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Liisa Klenberg

ADHD-oireisten oppilaiden  
vahvuudet opettajien arvioimina

 
KOHOKOHDAT

• Vahvuuksien arvioiminen tulisi sisällyttää kaikkiin koulun tukitoimia koskeviin arvioin-
teihin. Näin voidaan antaa positiivista palautetta yksittäiselle oppilaalle sekä vaikut-
taa erityisoppilaita koskeviin mielikuviin. 

• Opettajat havaitsevat kyselylomaketta käyttämällä oppilaiden vahvuuksia monipuoli-
sesti. Oppilaiden ikä, sukupuoli ja vanhempien koulutus vaikuttavat osaltaan arvioihin.

• Ylivilkkailla ja tarkkaamattomilla oppilailla on tavallista enemmän aktiivisuuteen ja 
herkkyyteen liittyviä vahvuuksia. Pelkästään tarkkaamattomuuteen taipuvaisilla oppi-
lailla korostuvat herkkyyteen liittyvät vahvuudet.

• Vahvuuksien arviointi kyselymenetelmillä on jo nyt mahdollista. Edelleen käytäntöön 
tarvitaan kuitenkin tutkittuja menetelmiä, jotka mittaavat vahvuuksia monipuolisesti 
ja joiden mittausominaisuudet tunnetaan.

Vahvuuksien arvioinnin tulisi sisältyä koulun 
arviointityöhön etenkin silloin, kun selvite-
tään koulunkäynnin vaikeuksia ja tukitoimien 
tarvetta. Vahvuuksien esiin nostaminen on 
erityisen tärkeää oppilaille, joiden taipu-
musten tai toiminnan (esim. ADHD-oireet) 
vuoksi vuorovaikutus koulun tilanteissa on 
ongelmakeskeistä. Tällä hetkellä tutkimus-
tietoa oppilaiden ja erityisryhmien vahvuuk-
sista on niukasti, ja tutkitut vahvuuksien 
arviointimenetelmät puuttuvat. Tässä tut-
kimuksessa kartoitettiin kahden ADHD-ryh-
män vahvuuksia opettajien täyttämien Kes-
kittymiskyselyn vahvuusosioiden avulla. 
Lisäksi selvitettiin, millaisia vahvuusarvioi-
ta peruskouluikäiset oppilaat keskimäärin 
Keskittymiskyselyssä saivat ja miten erilai-
set taustatekijät olivat yhteydessä arvioihin. 

Tulosten mukaan vahvuusarvioiden normaa-
livaihtelua selittivät oppilaan ikä, sukupuoli 
ja vanhempien koulutustausta. Keskimääräi-
sesti opettajat arvioivat oppilailla olevan var-
sin runsaasti vahvuuksia. ADHD-diagnoosin 
saaneilla oppilailla vahvuuksia arvioitiin ole-
van jonkin verran vähemmän, mutta tietyil-
lä osa-alueilla heillä oli enemmän vahvuuk-
sia kuin muilla oppilailla. Oppilailla, joilla oli 
ylivilkkaus- sekä tarkkaamattomuusvaikeuk-
sia, korostuivat etenkin aktiivisuuteen liit-
tyvät vahvuudet, ja tarkkaamattomilla op-
pilailla esiin nousivat herkkyyteen liittyvät 
vahvuudet. 

Avainsanat: 
vahvuudet, arviointi, peruskoulu, ADHD, kysely-

lomakkeet.

Tutkimukset
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JOHDANTO

Koulun kasvatustyön keskeisenä tavoit-
teena on auttaa kaikkia oppilaita löytä-
mään omat vahvuutensa (Perusopetuksen 
opetus suunnitelman perusteet 2014). Eri-
tyisen tärkeää oppilaan voimavarojen ja 
vahvuuksien huomioiminen on arviointiti-
lanteissa, joissa selvitetään koulunkäynnin 
vaikeuksia ja tukitoimien tarvetta – perin-
teisesti arviointi kohdistuu silloin ongelmi-
en kartoittamiseen (Epstein, Ryser & Pear-
son, 2002). Tämä on perusteltua mm. 
tukitoimien kohdentamista varten, mutta 
samalla arviointi suuntaa vuorovaikutus-
ta ongelmakohtiin ja muokkaa oppilaasta 
syntyvää mielikuvaa. 

Ongelmakeskeisiä mielikuvia liittyy 
erityisesti oppilaisiin, jotka taipumustensa 
tai toimintansa (esim. ADHD-oirekäyttäyty-
misen) vuoksi saavat päivittäisessä vuoro-
vaikutuksessa voittopuolisesti negatiivista 
palautetta (Climie & Mastoras, 2015). Vah-
vuuksien ja voimavarojen kartoittaminen 
voi tasapainottaa arvioinnin perusteella 
syntynyttä käsitystä näiden oppilaiden 
tilanteesta (Epstein ym., 2002; Seligman 
& Csikszentmihalyi, 2000). Tällä hetkellä 
vahvuuksien arvioinnin tutkittuja menetel-
miä tai ylipäänsä tietoa vahvuuksien esiin-
tymisestä erilaisissa oppilasryhmissä on 
kuitenkin niukasti. Tässä tutkimuksessa 
kartoitettiin kahteen ADHD-ryhmään kuu-
luneiden oppilaiden vahvuuksia opettajien 
täyttämien Keskittymiskyselyn ( Klenberg, 
Jämsä, Häyrinen & Korkman, 2010) vah-
vuusarvioiden avulla. Tuloksia verrattiin 
muiden peruskouluikäisten oppilaiden saa-
miin arvioihin.

Tutkimuksen lähtökohtana oli tarve 
saada arviointitilanteissa tietoa oppi-
laan vahvuuksista. Keskittymiskyselyyn 

on toiminnanohjauksen vaikeuksia kuvaa-
vien väittämien lisäksi sisällytetty vahvuus-
osioita, joiden avulla opettajalta saadaan 
strukturoitu arvio oppilaan vahvuuksista. 
Taustalla on vaikuttanut toisaalta kehitys-
psykologian resilienssin tutkimus ja toi-
saalta positiivisen psykologian viitekehys. 

Resilienssitutkimuksissa on kartoi-
tettu kehitykseen myönteisesti vaikuttavia 
yksilöllisiä tai ympäristön piirteitä. Kehi-
tystä suojaavia tekijöitä on tutkittu erityi-
sesti lapsilla, joilla on epäsuotuisten läh-
tökohtien (esim. puutteellisten elinolojen, 
kaltoinkohtelun, kehityksen vaikeuksien) 
vuoksi tavanomaista korkeampi riski myö-
hempään psyykkiseen oireiluun ( Masten & 
 Obradović, 2006;  Rutter, 2006). Kehitystä 
suojaavia, yksilöön liittyviä piirteitä ovat 
olleet mm. hyvä oppimiskyky, kyky muo-
dostaa kaverisuhteita ja vahvat itsesääte-
lytaidot sekä ympäristön tekijöistä vakaat 
ja myönteiset perhesuhteet ja toimiva 
kouluympäristö (Masten &  Obradović, 
2006; Wright, Masten & Narayan, 2013). 
 Resilienssitutkimus on suunnannut huomi-
ota lasten vahvuuksiin ja siihen, että vah-
vuuksien arviointi on kehityksen tukemisen 
kannalta perusteltua. 

Positiivisen psykologian tutkimuksen 
kohteena ovat positiiviset kokemukset, 
luonteenpiirteet ja instituutiot, jotka edis-
tävät ihmisten hyvinvointia (Seligman & 
 Csikszentmihalyi, 2000). Yksilön vahvuuk-
sia kuvataan tässä viitekehyksessä vah-
vuuspiirteinä (engl. character strengths), 
jotka tuottavat myönteisiä tunteita sekä 
tyydytystä ihmiselle itselleen ja joita myös 
yleisesti pidetään arvokkaina ( Peterson & 
 Seligman, 2004). Vahvuuspiirteet käsittä-
vät Petersonin ja Seligmanin (2004) luo-
kittelun mukaan yhteensä 24 laajasti tun-
nistettua hyveisiin ja arvoihin perustuvaa 



36 Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2018, Vol. 28, No. 4 © Niilo Mäki Instituutti

ominaisuutta. Tällaisia piirteitä ovat mm. 
luovuus, uteliaisuus, sinnikkyys, rohkeus, 
ystävällisyys, oikeudenmukaisuus, vaati-
mattomuus ja kiitollisuus. Keskittymisky-
selyyn sisällytettyihin vahvuuksiin on valittu 
arjessa usein käytettyjä ja kliinisessä 
työssä havaittuja piirteitä, jotka eivät suo-
raan perustu Petersonin ja Seligmanin luo-
kitteluun, mutta ovat osittain samankaltai-
sia heidän esittämiensä vahvuuspiirteiden 
kanssa.

Vahvuuksien arvioinnissa käytetään 
kyselymenetelmiä, joissa arvioijana toi-
mii henkilö itse tai joku läheinen, lapsilla 
vanhemmat tai opettaja. Edellä kuvattujen 
vahvuuspiirteiden luokitteluun on kehitetty 
nuorten itsearviointilomake VIA-Y (Park & 
 Peterson, 2006). Tutkimuskäytössä tun-
nettuja ovat myös BERS-kyselylomak-
keet, joilla arvioidaan lapsen tai nuoren 
tunne-elämän ja käyttäytymisen vahvuuk-
sia ( Epstein, 1999; Epstein, Mooney, 
 Ryser, &  Pierce, 2004; Epstein, Ryser & 
 Pearson, 2002;  Epstein,  Synhorst,  Cress 
&  Allen, 2009). BERS-2-kyselylomake on 
suomennettu ja tunnetaan myös nimellä 
Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuk-
sien arviointiväline (KTA; Lappalainen & 
Sointu, 2013). Suomesta on kerätty aina-
kin yhdeksäsluokkalaisten itsearviointiai-
neisto ( Lappalainen ym., 2009) sekä vii-
desluokkalaisten vanhempi-, opettaja- ja 
itsearviointiaineistot (Sointu,  Savolainen, 
 Lambert,  Lappalainen &  Epstein, 2014; 
Sointu, Savolainen, Lappalainen &  Epstein, 
2012). Laajempia normitietoja ei ole ollut 
saatavilla, mutta ne julkaistaan myöhem-
min menetelmän käsikirjassa (Sointu ym., 
painossa). 

Vahvuuksia kartoittavia osioita on 
Suomessa julkaistu myös joissakin kyse-
lylomakkeissa, joiden kohteena ovat 

käyttäytymisen tai kehityksen vaikeudet. 
Psykologien ja terveydenhuollon työryh-
mien käyttöön tarkoitetussa Keskittymis-
kyselyssä (Klenberg, Jämsä, Häyrinen & 
Korkman, 2010) ja Pienten lasten keskit-
tymiskyselyssä (Klenberg, Tommo, Jämsä 
& Häyrinen, 2017) opettaja arvioi lapsen 
toiminnanohjauksen vaikeuksien ohella 
myös havaitsemiaan vahvuuksia. Myös 
esikouluvaiheen tuentarpeen arviointiin 
tarkoitetussa 6–7-vuotiaan taitokyselyssä 
(Häyrinen & Salonen, 2013) on mukana 
vahvuusosioita. Näiden menetelmien vah-
vuusosioista ei ole julkaistu normeja tai 
psykometrisia tietoja.

Tutkimuksissa on varsin johdon-
mukaisesti havaittu, että ns. erityislapsilla 
todetaan yleensä vähemmän vahvuuksia 
kuin verrokeilla. Lapset, joilla on erilaisia 
emotionaalisia vaikeuksia tai käyttäytymi-
sen ja oppimisen ongelmia, ovat saaneet 
vahvuusarvioissa heikompia pistemää-
riä sekä lähiaikuisten että itsearviointien 
perusteella (Oswald, Cohen, Best,  Jenson 
& Lyons, 2001; Reid, Epstein, Pastor & 
Ryser, 2000; Uhing, Mooney & Ryser, 
2005). Myös suomalaisessa yhdeksäs-
luokkalaisten aineistossa oppilaat, joilla 
oli oppimisvaikeuksia, arvioivat itsellään 
olevan vähemmän koulunkäyntiin, sosiaa-
lisiin suhteisiin ja persoonallisuuteen liit-
tyviä vahvuuksia kuin muut ikätoverinsa 
( Lappalainen, Savolainen, Kuorelahti & 
Epstein, 2009). Kehityksen vaikeudet ovat 
tutkimusten perusteella yleensä kääntei-
sesti yhteydessä vahvuuksiin: mitä suu-
rempia vaikeuksia lapsella on, sitä vähem-
män vahvuuksia arvioissa löydetään 
(Barksdale, Azur & Daniels, 2010;  Oswald 
ym., 2001).

Tarkkaavuushäiriö (ADHD) on yleinen 
lapsuusajan kehityksellinen oireyhtymä. 
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Sen ydinoireisiin kuuluu ylivilkas ja impul-
siivinen käyttäytyminen (predominantly 
hyperactive-impulsive, ADHD-HI), tarkkaa-
mattomuus (predominantly inattentive, 
ADHD-I) tai näiden oireiden yhdistelmä 
(combined, ADHD-C; ADHD: Käypä hoito 
-suositus, 2017). Näiden käyttäytymispiir-
teiden vuoksi ADHD-oireiset oppilaat ovat 
koulussa usein vaikeuksissa ja ymmärret-
tävästi myös negatiivisen huomion koh-
teena. Ongelmiin painottuvan arvioinnin 
vastapainona he voisivatkin huomattavasti 
hyötyä vahvuuksia painottavasta arvioin-
nista ja voimavaroja vahvistavista tukitoi-
mista. Empiirisiä tutkimuksia ADHD:hen 
liittyvistä vahvuuksista on tehty lähinnä 
resilienssin näkökulmasta.

ADHD-diagnoosin saaneiden las-
ten ennustetta voivat parantaa sekä 
ympäristöön että yksilöön liittyvät tekijät  
(Modesto-Lowe, Yelunina & Hanjan, 2011). 
Ympäristön suojaaviin tekijöihin luetaan 
ADHD:n hoidot, kuten lääkitys, koulussa 
toteutetut behavioraaliset interventiot ja 
vanhemmuuden tukeminen, jotka onnistu-
essaan voivat muuttaa kehityskulkua suo-
tuisaan suuntaan (ADHD: Käypä hoito -suo-
situs, 2017; Pelham & Fabiano, 2008). 
Tuoreen katsauksen mukaan myös sosiaa-
lisen hyväksynnän kokemukset sekä van-
hempien myönteinen kasvatustyyli paran-
tavat ADHD-oireisten lasten toimintakykyä 
(Dvorsky & Langberg, 2016). 

Lapseen liittyvistä tekijöistä vah-
vinta näyttöä on hyvän minäpystyvyyden 
(käsitys omista kyvyistä) suojaavasta vai-
kutuksesta. Myös lievemmät oireet, kor-
kea älykkyysosamäärä ja hyvä sosi-
aalinen toimintakyky ovat yhteydessä 
ADHD-oireisten lasten parempaan ennus-
teeseen  (Halperin, Trampush, Miller, Marks 
&  Newcorn, 2008;  Modesto-Lowe ym., 

2011). Varsinaisista vahvuuspiirteistä ei 
kuitenkaan ole julkaistu ADHD-ryhmien tut-
kimusta. Popularisoidussa kirjallisuudessa 
ADHD:hen on tosin usein liitetty erityistä 
lahjakkuutta, kuten luovuutta ja älykkyyttä, 
mutta tutkimuksissa tätä ei ole selkeästi 
voitu osoittaa (Healey & Rucklidge, 2005). 

Tässä tutkimuksessa kartoitettiin 
opettajien arvioimia vahvuuspiirteitä perus-
kouluikäisillä, ADHD-diagnoosin saaneilla 
lapsilla ja nuorilla. Koska Keskittymiskyse-
lyn (Klenberg ym., 2010) vahvuusosioista 
ei aikaisemmin ole julkaistu tutkimusta tai 
psykometrisiä tietoja ja normeja, tutki-
muksessa selvitettiin ensin, millaisia vah-
vuusarvioita peruskouluikäiset oppilaat 
keskimäärin saivat ja miten erilaiset taus-
tatekijät olivat yhteydessä vahvuusarvioi-
hin. Tämän jälkeen selvitettiin, millä tavoin 
ADHD-C- ja ADHD-I-ryhmiin kuuluvien oppi-
laiden vahvuusarviot erosivat toisistaan 
sekä muiden oppilaiden arvioista.

MENETELMÄ

Tutkimushenkilöt ja tutkimuksen 
eteneminen

Tutkimusaineistona oli Keskittymiskyse-
lyn standardointitutkimuksen normi- ja 
tarkkaavuushäiriöaineistoihin kuuluneet 
6–15-vuotiaat yleisopetuksen opetus-
suunnitelman mukaan opiskelleet lapset 
ja nuoret. Tähän tutkimukseen tulivat 
mukaan lapset, joista oli tiedot sekä vah-
vuuksista että vanhempien koulutuksesta 
(taulukko 1). 

Huoltajan kirjallinen suostumus osal-
listumiseen saatiin ennen kyselylomak-
keiden täyttämistä. Tutkimuseettisen lau-
sunnon myönsi HUS:n Lasten, nuorten ja 
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psykiatrian tutkimuseettinen lautakunta, ja 
kouluista kerätyn aineiston tutkimusluvat 
saatiin kuntien opetusviranomaisilta.

Tarkkaavuushäiriöryhmien aineisto 
kerättiin Helsingin yliopistollisen keskus-
sairaalan lastenneurologian avovastaan-
otoilla vuosina 2005–2007. Tutkimuk-
seen otettiin mukaan peruskouluikäiset 
ADHD-diagnoosin saaneet lapset, joilla oli 
yhdistetyn esiintymismuodon (ADHD-C) tai 
tarkkaamattomuuteen painottuva (ADHD-
I) tarkkaavuushäiriö; aineistossa ei ollut 
lainkaan yliaktiivisuuteen ja impulsiivisuu-
teen painottuvan (ADHD-HI) diagnoosin 

saaneita. Diagnoosit perustuivat vanhem-
pien ja lapsen kliiniseen haastatteluun, van-
hempien täyttämään tarkkaavuushäiriön 
oirekyselyyn (ADHD RS-IV; DuPaul, Power, 
Anastopoulos & Reid, 1998) ja opettajien 
kirjallisiin palautteisiin. Lapset, joilla oli 
tarkkaavuushäiriön lisäksi tyypillisiä liitän-
näisoireita (esim. oppimisvaikeuksia tai 
käytöshäiriö), otettiin mukaan tutkimuk-
seen, mutta lapset, joilla oli todettu laaja-
alainen kehityshäiriö, liikuntavamma tai 
autismi, jätettiin tutkimuksen ulkopuolelle. 
Osalla ADHD-C-ryhmän osallistujista oli 
tarkkaavuushäiriölääkitys (n = 68), eikä 

Normiryhmä
(n=689)

ADHD-C
(n=188)

ADHD-1
(n=25)

Ikä

6–9 vuotta 34,3 % 46,3 % 52,0 %

10–12 vuotta 39,2 % 27,7 % 20,0 %

13–15 vuotta 26,6 % 26,1 % 28,0 %

Poikia 47,9 % 86,2 % 84,6 %

Äidin koulutus

Pk tai alempi ak 23,1 % 40,4 % 8,7 %

Lukio tai ylempi ak 45,0 % 44,7 % 65,2 %

Korkeakoulutus 31,9 % 14,9 % 26,1 %

Oppimisvaikeuksia  8.4 % 29.3 %

Luokan oppilasmäärä

 Alle 16  5.5 % 51.9 % 25.0 %

 16–25 71.5 % 33.2 % 29.2 %

 Yli 25 22.8 % 15.0 % 45.8 %

Opettaja opettanut

 Alle 7 kk 28.2 % 28.7 % 12.0 %

 7–12 kk  8.3% 32.6 % 36.0 %

 Yli 12 kk 63.5% 38.5 % 52.0 %

Taulukko 1. Ryhmien oppilaisiin ja kouluun liittyvät taustatiedot.
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Osio Komponentti 1
”Sosiaalisuus”

Komponentti 2
”Rauhallisuus”

Komponentti 3
”Aktiivisuus”

Komponentti 4
”Herkkyys”

Hyvä mielikuvitus .469 .427 .496

Kekseliäs .473 .567

Nopea .798

Sanavalmis .429 .704

Oma-aloitteinen .439 .664

Avoin .724

Innostuva .683

Luottaa itseensä .708

Rohkea .414 .708

Tunnollinen .829

Sitkeä .733

Rauhallinen .858

Pohdiskeleva .523 .611

Yhteistyöhaluinen .705 .480

Sopeutuva .529 .635

Vaatimaton .743

Herkkä .798

Oikeudenmukainen .540 .573

Sosiaalinen .847

Suosittu kaverina .678

Johtajatyyppi .790

Avulias .651 .485

Ystävällinen .672 .559

Puolustaa toisia .659

Huumorintajuinen .718

Taulukko 2. Vahvuusosioiden pääkomponenttianalyysi varimax-rotaatiolla normiryhmän 

 aineistossa
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lääkitystä eettisistä syistä keskeytetty 
tutkimuksen aikana. Tutkimusvälineenä 
käytetty Keskittymiskysely lähetettiin 
opettajille diagnoosin antamisen jälkeen.

Vertailuaineistona käytetystä normi-
aineistosta pääosa (n = 501) kerättiin 45 
koulusta neljältä eri paikkakunnalta vuo-
sina 2005–2006 ja osa (n = 188) kerät-
tiin NEPSY-II-standardointitutkimuksen 
yhteydessä vuosina 2006–2007. Aineis-
ton ulkopuolelle jäivät lapset, joilla van-
hempien ilmoituksen mukaan oli tark-
kaavuushäiriö. Kouluaineistossa mukaan 
valikoitui satunnaisesti 4–6 oppilasta kul-
takin osallistuvalta luokalta (joka neljäs 
aakkostetulta nimilistalta). Osallistumis-
prosentti ei ole tiedossa, mutta opetta-
jien arvioiden mukaan hyvin harva kieltäy-
tyi. NEPSY-II-aineistosta tutkimuspyyntö 
lähetettiin 482 osallistujalle, joista 194 
(40.3 %) osallistui tutkimukseen. Osal-
listujien ja tutkimuksen ulkopuolelle jää-
neiden lasten välillä ei todettu eroa iän, 
sukupuolen, vanhempien koulutustason 
tai opettajan raportoimien oppimisvaike-
uksien suhteen.

Keskittymiskyselyn täytti lapsen luo-
kanopettaja ja yläkoulussa luokanvalvoja. 
Tutkimukseen osallistui kaiken kaikkiaan 
noin 500 opettajaa.

Tutkimusväline

Lasten vahvuuksia arvioitiin Keskittymis-
kyselyyn (Klenberg ym., 2010) sisältyvi-
en vahvuusosioiden avulla. Keskittymisky-
sely on toiminnanohjauksen vaikeuksien 
arviointilomake, joka sisältää toiminnan-
ohjausosioiden ohella myös vahvuuksi-
en arviointiin tarkoitetut osiot. Keskitty-
miskyselyä käytetään osana psykologin 
arvioita, ja sen täyttää luokanopettaja, 

luokanvalvoja tai aineenopettaja. Kyse-
lylomakkeessa on 28 vahvuuksiin liitty-
vää osiota, joista opettajaa ohjeistetaan 
valitsemaan ne, jotka kuvaavat oppilaan 
vahvoja puolia tai hyviä ominaisuuksia. 
Tämän tutkimuksen ulkopuolelle jätettiin 
kolme taitoihin liittyvää osiota (”omaa pal-
jon tietoa”, ”kätevä käsistään” ja ”liikun-
nallinen”), joten mukana oli 25 vahvuus-
piirteiden osiota (taulukko 2). Valittavien 
vahvuuksien määrää ei rajattu, vaan opet-
tajaa pyydettiin valitsemaan kaikki oppi-
lasta kuvaavat osiot. Osiot pisteytettiin 
seuraavasti: 0 = ei kuvaile lasta ja 1 = 
kuvailee lasta. Maksimisummapistemää-
rä oli 25.

Tilastolliset menetelmät

Yksittäisten osioiden suuren määrän 
vuoksi niitä ei voinut käyttää ryhmäver-
tailuissa, joten vahvuusosiot yhdistettiin 
komponenttipisteiksi vertailuryhmän ai-
neistoa käyttäen. Tetrakoriseen korrelaa-
tiomatriisiin perustuvasta pääkomponent-
tianalyysistä (varimax-rotaatio) valittiin 
neljän komponentin ratkaisu, jossa kun-
kin komponentin ominaisarvo oli suurem-
pi kuin yksi. Nämä neljä komponenttia 
selittivät 69.5 prosenttia käytettyjen 25 
osion varianssista. Tämän jälkeen muo-
dostettiin komponenttipisteet regressio-
menetelmällä (komponenttipisteiden kes-
kiarvo on nolla, pisteet voivat korreloida 
keskenään). Komponenttipisteet nimettiin 
niihin voimakkaimmin latautuvien osioi-
den perusteella: 1)”sosiaalisuus”, 2) ”rau-
hallisuus”, 3) ”aktiivisuus” ja 4) ”herkkyys” 
(taulukko 2).

Keskittymiskyselyn vahvuusosioi-
den normatiivista kuvaamista varten tut-
kittiin ensin vertailuryhmän arvioita ja 
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Osio Tytöt Pojat Normiryhmä 
yhteensä

6–9 v 10–12 v 13–15 v 6–9 v 10–12 v 13–15 v

n = 115 n = 142 n = 102 n = 121 n = 128 n = 81 n = 689

Hyvä mielikuvitus 65 69 26 47 61 22 290

Kekseliäs 64 59 26 48 63 19 279

Nopea 42 45 32 38 47 21 225

Sanavalmis 41 47 30 41 56 24 239

Oma-aloitteinen 67 77 57 41 58 24 324

Avoin 65 64 42 50 57 25 303

Innostuva 68 65 36 51 50 22 292

Luottaa itseensä 56 55 43 42 60 34 290

Rohkea 41 40 23 34 46 13 197

Tunnollinen 74 107 74 67 49 42 413

Sitkeä 46 57 32 34 32 16 217

Rauhallinen 60 99 63 55 52 48 377

Pohdiskeleva 33 57 34 52 42 29 247

Yhteistyöhaluinen 79 84 62 69 58 44 396

Sopeutuva 77 78 62 57 60 44 378

Vaatimaton 46 65 43 34 34 30 252

Herkkä 52 53 37 53 49 24 268

Oikeudenmukainen 53 60 38 55 53 24 283

Sosiaalinen 74 76 46 68 69 32 365

Suosittu kaverina 60 52 33 60 61 28 294

Johtajatyyppi 23 21 11 12 13 8 88

Avulias 66 68 40 38 44 23 279

Ystävällinen 80 104 80 72 72 53 461

Puolustaa toisia 33 36 16 26 32 10 153

Huumorintajuinen 46 55 31 59 72 36 299

Taulukko 3. Vahvuusosioiden valintafrekvenssit normiryhmässä.
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taustamuuttujien yhteyttä vahvuusarvi-
oihin varianssianalyysilla (ANOVA) sekä 
monimuuttujaisella varianssianalyy-
silla (MANOVA). Myös ADHD- ja vertailu-
ryhmien välisiä eroja tutkittiin  ANOVAlla 
ja MANOVAlla. Ryhmien välisissä ana-
lyyseissa kontrolloitiin vahvuusarvioi-
hin yhteydessä olleiden taustatekijöiden 
vaikutukset. Kaikissa varianssianalyy-
sien parittaisissa vertailuissa käytettiin 
 Bonferroni-korjausta ja merkitsevyysta-
soa p < .05.

TULOKSET

Vahvuudet vertailuryhmässä

Vertailuryhmässä vahvuusosioiden esiin-
tyvyys oli vähimmillään 12.8 prosent-
tia (”johtajatyyppi”) ja enimmillään 66.9 
prosenttia (”ystävällinen”) (taulukko 3). 
Valittujen vahvuuksien kokonaismäärän 
keskiarvo oli 10.46 (KH = 5.70). Taus-
tatekijöistä tiedossa oli oppilaan ikä, su-
kupuoli, äidin koulutustaso, koulussa 
havaitut oppimisvaikeudet, luokan oppi-
lasmäärä ja aika, jonka arvioiva opettaja 
oli opettanut oppilasta.

Kaikki oppilaaseen liittyvät taustate-
kijät olivat yhteydessä vahvuuksien koko-
naismäärään: ikä F(2, 675) = 5.60, p < 
.001, ηp

2 = .03, sukupuoli F(1, 675) = 
14.59, p < .001, ηp

2 = .02 ja äidin kou-
lutus F(2, 675) = 10.66, p < .001, ηp

2 
= .03. Samoin yhteydet vahvuuskom-
ponentteihin olivat merkitseviä: ikä Wilk-
sin lambda = .95, F(8, 1336) = 4.28, 
p < .001, ηp

2 = .03, sukupuoli Wilksin 
 lambda = .95, F(4, 668) = 9.46, p < 
.001, ηp

2 = .05 ja äidin koulutus  Wilksin 
lambda = .96, F(8, 1334) = 3.16, p = 

.001, ηp
2 = .02. Taustamuuttujien yhdys-

vaikutukset vahvuuksien kokonaismää-
rään tai komponentteihin eivät olleet 
merkitseviä. 

Ikäryhmistä 6–9-vuotiailla (KA = 
11.08, KH = 5.76) ja 10–12-vuotiailla (KA 
= 10.68, KH = 6.01) oli enemmän vah-
vuuksia kuin 13–15-vuotiailla (KA = 9.36, 
KA = 5.00). Komponenteista 6–9-vuoti-
ailla oli enemmän ”sosiaalisuuteen” liit-
tyviä vahvuuksia kuin 13–15-vuotiailla. 
10–12-vuotiailla oli puolestaan enemmän 
”aktiivisuuteen” liittyviä vahvuuksia kuin 
13–15-vuotiailla. Lisäksi sekä 6–9- että 
10–12-vuotiailla oli enemmän ”herkkyy-
teen” liittyviä vahvuuksia kuin 13–15-vuo-
tiailla. Sukupuolen vaikutus näkyi siten, 
että vahvuuksien kokonaismäärä oli suu-
rempi tytöillä (KA = 11.20, KH = 5.73) 
kuin pojilla (KA = 9.66, KH = 5.57), ja 
komponenteista tytöillä oli enemmän 
”rauhallisuuteen” liittyviä vahvuuksia.

Myös äidin vähäinen koulutus oli 
yhteydessä vahvuusarvioihin. Alimman 
koulutustaustan ryhmällä (KA = 8.86, 
KH = 5.44) arvioitiin olevan vähemmän 
vahvuuksia kuin keskimmäisellä (KA = 
10.69, KH = 5.73) ja ylimmällä koulutus-
asteella (KA = 11.30, KH = 5.65). Kom-
ponenteista alimman koulutustaustan 
ryhmä sai vähemmän ”aktiivisuuteen” liit-
tyviä arvioita kuin ylemmän koulutustaus-
tan ryhmät.

Opettajan raportoimat oppimisvai-
keudet eivät olleet yhteydessä vahvuuk-
sien kokonaismäärään. Kuitenkin vah-
vuuksien komponenteissa oppilailla, joilla 
koulussa oli havaittu oppimisvaikeuksia, 
oli vähemmän ”aktiivisuuteen” liittyviä 
vahvuuksia kuin muilla oppilailla ( Wilksin 
lambda = .96, F(4, 684) = 7.77, p < 
.001, ηp

2 = .04). Luokan oppilasmäärä 
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ja aika, jonka arvioiva opettaja oli opet-
tanut oppilasta, eivät olleet yhteydessä 
vahvuuksien kokonaismäärään tai kom-
ponentteihin.

Vahvuudet ADHD-ryhmissä

Koska oppilaaseen liittyvillä taustamuut-
tujilla oli yhteys vahvuusarvioihin, kontrol-
loitiin iän, sukupuolen ja äidin koulutuksen 
vaikutus tarkkaavuushäiriö- ja vertailu-
ryhmien välisissä vertailuissa. Opettajan  
raportoimien vahvuuksien kokonaismää-
rä oli suurempi vertailuryhmässä (KA 
=10.46, KH = 5.70) kuin ADHD-C-ryh-
mässä (KA = 8.37, KH = 4.01) ja ADHD-
I-ryhmässä (KA = 7.08, KH = 3.32), F(2, 
894) = 6.70, p = .001, ηp

2 = .02. Tark-
kaavuushäiriöryhmät eivät eronneet toi-
sistaan vahvuuksien kokonaismäärässä.

Myös vahvuuksien komponentti-
pisteet olivat ryhmissä erilaiset, Wilksin 
lambda = .84, F(8, 1782) = 20.67, p < 
.001, ηp

2 = .09 (taulukko 4). Parittaisissa 
vertailuissa vertailuryhmän oppilailla 
oli keskimäärin enemmän ”rauhallisuu-
teen” liittyviä vahvuuksia kuin molem-
pien tarkkaavuushäiriöryhmien oppilailla 

ja enemmän ”aktiivisuuteen” liittyviä vah-
vuuksia kuin ADHD-I-ryhmän oppilailla. 
ADHD-C-ryhmällä oli puolestaan vertailu-
ryhmää enemmän vahvuuksia ”aktiivisuu-
dessa” ja ”herkkyydessä”, ja myös ADHD-
I-ryhmällä oli vertailuryhmää enemmän 
vahvuuksia ”herkkyydessä”. Tarkkaavuus-
häiriöryhmien keskinäisessä vertailussa 
ADHD-C-ryhmällä oli enemmän “aktiivi-
suuteen” ja ADHD-I-ryhmällä oli enemmän 
rauhallisuutta.

POHDINTA 

Tutkimuksessa kartoitettiin opettajien ar-
vioimia vahvuuspiirteitä kahdessa ADHD-
diagnoosin saaneiden lasten ryhmässä. 
Ennen ryhmävertailuja analysoitiin vertailu-
ryhmän vahvuusarvioita, jotta saatiin tietoa 
Keskittymiskyselyllä arvioitujen vahvuuksi-
en keskimääräisestä esiintymisestä sekä 
erilaisten taustatekijöiden vaikutuksesta 
arvioihin. Kokonaismäärän ohella vahvuuk-
sia arvioitiin neljällä empiirisesti muodos-
tetulla osa-alueella, jotka sisälsivät sosiaa-
lisuuteen, aktiivisuuteen, rauhallisuuteen 
ja herkkyyteen liittyviä vahvuuspiirteitä.

ADHD-C (C) ADHD-I (I) Normiryhmä 
(N)

Vahvuuksien
komponentti-

pisteet
KA KH KA KH KA KH F(2, 894) p ηp

2

Bonferroni
-korjatut
vertailut

”Sosiaalisuus” -.13 .80 -.25 .71 .00 .88 2.00 .137 .00 ns

”Rauhallisuus” -.88 .57 -.47 -.68 .00 .85 53.01 <.001 .11 C<1<N

”Aktiivisuus” .20 .83 -.54 .53 .00 .86 13.00 <.001 .03 I<N<C

”Herkkyys” .47 .97 .70 1.07 .00 .94 17.32 <.001 .04 N<C,I

Taulukko 4. Ryhmien vahvuuksien komponenttipisteiden keksiarvot, keskihajonnat, 

 ANOVAt ja parittaiset vertailut.
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Vertailuryhmässä opettajat arvi-
oivat vahvuuksia varsin runsaasti, sillä 
keskimäärin opettajat valitsivat perus-
koulun oppilaalle kymmenen erilaista vah-
vuutta 25 vahvuuspiirteen joukosta. Ryh-
män sisällä yksittäisten oppilaiden väliset 
erot olivat kuitenkin suuria. Vahvuusarvioi-
den vaihtelua selittivät osaltaan oppilaan 
ikä, sukupuoli ja äidin koulutusaste, joskin 
kunkin taustatekijän vaikutus arvioihin oli 
yksinään melko pieni.

Iän vaikutus näkyi siten, että alakou-
luikäisillä arvioitiin olevan enemmän vah-
vuuksia kuin yläkouluikäisillä oppilailla. 
Erot näkyivät sosiaalisuuteen, aktiivisuu-
teen ja herkkyyteen liittyvillä osa-alueilla, 
mutta eivät rauhallisuudessa. Tämä voi 
kertoa siitä, että nuorisoikäisten käyttäy-
tymisessä vahvuuspiirteitä näkyy koulussa 
vähemmän kuin nuoremmilla koululaisilla. 
Toisaalta tulos voi liittyä myös arvioijiin, 
sillä yläkoulussa aineenopettajilla saattaa 
olla rajoitetummin mahdollisuuksia havain-
noida oppilaiden vahvuuksia verrattuna 
ala-asteen luokanopettajiin.

Tytöillä arvioitiin olevan enem-
män vahvuuksia kuin pojilla, samansuun-
taisesti kuin aiemmissa tutkimuksissa  
 (Epstein ym., 2002; Lappalainen ym., 
2009;  Park &  Peterson, 2006). Sukupuoli-
ero tuli kuitenkin esiin vain rauhallisuuteen 
liittyvällä osa-alueella, johon korreloivat 
rauhallisuuden lisäksi mm. tunnollisuuteen, 
sitkeyteen, vaatimattomuuteen ja sopeu-
tuvuuteen liittyvät osiot. Koulussa nämä 
vahvuudet liittyvät monilta osin työskente-
lytaitoihin ja toiminnanohjaukseen, jossa 
tyttöjen ja poikien erot ovat varsin syste-
maattisia. Esimerkiksi tässä kyseisessä 
Keskittymiskyselyn aineistossa pojilla on 
todettu enemmän vaikeuksia kuin tytöillä 
kaikilla toiminnanohjauksen osa-alueilla 

 (Klenberg, Jämsä, Häyrinen, Lahti-Nuuttila 
& Korkman, 2010; Klenberg, Hokkanen & 
Närhi, 2017), ja vastaavanlaisia tuloksia 
on saatu laajasti myös muilla menetelmillä 
ja muissa kulttuureissa  (Gioia,  Isquith, 
 Guy &  Kenworthy, 2000; Ohnishi,  Okada, 
 Tani,  Nakajima &  Tsujii, 2010; Szomlaiski, 
 Dyrborg,  Rasmussen,  Schumann,  Koch & 
 Bilenberg, 2009). 

Vanhempien koulutus vaikutti vah-
vuusarvioihin silloin, kun oppilaan äiti oli 
käynyt ainoastaan peruskoulun tai alem-
man ammatillisen koulutuksen. Näillä 
oppilailla opettajat havaitsivat olevan 
vähemmän aktiivisuuteen liittyviä vahvuuk-
sia kuin muilla. Aikaisemmissa tutkimuk-
sissa ei ole raportoitu vanhempien koulu-
tuksen vaikutusta vahvuusarvioihin (esim. 
 Epstein ym., 2002;  Epstein ym., 2004; 
 Epstein ym., 2009;  Lappalainen ym., 
2009;  Park &  Peterson, 2006;  Sointu 
ym., 2014). Tämän tutkimuksen tulos on 
kuitenkin samansuuntainen kehitysvaike-
uksien tutkimusten kanssa, joissa van-
hempien vähäinen koulutus on tyypillisesti 
ollut yhteydessä vaikeuksien suurem-
paan määrään ( Bradley &  Corwyn, 2002; 
 Laucht ym., 2007). Siten vanhempien 
vähäinen koulutus näyttäisi olevan ainakin 
rajoitetusti yhteydessä paitsi riskitekijöi-
den myös yksilöllisten suojaavien tekijöi-
den esiintymiseen.

Aktiivisuuteen liittyviä vahvuuksia oli 
vähemmän myös oppilailla, joilla oli kou-
lussa todettu oppimisvaikeuksia. Aikai-
sempien tutkimustulosten perusteella oli 
ehkä yllättävääkin, että oppimisvaikeudet 
eivät olleet laajemmin yhteydessä vah-
vuuksien kokonaismäärään tai muihin osa-
alueisiin ( Lappalainen ym., 2009;  Oswald 
ym., 2001;  Reid ym., 2000;  Uhing ym., 
2005). Koska oppimisvaikeudet tässä 
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tutkimuksessa määriteltiin opettajan anta-
man tiedon eikä diagnoosin perusteella, 
saattoivat vaikeudet olla lieväasteisempia 
kuin aikaisemmissa tutkimuksissa. Myös 
kyselylomakkeiden eroavuudet voivat 
selittää tulosta, sillä kaikissa aikaisem-
missa tutkimuksissa vahvuuksien arvi-
oinnissa on käytetty BERS-2-lomaketta. 
BERS-kyselymenetelmä sisältää sekä 
yksilöön että ympäristöön liittyviä, emo-
tionaalisen ja käyttäytymisen hyvinvoinnin 
osioita (Epstein, 1999), ja Keskittymisky-
selyn vahvuusosiot kuvaavat lähinnä yksi-
löllisiä vahvuuspiirteitä.

Tarkkaavuushäiriödiagnoosin saa-
neilla oppilailla vahvuuksien kokonais-
määrä oli pienempi kuin vertailuryhmän 
oppilailla, samoin kuin aiemmissa kehitys-
vaikeuksien tutkimuksissa ( Oswald ym., 
2001;  Reid ym., 2000;  Uhing ym., 2005). 
Käytännön arviointityön näkökulmasta on 
kuitenkin hyvä huomata, että myös ADHD-
ryhmän oppilailla oli useita vahvuuksia: 
ADHD-C-ryhmässä keskimäärin kahdek-
san ja ADHD-I-ryhmässä seitsemän. Näyt-
tääkin siltä, että kyselylomakkeen avulla 
saadaan esiin vahvuuksia myös niiltä oppi-
lailta, joiden koulunkäyntiin tyypillisesti liit-
tyy monenlaisia ongelmia.

Vahvuuksien osa-alueissa ADHD-C-
ryhmän oppilailla oli keskimääräistä enem-
män aktiivisuuteen liittyviä vahvuuksia. 
Paitsi aktiivinen toiminta, kuten nopeus, 
sanavalmius ja oma-aloitteisuus, tähän 
osa-alueeseen korreloivat myös johtajuus, 
itseluottamus, rohkeus ja kekseliäisyys. 
Molemmissa tarkkaavuushäiriöryhmissä 
korostuivat lisäksi herkkyyteen liittyvät vah-
vuudet. Herkkyyden ohella tähän osa-alu-
eeseen korreloivat pohdiskelevuus ja hyvä 
mielikuvitus. Nämä piirteet tulivat voimak-
kaimmin esiin ADHD-I-ryhmän oppilailla.

Opettajien ADHD-ryhmien oppilailla 
havaitsemat vahvuudet olivat sikäli loogi-
sia, että ne kuvasivat ikään kuin myöntei-
siä vastineita oppilaiden vaikeuksille: ylivil-
kas ja impulsiivinen voi olla myös ripeä ja 
kekseliäs, tarkkaamaton voi olla pohdis-
keleva ja mielikuvituksekas. Tulos havain-
nollistaakin osaltaan käyttäytymisen ja 
piirteiden yhteyttä kontekstiin: sama käyt-
täytyminen voi tilanteesta riippuen näyt-
täytyä häiritsevänä levottomuutena tai 
tehokkaana nopeutena tai vaikka ajatus-
ten harhailuna tai syvällisenä pohdiske-
luna. Käyttäytymispiirteiden molempien 
ulottuvuuksien huomioiminen on tärkeää 
ADHD:hen liittyvien mielikuvien vuoksi, 
jotka arviointitilanteissa painottuvat 
yleensä ongelmallisiin tilanteisiin ja saatta-
vat antaa ADHD-diagnosoidulle oppilaalle 
kielteisen leiman (Climie &  Mastoras, 
2015). Käyttäytymispiirteiden koko kir-
jon huomioiminen olisi loogista myös 
siksi, että ADHD-oireet muodostavat 
väestössä jatkumon, eikä tarkkaavuushäi-
riö sen vuoksi ole yksiselitteisesti luokitel-
tava ”joko–tai-häiriö” ( Lubke ym., 2007; 
 Lubke,  Hudziak,  Derks,  van  Bijsterveldt & 
 Boomsma, 2009).

Luokan oppilasmäärä tai aikamäärä, 
jonka opettaja oli oppilasta opettanut, ei 
tässä tutkimuksessa ollut yhteydessä vah-
vuusarvioihin. Muista kouluun liittyvistä 
tekijöistä ei tutkimuksessa kerätty tietoa. 
Tutkimuksen yhtenä rajoituksena onkin, 
että opettajaan ja kouluun liittyviä, vah-
vuusarvioihin mahdollisesti vaikuttavia teki-
jöitä ei voitu kattavammin arvioida.

Tutkimuksen rajoituksena voidaan 
myös pitää käytettyjä vahvuusosioita. Ne 
eivät suoraan perustu teoreettiseen mal-
liin, vaikka ovatkin osin samanlaisia kuin 
positiivisen psykologian vahvuuspiirteet 
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( Peterson &  Seligman, 2004). Keskitty-
miskyselyn vahvuusosioista muodostet-
tuja komponenttimuuttujia voidaan tässä 
aineistossa pitää toimivina, sillä ne selit-
tivät suuren osan osioiden vaihtelusta ja 
kaikki yksittäiset vahvuusosiot sijoittuivat 
vähintään yhteen komponenttiin. Toisaalta 
osa osioista latautui kahdelle tai useam-
malle komponentille, joten komponentit oli-
vat edelleen varsin moniulotteisia. 

Tässä tutkimuksessa saatiin ryhmä-
tason tietoa tarkkaavuushäiriöisten lasten 
koulussa esiin tulevista vahvuuksista sekä 
normatiivista tietoa peruskouluikäisten 
vahvuuksista yleisemmikin. Kaikissa ryh-
missä vaihtelu oli kuitenkin suurta, ja siksi 
käytännön työssä on tärkeää kartoittaa 
oppilaan vahvuuksia yksilöllisesti. Koulu-
ympäristöissä vahvuuksien kartoittami-
sella on merkitystä sekä yksilöiden tasolla 
että yleisemmin. Yksittäiselle oppilaalle 
vahvuuksien kartoittaminen ja kirjaami-
nen voi toimia voimakkaana positiivisena 
palautteena, joka oletettavasti vahvistaa 
hänen luottamustaan itseensä ja omiin tai-
toihinsa sekä edistää myönteistä suhtau-
tumista koulunkäyntiin ja muihin ihmisiin 
(  Seligman &   Csikszentmihalyi, 2000). 

Henkilökohtaisia tukitoimia suunni-
teltaessa vahvuuksien arviointi antaa käy-
tännöllistä tietoa esimerkiksi vaikeuksien 
kompensaatiokeinoista ja oppilasta moti-
voivista tekijöistä ( Climie &  Mastoras, 
2015). Yleisellä tasolla vahvuuksien sisäl-
lyttäminen psykologiseen ja pedagogi-
seen arviointiin tasapainottaa mielikuvia 
erityishuomiota tarvitsevista oppilaista. 
Tämä voi osaltaan vähentää erityisvai-
keuksiin liittyvää leimautumista ja lisätä 
aitoa integroitumista kouluympäristöön. 
Tämän tutkimuksen perusteella vah-
vuuksista voidaan saada tietoa melko 

yksinkertaisellakin menetelmällä. Käy-
tännön arviointityöhän tarvitaan kuiten-
kin lisää tutkittuja menetelmiä, jotka mit-
taavat vahvuuksia monipuolisesti ja joiden 
mittausominaisuudet tunnetaan.
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