemaattisissa katsauksissa. Yh-
dysvaltalaisten kouluympdristoissd tehtyjen tut-
kimusten mukaan CICO-tuki todella vihentda
hiiritsevad kdyttiytymistid, ja se on useissa kat-
sauksissa luokiteltu niytt6én perustuvaksi inter-
ventioksi (Maggin, Zurheide, Pickett & Baillie,
2015; Wolfe ym., 2016). Tuen aikana oppilaiden
ongelmakiyttiytyminen on vihentynyt selvisti,
tuki on pystytty toteuttamaan hyvin osana tavan-
omaista koulutydti, ja sekd opettajat ettd huoltajat
ovat arvioineet tuen hyviksyttaviksi tavaksi tukea
oppilaita (Hawken, Bundock, Kladis, O’Keefte &
Barrett, 2014).

tehostetun
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Tutkimuskysymykset

Tissi tutkimuksessa selvitettiin CICO-tukimal-
lin kdytettdvyyttd ADHD-oireisen oppilaan kou-
lun tukitoimena yksittdistapaustutkimuksen kei-
noin. Tutkimuksella haettiin vastausta seuraaviin
tutkimuskysymyksiin: 1) Viheneekd oppilaan
ongelmakdyttiytyminen CICO-tuen aikana? 2)
Lisdantyyko oppilaan toivottava kiyttdytyminen
CICO-tuen aikana? 3) Miten siinnonmukaisesti
(engl. fidelity) CICO-tuen keskeiset elementit
toteutuvat koulussa? 4) Onko CICO-tuki hy-
viksyttivdd ja suomalaiseen kouluyhteis66n
soveltuvaa opettajien, oppilaiden ja huoltajien
arvioimana?

MENETELMA
Tutkimusaineisto

Tutkimus tehtiin syyslukukauden 2013 aikana
keskisuomalaisessa vahin yli 300 oppilaan kou-
lussa. Koulu on ollut mukana ProKoulu-tutki-
mushankkeen toiminnassa. Kehittdmisty6ssd on
kiinnitetty erityistd huomiota yleisen kéyttdy-
tymisen tuen rakentamiseen luomalla yhteisesti
sovitut kiyttdytymisodotukset ja toimintaohjeet,
joihin kaikki koulun aikuiset ovat sitoutuneet.
Toiminnan keskiossd on ollut aikuisten kasva-
tusosaamisen jatkuva kehittiminen, erityisesti
oppilaiden toivotun kiyttiytymisen systemaatti-
nen vahvistaminen.
CICO-toimintamallin
lun kiytint6ihin aloitettiin tutkijan ja rehtorin
yhteistyolld alkukesilld. Syyslukukauden alussa
rehtori kertoi opettajille CICO-toimintamallin
kayttdonotosta. Opettajat ehdottivat tutkimuk-
seen oppilaita, joilla oli heididn arvionsa mukaan
tehostetun tuen tarvetta kdyttiytymisessd ja oppi-
miseen keskittymisessd. Tutkija (AK) haastatteli
opettajia oppilaan kiytdsongelman tarkemmaksi
selvittimiseksi. Haastattelun pohjana kiytet-
tiin muokattua versiota Functional Assessment
Checklist for Teachers and Staff (FACT'S) -haas-
tattelulomakkeesta, jonka kiytt6 on aikaisemman
tutkimuksen mukaan auttanut tuen yksil6llisessi
kohdentamisessa ja siten tehostanut annettua

tukea (Campbell & Anderson, 2008; Fairbanks,

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

Tutkimukseen valittiin kaksi ensimmaiiseni
ehdotettua oppilasta, koska opettajahaastatte-
lun perusteella kummankin oppilaan hiiritseva
kiytos oli toistuvaa ja sitd esiintyi useassa eri
tilassa ja tilanteessa. Opettajat olivat yhteydessi
oppilaiden huoltajiin, kertoivat heille suunnitel-
lusta toimintamallista ja varmistivat kodin tuen
toiminnalle. Tamin jilkeen huoltajille ldhetet-
tiin allekirjoitettavaksi tietoon perustuva suostu-
muslomake tutkimukseen osallistumisesta. Mo-
lemmista oppilaista tehtiin noin kolmen viikon
mittainen havainnointivaihe, jolla varmistettiin
lopullinen oppilasvalinta ja joka oli my6s tutki-
muksen perustasovaihe. Oppilas S:lle oli tehty
tehostetun tuen pditds, ja hin oli tutkimuksen
aikaan toisella luokalla. Oppilas S:lla oli diag-
nosoitu ADHD erikoissairaanhoidossa, ja hin
aloitti metyylifenidaattilddkityksen juuri ennen
CICO-tuen perustasovaiheen mittauksia. Op-
pilas T:lle oli tehty erityisen tuen pditds, ja hin
opiskeli neljannelld luokalla. Myés oppilas T:11d
oli diagnosoitu ADHD erikoissairaanhoidossa, ja
hin aloitti tauolle jitetyn metyylifenidaattiladki-
tyksen uudelleen reilu viikko ennen CICO-tuen
alkamista. Ladkityspddtosten tekeminen ei liitty-
nyt tutkimukseemme.

Tutkimuksen kulku

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

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

Oppilaiden edistymisti seurattiin aktiivisesti,
ja tuesta vastaava ryhmi teki pditoksid jatkosta
piivittdisten oppilaskohtaisesti kertyvien tietojen
pohjalta. Kolme viikkoa tuen aloittamisen jilkeen
oppilaan T palkkiota muutettiin, koska oppilas ei
edennyt ohjelmassa toivotusti. Koska opettajat
arvioivat oppilaan hakevan toiminnallaan huo-
miota luokkatovereilta, henkil6kohtainen palkkio
muutettiin koko hinen pulpettiryhmidinsi kos-
kevaksi (oppilaat istuivat luokassa 4-5 oppilaan
ryhmissi). Oppilas itse innostui ryhmiépalkkios-
ta. Muokatussa palkkiossa kaikki pulpettiryhmin
oppilaat paidsivit viikon lopuksi tietokoneelle.
Molempien oppilaiden CICO-tuki lopetettiin
kahdeksan viikon jilkeen.

Tutkimusmenetelmét

Observointilomakkeessa (Campbell & Anderson,
2011) ongelmallinen kiytds jacttiin neljidn osa-
alueeseen: a) hiiritsevi kiytos, b) viiri sijainti, c)
tottelemattomuus ja d) negatiivinen verbaalinen
tai fyysinen vuorovaikutus. Hairitsevi kaytos piti
sisdllddn asiattomien ddnien tekemisen, ddntelyn
ja jutustelun sekd tavaroiden kiyttdmisen vddrdan

tarkoitukseen (esim. pulpetin paukuttaminen tai
kirjan paiskominen). Viird sijainti merkittiin,
mikili oppilas ei ollut sielld, missd hdnen oli-
si opettajan antamien ohjeiden mukaan pitinyt
olla. Tottelemattomuus tarkoitti sitd, ettd oppi-
las kieltdytyi suullisesti noudattamasta annettuja
ohjeita tai ei toiminut opettajan ohjeen mukai-
sesti kymmenen sekunnin sisilld. Negatiivinen
verbaalinen tai fyysinen vuorovaikutus tarkoitti
toisia loukkaavaa kommentointia suoraan tai va-
lillisesti sekd ly6mistd, potkimista, nipistelyd ja
tavaroiden heittelya.

Toivottava kiyttiytyminen puolestaan sisilsi
opettajan katsomisen opetustuokion aikana, ak-
tiivisen tyskentelyn pari- tai ryhmityoskentelys-
sd sekd opettajan ohjeistuksen mukaisen hiljaisen
tyoskentelyn. Toivottavaa kiyttdytymisti osoitti
my6s osallistuminen opettajan hyviksymain
toimintaan, mikili annettu tehtdvid oli tehty, ja
keskustelu opetettavasta aiheesta opettajan tai
ohjaajan kanssa (ks. Hawken & Horner, 2003).
Kiyttiytymisen kuvaukset kiytiin observointeja
tekevien ohjaajien kanssa lipi huolellisesti ennen
observointity6n alkamista, ja observointia harjoi-
teltiin yhdessd tutkijan kanssa luokkatilanteis-
sa. Ohjaajat eivit observoineet oppilasta, jonka
aamu- ja iltapdivitapaamisista he olivat vastuussa.

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

Observointien luotettavuuden varmistami-
seksi tehdyssd samanaikaishavainnoinnissa sekd
tutkija (AK) ettd havainnoija kuulivat ddnimerkin
samalta tallenteelta, mutta kirjasivat havaintonsa
toisistaan riippumatta. Samanaikaishavainnoin-
teja tehtiin oppilas T:lle neljd kertaa (11.1 % ha-

vainnointikerroista) ja oppilas S:lle kolme kertaa
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(9.1 %) CICO-tuen aikana. Havainnointien yh-
denmukaisuus selvitettiin laskemalla samanlaiset
havainnoinnit sisiltivien intervallien prosentti-
osuus intervallien kokonaismidrasti. Samanai-
kaishavainnointien yhdenmukaisuuden keskiar-
vo oli oppilas T:lld 91.7 prosenttia (vaihteluvili
76.7-98.9 %) ja oppilas S:lli 95.6 prosenttia
(vaihteluvili 87.8-100 %).

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

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

Tilastolliset menetelmit

Toimintamallin vaikutuksia arvioitiin vertaa-
malla perustasovaiheen keskiarvoa interventio-
vaiheen keskiarvoon sekid toisaalta laskemalla
oppilaskohtaisesti intervention tehokkuutta ku-
vaava PEM-luku (percentage of data points excee-
ding the median). PEM-luvun laskemisen perus-
tana oli perustasolla observoitujen intervallien
mediaaniarvo. Intervention aikaisia mittauksia
suhteutettiin perustason mediaaniin siten, ettd
perustason mediaanin alittaneiden intervention
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KUVIO 2. Luokan ulkopuolisten observoijien havaitsemat ongelmakayttaytymista sisaltavat
intervallit (Campbell & Anderson, 201 |) prosentteina kaikista intervalleista |15 minuutin
observointikerroilla perustaso- ja interventiovaiheissa oppilailla T ja S. Luvut x-akselilla

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

2006).

TULOKSET
Muutokset ongelmakayttaytymisessa

Ongelmakiyttiytyminen perustasolla ja CICO-
tuen aikana on esitetty Kuviossa 2. Perustaso-
vaiheen aikana ongelmakdyttiytymistd esiintyi
oppilas T:lld keskimidrin 35.6 prosentissa in-
tervalleista (vaihteluvili 6.7-72.2 %). Metyyli-
tenidaattilddkityksen aloittamisen jilkeen oppi-
laan kiyttiytymisessd ei tapahtunut merkittivaa
muutosta, vaan vaihteluvili sdilyi huomattavan
suurena. CICO-tuen aikana ongelmallista kayt-
tdytymistd sisdltivien intervallien madrd viheni
keskimddrdisesti 12.6 prosenttiin (vaihteluvili
0-76.7 %). Vihentymistd tapahtui siten keski-
midrin 23.0 prosenttiyksikkod. Oppilaan T tuen
aikaisista observoinneista 86.7 prosenttia oli
alle perustasovaiheen mediaaniarvon (PEM =
86.7 %), eli interventio vihensi hiiritsevid kiyt-
tdytymistd tehokkaasti.

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

Muutokset toivotussa kdyttaytymisessa

Oppilas T kiyttiytyi perustason aikana toivotusti
keskimdidrin 70.1 prosentissa intervalleista (vaih-
teluvili 15.6-93.3 %). CICO-tuen aikana toivot-
tavaa kdyttdytymistd sisdltivien intervallien mdi-
rd lisddntyi 19.3 prosenttiyksikk6d keskimddrin

89.4 prosenttiin (vaihteluvili 24.4-100 %). Toi-
vottavan kiyttdytymisen lisdidntymisessd oppilas
T:n PEM-luku oli 86.7 prosenttia, eli interventio
lisdsi toivottavaa kiyttiytymistd tehokkaasti. Op-
pilas S:114 oli toivottua kdyttiytymistd perustason
aikana keskimidrin 89.6 prosentissa intervalleis-
ta (vaihteluvili 77.2-96.7 %). CICO-tuen aikana
toivottavaa kiyttiytymistid sisiltivien intervallien
maddrd lisddntyi 5.6 prosenttiyksikko6d, keskimda-
rin 95.2 prosenttiin (vaihteluvili 84.4-100 %).
Oppilas S:l1i PEM-luku oli 75 prosenttia toi-
votussa kdyttiytymisessd, eli interventio vaikutti
tehokkaasti.

Perustasovaiheessa oppilaan T seurantakor-
tin péivittiiset, toivottua kdyttiytymistd kuvaavat
pistemddrit ylsivit keskimdirin 38.8 prosenttiin
(vaihteluvili 0-58.3 %) pdivittdisestd maksi-
mipistemédristdi. CICO-tuen aikana oppilaan
pidivin aikana ansaitsemien pisteiden osuus
oli keskimiidrin 68.4 prosenttia (vaihteluvili
30.0-100 %). Pisteiden midrissd tapahtui kes-
kimddrin 29.6 prosenttiyksikon parannus tuen
aikana. OppilaanT piivittdisten seurantakorttien
PEM-luku oli 97.6 prosenttia, eli opettajan ar-
vioimana interventio vaikutti oppilaan kiyttiy-
tymiseen erittdin tehokkaasti. Perustason aikana
oppilaan S piivittdiset pistemddrit olivat keski-
midrin 72.7 prosenttia maksimitasosta (vaihtelu-
vili 29.2-100 %). Tuen myotd pisteet kohosivat
keskimdirin 14.5 prosenttiyksikkod, ja ne olivat
lopulta keskimidrin 87.2 prosenttia maksimipis-
temddristi (vaihteluvili 54.2-100 %). Oppilaan S
piivittiisten seurantakorttien PEM-luku oli 72.7
prosenttia, eli interventio oli tehokas opettajan
arvioimana.

Tuen toteutuminen

Taulukossa 1 kuvataan CICO-tuen keskeisten
elementtien toteutuminen koulussa. Aamu- ja
iltapdivitapaamiset pidettiin lihes tdysin sddn-
nollisesti molemmilla oppilailla. Oppilaan S
check out -tapaamisista osa oli nopeita kohtaa-
misia tunnin lopussa, osin jopa muun opetuksen
yhteydessi. Namikin laskettiin check out -ta-
paamisiksi, koska tapaamisen keskeiset elementit
toteutuivat (oppilas sai tiedon tavoitetasoon pii-
semisestd, positiivista kannustusta sekd seuranta-
kortin mukaansa kotiin vietdviksi). Ohjaajat ja
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opettajat sitoutuivat piivittdisen seurantakortin
kdytto6n erinomaisesti. Huoltajat osallistuivat
tukimallin toteuttamiseen keskimdirin neljini
pdivind viidestd, ja ohjaajat kerdsivit oppilastietoa
piiatoksentekoa varten laajalti.

CICO-tuen hyviksyttdvyys

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

POHDINTA

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

TAULUKKO I. CICO-tuen toteutumisen saannonmukaisuus ohjaajien tayttamien

seurantalistojen perusteella.

CICO-tuen toteutuminen OppilasT Oppilas S
Check in -tapaamiset 100 % 95.50 %
Opettajapalautteet seurantakorttiin 100 % 100 %
Kodin osallistuminen 79.49 % 81.80 %
Check out -tapaamiset 100 % 100 %
Obhjaaja kokoaa tiedon 100 % 97.80 %

TAULUKKO 2. CICO-tuen hyvaksyttavyyskyselyn tulokset vastaajittain.

Vidittama 2 viikkoa Intervention lopussa

alusta

Opettajat | Opettajat Huoltajat Ohjaajat  Oppilaat

(n=5) | (h=3) (=2) (=2 (n=2)
Ongelmakayttaytyminen on vahentynyt. 4.7 4.8 4.5 5 5.5
Hyva kayttaytyminen on lisaantynyt. 4.7 4.6 4.5 4.5 5.5
Toteuttaminen on helppoa. 4.3 39 5 4.5
Ei vaadi kohtuuttomasti. 4.4 4.2 5 4.5
Suosittelisin kollegalle/ystavalle. 5.8 54 6 5.5

Asteikko: | (taysin eri mielta) — 6 (taysin samaa mielta)
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CICO-tuen keskeiset elementit toteutuivat
koulussa hyvin, mika viittaa siihen, ettdi CICO-
tukea voi jirjestdd koulun arjessa koulun tavan-
omaisilla resursseilla. Huoltajat osallistuivat tu-
kimuotoon keskimdirin neljind pdivind viidestd,
miki on enemmain kuin aikaisemmissa amerikka-
laisissa tutkimuksissa (Filter ym., 2007; Hawken
& Horner, 2003). Opettajien ja ohjaajien hyvik-
syttivyysarvioiden perusteella CICO-toimin-
tamalli otettiin kouluyhteiséssd hyvin vastaan.
Oppilaiden tyytyviisyys tukimuotoon vahvistaa
sitd, etta CICO-tuki on sovellettavissa suoma-
laiseen kouluympiristd6n, ja huoltajien arviot
sitd, ettd toimintamallissa toteutuu koulun ja ko-
din kasvatuskumppanuus huoltajille soveltuvalla
tavalla. Tamin tutkimuksen tulokset viittaavat
sithen, ettd osana koko koulun positiivista kayt-
tdytymisen tuen mallia toteutettava yksil6llinen
CICO-tuki voidaan jirjestid my6s suomalaises-
sa peruskoulussa tehokkaasti, hyviksyttivisti ja
saannonmukaisesti.

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

Tiéssd esitetyn standardoidun toimintamallin
kaltainen tapa toimia on perusteltua, jos kiyt-
tdytymisen yleinen tuki on jo riittavilld tasolla ja
koulun moniammatillinen yhteisty6 tukitoimien
suunnittelussa ja tuen seurannassa toimii koulu-
psykologin, erityisopettajan ja luokanopettajan
kesken. Ahtola ja Vainikainen (2015) ehdottavat
tuen kolmiportaisuusajattelun hyddyntimistd
koulupsykologin tyén kuvaamisessa. Yleiseksi
tueksi voitaisiin mairitelld suuri osa konsultoi-
vasta psykologin ty6std, joka tdhtdd kaikkien
oppilaiden ja koko kouluyhteisén hyvinvoinnin
edistimiseen. Erityistd tukea olisivat puoles-
taan yksilolliset asiakaskontaktit oppilaiden ja
perheiden kanssa riippumatta siitd, milld tuen

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

CICO-tuessa varsinainen tuki toteutuu luon-
tevasti osana opettajien ja koulunkidynnin ohjaa-
jien arkity6td. Suomalaisessa opettajankoulutuk-
sessa kisitellddn vain vihin kdyttiytymispsykolo-
giseen tietoon perustuvia ADHD-oireisten op-
pilaiden tukitoimia (ks. Honkasilta ym., 2014).
Tdmin vuoksi koulupsykologilla voi olla keskei-
nen rooli CICO-tuessa kiyttiytymispsykologis-
ten periaatteiden toteutumisen varmistamisessa
ja henkilékunnan kasvatusosaamisen kehittdmi-
sessd. Koulupsykologin rooli korostuu niissé ti-
lanteissa, joissa tehostettu tuki ei ole riittivia ja
oppilas tarvitsee vield yksilokohtaisemmin suun-
niteltua tukea. Rtl-ajattelun mukaisesti keskeisti
on tuen vahvistuminen tarpeen mukaan, vaiku-
tusten systemaattinen seuranta sekd tutkimuspe-
rustaisten menetelmien johdonmukainen toteut-
taminen. Tdmi sopii hyvin myds suomalaiseen
kolmiportaisen tuen malliin.

CICO-tukimallin kiytettivyyttd tukee sen ni-
voutuminen vaivattomasti suomalaisiin tuen jdr-
jestimistd koskeviin ohjeistuksiin. Tehostetun
tuen vaihetta edeltivd riittdvin monipuolinen
yksiléllinen arviointi, annetun tuen seuranta sekd
tarpeellisen dokumentoinnin tekeminen luonte-
vasti osana CICO-toimintamallia tukee vastaa-
vasti hyviksyttivyyttd. Oppilaiden valinta CI-
CO-tuen piiriin tapahtui tutkimuksessa FACT'S-
arviointia mukaillen kaksiosaisesti: opettajahaas-
tattelun ja oppilasseurannan perusteella. Toimin-
tamallissa lihdetdin siitd, ettd kdyttdytymisen ar-
vioinnissa tulee opettajan kuvauksen ohella olla
my6s oppilaan kiyttdytymisen systemaattista
seurantaa. Oppilaan piivittdinen seurantakortti
kerryttdd tietoa, jota voidaan kiyttdd ensin tuen
suunnitteluvaiheessa sekd my6hemmin tuen vai-
kutusten seurannassa.

Tutkimuksen rajoitukset
Tutkimukseen osallistui vain kaksi oppilasta, jo-

ten tulosten yleistdmisessd on oltava varovainen.
Lisdksi tutkimuksessa on muutamia menetel-
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millisid rajoituksia. Observointeja suorittanut
tutkija (AK) sekd tutkimusoppilaiden kanssa
samassa koulussa tyoskentelevit observoijat oli-
vat luonnollisesti tietoisia tutkimuksen vaiheis-
ta. Observoijat eivit varsinaisessa perustydssiin
kuitenkaan ty6skennelleet sen luokan tai oppilaan
kanssa, jota tutkimuksessa observoivat. Obser-
vointien luotettavuuden arviointiin kiytettyjen
yhteisobservointien osuus oli 10.1 prosenttia,
joka on suosituksia alhaisempi (Kratochwill ym.,
2013).Toisaalta yhteisobservointien reliabiliteetti
oli erittdin hyvid (KA = 93.7 %) ja tiyttid yksittiis-
tapaustutkimukselle vaaditun kriteerin (yli 80 %)
(Kratochwill ym., 2013).

Tuen toteutumisen siinnoénmukaisuutta arvi-
oitiin ohjaajien piivittdin tiyttdmien arviointien
avulla. Oppilaisiin tosiasiallisesti kohdistuneen
myonteisen palautteen mddrdd tai laatua ei tut-
kimuksessa arvioitu. Myonteisen palautteen ja
myonteisten aikuiskontaktien avulla ohjaamisen
yhteydet CICO-tuen vaikuttavuuteen tarjoavat
keskeisen ja teoreettisesti mielenkiintoisen jat-
kotutkimusaiheen oppilaiden yksil6llisen tuen
jarjestimisessd. My6s koulukohtaista kehittimis-
tyotd ohjaavan tiimityoskentelyn yksityiskohdat
jaivit timidn yksittdistapaustutkimuksen ulot-
tumattomiin. Oppilaskohtaista seurantakorttia
kdytettiin tuen jatkosuunnittelun vilineend, ja
yhden jatkotutkimusaiheen tarjoaakin kysymys
siitd, miten luotettavasti seurantakortteihin ker-
tyvi tieto kuvaa oppilaiden kayttdytymistd.

Molemmilla oppilailla oli tutkimuksen aikana
kdytossddn metyylifenidaattiladkitys tutkimuk-
sesta riippumattomista syisti. Prasadin ja kol-
legoiden (2013) metatutkimuksessa on kiistat-
tomasti osoitettu kyseiselld lddkeaineella olevan
myonteisid vaikutuksia oppilaiden luokkatyos-
kentelyyn. Metyylifenidaattilddkityksen vaiku-
tukset oppilaan kiyttidytymiseen nikyvit yleensi
nopeasti (Suomalaisen Lidikiriseuran Duode-
cimin, Suomen Lastenneurologinen yhdistys
ry:n, Suomen Nuorisopsykiatrisen yhdistyksen
ja Suomen Lastenpsykiatriyhdistyksen asettama
tydryhmi, 2017). Oppilas S aloitti lddkityksen
piivdd ennen perustasovaiheen mittausten alkua.
Laikitys pysyi vakioisena perustasovaiheen ja in-
tervention ajan, joten sen ei voi olettaa haitanneen
intervention vaikutusten nikymisti. Oppilas T:n
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ladkitys alkoi perustasovaiheen lopussa, viikko
ennen intervention alkua. Ladkitys ei aiheuttanut
selvisti havaittua muutosta ongelmakayttdytymi-
sen mdrdin, joskin lyhyen arviointijakson vuoksi
lddkityksen mahdollisen vaikutuksen arviointi on
epiluotettavaa.

Nayttid siis siltd, ettd tutkimuksessa havaitut
muutokset oppilaiden kiyttiytymisessd eivit
ole suoraa seurausta laikityksestd, vaan CICO-
tuen toteuttamisesta metyylifenidaattiladkitysta
saaville oppilaille. Suomessa hoitosuosituksena
(Suomalaisen Laikiriseuran Duodecimin, Suo-
men Lastenneurologinen yhdistys ry:n, Suomen
Nuorisopsykiatrisen yhdistyksen ja Suomen
Lastenpsykiatriyhdistyksen asettama ty6ryhma,
2017) tarkkaavuusongelmaisille lapsille ja nuo-
rille onkin se, ettd psykososiaaliset tukitoimet
yhdistetddn tarvittaessa lidkehoitoon, kuten tissd
tutkimuksessa tapahtui.

Johtopaatokset

Rajoituksistaan huolimatta tutkimus osoitti,
ettd kiyttdytymisen ongelmiin voidaan koulus-
sa vaikuttaa kohtuullisen helposti yhteisty6td
tehostamalla koulujen tavanomaisten resurssien
turvin. Tadmin CICO-tuen vaikutuksia tutki-
neen pilottitutkimuksen myonteisiin tuloksiin
vedoten esitimme, ettd erityisesti kiyttdytymisen
tuen rakenteiden suunnittelu kouluissa tehostuu
psykologista tietoa hy6édyntimilld. Suomalaisen
koulujirjestelmdn kehittimistd interventiomai-
sen tehostetun tuen kiytt66n puolestaan tehos-
taa koulutasoisen moniammatillisen ryhmin
aktiivinen ty6skentely ja halu kehittdd oppimisen
jakoulunkdynnin tukimuotoja vaikuttavuustutki-
musten osoittamaan suuntaan.

Artikkeli on saatu toimitukseen 31.5.2017 ja hy-
viksytty julkaistavaksi 27.2.2018.
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