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Tutkimukset

ADHD-oireyhtymä aiheuttaa koululai-
sille usein ongelmia, kuten heikkoja kou-
luarvosanoja ja vaikeuksia sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa. Käyttäytymistera-
peuttiset kuntoutukset ovat osoittautuneet 
tehokkaiksi ongelmien ennaltaehkäisyssä 
ja hoidossa. Kuntoutuksissa käytettävät 
menetelmät voivat kohdistua seurauksiin, 
ympäristöön ja tehtäviin.

Tässä tutkimuksessa kokeiltiin, voi-
siko käyttäytymisterapeuttinen konsul-
taatio, joka perustuu seurauksiin koh-
dentuviin menetelmiin – pääasiallisesti 
palkkiojärjestelmään –, kohentaa kolmen 
ADHD-diagnoosin saaneen koulupojan 
käyttäytymistä. Tutkimus tehtiin tilaus-
työnä erääseen Helsingin seudulla si-
jaitsevaan peruskouluun (1.–6. luokka). 
Tavoitteena oli myös jakaa tietoa käyttäy-
tymisterapeuttisista menetelmistä ADHD-
oppilaiden kuntoutuksessa.

Tutkimus suoritettiin kokeellisena ta-
paustutkimuksena niin kutsuttua monipe-
rustasoasetelmaa käyttäen. Kolmen oppi-
laan käyttäytymisen kuntoutus aloitettiin 
eri ajankohtina. Käyttäytymistä arvioitiin 
havainnoimalla, ja sitä verrattiin käyt-
täytymispiirteiden aiemmin mitattuihin 
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perustasoihin. Tämän perusteella kuntou-
tusten voidaan sanoa olleen tehokkaita. 
Lapset käyttäytyivät aiempaa useammin 
toivotulla tavalla. Tulokset ovat yhteneviä 
aikaisempien tutkimustulosten kanssa. 
Ne tukevat käyttäytymiskonsultaation ja 
palkkiojärjestelmän käyttämistä ADHD-
oppilaiden kuntoutuksessa.

Kuntoutusmenetelmät olisi parasta 
valita käyttäytymisanalyysin ja funktio-
naalisen käyttäytymisanalyysin avulla. 
Koulun henkilökunnan ja näihin ammat-
teihin opiskelevien kouluttamiseen ja oh-
jaukseen kognitiivis-behavioraalisessa te-
rapiassa tulisi saada lisää resursseja. 
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Puutteellinen tarkkaavaisuus sekä impul-
siivinen ja ylivilkas käyttäytyminen tulevat 
erityisen hyvin näkyviin kouluympäris-
tössä. Lapset ja nuoret, joilla on ADHD-
oireyhtymä, käyttäytyvät usein luokassa 
epäjärjestelmällisesti, ja heitä on vaikea 
motivoida opiskelemaan. Vaikeudet johta-
vat puutteellisiin koulusuorituksiin ja on-
gelmiin ihmissuhteissa. Oppilaiden alitui-
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set epäonnistumiset ja heidän käsityksensä 
omasta erilaisuudestaan voivat myös joh-
taa huonoon itsetuntoon ja sekundaarisiin 
tunne-elämän ongelmiin (Michelsson ym, 
2002).

Käyttäytymisterapeuttiset mene-
telmät ovat osoittautuneet tehokkaiksi 
ADHD-koululaisten kuntoutuksessa (kat-
so esimerkiksi DuPaul & Eckert, 1997;  
DuPaul & Stoner, 2003; Käypä hoito, 
2007; Luman, Oosterlaan & Sergeant, 2005; 
Reiber & McLaughlin, 2004; Socialstyrelsen, 
2002; Teeter, 1998). Tutkimukset puoltavat 
myös käyttäytymiskuntoutuksen järjes-
tämistä kouluopetuksen osana käyttäyty-
miskonsultaation avulla (katso esimerkiksi  
Bergan & Kratochwill, 1990a, 1990b;  
Macleod, Jones, Somers & Havey, 2001; 
Sheridan, Eagle, Cowan & Mickelson, 
2001; Shapiro & DuPaul, 1996; Sheridan, 
Welch & Orme, 1996; Wilkinson, 1997, 
2003).

Käyttäytymisterapia pohjautuu op-
pimispsykologiaan ja perustuu pääasiassa 
klassisen ehdollistamisen, operantin eh-
dollistamisen ja kognitiivisen oppimisen 
teorioihin. Keskeistä teorioissa on se, että 
oppimisella ajatellaan olevan suuri mer-
kitys käyttäytymistapojen synnyssä. Käyt-
täytymisterapiassa huomio kohdistetaan 
poikkeavaan käyttäytymiseen ja siihen, 
miten sitä voidaan muuttaa sammuttamal-
la ja oppimalla uusia rakentavia käyttäyty-
mistapoja sen tilalle. Operantin ehdollis-
tamisen teorian mukaan käyttäytyminen 
muuttuu sen mukaan, mitä seurauksia se 
tuottaa ympäristössä. Seuraukset vaikut-
tavat käyttäytymispiirteen esiintymisen 
määrään ja siihen, mihin ärsykkeisiin seu-
raukset yhdistetään (Kåver, 2006). Ensisi-
jaisia vahvistajia ovat esimerkiksi ravinto 
ja toisten ihmisten huomio, joissa vahvis-
taminen tapahtuu luonnostaan. Toissijai-
sia vahvistajia voivat olla esimerkiksi raha, 
erilaiset kunnianosoitukset ja kehut, jotka 

ovat ehdollistuneet tai tulleet yhdistetyiksi 
ensisijaisiin vahvistajiin (DuPaul & Stoner, 
2003). 

Käyttäytymisterapia on saanut yhä 
runsaammin kognitiivisia vaikutteita 1970-
luvulta lähtien (Socialstyrelsen, 2002). 
Nykyisin puhutaan kognitiivis-behavio-
raalisesta terapiasta, joka yhdistää eri oppi-
misteoriat. Yhä enemmän painotetaan sitä, 
miten tietoa työstetään ja miten ajatukset 
ja mielikuvat itsestä ja tulevaisuudesta vai-
kuttavat huomion kohdentumiseen.

Kognitiivis-behavioraalinen kun-
toutus alkaa käyttäytymisanalyysilla, joka 
koostuu laajamittaisesta tiedonkeruusta 
kuntoutettavan ihmisen (1) taustasta, (2) 
yksilöllisistä vahvuuksista ja heikkouk-
sista sekä (3) ongelmien haittaavuudesta.   
Käyttäytymisanalyysin tavoite on antaa 
terapeutille kokonaiskuva kuntoutuksessa 
olevan elämäntilanteesta. Käyttäytymisa-
nalyysiä rajataan osittain päällekkäisellä 
funktionaalisella käyttäytymisanalyysillä. 
Funktionaalinen käyttäytymisanalyysi tar-
koitus on selventää käyttäytymisen funk-
tiota. Siinä halutaan löytää tilanteita, joissa 
esiintyy käytöstä laukaisevia ärsykkeitä, ja 
tarkentaa niitä käyttäytymisen seurauksia, 
jotka ylläpitävät käytöstä (Ogden, 1991). 
Näin muotoillaan hypoteeseja, jotka käsit-
tävät ongelmakäyttäytymisen laukaisevat 
tekijät, ongelmakäyttäytymistä ylläpitävät 
seuraukset sekä menetelmät, joilla ongel-
mia voidaan ratkoa (Kåver, 2006).

KÄYTTÄYTYMISKUNTOUTUKSEN 
SOVELTAMINEN KOULULUOKASSA

Suurin osa kouluympäristössä toteutetuis-
ta käyttäytymiskuntoutuksista ja niiden 
tutkimuksista käsittelee operantteja mene-
telmiä. Niiden lisäksi käytetään myös luok-
kaympäristöön ja koulutehtäviin kohdis-
tuvia menetelmiä, joissa käyttäytymiseen 
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pyritään vaikuttamaan muuttamalla käyt-
täytymistä edeltäviä ärsykkeitä. Oppilaita 
voidaan motivoida koulutyöhön muok-
kaamalla opetusympäristöä sekä rajaamal-
la ja tarkentamalla oppilaiden työtehtä-
viä. Tältä osa-alueelta tarvitaan kuitenkin 
enemmän tutkimusta, joka yksityiskohtai-
sesti kartoittaisi ja tutkisi näitä menetelmiä 
(Abramowitz & O’Leary, 1991).

KÄYTTÄYTYMISEN SEURAUKSIIN 
KOHDENTUVIA MENETELMIÄ

Yhteistä operanteille menetelmille on, että 
ne kaikki pyrkivät johtamaan halutunlai-
seen käyttäytymiseen muuttamalla käyt-
täytymisen seuraamuksia. ADHD-lapset 
reagoivat erityisen herkästi toistuvaan, vä-
littömään myönteiseen ja kielteiseen vah-
vistamiseen; tämä on havaittu kahdessa 
meta-analyysissä, joista ensimmäinen kä-
sitti 63 tutkimusta vuodesta 1971 vuoteen 
1995 (DuPaul & Eckert, 1997), ja toinen 
perustui 22:een vuosina 1986–2003 teh-
tyyn tutkimukseen (Luman, Oosterlaan & 
Sergeant, 2005). Nämä sekä muut vastaa-
vanlaiset tutkimukset puoltavat operant-
tien menetelmien käyttöä ADHD-lasten 
ja -nuorten hoidossa (katso esimerkiksi  
DuPaul & Stoner, 2003; Teeter, 1998). Ylei-
simmin käytössä oleva seurauksiin perus-
tuva menetelmä on se, että opettaja antaa 
oppilailleen joko myönteistä tai kielteis-
tä huomiota – tätä ilmenee lähes kaikes-
sa opetuksessa (Abramowitz & O’Leary, 
1991). Muita yleisesti käytettyjä mene-
telmiä ovat niin kutsuttu käyttäytymisso-
pimus sekä palkkiojärjestelmä ja sakon 
käyttäminen osana palkkiojärjestelmää 
(DuPaul & Stoner, 2003).

Käyttäytymissopimus tarkoittaa sitä, 
että opettaja ja oppilas neuvottelevat yh-
dessä säännöt tai tavoitteet, joita oppilas 
noudattaa tai tavoittelee. Sopimuksessa 

sovitaan myös siitä, miten oppilasta pal-
kitaan, kun hänen käytöksensä on sopi-
muksen mukaista (DuPaul & Stoner, 2003;  
Ogden, 1991). Käyttäytymissopimus toimii 
yleensä parhaiten vanhempien oppilaiden 
kanssa, jotka eivät tarvitse välitöntä vah-
vistamista (DuPaul & Stoner, 2003).

Palkkiojärjestelmä ja sakon käyttä-
minen perustuvat kielteisen ja myönteisen 
vahvistamisen periaatteisiin. Kun oppilaat 
käyttäytyvät toivotulla tavalla, heitä pal-
kitaan pisteillä tai merkeillä (tarrat, peli-
merkit, leimat jne.). Kun he käyttäytyvät 
sopimattomasti, he menettävät pisteitä. 
Keräämänsä pisteet oppilaat voivat vaihtaa 
erilaisiksi palkinnoiksi, joko esineiksi tai 
mieleisikseen puuhiksi (DuPaul & Stoner, 
2003). Koulussa käytettävissä palkkio- 
ohjelmissa pisteiden ansaitsemista voidaan 
käyttää ilman sakottamista, ja joskus voi-
daan käyttää ainoastaan sakkoihin perus-
tuvaa menetelmää. Kun käytetään ainoas-
taan sakkorangaistusta, oppilaille annetaan 
aluksi tietty pistemäärä, josta poistetaan 
pisteitä sopimattoman käyttäytymisen mu-
kaan. Kolmas vaihtoehto on, että myönteis-
tä ja kielteistä vahvistamista käytetään yhtä 
aikaa. Silloin oppilaille annetaan pisteitä 
toivotusta käyttäytymisestä ja sopimaton 
käyttäytyminen johtaa pisteiden menet-
tämiseen. Yhdistelmämenetelmällä katso-
taan päästävän parhaaseen tulokseen sillä 
ehdolla, että oppilaat aina saavat enemmän 
myönteistä kuin kielteistä vahvistamista ja 
että opetusympäristö yleisesti ottaen tun-
tuu oppilaasta myönteiseltä.

Palkkiojärjestelmää voidaan käyttää 
kokonaisen luokan kanssa tai ainoastaan 
yhden tai joidenkin oppilaiden kanssa. 
Jos kannustimia ja palkintoja käytetään 
myös kotona, kuntoutuksen teho para-
nee entisestään. Menettelytapaa kutsu-
taan kotipohjaiseksi palkkiomenetelmäksi  
(Abramowitz & O’Leary, 1991). Palkkio-
järjestelmän ja sakottamisen käyttöä ra-
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joittaa se, että tulokset eivät helposti yleisty 
muihin tilanteisiin. Niillä saavutetut tulok-
set eivät myöskään ole olleet kovin pysyviä 
(katso esimerkiksi Abramowitz & O’Leary, 
1991; Kazdin, 1982). Kognitiivisia itsetark-
kailutekniikoita on pidetty mahdollisena 
vaihtoehtona, jotta käyttäytymismuutok-
sia voitaisiin ylläpitää sen jälkeen, kun 
palkkiojärjestelmän käyttö on lopetettu  
(Abramowitz & O’Leary, 1991; Teeter, 
1998).

FUNKTIONAALINEN  
KÄYTTÄYTYMISANALYYSI

Funktionaalisella käyttäytymisanalyysillä 
pyritään vastaamaan kysymykseen, mistä 
oppilaan ongelmallinen käyttäytyminen 
johtuu. Ajatuksena on, että oppilaan käyt-
täytymiseen vaikuttavat sekä käyttäytymis-
tä edeltävät olosuhteet että käyttäytymisen 
seuraukset. Niistä saadaan tietoa havain-
noimalla käyttäytymistä ja tekemällä haas-
tatteluja. Saadun tiedon avulla luodaan 
työhypoteesejä seikoista, jotka saattavat 
aiheuttaa ja ylläpitää ongelmallista käyt-
täytymistä (katso esimerkiksi DuPaul &  
Stoner, 2003; Kåver, 2006; Scott,  
DeSimone, Fowler & Webb, 2000).

Funktionaaliseen käyttäytymisa-
nalyysiin perustuva kuntoutus tarkoittaa 
oppilaan opetusympäristön järjestämistä 
niin, että se ei aiheuta ongelmallista käyt-
täytymistä. Samalla oppilasta perehdyte-
tään uuteen asianmukaiseen käyttäytymi-
seen ja sitä vahvistetaan. Funktionaalisen 
analyysin avulla saadaan myös tietoa niis-
tä vahvistajista tai seuraamuksista, jotka 
johtavat ongelmalliseen käyttäytymiseen. 
Tämän jälkeen pyritään saamaan opettajia 
huomioimaan näitä seuraamuksia, jotka 
johtavat ongelmalliseen käytökseen, sekä 
käyttämään niitä hyväkseen edistäessään 
asianmukaista käytöstä. Oppilaat ovat 

usein tottuneet saamaan huomiota, kun he 
käyttäytyvät huonosti. Silloin kun opetta-
ja jättää huonon käytöksen huomiotta ja 
huomioi oppilaita ainoastaan, kun he esi-
merkiksi ovat tehneet kotiläksynsä, vaiku-
tetapahtumia käytetään tarkoituksenmu-
kaisesti (DuPaul & Ervin, 1996).

DuPaul ja Ervin (1996) ovat kehit-
täneet mallin ADHD-lasten käyttäytymi-
sen mahdollisista syistä funktionaalisen 
käyttäytymisanalyysin mukaisesti. Mallin 
tarkoitus on, että tarkoituksenmukaisia 
kuntoutusmenetelmiä voidaan kehittää 
yksilöllisesti ongelmallisen käytöksen syyn 
mukaisesti. DuPaulin ja Ervinin mukaan 
(1996) ADHD-lasten ongelmalliseen käy-
tökseen voidaan todeta ainakin viisi eri 
syytä:

1.	 On mahdollista, että oppilaat halu-
avat välttää koulutehtäviä. Näihin 
ongelmiin puututaan yleensä ym-
päristöön ja tehtävään kohdistuvin 
menetelmin. Esimerkiksi työmää-
rää voidaan säätää ja koulutehtäviä 
muokata oppilaita stimuloivammik-
si. Toinen tapa on antaa oppilaiden 
valita itse tehtäviään. Oppilaan kou-
lutyöskentelyä voidaan myös jakaa 
pienempiin osiin, joita seuraa tau-
koja ja vahvistusta.

2.	 Oppilaan häiritsevän käytöksen 
tarkoituksena voi olla koulun hen-
kilökunnan huomion saaminen. 
Tärkeintä tässä tilanteessa on olla 
huomioimatta ongelmallista käyt-
täytymistä. Sen sijaan odotetaan, 
että oppilas muuttaa käytöstään, ja 
täyden huomion saa sitten hänen 
rakentava käytöksensä. Oppilasta 
voidaan myös ennaltaehkäisevästi 
motivoida piristävillä työtehtävillä. 
Joissakin tilanteissa on tarpeellista 
käyttää jäähytaukoa.

3.	 Luokkatovereiden huomion saa-
minen voi myös olla ongelmallisen 
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käyttäytymisen syy. Tätä ongelma-
käyttäytymistä voidaan muokata 
ympäristöön ja tehtävään kohdis-
tuvien menetelmien avulla. Oppilas 
voidaan sijoittaa sellaisten luokka-
tovereiden viereen, jotka eivät rea-
goi ongelmalliseen käyttäytymiseen. 
Ryhmämuotoisissa palkkio-ohjel-
missa oppilaat voivat vahvistaa toi-
nen toistaan käytökseen, joka edistää 
koulutehtävien saamista valmiiksi. 
Tällöin voidaan myös vahvistaa nii-
den oppilaiden käyttäytymistä, jotka 
jättävät ongelmallisen käyttäytymi-
sen huomiotta. Tämän lisäksi op-
pilaan voidaan antaa kerätä pisteitä 
koko luokalle tai pienemmälle luok-
katovereista koostuvalle ryhmälle.

4.	 Ongelmallisen käyttäytymisen tar-
koitus voi myös olla jonkin tietyn 
esineen saaminen tai mahdollisuus 
päästä puuhailemaan jotain erityis-
tä. Näissä tapauksissa ongelmallista 
käytöstä tulee ensikädessä rajoittaa 
pohtimalla, mitä seurauksia käytös 
tuo oppilaalle. Ainoastaan rakenta-
van käytöksen tulee johtaa toivot-
tuun puuhailuun tai esineen saami-
seen.

5.	 Käyttäytyminen voi johtua myös 
sisäisen automaattisen ärsykkeen 
tai piristyksen tavoittelusta. Op-
pilas voi esimerkiksi piristää itse-
ään unelmoimalla ja haaveilemalla. 
Käytökseen voidaan puuttua ohjaa-
malla oppilasta toiseen rakentavaan 
toimintaan. Myös tässä tilanteessa 
ongelmaa voidaan osittain ennalta-
ehkäistä mielenkiintoisella toimin-
nalla, joka pitää oppilaan huomiota 
yllä. 

Käyttäytymisanalyysi ja funktionaali-
nen käyttäytymisanalyysi ovat tärkeä osa 
ADHD-lasten kuntoutusta. Tehokkaita 

yksilöllisiä käyttäytymisterapeuttisia ja 
erityispedagogisia kuntoutusmenetelmiä 
voidaan laatia, kun hoito perustuu oleelli-
seen tietoon oppilaan tietystä käyttäytymi-
sestä ja luonnollisesta opetusympäristöstä 
(DuPaul & Ervin, 1996; DuPaul & Stoner, 
2003).

KÄYTTÄYTYMISKONSULTAATIO 
KOULUSSA

Koulumaailmassa voi käyttää esimerkiksi 
käyttäytymisteoreettista konsultaatiomal-
lia. Se kohdistuu oppilaan ongelmakäyt-
täytymiseen ja sen muuttamiseen käyt-
täytymisterapeuttisin menetelmin (katso 
esimerkiksi Bergan, 1977). Käyttäytymis-
konsultaatiota käytettäessä noudatetaan 
samaa menettelytapaa kuin käyttäytymis-
terapeuttisessa hoidossa. Ensimmäiseksi 
tehdään ongelmamääritelmä, joka perus-
tuu ongelmakäyttäytymisestä kerättyyn 
tietoon. Tarkoituksena on asettaa ongel-
mille tärkeysjärjestys sekä rajata ja kuvata 
ongelmakäyttäytyminen mahdollisimman 
selkeästi ja tarkasti. Tämän jälkeen seu-
raa funktionaalinen käyttäytymisanalyy-
si. Analyysi voidaan tehdä enemmän tai 
vähemmän perusteellisesti riippuen siitä, 
kuinka tarkasti ongelmalliseen käytökseen 
vaikuttavia syitä halutaan ymmärtää. Ana-
lyysin jälkeen suunnitellaan kuntoutus, 
jonka kouluhenkilökunta oppii ajan mit-
taan tekemään itsenäisesti. Lopuksi kun-
toutuksen vaikuttavuutta arvioidaan. Mi-
käli kuntoutus ei tuota positiivista tulosta, 
voidaan palata prosessin aikaisempiin 
vaiheisiin (Bergan & Kratochwill, 1990a, 
1990b).
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TUTKIELMAN TAVOITE

Tässä tutkimuksessa tutkittiin, voidaanko 
kolmen ADHD-oireisen koulupojan toi-
vottuja käyttäytymistapoja lisätä käyttä-
mällä pääasiallisesti palkkiojärjestelmään 
perustuvaa käyttäytymiskonsultaatiota. 
Menetelmät mukautettiin suomalaisiin 
oloihin sopiviksi, ja kuntoutus toteutettiin 
tilaustyönä Helsingin seudulla olevalla ala-
koululla (luokat 1–6). Hankkeen tarkoituk-
sena oli myös jakaa tietoa koulun henkilö-
kunnalle ADHD-oppilaiden ohjaamisesta 
käyttäytymisterapeuttisin menetelmin.

TUTKIMUSASETELMA JA 
-AJANKOHTA

Tutkimus oli kokeellinen tapaustutkimus, 
joka perustui moniperustasoasetelmaan. 
Kolme oppilasta sekä heidän opettajansa, 
avustajansa ja vanhempansa osallistuivat 
käyttäytymiskuntoutukseen, jonka tarkoi-
tus oli lisätä oppilaiden toivottua käyttäy-
tymistä. Toivottujen käytöstapojen esiin-
tymistä mitattiin ennen kuntoutusjaksoa 
ja sen jälkeen. Moniperustasoasetelmaa 
käytetään osoittamaan kuntoutuksen ja 
käyttäytymisen muuttumisen syysuhdetta. 
Yleensä syysuhteen osoittaminen edellyt-
tää, että muutosta havaitaan ainakin kol-
messa eri käyttäytymistavassa yhdellä tai 
useammalla ihmisellä. Asetelman mukai-
sesti käyttäytymisen perustason mittaami-
nen tulisi aloittaa kaikilla tutkittavilla yhtä 
aikaa. Kuntoutusjaksot puolestaan tulisi 
aloittaa koehenkilöiden välillä eri aikaan. 
Näin pystytään kontrolloimaan mahdol-
lisia muita tuloksiin vaikuttavia tekijöitä. 
Tässä tutkimuksessa resurssipulan vuoksi 
perustason mittaaminen oli kaikilla kol-
mella oppilaalla yhtä pitkä. Havainnoin-
ti aloitettiin kaikilla kaksi viikkoa ennen 
kuntoutuksen alkua.

Tutkimukseen osallistui yksi suo-
menruotsalainen alakoulu Helsingin alu-
eella. Kuntoutuskokeiluun valikoitui kolme 
oppilasta, joilla oli ilmennyt tarkkamat-
tomuudesta ja levottomuudesta johtuvia 
kouluvaikeuksia. Oppilaille sekä heidän 
opettajilleen, avustajilleen ja vanhem-
milleen kerrottiin tutkimuksesta, minkä 
jälkeen kaikki olivat halukkaita osallistu-
maan siihen. Tutkimus suoritettiin kevääl-
lä 2006, viikkoina 4–15. Tutkimusasetelma 
suunniteltiin niin, että alkumittaukset ja 
sitä seuraava kuntoutusvaihe ja jälkimit-
taukset aloitettiin oppilailla kahden viikon 
välein. Kuntoutuksen aikaan sijoittui sekä 
talvi- että pääsiäisloma. Lomapäivinä ei 
tehty havaintoja eikä käyttäytymiskuntou-
tusta. Mittauksia ei tehty myöskään sairas-
päivinä eikä silloin, kun toiminta koulussa 
poikkesi normaalista kuten retkipäivinä. 
Puuttuvien havaintojen takia jälkimittaus-
jaksoa piti joissakin tapauksissa pidentää, 
jotta saataisiin yhtä monta koulupäivää 
kuin alkumittausjakson aikana. Jotta päivä 
määriteltäisiin koulupäiväksi, piti ainakin 
yksi suunniteltu koulutunti olla pidetty. 
Kuviosta 1 käy ilmi perusteellisempi kuva-
us tutkimushankkeen ajoituksesta.

KUNTOUTUKSEEN  
OSALLISTUNEIDEN OPPILAIDEN 
KUVAILU

Tutkimukseen osallistui Anton, Benjamin 
ja Casper (nimet on muutettu). Benjamin 
kävi toista luokkaa ja Anton ja Casper eri 
luokilla viidettä luokkaa. Kaikilla kolmel-
la oppilaalla oli mukautettu opetussuun-
nitelma, ja kaikki olivat integroituina 20 
oppilaan suuruisiin tavallisiin luokkiin. 
Benjamin oli kahdeksanvuotias, Casper yk-
sitoista ja Anton kaksitoista vuotta vanha. 
Benjaminilla ja Antonilla oli yhdistyneen 
tyypin ADHD-diagnoosi. Benjaminilla 
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oli ADHD-diagnoosin lisäksi myös dys-
fasia. Casperin diagnostiset tutkimukset 
olivat tutkimushankkeen alkaessa kesken. 
Aikaisemmin hänellä oli todettu olevan 
keskittymisvaikeuksia, mutta hänellä oli 
myös tavanomaista heikompi organisaa-
tiokyky sekä impulsiivisuutta ja hypoak-
tiivisuutta. Vaikka Casperin diagnoosi oli 
epäselvä, otettiin hänet kuitenkin mukaan 
tutkimukseen. Katsottiin, että hän hyötyisi 
kuntoutuksesta diagnoosista riippumatta. 
Myöhemmin voitiin todeta, että Casper ei 
sopinut ADHD-diagnoosin kriteereihin. 
Hänellä katsottiin olevan etenkin luku- ja 
kirjoitushäiriö. Neuropsykologisen lau-
sunnon mukaan hänellä oli vain ajoittain 
vaikeuksia suunnitella toimintaansa ja 
saattaa loppuun koulutehtäviä. Arviointi-
materiaalia oppilaista saatiin vanhempien 
luvalla kouluterveydenhuollosta.

Antonilla oli metyylifenidaattilää-
kitys ADHD:n vuoksi. Casperin lääkitys 
lopetettiin melkein samanaikaisesti, kun 
tutkimus hänen kohdallaan aloitettiin, 
Benjaminilla ei ollut lääkitystä. Jokaisella 
oppilaalla oli henkilökohtainen koulun-
käyntiavustaja. Oppilaiden luokanopetta-
jat ja avustajat olivat kaikki naisia. Aino-
astaan Benjaminin opettaja oli virallisesti 
pätevä. Tarkoitus oli myös, että oppilaiden 
vanhemmat osallistuisivat hankkeeseen, 
mutta käytännössä vain oppilaiden äidit 
osallistuivat aktiivisesti.

KUNTOUTUS

Käyttäytymiskonsultaatio
Kuntoutus vietiin läpi käyttäytymiskonsul-
taationa etukäteen valitun palkkiojärjes-
telmään perustuvan ohjelman mukaisesti. 
Kuntoutustapa valittiin oppilaiden vaike-
uksien sekä menetelmän saaman tieteelli-
sen tuen perusteella. Opetushenkilökunta 
suhtautui myönteisesti menetelmään ja piti 

sitä toteuttamiskelpoisena. Koska opetus-
henkilökunnalla oli vain vähän kokemusta 
menetelmästä, tehtiin kuntoutus mahdol-
lisimman helpoksi käyttämällä ainoastaan 
palkkiojärjestelmää ilman sakottamista. 
Käyttäytymiskonsultaatiota johti psyko-
logian opiskelija Cedrik Lindholm, joka 
suunnitteli konsultaation kognitiivis-beha-
vioraalisen terapian perusopintojensa yh-
teydessä ADHD-lasten ja nuorten parissa 
hankkimansa työkokemuksen mukaisesti. 
Koulu maksoi työstä pienen korvauksen.

Opettajat ja oppilaat jaettiin kolmeen 
eri konsultaatioryhmään. Pyrkimys oli eh-
käistä konsultaation vaikutusten leviämistä 
ryhmästä toiseen. Koulun henkilökuntaa 
pyydettiin olemaan keskustelematta kon-
sultaatiosta ja oppilaista keskenään. Kon-
sultaatioryhmät koostuivat siis oppilaan 
opettajasta, oppilaan avustajasta ja käyt-
täytymiskonsultista. Konsultaatio noudatti 
pääsääntöisesti Bergansin ja Kratochwillen 
(1990a, 1990b) käyttäytymiskonsultaation 
ongelmanratkaisumallia: (1) tarkkailla ja 
määritellä oppilaan ongelmakäyttäytymis-
tä, (2) analysoida se, (3) aloittaa hoito ja (4) 
arvioida tulokset. Koulun henkilökunnalle 
annettiin myös perustietoa ADHD-oireyh-
tymästä ja siihen liittyvästä problematiikas-
ta. Päämääränä oli myös saada aikaan hyvä 
yhteistyö oppilaan, koulun henkilökunnan 
ja vanhempien välille.

Opettajille ja avustajille pidettiin 6−7 
konsultaatiotilaisuutta, kukin 30−45 mi-
nuuttia. Yhteistyön aluksi koulun henki-
lökuntaa pyydettiin havainnoimaan ja kir-
jaamaan oppilaiden ongelmallista käytöstä 
sekä panemaan merkille, missä tilanteissa 
käyttäytyminen ilmeni ja mitkä olivat sen 
seuraukset. Konsultaatioissa painotus oli 
Skinnerin (1974) operantissa oppimisteo-
riassa. Opettajia pyydettiin kiinnitämään 
huomiota siihen, vaikuttaaako heidän oma 
toimintansa oppilaiden ongelmalliseen 
käyttäytymiseen. Konsultaatiossa koros-
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tettiin kehumisen tärkeyttä myönteisenä 
vahvistajana ja ei-toivotun käyttäytymisen 
huomioimatta jättämistä käyttäytymisen 
sammuttajana. Kehotuksen antamisen si-
jaan suosittiin huomioimatta jättämistä 
(Rönnberg, 1977). Tutustuminen erilaisiin 
palkkiojärjestelmien toteutustapoihin aut-
toi opettajia ja avustajia valitsemaan kulle-
kin oppilaalle sopivan menetelmän. Han-
ketta varten valmistettu ADHD-tietoon ja 
oppimispsykologiseen kirjallisuuteen poh-
jautuva opintomateriaali jaettiin opettajille 
ja avustajille.

Konsultaatiot aloitettiin havainnoi-
malla oppilaiden ongelmallista käyttäyty-
mistä noin kuukausi ennen alkumittauk-
sia. Suurin osa konsultaatiotilaisuuksista 
pidettiin kuntoutuksen aikana, vain kak-
si pidettiin jälkimittauksien yhteydessä. 
Ensimmäisten kuntoutusjaksojen aikana 
pidettyjen opettajan ja avustaja konsultaa-
tioiden jälkeen konsultti tapasi Antonin, 
Benjaminin ja Casperin. Kuntoutus esi-
teltiin heille harjoitusohjelmana (liite 1). 
Tarkoitus oli, että he voisivat nähdä yhtä-
läisyyksiä koulussa käyttäytymisen ja ur-
heilun välillä ja että he voisivat, kuten ur-
heilijat, parantaa taitojaan harjoittelemalla 
(Wirkberg, 2002). Käyttäytymiskonsultti 
tapasi oppilaita 4−5 kertaa kuntoutus- ja 
jälkimittausjakson aikana. Jokainen tapaa-
minen oli 30−45 minuuttia pitkä keskus-
telu. Ensimmäisen keskustelun yhteydessä 
oppilaat saivat tutustua harjoitusohjelmaan. 
Oppilaat saivat kertoa, millainen heidän 
tilanteensa oli heidän itsensä mielestä ja 
mitä heidän omasta mielestään pitäisi 
harjoitella. Kuntoutuksen onnistumisen 
kannalta oli tärkeää, että oppilaat osallis-
tuivat harjoitusohjelman suunnitteluun 
(Ogden, 1991). Ensimmäisen tapaamisen 
yhteydessä keskusteltiin myös, millaisia 
palkintoja oppilaat suosisivat. Wirkbergin 
(2002) mukaan on tärkeää pitää palkinnot 
etenkin aluksi pieninä (ei liian houkutte-

levia palkintoja), jotta palkintoihin ei tule 
inflaatiota. Palkinnoista, kuten myös ohjel-
masta kokonaisuudessaan, sovittiin toisen 
keskustelun aikana. Muut tapaamiset toi-
mivat seurantakeskusteluina, ja oppilailla 
oli silloin mahdollisuus kertoa omat näke-
myksensä ohjelman toimivuudesta. Kes-
kusteluissa pystyttiin oppilaille antamaan 
myös sanallista palautetta heidän edisty-
misestään. Palautteessa keskityttiin hyvin 
sujuneisiin asioihin. Konsultti oli oppilaille 
muutosta tukeva aikuinen kontakti, ja hän 
saattoi toimia myös toivotun käyttäytymi-
sen sosiaalisena vahvistajana.

Kuntoutus- ja jälkimittausjakson 
aikana varattiin myös kolme konsultaa-
tiotilaisuutta oppilaiden vanhemmille. 
Ainoastaan oppilaiden äidit osallistuivat 
niihin. Vanhempien konsultaatiotilaisuuk-
sien määrä vaihteli. Antonin äiti osallistui 
kaikkiin kolmeen tilaisuuteen. Ensimmäi-
seen tapaamiseen osallistui myös Anton. 
Casperin ja Benjaminin äidit tulivat mo-
lemmat yhteen tapaamiseen. Tämän lisäk-
si Casperin äiti oli yhteydessä konsulttiin 
useamman kerran puhelimitse. Vanhem-
painkeskustelujen aikana selostettiin, 
miten käyttäytymiskuntoutus tapahtuisi 
käytännössä. Suurin osa vanhempien kon-
sultaatiotilaisuuksista pidettiin kuntoutus-
jakson aikana.

Kuntoutusohjelma
Kuntoutuksessa käytettiin pääsääntöi-
sesti palkkiojärjestelmää. Se yhdistettiin  
Wirkbergin mallin (2002) mukaisesti yksi-
löllisesti muotoiltuihin harjoitusohjelmiin, 
jotka muun muassa määrittelivät ne toivo-
tut käyttäytymistavat, joita oppilaiden tuli-
si harjoitella. Käytännöllisistä syistä halut-
tiin noudattaa seuraavaa seitsemää askelta 
DuPaulin ja Stonerin (2003) yhdeksän as-
keleen ohjelmasta:

1.	 Ongelmallisen käyttäytymisen esiin-
tymistä kartoitetaan haastattelujen 
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ja/tai kyselyjen avulla (ongelmalli-
nen käyttäytyminen varmistetaan 
myös havaintojen avulla).

2.	 Valitaan (a) koulusuoriutumiseen 
tai (b) sosiaaliseen toimintaan liit-
tyvät käyttäytymistavat, joihin kun-
toutuksella pyritään vaikuttamaan. 

3.	 Muotoillaan palkkiojärjestelmä, 
joka perustuu toissijaisiin vahvista-
jiin, esimerkiksi tarroihin tai leikki-
rahoihin.

4.	 Sovitaan, millaisesta käyttäytymi-
sestä lasta palkitaan ja miten.

5.	 Valitaan eriarvoisia palkintoja, esi-
merkiksi mieluisia puuhia, joita op-
pilas saa tehdä saatuaan tietyn mää-
rän toissijaisia vahvistajia. 

6.	 Luodaan kriteerejä ja rajoja toivotul-
le käytökselle sekä näytetään, miten 
oppilaan tulee käyttäytyä saadak-
seen palkintoja. 

7.	 Määritellään palkintojen antamisen 
tavat ja varmistetaan, että oppilas 
saa palkinnot heti, kun hän on saa-
nut tarpeeksi monta toissijaista vah-
vistajaa.

Aluksi valitaan muutettavat käyttäytymis-
tavat opettajien havaintojen ja kartoituksi-
en perusteella (askelet 1−2). Muutettavaksi 
voidaan valita jokin rajattu käyttäytyminen, 
jota esiintyy liian paljon tai liian vähän tie-
tyssä tilanteessa ja jota halutaan muuttaa 
toivottuun suuntaan (Ogden, 1991). Käyt-
täytymistapoja voidaan siis jakaa liialliseen 
käyttäytymiseen ja käyttäytymispuutteisiin 
(Kåver, 2006).

Toivotun käyttäytymisen kohdalla 
oppilailla katsottiin olevan käyttäytymis-
puutetta – käytöstä ei esiintynyt tarpeeksi 
usein. Yleensä on tarkoituksenmukaista 
kohdentaa kuntoutustoimet liian harvoin 
esiintyvään käyttäytymiseen (Juul, 2005), 
kuten myös tässä tutkimuksessa tehtiin. 
Sen lisäksi pohdittiin, johtuiko käyttäyty-

minen enimmäkseen heikosta motivaa-
tiosta, puutteellisesti opitusta taidosta tai 
jopa peloista. Anderssonin (2002) mukaan 
käytöspuutteille voidaan löytää kolmenlai-
sia syitä: ei osaa, ei halua tai ei uskalla. Kai-
kissa tapauksissa käyttäytymispuutosten 
katsottiin pääasiallisesti johtuvan heikosta 
motivaatiosta eli ei halua -syystä. Useasta 
mahdollisesta valittiin neljä sekä koulu-
suorituksiin että sosiaaliseen käyttäytymi-
seen liittyvää käyttäytymispiirrettä. Anto-
nin tapauksessa päätettiin, että hänen tulisi 
istuutua paikalleen odottamaan opastusta 
heti opettajan tultua luokkahuoneeseen ja 
tunnin alettua. Casperin odotettiin ottavan 
esiin koulukirjat ja vihkot opettajan ohjei-
den mukaisesti. Benjaminin kohdalla mää-
riteltiin kaksi toivottua käytöstä: hänen 
tulisi oppia viittaamaan ja vasta luvan saa-
tuaan vastaamaan ja toiseksi hänen pitäisi 
oppia seisomaan ruokajonossa koskematta 
luokkatovereita.

Kuntoutuksen alussa oppilaat sai-
vat oman kansion henkilökohtaisine har-
joitusohjelmineen (askeleet 3−5; liite 1;  
Wirkberg, 2002). Harjoitusohjelmat voi-
daan usein rinnastaa niin kutsuttuihin 
käyttäytymissopimuksiin (Ogden, 1991). 
Tämä harjoitusohjelma oli kuitenkin eri-
lainen kuin perinteinen käyttäytymissopi-
musmenetelmä (DuPaul & Stoner, 2003; 
Ogden, 1991), sillä ohjelmiin oli liitetty 
palkkiojärjestelmä ja heti saatavat toissijai-
set vahvistajat, kuten kannustavat kielelliset 
kommentit, pisteet ja erityiset palkinnot. 
Lasten vanhemmat olivat vastuussa suu-
rimmasta osasta palkinnoista. Kun oppilaat 
olivat saaneet tiettyä palkintoa vastaavan 
pistemäärän, siitä ilmoitettiin vanhemmil-
le, jotta oppilaat saisivat sovitut palkinnot 
kotona. Kuntoutukseen kuului siten myös 
kotipohjainen palkkiojärjestelmä.

Harjoitusohjelmakansio oli jaettu 
kolmeen osaan. Ensimmäinen osa oli kan-
si, joka oli kuvitettu oppilaiden valitsemilla 



16     NMI-bulletin, 2008, Vol. 18, No. 3 © Niilo Mäki -säätiö

urheilusankareilla. Sitten seurasi käyttäyty-
missopimus, johon oppilaat saivat täyttää 
ohjelman tavoitteet eli kuvaukset toivotus-
ta käyttäytymisestä. Seuraavaksi oppilaat 
tekivät tarkan kuvauksen toimintatavoista, 
joilla he aikoivat päästä toivottuun käyt-
täytymiseen. Sopimuksen viimeisessä koh-
dassa määriteltiin opettajien ja avustajien 
toiminta tilanteissa, joissa käyttäytymistä 
seurattiin. Wirkbergin (2002) mukaan so-
piva opettajan ja avustajan toimintatapa 
voi esimerkiksi olla se, että he oppilaiden 
toivottua käytöstä odottaessaan välttävät 
kehotuksia ja oikeanlaisen käyttäytymi-
sen jälkeen palkitsevat oppilaita. Palkkio-
järjestelmät oli muotoiltu yksilöllisesti, ja 
niissä käytettiin erilaisia pisteityssääntöjä. 
Palkinnotkin vaihtelivat kunkin oppilaan 
kiinnostuksen kohteiden mukaisesti. Pyr-
kimyksenä oli käyttää ensisijaisesti sosi-
aalisia palkintoja. Sosiaalisina palkintoi-
na toimi oppilaalle mieluinen tekeminen 
kavereiden, koulun henkilökunnan tai 
vanhempien kanssa. Aineelliset palkin-
not olivat mm. makeisia, postimerkkejä ja 
dvd-elokuvia. Palkintoja valittaessa pyrit-
tiin siihen, että palkinnoissa olisi riittävää 
vaihtelua (Wirkberg, 2002).

Ennen kuntoutuksen alkamista op-
pilaat saivat harjoitella toivottua käyttäy-
tymistä (askeleet 6−7). Yhdessä päätettiin, 
miten ansaitut merkit annettaisiin ja mer-
kittäisiin sekä miten palkinnot jaettaisiin. 
Opettajat ja avustajat olivat sitä mieltä, 
että he todennäköisesti pystyisivät suurim-
massa osassa tapauksista lisäämään toivo-
tun käyttäytymisen esiintymisen tiheyttä. 
Antonilla oli pistetaulu oman paikkansa 
vieressä luokkahuoneessa. Jokaisen tun-
nin aikana hän pystyi seuraamaan piste-
kehitystä. Päivän päätteeksi tai tilaisuuden 
tullen hänen pisteensä laskettiin yhteen ja 
merkittiin risteinä pisteriveihin hänen har-
joitusohjelmaansa. Eri pisterivit johtivat eri 
palkintoihin. Mitä mieluisempia palkinnot 

olivat, sitä enemmän ristejä vaadittiin ri-
vien täyttämiseksi. Casperin avustaja teki 
kädellä merkin osoittaakseen, että Casper 
oli toiminut hyvin, ja tämän jälkeen mer-
kitsi pisteet erilliseen tauluun. Casperinkin 
pisteet laskettiin päivittäin yhteen ja muu-
tettiin risteiksi pisteriveihin. Benjaminin 
tapauksessa palkkiojärjestelmä oli hieman 
toisenlainen. Käyttäydyttyään toivotulla 
tavalla hän sai leikkikolikoita, joilla hän 
päivän päätteeksi sai ostaa hopeatähtitar-
roja opettajaltaan. Hopeatähdet hän liima-
si harjoitusohjelmansa palkintopeliin. Mitä 
enemmän tähtiä hän liimasi, sitä halutum-
pia palkintoja hän pystyi saamaan.

MUUTTUJAT − TOIVOTTUJA  
KÄYTTÄYTYMISTAPOJA

Yhdeksän päivää kestävän alkumittaus-
jakson aikana seurattiin lasten käyttäyty-
mispiirteitä, joita kuntoutuksessa haluttiin 
muuttaa. Seurattavana olevia käyttäyty-
mispiirteitä esiintyi liian vähän tai ei ollen-
kaan. Käyttäytyminen kirjattiin havainto-
taulukkoon ykkösinä (käyttäytymispiirre 
havaittiin) tai nollina (käyttäytymispiirret-
tä ei havaittu). Sitten alkoi kuntoutusvaihe, 
joka kesti 9–10 koulupäivää. Tämän jakson 
aikana toivottua käyttäytymistä ei kirjattu. 
Tämän jälkeen seurasi yhdeksän koulupäi-
vän loppumittausjakso.

Kuntoutuksen kohteena olevaa käyt-
täytymispiirrettä havainnoitiin silloin, 
kun sen oletettiin tulevan esiin. Käytän-
nössä havainnointi tapahtui niiden tun-
tien aikana, joina oppilaat työskentelivät 
luokkahuoneissa. Oppilaiden opettajat ja 
avustajat yrittivät mahdollisimman huo-
maamattomasti tehdä havaintoja. He kir-
jasivat havaintotulokset vasta tuntien jäl-
keen. Koska kirjaaminenkin voi sinällään 
vaikuttaa käyttäytymiseen (Ogden, 1991), 
tarkoitus oli, että oppilaat eivät huomaisi 
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kirjaamista.
Jotta voitaisiin arvioida havaintojen 

luotettavuutta ja myös varmistaa, että mah-
dollisimman moni käyttäytymispiirteen 
esiintymiskerta tulisi havaituksi (opettajat 
ja avustajat eivät aina olleet samanaikai-
sesti tunneilla), havainnoivat opettajat ja 
avustajat käyttäytymispiirrettä toisistaan 
riippumattomasti. Arvioitsijareliabiliteetti 
oli hyvä, Antonin toivotun käytöksen mit-
tauksissa α =.95, Benjaminin ensimmäisen 
käyttäytymisen .95 ja toisen 1.00. α -arvo 
Casperin toivotun käytöksen yhteydessä 
oli myös 1.00.

Käytännössä käyttäytymisen pilkko-
minen mitattaviksi osiksi, muuttaminen 
määriksi ja mittaaminen osoittautuivat 
vaikeaksi. Tutkimuksen kannalta oli tärke-
ää määritellä toivotut käyttäytymispiirteet 
niin, että ne olivat keskenään mahdollisim-
man hyvin vertailtavissa. Ihanne olisi ollut, 
että kaikilla kolmella oppilaalla olisi ollut 
sama käyttäytymispiirre kuntoutettavana. 
Se ei kuitenkaan ollut mahdollista käytän-
nössä. Yleisesti ottaen kolmen lapsen ta-
voiteltavana olleet käyttäytymispiirteet oli-
vat kuitenkin yhtä laajoja ja komplekseja.

Anton. Antonilla oli kolmesta lapsesta eni-
ten ongelmallista käytöstä. Oli tavanomais-
ta, että Anton ei saanut mitään tehdyksi 
tunneilla. Suurimman osan ajasta Anton 
jutteli luokkatovereidensa kanssa ja häiritsi 
luokan järjestystä kävelemällä päämäärät-
tömästi ympäri luokkaa tai teroittamalla 
lyijy- ja värikyniään. Antonin läksyjente-
ossa oli myös suuria puutteita. Useimmi-
ten hän ei ollut tehnyt läksyjään tai sitten 
hän oli unohtanut koulukirjansa kotiin.

Antonilla oli siis useita käyttäyty-
mispiirteitä, joita olisi voinut valita kun-
toutuksen kohteeksi. Antonin vaikeus 
pysyä paikallaan tunnin aikana vaikutti 
kuitenkin olevan yksi keskeisimmistä käy-
töspuutteista. Täten toivottiin, että Anton 

alkaisi harjoitella paikalleen menoa opet-
tajan tultua luokkahuoneeseen. Jotta käy-
tös merkittäisiin toivotunlaiseksi, Antonin 
piti mennä paikalleen heti ilman kehotus-
ta. Samanaikaisesti häntä autettiin läksy-
jenteossa, mutta läksyjenteko ei kuulunut 
tutkimukseen, sillä siihen liittyvän käyttäy-
tymispuutteen rajaaminen ja mittaaminen 
osoittautuivat hankalaksi. 

Benjamin. Benjaminin ongelmallinen 
käyttäytyminen ruokailujonossa ja hänen 
huono tapansa huutaa vastaukset luokassa 
viittaamatta tuotti usein kinaa ja epäjär-
jestystä. Muutoin Benjaminin tilanne oli 
suhteellisen vakaa. Hänen toivotut käyt-
täytymistapansa olivat aika helppoja rajata 
ja mitata.

Casper. Casperinkin tilanne oli vakaa. Te-
kemättömät läksyt olivat Casperin opet-
tajan ja avustajan mukaan suurin ongel-
ma. Kuten Antonin tapauksessa, näitäkin 
puutteita oli vaikea muuttaa rajatuiksi ja 
mitattaviksi käyttäytymispiirteiksi. Läksy-
jentekoa tuettiin, mutta tutkimusta varten 
keskityttiin Casperin vaikeuksiin aloittaa 
koulutyöt tunnin alussa. Casper jäi usein 
passiiviseksi ja aloitti työt vasta avustajan 
autettua häntä saamaan oikeat koulukirjat 
ja -vihkot esiin ja näytettyä, mistä hänen 
tulisi aloittaa. Päätettiin siis, että Caspe-
rin tulisi harjoitella ottamaan ajankohtai-
set koulukirjat esille ja avata oikea kohta 
opettajan annettua tästä ohjeita. Jotta käy-
tös merkittäisiin toivotunlaiseksi, sen tuli 
tapahtua 60 sekunnin kuluessa opettajan 
annettua ohjeet.

TILASTOLLISET ANALYYSIT

Materiaali koottiin kuvioksi mittaus-
pisteittäin, jotta tuloksia oli mahdollista 
tarkastella visuaalisesti. Kaikkiaan mit-
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tauspisteitä oli kuusi yhtä toivottua käyt-
täytymispiirrettä kohden, kolme pistettä 
alkumittausjaksosta ja kolme pistettä jäl-
kimittausjaksosta. Jokaista koulupäivää 
kohden laskettiin toivotun käytöksen pro-
senttiosuus jakamalla yhden koulupäivän 
toivotun käytöksen määrä saman päivän 
havaintojen kokonaismäärällä. Kolmen 
koulupäivän havainnot keskiarvoistettiin 
helpottamaan graafista esittelyä ja vakaut-
tamaan tuloksia.

Pisteet perustuivat painotettuun kes-
kiarvoon, joka saatiin kertomalla jokaisen 
koulupäivän toivotun käytöksen prosentu-
aalinen osuus havaintojen määrällä. Nämä 
kerrallaan kolmen koulupäivän arvot las-
kettiin yhteen ja jaettiin sitten kolmen päi-
vän havaintojen kokonaismäärällä. Täten 
painotettuja keskiarvoja laskettiin kolmelle 
koulupäivälle kerrallaan, ja ne siis muodos-
tivat arvopisteet. Alku- ja jälkimittausjak-
sojen poikkeamien kuvaamiseksi laskettiin 
vielä lopuksi myös alkumittausjakson ar-
vopisteiden keskiarvot ja keskihajonnat.

TULOKSET

Tutkimuksen tulokset käyvät ilmi kuvi-
osta 1. Yhteensä seurattiin neljää eri toi-
vottua käyttäytymispiirrettä. Antonin (A) 
tapauksessa havainnoitiin yhtä käyttäyty-
mispiirrettä: istuutumista omalle paikalle 
ilman erillistä kehotusta opettajan tultua 
luokkahuoneeseen. Benjaminilla (B) ha-
vainnoitiin kahta käytöstä: viittaamista ja 
ruokajonossa seisomista koskematta luok-
katovereihin. Casperin (C) tapauksessa 
havainnoitiin yhtä käytöstä: tunnilla tar-
vittavien koulukirjojen esille ottamista ja 
oikean sivun löytämistä opettajan ohjeiden 
mukaisesti. Alkumittausjakson aikana mi-
tatut arvopisteet muodostavat oppilaiden 
eri käyttäytymisen perustasot. Kaikissa 
käyttäytymispiirteissä oli tapahtunut suh-

teellisen pysyviä muutoksia kuntoutuksen 
aikana. Toivotun käyttäytymisen prosen-
tuaalinen osuus oli siis korkeampi jälki-
mittausjakson aikana kuin alkumittausjak-
son aikana.

Vakaat perustasot ovat edellytys sil-
le, että pystytään tekemään johtopäätöksiä 
kuntoutuksen tuomista käytösmuutoksis-
ta. Täten suljetaan pois se mahdollisuus, 
että muutokset johtuisivat normaalista 
vaihtelusta käyttäytymisessä (Barlow & 
Hersen, 1984). Tutkimuksessa suhteellisen 
pysyvät perustasot näkyivät Antonin käyt-
täytymispiirteessä ja Benjaminin ensim-
mäisessä käyttäytymispiirteessä. Tiettyä 
vaihtelua esiintyi puolestaan Benjaminin 
toisessa käyttäytymispiirteessä ja Casperin 
käyttäytymisessä (kuvio 1). 

POHDINTA

Tutkimuksen tarkoitus oli selvittää, miten 
käyttäytymiskonsultaatiossa toimitaan, ja 
kokeilla sitä käytännössä. Lisäksi haluttiin 
tutkia, voidaanko kolmen ADHD-diag-
noosin saaneen koulupojan käyttäytymi-
seen vaikuttaa käyttämällä pääasiallisesti 
merkkivahvistamista. Konsultaatioiden 
yhteydessä koulun henkilökunta harjaan-
tui käyttämään käyttäytymisterapeuttisia 
menetelmiä, jotka pääasiallisesti perus-
tuivat palkkiojärjestelmän käyttämiseen. 
Tämän lisäksi käytettiin myös käyttäyty-
missopimuksia, jotka olivat yksilöllises-
ti muotoiltuja harjoitusohjelmia. Kotona 
toteutettava palkkio-ohjelma oli myös osa 
harjoitusohjelmia. Kuntoutusjaksot kesti-
vät noin kaksi kouluviikkoa, ja niiden vai-
kutuksia seurattiin yhdeksän päivää kun-
toutuksen lopettamisen jälkeen. Kuntoutus 
vaikutti kaikkiin kohdekäyttäytymisiin.

Kuntoutuksella olisi mahdollisesti 
ollut vielä tehokkaampi vaikutus, mikäli 
palkkiojärjestelmään olisi yhdistetty sakon 
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Kuvio 1. Antonin, Benjaminin ja Casperin käytöksissä tapahtuneet muutokset.

A: Antonin toivottu käytös
B1: Benjaminin toivottu käytös 1
B2: Benjaminin toivottu käytös 2
C: Casperin toivottu käytös
Y-akseli kuvaa toivottujen käyttäytymisten prosen-
tuaalista osuutta

X-akseli kuvaa aikaa. Ajankohdat 1–6 osoittavat pai-
notettua keskiarvoa kolmen päivän toivotun käy-
töksen prosentuaalisesta osuudesta. Viikkojen 4–15 

aineisto kerättiin keväällä 2005. Viikko 8 ja osia vii-
kosta 12 ja 13 ovat lomapäiviä eivätkä näy kuviossa.

1–9: alkumittaus, 9 koulupäivää
1–10: interventio, 9 tai 10 päivää
1–9: jälkimittaus, 9 päivää
X: riittämätön määrä havaintoja
-: oppilas pois
M: arvopisteiden 1–3 keskiarvo
SD1 ja SD2: kohdan M keskihajonta
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käyttäminen rangaistuksena. Pelkästään 
palkitsemista ei pidetä yhtä tehokkaana 
kuin palkkio- ja sakkojärjestelmän yh-
distelmää (katso esimerkiksi Abramowitz 
& O’Leary, 1991; DuPaul & Stoner, 2003; 
Teeter, 1998). Palkkiojärjestelmän toteutta-
minen ei välttämättä tuota pysyviä käytös-
muutoksia. Käytösmuutoksia voi myös olla 
vaikea yleistää muihin samantyyppisiin 
tilanteisiin (Kazdin, 1982; Abramowitz & 
O’Leary, 1991). Menetelmien valinta olisi 
myös voinut olla tarkoituksenmukaisem-
pi. Parhaan mahdollisen valintaprosessin 
mahdollistaminen olisi vaatinut käyttäyty-
mis- ja funktionaalisen käyttäytymisana-
lyysin laatimista (katso esimerkiksi DuPaul 
& Ervin, 1996; DuPaul & Stoner, 2003).

Tämän tutkimuksen luotettavuutta 
heikentää se, että kaikissa käyttäytymis-
piirteissä perustaso ei ollut täysin vakaa, 
ja se, että tutkimusasetelmassa perustason 
mittausta ei aloitettu samanaikaisesti kaik-
kien kolmen oppilaan kohdalla. Käytän-
nöllisistä syistä pelkistetty tutkimusasetel-
ma johti siihen, että muiden mahdollisten 
muuttujien kontrolloinnista ei tullut yhtä 
luotettava kuin perinteisessä moniperus-
tasoasetelmassa. Mikäli käyttäytymisha-
vainnoinnit olisi aloitettu samanaikaisesti, 
kolmen oppilaan kohdalla olisi mahdolli-
sesti saatu pysyvämpiä peruslinjoja. Voi-
daan myös kritisoida seurattavana olleita 
käyttäytymispiirteitä, jotka muodostivat 
tutkimuksen muuttujat. Toivotut käyttäy-
tymistavat eivät olleet samanlaisia, mutta 
tutkimuksessa kuitenkin oletettiin, että ne 
olivat samankaltaisia laajuudeltaan ja mo-
nitahoisuudeltaan. 

Tutkimusta voidaan myös kritisoida 
sillä perusteella, että osallistuneilla oppi-
lailla ei ollut sama diagnoosi eivätkä he 
olleet samanikäisiä. Mikäli kaikki kolme 
oppilasta olisivat täyttäneet ADHD-diag-
noosin kriteerit ja olisivat olleet saman-
ikäisiä, olisi tutkimusta helpommin voinut 

verrata aikaisempaan tutkimukseen. Tut-
kimusjohtajan ja käyttäytymiskonsultin 
kaksoisrooli voidaan myös kyseenalaistaa. 
Kaksoisrooli voi aiheuttaa sen, että ei pysty 
suorittamaan objektiivista tulosarviointia. 
Sosiaalinen yhdenmukaisuus voi myös 
vaikuttaa. Tutkimukseen osallistuminen 
saattaa joskus vaikuttaa opetushenkilö-
kuntaan, vanhempiin ja oppilaisiin niin, 
että he käyttäytyvät sen mukaan, mitä olet-
tavat heiltä odotettavan.

Ongelmana oli myös se, että opettajat 
ja avustajat eivät käytännössä aina toimi-
neet sovitulla tavalla. Tätä tapahtui erityi-
sesti Antonin tapauksessa. Tarkoitus oli, 
että toivottuja käyttäytymispiirteitä vahvis-
tettaisiin välittömästi ja johdonmukaisella 
tavalla. Muutoin vaarana oli myönteis-
ten käyttäytymismuutosten hiipuminen  
(Ogden, 1991). Avustajat, jotka käytännös-
sä olivat hoitaneet palkkiojärjestelmän to-
teuttamisen, täyttivät kyselyn kuntoutuk-
sen toteutustavasta, jotta saataisiin tietää, 
miten kuntoutusta oli sovellettu käytän-
nössä. Benjamin ja Casper olivat saaneet 
toivotusta käyttäytymisestään vahvistusta 
useammin ja yleensä välittömästi mutta 
Anton ei. Antonin toivotun käyttäytymis-
piirteen ilmeneminen harventui jo jälki-
mittausjakson aikana, mutta ei voida var-
masti selvittää, johtuiko se vahvistamisen 
epäjohdonmukaisuudesta.

Käyttäytymiskuntoutuksen puutteis-
ta ja tutkimusmenetelmän soveltamisen 
ongelmista huolimatta voidaan kuiten-
kin väittää, että tutkimustulokset antavat 
kuntoutuksen teholle vahvistusta. Tämän 
tutkimuksen tulokset ovatkin aikaisempi-
en tutkimustulosten mukaisia. Tämän ja 
aikaisempien tutkimusten perusteella on 
suositeltavaa käyttää käyttäytymiskuntou-
tusta ADHD-diagnoosin saaneiden lasten 
kuntoutuksessa (katso esimerkiksi DuPaul 
& Eckert, 1997; DuPaul & Stoner, 2003;  
Luman, Oosterlaan & Sergeant, 2005; Reiber 
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& McLaughlin, 2004; Socialstyrelsen, 2002; 
Teeter, 1998).

Kun käyttäytymiskuntoutuksen vai-
kutuksia ADHD-diagnoosin saaneiden 
lasten kuntoutuksessa tutkitaan, täydelliset 
käyttäytymisanalyysit ja funktionaaliset 
käyttäytymisanalyysit antavat tarpeellisia 
tietoja muun muassa yksilöllistämistä var-
ten. Tämä edellyttää kuitenkin suurem-
paa panostusta käyttäytymiskonsultaation 
hyödyntämiseen ja opetushenkilökunnan 
kouluttamiseen. Kokeellista asetelmaa voi-
si myös täydentää koulun henkilökunnan 
laadullisella arviolla kuntoutuksesta ja tä-
män perusteella rakentaa parempaa kon-
sultaatiota ja kuntoutusta.

Suomessa ei ole kartoitettu opetus-
henkilökunnalle suunnatun käyttäytymis-
konsultaation saatavuutta eikä ohjauksen 
tarvetta. Niilo Mäki Instituutin tutkijan 
Vesa Närhen (keskustelu 4. syyskuuta, 
2006) sekä Suomen Psykologiliiton am-
mattivastaavan Vesa Nevalaisen (keskus-
telu 16. heinäkuuta, 2006) mukaan sään-
nönmukainen käyttäytymisterapeuttinen 
konsultaatio on suomalaisissa kouluissa 
epätavallista. Nevalainen korostaa, että 
yleensäkin harva psykologi Suomessa työs-
kentelee selvästi käyttäytymisterapeuttisen 
suuntauksen mukaisesti. Kouluympäris-
töön sovellettu käyttäytymishoito on kui-
tenkin osoitettu tehokkaaksi menetelmäksi 
pyrittäessä lieventämään lasten ja nuorten 
ADHD-oireita koulussa ja vähentämään 
niistä kouluympäristössä aiheutuvaa hait-
taa (Käypä hoito, 2007). Käyttäytymiskun-
toutuksen sovelluksia suomalaisessa kou-
lujärjestelmässä on tutkittu hyvin vähän, ja 
tutkimusta olisi syytä laajentaa. Olisi myös 
tarpeellista lisätä psykologian ja erityispe-
dagogiikan opiskelijoiden mahdollisuuksia 
opiskella ja harjoitella kognitiivis-behavio-
raalisen terapian perusteita.
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LIITE 1. Antonin ja Benjaminin harjoitusohjelmat

Nimi: Anton
Luokka: 5x

HARJOITUSOHJELMA

Kuva urheilijasta

(esikuva)

Mikä on sinun harjoitustavoitteesi?
(konkreettinen tavoite)

Mitä sinun tulee tehdä?
(tarkka kuvaus konkreettisesta toivotusta käyttäytymisestä askel askeleelta)

Mitä Alvan ja Bertan tulisi tehdä?
(keksittyjä nimiä opettajalle ja avustajalle)

HARJOITUSOHJELMA

Kuva urheilijasta

(esikuva)

Kun sinä olet (kuvaus saavutetusta toivotusta käyttäytymisestä) ,

saat pisteen tai pisteitä. Merkitse ne rastina pylväisiin.

Aseta palkinnot arvojärjestykseen. Mikä on sinusta paras, toiseksi paras ja niin 

edelleen?

Kirjoita ne ohjelmaan siten, että paras tulee 19 pisteen pylvään alle ja toiseksi 

paras 18 pisteen pylvään alle ja niin edelleen.

Saat vapaasti valita, mihin asetat rastit ja minkä palkinnon tai mitä palkintoja 

siis haluat tavoitella.

Palkinto-ohjelman ohjeet

Keskustele yhdestätoista eri palkinnosta vanhempiesi tai opettajasi kanssa.

15 p

14 p

17 p 
16 p 16 p

18 p

10 p

13 p

11 p 10 p

Palkintotaulukko

7 p
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Nimi:
Luokka:

Benjamin
2x

HARJOITUSOHJELMA

Kuva urheilijasta

(esikuva)

Mikä on sinun harjoitustavoitteesi?
(konkreettinen tavoite)

Mitä sinun tulee tehdä?
(tarkka kuvaus konkreettisesta toivotusta käyttäytymisestä askel askeleelta)

Mitä Alvan ja Bertan tulisi tehdä?
(keksittyjä nimiä opettajalle ja avustajalle)

HARJOITUSOHJELMA

Kuva urheilijasta

(esikuva)

Kun saavut pisteruutuun, saat ruutua vastaavan palkinnon.

135 p

100 p

70 p

45 p

25 p

10 p

Keksi yhdessä vanhempiesi tai opettajasi kanssa keksiä kuusi eri palkintoa.

Aseta palkinnot arvojärjestykseen. Mikä on sinusta paras, toiseksi paras ja niin 

edelleen?

Kirjoita palkinnot riveille niin, että pienin palkinto tulee alimmalle, 10 pisteen 

kohdalle ja suurin ylimmälle, 135 pisteen kohdalle.

Palkintopelin säännöt

Kun olet onnistunut tehtävässäsi, saat merkitä rasteja palkintopelin ruutuihin. 

Aloita ruutujen täyttäminen lähtöruudun jälkeen. 

Palkintotaulukko

15

30

5 10 35

65 20

25

40
70 60

55

75

85 80 50 45

115

90 100

95 105 120

110

130 125

LÄHTÖ

MAALI

135

Palkintopeli


