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Toimitukselta

Tervetuloa uudet ja vanhat lukijat tilaamaan uudistunut NMI-Bulletin e-lehti! Huomaathan, että 
myös nykyisen paperisen lehden tilaajien on tehtävä uusi tilaus lehden muuttuessa ainoas-
taan e-lehdeksi vuoden 2025 alusta lähtien. 

Tee tilaus osoitteessa https://koju.nmi.fi/ebulletin

Muutoksen myötä lehti ilmestyy jatkossa kolme kertaa vuodessa. 
Uusina ominaisuuksina lehteemme tulee yhdelle lukijalle suuntautuvan tilauksen lisäksi toimi-
paikkakohtainen työyhteisötilaus sekä tilausmahdollisuus kirjastoille, yliopistoille ja ammatti-
korkeakouluille sekä muille vastaaville, joissa on laajempi lukijakunta

Lisäksi kirjoittajille avataan nopeampi maksullinen mahdollisuus saada artikkelit avoimesti jul-
kaistuksi (open access) ilman kahden vuoden viivettä lukuoikeuksien avautumisessa. Tällä uu-
distuksella haluamme parantaa tutkimuksen ja tieteellisen tiedon näkyvyyttä ja saatavuutta.
Julkaisemme tarkempaa tietoa uudistuksista lehden verkkosivuilla ja tilaajille sähköpostitse.

Daria Khanolainen tarkasteli väitöstutkimuksessaan, miten perheeseen liittyvät tekijät ennus-
tavat lasten lukemisen ja matematiikan taitojen kehittymistä. Tulosten perusteella perheen 
merkitys oppimisessa näkyy monin eri tavoin. Khanolaisen mukaan aikuisen tuki antaa lapsel-
le viestin, että edistymisen tavoittelu on kannattavaa.

Tutkimustieto viittaa siihen, että tietyt kognitiiviset kyvyt lukemisen taustalla ovat yhteydessä 
myös laskemiseen ja päinvastoin. Pajunen ja hänen kollegansa esittelevät artikkelissaan tut-
kimuksensa tuloksia kognitiivisten kykyjen yhteydestä lukemisen ja laskemisen sujuvuuden 
yhteisvaihteluun sekä lukemisen ja laskemisen sujuvuuteen liittyviin taitoihin.

Peltomäen ja muiden tutkimuksessa havaittiin, että valokuvausta ja haastattelua hyödyntävä 
Photovoice, oppilaiden puolistrukturoidut yksilöhaastattelut ja puolestavastaajien haastatte-
lut voivat olla hyödyllisiä tiedonkeruumenetelmiä selvitettäessä vaikeimmin kehitysvammais-
ten lasten toiveita heitä koskevassa päätöksenteossa.

Sinkonen ja kumppanit tutkivat lukion aloitteiden opiskelijoiden keskuudessa koulu-uupumuk-
sen yhteyksiä käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksiin. He havaitsivat että uupuneemmät 
opiskelijat tunnistivat itsessään vähemmän vahvuuksia. Tutkijoiden mukaan koulu-uupumuk-
sen ehkäisemiseksi olisi tärkeää vahvistaa opiskelijoiden kykyä tunnistaa omia vahvuuksiaan. 

Toimituskunta
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Lectio praecursoria

Perheen rooli lukemisen ja 
matematiikan taitojen  

kehityksessä lapsuudesta 
nuoruuteen

Daria Khanolainen

Nuoruuden akateemiset perustaidot, ku-
ten lukutaito ja matemaattiset taidot, ovat 
tärkeässä asemassa elämässämme. Käy-
tämme niitä päivittäin, ja aikuisina monet 
meistä lukevat tekstejä ja tekevät mate-
maattisia laskutoimituksia automaattises-
ti, ilman suurempia ponnistuksia. Lasten 
on kuitenkin tehtävä kovasti töitä, jos he 
haluavat oppia lukemaan ja laskemaan su-
juvasti. Nämä ponnistelut tuottavat usein 
tulosta, ja monien lasten taidot kehittyvät 
nopeasti. Valitettavasti näin ei kuitenkaan 
ole kaikkien kohdalla, ja jotkut oppijat ei-
vät saavuta ikätasoista luku- ja matemaat-
tista taitotasoa, vaikka he saavat riittäväs-
ti opetusta. 

Heikot lukemisen ja matematiikan 
taidot ovat tunnetusti riskitekijöitä, jotka 

johtavat myöhemmin alhaisempaan op-
pimismotivaatioon, suurempaan koulu-
uupumukseen ja koulunkäynnin keskeyt-
tämiseen oppivelvollisuuden päättymisen 
jälkeen (Parviainen ym., 2020; Parhiala 
ym., 2018; Korhonen ym., 2014). Hei-
kommat taidot lukemisessa ja matema-
tiikassa ennustavat myös aikuisuudessa 
esiintyviä vaikeuksia, kuten työttömyyttä 
sekä psyykkisiä ja fyysisiä terveysongel-
mia (Aro ym., 2019; Eloranta ym., 2021). 
Lyhyesti sanottuna lukemisen ja matema-
tiikan taidot ovat taitoja, jotka ovat tärkei-
tä yksilöllisen ja yhteisöllisen hyvinvointim-
me kannalta. Näin ollen on erittäin tärkeää 
ymmärtää, miten nämä taidot kehittyvät. 

Vaikka koulu on tärkein paikka, jossa 
lukemisen ja matematiikan taitojen oppimi-
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nen tapahtuu, on tärkeää tunnistaa myös 
perheen ratkaiseva rooli lapsen kehityk-
sessä. Lapset ja vanhemmat jakavat gee-
niensä lisäksi myös kotiympäristön. Ne 
molemmat ovat tärkeitä vaikuttajia lapsen 
kehityksessä. Siksi ei olekaan yllättävää, 
että lukemisen ja matematiikan vaikeu-
det siirtyvät sukupolvelta toiselle (Nopola-
Hemmi ym., 2002; Shalev ym., 2001). 
Tämän siirtymisen taustalla olevia täsmäl-
lisiä mekanismeja ei kuitenkaan vielä täy-
sin tunneta.

Akateemisten perustaitojen siirty-
mistä sukupolvelta toiselle on tärkeää ym-
märtää useista syistä: ensinnäkin tämä 
tieto voi helpottaa niiden lasten varhaista 
tunnistamista, joilla on perheessä geneet-
tinen riski vaikeuksiin. Oppimisvaikeuk-
sien tukeminen olisi aloitettava mahdolli-
simman varhaisessa vaiheessa, mieluiten 
ennen kuin lapset tulevat kouluun ja alka-
vat kokea epäonnistumisia (van der Leij, 
2013). Varhaisen kohdennetun tuen an-
taminen on kuitenkin mahdollista vain, 
jos tunnistamme tukea tarvitsevat lapset 
varhaisessa vaiheessa. Toiseksi ymmär-
rys sukupolvelta toiselle siirtymisestä voi 
auttaa kehittämään kodin oppimisympäris-
töjä. Tämän kautta voitaisiin mahdollises-
ti ehkäistä oppimisvaikeuksien siirtymistä 
vanhemmilta lapsille.

Erilaisten tutkimusasetelmien avulla 
voimme saada uutta tietoa lukutaidon ja 
matemaattisten taitojen siirtymisestä su-
kupolvelta toiselle. Väitöskirjassani käytin 
sukuriskin kontrollointimenetelmää (fami-
lial control method, Olson, 2002; Rutter 
ym., 1997). Menetelmän toimintatapa on 
havainnollistettu kuviossa 1 (Hart ym., 
2021). Tässä menetelmässä vanhempien 
taitojen ajatellaan heijastavan geneettistä 
vaikutusta lapsen taitoihin. Vanhemman 

taidot eivät luonnollisesti mittaa täydelli-
sesti geneettisiä vaikutuksia. Se on kuiten-
kin yksi tapa lähestyä geneettistä vaiku-
tusta, jota on yhä mahdotonta mitata edes 
DNA-testeillä, koska kyseessä on useiden 
geenien vuorovaikutusmekanismit varsin 
monimutkaisten taitojen kehitykseen. 

Kun halutaan tutkia kotiympäristön 
suoraa vaikutusta lapsen taitojen kehit-
tymiseen, on syytä kontrolloida ensin su-
kuriski ja vanhempien taidot. Geneettinen 
vaikutus saattaa nimittäin vaikuttaa sekä 
kotiympäristöön että lapsen taitoihin, ja 
siksi kotiympäristön ja lapsen taitojen vä-
listä yhteyttä voidaan tutkia vasta, kun su-
kuriskin vaikutus on huomioitu. Esimer-
kiksi voimme havaita, että lapsen heikon 
lukutaidon ja vanhemman ja lapsen vähäi-
sen yhteisen kirjanlukemisen välillä on yh-
teys. Emme voi kuitenkaan tästä päätellä, 
että lukutaito on heikko vähäisen yhteisen 
lukemisen vuoksi tai että yhteinen kirjanlu-
keminen parantaa lapsen lukutaitoa. Tämä 
johtuu siitä, että suvussa kulkeva lukivaike-
us on sekä vanhemman että lapsen heikon 
lukutaidon taustalla. Molempien heikko lu-
kutaito saattaakin sitten heijastua lukemis-
motivaatioon. Jos geneettinen vaikutus 
saadaan kontrolloitua, pystymme parem-
min tunnistamaan niitä kotiympäristön te-
kijöitä, jotka tukevat lapsen kehitystä riip-
pumatta geneettisestä vaikutuksesta.   

Ensimmäisessä väitöskirjaani sisäl-
tyvässä tutkimuksessa (Khanolainen ym., 
2023a) tarkastelin ja vertasin kriittisesti 
kahta yleisintä menetelmää, joita nykyisin 
käytetään lukivaikeuksien sukuriskin ha-
vaitsemiseksi: vanhempien taitojen testa-
usta ja kyselyitä. Tieteessä meillä on usein 
erilaisia mittareita valittavana. Ongelmana 
on, ettemme aina tiedä, mikä mittausta-
pa sopii parhaiten tutkimukseemme, mikä 
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voi johtaa siihen, että valitsemme mene-
telmän tiedostamatta valintamme mahdol-
lisia seurauksia. Tutkimukset osoittavat 
selvästi, että vanhempien lukemisvaikeu-
det (eli sukuriski) ovat tärkeä lasten luke-
misen kehityksen ennustaja (Puolakanaho, 
2007), mutta sen ennustusvoima vaihte-
lee huomattavasti eri tutkimuksissa, mikä 
johtuu todennäköisesti siitä, että vanhem-
pien lukemisvaikeuksien tunnistamisessa 
käytetään erilaisia menetelmiä. Tämän 
vuoksi tein ensin metodologisen tutkimuk-
sen selvittääkseni, vaikuttaisiko eri mene-
telmien käyttö tuloksiin ja johtopäätöksiin.

Ensimmäisessä tutkimuksessani käy-
tettiin kahta eri aineistoa. Eri otosten tar-
kastelu auttoi ymmärtämään paremmin, 
miten tutkimustuloksia voidaan yleistää. 
Ensimmäisessä tutkimuksessa tarkaste-
lemani ja vertailemani kaksi sukuriskien 
tunnistamismenetelmää olivat vanhempi-
en kyselylomakkeet ja lukutaidon testit. 
Molemmilla menetelmillä on omat vahvuu-
tensa ja heikkoutensa. Kyselyitä on help-
po käyttää, ja ne ovat hyvin kustannus- ja 
aikatehokkaita. Niiden suurin haittapuo-
li on kuitenkin se, että ei tiedetä, kuinka 
objektiivisesti vastaajat osaavat arvioida 
omaa lukutaitoaan. Toisen tunnistamisme-
netelmän, vanhempien lukutaidon arvioin-
nin, osalta voidaan intuitiivisesti olettaa, 
että tulos kuvaa objektiivista todellisuutta 
paremmin. Joillakin aikuisilla on kuitenkin 
niin sanottu kompensoitunut lukivaikeus, 
mikä tarkoittaa, että heillä on ollut lapsena 
lukivaikeuksia, mutta ajan mittaan taidot 
ovat kehittyneet niin paljon, ettei heidän 
vaikeuksiaan voida enää havaita aikuise-
na tehtyjen lukutaitotestien avulla. Suo-
malaisessa kontekstissa on havaittu, että 
noin 30 prosentilla lapsuuden lukivaikeus 
kompensoitui (Torppa ym., 2015). Tämä 

ryhmä kannattaa huomioida, sillä heidän 
lapsillaan voi myös olla samantyyppisiä 
varhaisia vaikeuksia ja siksi lapsen lukivai-
keuden riskin tunnistamisessa vanhempi-
en lukemisen testit voivat johtaa harhaan. 
Suorat taitojen arvioinnit ovat myös paljon 
kalliimpia ja aikaa vievempiä kuin itsearvi-
oinnit, joten on tärkeää miettiä, ovatko ky-
selyt itse asiassa parempia kuin taitotes-
tit.

Ensimmäisen tutkimuksen kahden 
otoksen tulokset olivat osittain yhdenmu-
kaisia, mutta niissä oli myös joitakin ero-
ja. Ensimmäisessä otoksessa vanhempien 
itse ilmoittamat vaikeudet ja vanhempien 
lukemisarvioinnit korreloivat merkittävästi 
keskenään (p = .60). Vanhempien itsear-
vioinnit ja taidot ennustivat lähes yhtä hy-
vin lasten taitoja jokaisessa mittapistees-
sä. Toisessa otoksessa vanhempien itse 
ilmoittamien vaikeuksien ja vanhempien 
lukutaidon välinen korrelaatiokerroin oli 
pienempi kuin ensimmäisessä otoksessa 
(p = .42).  Toisessa otoksessa vain kyse-
lyvastaukset ennustivat merkitsevästi las-
ten taitoja. Todennäköinen syy tähän oli 
vanhempien testitulosten systemaattinen 
puuttuminen. Toisin kuin ensimmäisessä 
otoksessa, jossa puuttuvia tietoja ei juuri 
ollut, toisessa otoksessa 336 vanhempaa 
vastasi kyselyyn, mutta vain 147 vanhem-
paa osallistui taitojen arviointiin.  Vanhem-
mat, joiden lasten lukutaito oli heikompaa, 
osallistuivat lukemisen testeihin. Onkin 
mahdollista, että lukemisen testeihin osal-
listui paremmin lukevia vanhempia, minkä 
vuoksi taitojen vaihtelu oli vähäisempää 
ja siksi myös taitotestin ennustearvo pie-
nempi.

Ensimmäisen tutkimuksen tulosten 
perusteella tulevissa tutkimuksissa on 
hyödyllistä ymmärtää, miten valitut tutki-
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musmenetelmät voivat vaikuttaa tuloksis-
ta tehtyihin johtopäätöksiin. Lisäksi sen 
toteaminen, että vanhempien lukemisen 
testit eivät välttämättä ole parempia kuin 
vanhempien kyselyt lasten taitojen ennus-
tamisessa, voi helpottaa tiedonkeruuta 
tulevaisuudessa (kun otetaan huomioon, 
että kyselyt ovat arviointeja kustannus- ja 
aikatehokkaampi toimenpide). 

Toisen tutkimuksen (Khanolainen 
ym., 2020) päätavoitteena oli tutkia van-
hempien lukemisen ja matematiikan vai-
keuksien, esikouluikäisten kodin oppimis-
ympäristön ja lasten akateemisten taitojen 
(lukemisen sujuvuus, luetun ymmärtämi-
nen ja laskemisen sujuvuus) välisiä mah-
dollisia yhteyksiä, jotka testattiin 1.-9. 
luokilla. Tässä tutkimuksessa käytettiin 
Alkuportaat-tutkimuksen aineistoa, jossa 
seurattiin noin 2 000 suomalaista lasta 
päiväkodista 9. luokalle. 

Kaikkien vanhempien ja lasten muut-
tujien avulla eri ajankohdista muodostettiin 
kuviossa 2 esitelty polkumalli. Polkumal-
lit rakennettiin erikseen lasten lukemi-
sen sujuvuudelle, luetun ymmärtämiselle 
ja laskemisen sujuvuudelle. Kuviossa 3 
esitetään tulosten visuaalinen yhteenve-
to kaikista kolmesta mallista (kuvioon on 
piirretty vain tilastollisesti merkitsevät reg-
ressiopolut). Yhteenvetona voidaan tode-
ta, että vanhempien vaikeudet ennustivat 
suoraan lasten taitoja. Tarkemmin sanot-
tuna vanhempien lukemisvaikeudet ennus-
tivat lasten lukemisen sujuvuutta, kun taas 
vanhempien matemaattiset vaikeudet en-
nustivat lasten aritmeettisen sujuvuuden 
lisäksi myös heidän luetun ymmärtämis-
tään. Tärkeää on huomata, että vanhem-
mat, joilla oli vaikeuksia, ja vanhemmat, 
joilla ei ollut vaikeuksia, eivät eronneet toi-
sistaan siinä, millaisen kotiympäristön he 

järjestivät lapsilleen kotona. Vanhempien 
koulutus kuitenkin ennusti merkittävästi 
kotiympäristöä: vanhempien korkeampi 
koulutus oli yhteydessä suurempaan yh-
teisen lukemisen määrään ja vähempään 
opettamisen määrään. Taitojen opettami-
nen kotona ei ennustanut mitään lasten 
taidoista, mutta vanhemman ja lapsen yh-
teinen lukeminen ennusti positiivisesti lue-
tun ymmärtämistä. 

Toinen tutkimus täydensi aikaisem-
paa tutkimusta monin tavoin. Aikaisemmat 
tutkimukset ovat osoittaneet, että lasten 
taitojen ja kotiympäristön välillä on yhte-
ys, mutta nämä tutkimukset ovat usein 
poikkileikkaustutkimuksia, ja niissä on har-
voin kontrolloitu mahdollisia geneettisiä 
vaikutuksia. Pitkittäistutkimuksia, joissa 
testattaisiin oppimisympäristöjen mahdol-
lisia pitkäaikaisvaikutuksia, on vähän. Li-
säksi joissakin aiemmissa tutkimuksissa 
on havaittu, että kodin oppimisympäristö 
voi olla yhteydessä moniin lasten taitoi-
hin. Esimerkiksi yhteisen kirjanlukemisen 
on havaittu liittyvän matemaattisten taito-
jen oppimiseen (Purpura ym., 2017). Täl-
laiset tutkimukset, joissa on ollut mukana 
sekä lukemisen että matematiikan oppi-
misympäristöt, ovat kuitenkin edelleen 
hyvin harvinaisia, ja mahdollisten osa-alu-
eiden välisten yhteyksien tarkempi tarkas-
telu on edelleen selvästi tarpeen. Toinen 
tutkimus osoitti, että yhteinen kirjan luke-
minen, mutta ei opettaminen, ennusti pit-
käaikaista luetun ymmärtämisen kehitystä 
myös sen jälkeen, kun vanhempien taidot 
oli kontrolloitu. Tämä viittaa siihen, että 
vanhemman ja lapsen välinen yhteinen kir-
janlukeminen on yksi tärkeä ympäristöteki-
jä luetun ymmärtämisen taustalla. 

Kolmannen tutkimuksen (Khano-
lainen ym., 2023b) päätavoitteena oli  
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tutkia, miten yhdeksännen luokan lukemi-
sen ja laskemisen sujuvuuden vaikeudet 
kehittyivät. Tässä käytettiin samaa otosta 
kuin edellisessä tutkimuksessa. Otokses-
ta valittiin erityinen osaotos tarkempaa 
tarkastelua varten. Tähän osaotokseen 
kuuluivat vain ne, joilla oli lukemisen ja/
tai matematiikan vaikeuksia peruskoulun 
päättyessä yhdeksännellä luokalla. La-
tentti profiilianalyysi (LPA) tehtiin sen sel-
vittämiseksi, seurasivatko lapset, joilla oli 
vaikeuksia yhdeksännellä luokalla, erilaisia 
kehityspolkuja lukemisen ja matematiikan 
sujuvuuden kehityksessä.

Tulokset osoittivat, että heikosti suo-
riutuvien oppilaiden joukossa oli kolme 
erilaista ryhmää: oppilaat, joilla oli luki-
vaikeuksia, oppilaat, joilla oli matemaatti-
sia vaikeuksia, ja oppilaat, joilla oli sekä 
matematiikan että lukemisen vaikeuksia 
(kuvio 4). Päällekkäisten lukemisen ja ma-
tematiikan vaikeuksien osuus on erittäin 
suuri (45% kaikista niistä, joilla oli oppi-
misvaikeuksia). Ryhmien pitkän aikavälin 
kehityskaaret erosivat toisistaan. Heikosti 
suoriutuvien ja tavanomaisesti suoriutuvi-
en oppilaiden väliset taitoerot olivat mer-
kittäviä jo ensimmäisillä luokilla, mutta ne 
kasvoivat jatkuvasti ajan myötä. 

Kun ennustettiin eri ryhmiin kuulumis-
ta, havaittiin, että oppilaat, joilla oli oppi-
misvaikeuksia (ryhmästä riippumatta), sai-
vat huomattavasti enemmän akateemista 
tukea vanhemmiltaan kuin heidän tyypil-
lisesti kehittyvät ikätoverinsa. Havaittiin 
myös, että oppilaat, joilla oli matemaatti-
sia vaikeuksia, saivat enemmän matema-
tiikkaan liittyvää tukea, kun taas oppilaat, 
joilla oli lukivaikeuksia, saivat enemmän lu-
kemiseen liittyvää tukea. Vanhempien an-
taman tuen määrä kuitenkin väheni ajan 
mittaan ja saavutti tason "harvoin" yhdek-

sännellä luokalla kaikissa ryhmissä.
Aiemmassa tutkimuksessa ei ole 

seurattu lukemisen ja matematiikan vaike-
uksien kehittymistä näin pitkällä aikavälillä 
- koko peruskoulun ajan. Tulokset viittaa-
vat siihen, että oppimisvaikeuksien tukijär-
jestelmän on hyvä tunnistaa ja tukea taitoja 
laajasti, koska lukemisen ja matematiikan 
samanaikaiset vaikeudet olivat paljon ylei-
sempiä kuin vaikeudet vain yhdellä osa-
alueella. Monet oppijat, joilla oli yksittäisiä 
vaikeuksia lukemisessa tai matematiikas-
sa, suoriutuivat keskimääräistä heikom-
min myös toisella osa-alueella, mikä oli 
huomattavaa varsinkin ensimmäisillä luo-
killa. Lisäksi tavanomaisesti suoriutuvien 
ja heikosti suoriutuvien lasten välinen tai-
tokuilu kasvoi jatkuvasti, mikä tarkoittaa, 
että vaikeuksien tunnistaminen voi olla vai-
keaa alkuluokilla ja seurantaa kannattaa 
jatkaa myös myöhemmillä luokka-asteilla. 
Lisäksi kolmannen tutkimuksen tulokset 
viittaavat siihen, että vanhemmat tunnista-
vat erityyppisiä vaikeuksia lapsillaan ja tar-
joavat taitokohtaista tukea, mutta tämän 
tuen määrä väheni jatkuvasti vuosien mit-
taan. Tulevissa tutkimuksissa on syytä sel-
vittää, miksi tuki vähenee, ja samalla on 
tärkeää suunnitella uusia tukimekanismeja 
sekä lapsille että vanhemmille, jotta kasva-
vaa taitoeroa voitaisiin kaventaa.

Väitöskirjani koostui kolmesta pitkit-
täistutkimuksesta, joihin on kerätty aineis-
toa tuhansilta suomalaisilta perheiltä esi-
kouluiästä aikuisuuteen. Kaiken kaikkiaan 
väitöskirjani tutkimukset osoittavat, että 
perheen merkitystä oppimisessa ei tule 
unohtaa. Oppimisvaikeuksien riskin tunnis-
tamisessa perheeseen liittyvät tekijät eivät 
ole kuitenkaan yhtä luotettavia kuin lapsen 
varhaisia taitoja mittaavat kognitiiviset tes-
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tit. Perhetekijöistä erityisesti vanhempien 
taidot ja yhteinen kirjojen lukeminen ovat 
lukemisen ja matematiikan taitojen kehi-
tyksen ennustamisen kannalta tärkeitä. On 
kuitenkin hyvä muistaa, että oppimisvaike-
udet voivat ajan myötä vähentyä tai jopa 
hävitä kokonaan, kuten tutkimukset osoit-
tavat. Haasteiden voittaminen ja menestys 
vaikeuksista huolimatta on mahdollista. On 
tärkeää tiedostaa, että riskiryhmässä ole-

minen tai varhaiset vaikeudet eivät mää-
rää tiettyä lopputulosta, ja aikuisten aito ja 
vankkumaton tuki, vaikka se olisikin tekni-
sesti epätäydellistä, antaa lapselle tärke-
än viestin siitä, että edistymisen tavoittelu 
on aina kannattavaa. 

Kirjoittajatiedot:
Daria Khanolainen, KT, Tutkijatohtori, Jyväskylän yliopis-
to, daria.p.khanolainen@jyu.fi

Kuvio 1

Visuaalinen selitys siitä, miksi on tärkeää kontrolloida geneettistä vaikutusta

Geneettinen
vaikutus

Mieleenpainuvat ja 
aktiiviset vaikutukset

Ympäristövaikutukset

Yhteiset 
geenit

Vanhempien 
taidot

Lasten
taidot

Koti- 
oppimis-

ympäristö
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Kuvio 2

Hypoteettinen malli lukusujuvuudesta tutkimuksessa 2

Lukemisen 
sujuvuus 1

Lukemisen 
sujuvuus 2

Lukemisen 
sujuvuus 3

Luokka 1 Luokka 2 Luokka 3 Luokka 4 Luokka 7 Luokka 9

Päiväkoti Peruskoulu Koulu

Koulutustaso 
(äidit)

Matemaattinen 
sukuriski
 (äidit)

Matemaattinen 
sukuriski

 (isät)

Koulutustaso
 (isät)

Lukusukuriski
 (äidit)

Lukusukuriski
 (isät)

Laskenta-
taidon opetus 

(äidit)

Laskenta-
taidon opetus 

(isät)

Lukutaidon 
opetus (äidit)

Lukutaidon 
opetus (isät)

Yhteinen  
lukeminen 

(isät)

Yhteinen  
lukeminen 

(äidit)
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Kuvio 3

Visuaalinen yhteenveto: Kaikki tutkimuksessa 2 havaitut tilastollisesti merkitsevät polut on esitetty nuolina

Lukemisen 
sujuvuus

Lukemisen 
ymmärtäminen

Aritmeettinen 
sujuvuus

Viralliset luku- ja 
laskutaitoaktiviteetit

Epäviralliset 
lukutaitotoimet

Vanhempien 
tekijät

Kotiympäristö Lasten 
taidot

Vanhempien 
koulutus

Vanhempien 
lukivaikeudet

Vanhempien 
matematiikan 

vaikeudet
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Kuvio 4

Eri profiilien pitkittäiset polut (perustuu Z-pisteisiin)

Lukemisen sujuvuus 			     Aritmeettinen sujuvuus
.50

.00

-.50

1.00	

1.50
L 1  L 2  L 3  L 4  L 6  L 7  L 9  L 1  L 2  L 3  L 4  L 6  L 7  L 9

TE

LV
Profiilit

MV

LV & MV

Huomautus. LV = Lukivaikeuksien profiili, MV = Matemaattisten vaikeuksien profiili, LV&MV = Päällekkäisty-
neiden vaikeuksien profiili, TE = tyypilliset esiintyjät (lisätty tähän vertailun vuoksi, mutta niitä ei ole yksilöity 
LPA:ssa).
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Sanna Pajunen
Riikka Heikkilä
Tuire Koponen

Lukemisen ja laskemisen 
sujuvuuden yhteisvaihtelun 

taustalla olevat kognitiiviset kyvyt

Kohokohdat

•	 Lukemisen ja laskemisen sujuvuudessa on aiemmissa tutkimuksissa todettu 
olevan yhteisvaihtelua.

•	 Tässä tutkimuksessa nopea nimeäminen ja nopea lukujonojen luetteleminen olivat 
voimakkaasti yhteydessä toisiinsa. Ne molemmat edellyttävät sarjallisen mieleen 
palauttamisen sujuvuutta. 

•	 Sarjallisen mieleen palautuksen sujuvuus selitti 34 % lukemisen ja laskemisen 
sujuvuuden yhteisvaihtelusta. Muita yhteisvaihtelua selittäviä lukemisen ja 
laskemisen taustataitoja tutkimuksessa olivat äännetietoisuus ja numeroiden 
vertailu.

•	 Kognitiivisista kyvyistä erityisesti työmuisti vaikutti lukemisen ja laskemisen 
sujuvuuteen taustataitojen välittämänä. Muita taustataitojen kautta yhteisvaihteluun 
vaikuttavia kognitiivisia kykyjä olivat artikulointinopeus, prosessointinopeus, 
kielellinen muisti ja visuospatiaalinen muisti. 

•	 Prosessointinopeus oli ainoa kognitiivinen kyky, joka vaikutti lukemisen ja 
laskemisen sujuvuuteen myös suoraan.

Tutkimukset

Tässä artikkelissa esitellään Koposen ja hä-
nen kollegoidensa (2020) tutkimuksen tuloksia 
kognitiivisten kykyjen yhteydestä lukemisen ja 

laskemisen sujuvuuden yhteisvaihteluun ja lu-
kemisen ja laskemisen sujuvuuteen liittyviin 
taitoihin, kuten nopeaan nimeämiseen, äänne-
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tietoisuuteen ja numeroiden vertailuun. Tutki-
mus on osa pitkittäistutkimusta, johon osallis-
tui 200 lasta. Lasten lukemisen ja laskemisen 
sujuvuutta, niihin liittyviä taitoja ja kognitiivisia 
kykyjä arvioitiin 1. ja 2. kouluvuoden aikana. 

Parhaiten lukemisen ja laskemisen yh-
teisvaihtelua selitti sarjallisen mieleen palau-
tuksen sujuvuus, joka koostui tutkimuksessa 
nopeasta nimeämisestä ja nopeasta lukujono-
jen luettelemisesta. Sarjallisen mieleen palau-
tuksen sujuvuus selitti 34 % yhteisvaihtelusta, 
ja sen vaikutusta yhteisvaihteluun välitti kog-
nitiivisista kyvyistä voimakkaimmin työmuisti. 
Lukemisen ja laskemisen yhteisvaihtelu selittyi 
lähes täysin, kun huomioitiin sarjallisen mie-
leen palautuksen sujuvuus, äännetietoisuus, 
numeroiden vertailu ja prosessointinopeus. 
Prosessointinopeus oli kognitiivisista kyvyis-
tä ainoa, joka selitti yhteisvaihtelua suoraan. 
Muut kognitiiviset kyvyt selittivät yhteisvaih-
telua vaikuttamalla lukemisen ja laskemisen 
taustataitoihin.

Nopeaa nimeämistä ja lukujonojen lu-
ettelemista olisi helppoa laajasti arvioida jo 
päiväkoti-ikäisillä lapsilla, mitä voisi tulevai-
suudessa hyödyntää lukemisen ja laskemisen 
taitojen vaikeuksien varhaisessa tunnistami-
sessa. Lisäksi työmuisti oli merkittävä tekijä 
lukemisen ja laskemisen sujuvuuden yhteis-
vaihtelun taustalla, joten myös sen varhainen 
seuraaminen olisi hyödyllistä. Sarjalliseen pro-
sessointiin kohdistuvia interventioita olisi tär-
keää jatkossa kehittää ja selvittää niiden vai-
kuttavuutta. 

Asiasanat: Lukemisen ja laskemisen 
yhteisvaihtelu, kognitiiviset kyvyt, sarjallisen 
prosessoinnin sujuvuus, työmuisti

JOHDANTO

Tässä artikkelissa esitellään Koposen ja 
hänen kollegoidensa (2020) tutkimus lu-
kemisen ja laskemisen sujuvuuden yhteis-
vaihtelusta, sitä ennustavista lukemisen 
ja laskemisen taustataidoista sekä kog-
nitiivisista kyvyistä. Kognitiivisilla kyvyillä 
tarkoitetaan tässä artikkelissa yleisiä tie-
donkäsittelyyn liittyviä toimintoja, kuten 
prosessointinopeus, jotka vaikuttavat laa-
jasti muihinkin taitoihin kuin lukemiseen ja 
laskemiseen.

Lukemisen ja laskemisen sujuvuus 
ovat akateemisia perustaitoja ja edel-
lytyksiä muiden akateemisten taitojen 
kehittymiselle. Tutkimus on osoittanut 
näissä taidoissa olevan huomattavaa pääl-
lekkäisyyttä eli yhteisvaihtelua (Cirino ym., 
2018; Korpipää ym., 2017). Lukemisen 
ja laskemisen sujuvuuden vaikeuksien on 
tutkimuksissa todettu esiintyvän useam-
min yhtäaikaisesti kuin erikseen (Koponen 
ym., 2018). Keskeisimmät taidot teknisen 
lukemisen ja laskemisen taustalla tunne-
taan hyvin (Schneider et al., 2016; Ziegler 
ym., 2010): äännetietoisuus, nopea nime-
äminen ja kirjaintuntemus sekä numeroi-
den vertailu, lukujonojen luetteleminen ja 
lukujen kirjoittaminen numeroin.

Tutkimustieto viittaa siihen, että tie-
tyt kognitiiviset kyvyt lukemisen taustalla 
ovat yhteydessä myös laskemiseen (Ko-
ponen ym., 2016; De Smedt, 2010) ja 
päinvastoin (Koponen ym., 2013, 2016; 
Leppänen, 2006). Penningtonin (2006) 
mukaan lukemisen ja laskemisen yhteis-
vaihtelu johtuu osin samoista tekijöistä. 
Kognitiiviset kyvyt, kuten muisti ja proses-
sointinopeus, vaikuttavatkin lukemisen ja 
laskemisen kehittymiseen (Georgiou ym., 
2013; de Jong & van der Leij, 2002). 
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Useimmissa tutkimuksissa on kuiten-
kin otettu huomioon vain harvoja kognitiivi-
sia kykyjä lukemisen ja laskemisen yhteis-
vaihtelua tutkittaessa (Child ym., 2018; 
Korpipää ym., 2017). Aiemmin lukemisen 
ja laskemisen keskeisiä taitoja ja kogniti-
oita on tutkittu toisistaan erillään ja erilai-
sia mittareita käyttäen, joten ei tiedetä, 
ennustavatko kognitiiviset kyvyt lukemisen 
ja laskemisen sujuvuutta suoraan vai kes-
keisten taitojen kautta. 

Lukemisen ja laskemisen 
kehittyminen – keskeiset taustataidot 
sekä kognitiiviset kyvyt

Suomenkielisillä lapsilla lukutarkkuus ja yk-
sinumeroisten lukujen yhteen- ja vähennys-
laskutaidot kehittyvät ensimmäisen koulu-
vuoden aikana tarkoiksi (Aro, 2004; Polet 
& Koponen, 2012). Lukeminen ja laskemi-
nen kehittyvät samaan tapaan aluksi sar-
jallisesti yksittäisiä kirjainäänteitä ja lukuja 
mielessä luetellen (Koponen ym., 2016). 
Myöhemmin ne kehittyvät kohti suurempi-
en yksiköiden, kuten tavujen, sanojen ja 
aritmeettisten faktojen mieleen palautusta 
(Ehri & Robbins, 1992; Siegler & Shrager, 
1984). 

Nopea nimeäminen ja kirjain-äänne-
tietoisuus ennustavat lukemisen taitoja 
useissa kielissä (Holopainen ym., 2001). 
Vastaavasti numeroiden ja määrien ver-
tailu ja lukujonojen luetteleminen ennusta-
vat laskemisen sujuvuutta (Koponen ym., 
2016). Äännetietoisuus liittyy sekä lukemi-
sen että laskemisen sujuvuuteen ja niiden 
yhteisvaihteluun erityisesti näiden taitojen 
oppimisen varhaisessa vaiheessa (Child 
ym., 2018; Cirino ym., 2018). Nopea ni-
meäminen ja kirjaintuntemus taas vaikut-
tivat lukemisen ja laskemisen sujuvuuden 

yhteisvaihteluun riippumatta oppimisen 
vaiheesta (Cirino ym., 2018; Korpipää 
ym., 2017). 

Lukemisen ja laskemisen taustatai-
dot pohjautuvat yleisiin kognitiivisiin ky-
kyihin, kuten työmuistiin ja prosessoin-
tinopeuteen. Niiden on todettu olevan 
yhteydessä lukemiseen liittyviin taitoihin, 
kuten nimeämiseen ja laskemiseen (Ci-
rino ym., 2018;). Työmuistin on joissain 
tutkimuksissa havaittu selittävän suoraan 
lukemisen ja laskemisen yhteisvaihtelua 
(Child ym., 2018; Korpipää ym., 2017). 
Joissain tutkimuksissa taas tarkkaamat-
tomuus oli työmuistia vahvemmin yhtey-
dessä yhteisvaihteluun (Cirino ym., 2018). 
Prosessointinopeuden on havaittu liittyvän 
nimeämiseen, lukemiseen ja laskemiseen 
sekä näiden yhteisvaihteluun (Georgiou 
ym., 2013). Se näyttää olevan yhteydessä 
myös päällekkäisiin lukemisen ja laskemi-
sen vaikeuksiin (Willcutt ym., 2013). Myös 
artikulointinopeudella näyttää tutkimusten 
perusteella olevan vaikutusta lukemisen 
ja laskemisen sujuvuuteen (de Jong & van 
der Leij, 2002).

Tutkimuskysymykset ja hypoteesit

Tässä tutkimuksessa selvitettiin, mitkä lu-
kemisen taustataidoista (äännetietoisuus, 
nopea nimeäminen, kirjaintuntemus) ja las-
kemisen taustataidoista (numeroiden ver-
tailu, lukujonojen luetteleminen, lukujen kir-
joittaminen numeroin) selittävät lukemisen 
ja laskemisen sujuvuuden yhteisvaihtelua. 
Toiseksi tutkittiin, kuinka yleiset kognitiivi-
set kyvyt (kielellinen lyhytkestoinen muis-
ti, työmuisti, artikulointinopeus, proses-
sointinopeus ja visuospatiaalinen muisti) 
ovat yhteydessä lukemisen ja laskemisen 
taitoihin. Lisäksi tutkittiin, vaikuttavatko 
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kognitiiviset kyvyt itsenäisesti lukemisen 
ja laskemisen sujuvuuden yhteisvaihteluun 
vai lukemisen ja laskemisen taustataitojen 
kautta. 

Ensimmäisen hypoteesi oli, että no-
pea nimeäminen ja lukujonojen luettelemi-
nen ennustavat lukemisen ja laskemisen 
sujuvuuden yhteisvaihtelua. Toinen hypo-
teesi oli, että äännetietoisuus ennustaa it-
senäisesti vain pienen osan yhteisvaihte-
lusta, koska toisen luokan oppilaat ovat 
yleensä jo siirtyneet mieleen palautukseen 
perustuvaan strategiaan lukemisessa ja 
laskemisessa (Korpipää ym., 2017). Kol-
mantena hypoteesina oli, että työmuisti 
on yhteydessä lukujonojen luettelemiseen, 
lukujen kirjoittamiseen numeroin ja äänne-
tietoisuuteen. Lisäksi tutkimuksessa ole-
tettiin prosessointinopeuden vaikuttavan 
lukujonojen luettelemiseen, nimeämiseen 
ja numeroiden vertailuun sekä artikulointi-
nopeuden vaikuttavan nimeämiseen ja ää-
neen laskemiseen.

TUTKIMUSMENETELMÄT

Tutkimus on osa lukemisen ja laskemisen 
kehittymiseen keskittynyttä pitkittäistut-
kimusta (FLARE). Tutkimukseen osallistui 
200 lasta, joista 103 oli tyttöjä. Lasten ikä 
oli keskimäärin 7 vuotta ja 9 kuukautta.

Lukemisen ja laskemisen sujuvuu-
teen vaikuttavia tekijöitä arvioitiin ensim-
mäisen luokan keväällä ja toisen luokan al-
kaessa arvioitiin lukemisen ja laskemisen 
sujuvuutta. Koulutetut tutkimusavustajat 
arvioivat lapsia kouluilla. Arviointi sisälsi 
kaksi luokkatapaamista, yhden tietokone-
pohjaisen pienryhmäarvioinnin ja kaksi yk-
silöllistä tapaamista. Lisäksi tutkimukseen 
kuului kyselytutkimus vanhemmille.

Lukemisen sujuvuutta arvioitiin aika-
rajallisilla tehtävillä, jotka olivat sanojen lu-
kemisen osio Lukilasse-testistä (Häyrinen 
ym., 1999), pseudosanojen lukeminen ja 
ikätasoisen tekstin lukeminen (Salmi ym., 
2011). Laskemisen sujuvuutta arvioitiin 
kolmella ryhmätilanteessa toteutetulla ai-
karajallisella tehtävällä: yhteen- ja vähen-
nyslaskutehtävät (Koponen & Mononen 
2010 a, b), jotka sisälsivät laskutehtäviä 
lukualueella 1–20 ja peruslaskutoimituk-
set-testi (Aunola & Räsänen, 2007), joka 
sisälsi useampinumeroisilla luvuilla laske-
mista.

Lukemisen taustataidoista äänne-
tietoisuutta arvioitiin tavujen ja äänteiden 
tunnistamisen tehtävällä. Tehtävässä lap-
sille luettiin kaksi-kolmetavuisia sanoja ja 
lapsen tehtävänä oli sanoa sana ääneen 
poistaen pyydetty äänne tai tavu. Nope-
aa nimeämistä arvioitiin kolmella osates-
tillä (esineet, kirjaimet ja numerot, Ahonen 
ym., 2003). Kirjaintietoutta arvioitiin 29 
kirjaimen luettelolla. 

Laskemisen taustataidoista lukujo-
nojen luettelemisen sujuvuutta arvioitiin 
neljällä osatehtävällä: etuperin luettele-
minen numerosta 17 alkaen ja numeron 
yli hypäten numerosta 1 alkaen, takape-
rin luetteleminen alkaen numerosta 20 ja 
52. Tehtävä oli aikarajallinen ja muuttuja 
muodostettiin suhteuttamalla oikein lue-
teltujen lukujen määrä käytettyyn aikaan. 
Tietokoneavusteisessa numeroiden vertai-
lu -tehtävässä piti valita mahdollisimman 
nopeasti suurempi luku kahdesta yksinu-
meroisesta luvusta. Lukujen kirjoitus -teh-
tävä koostui kymmenestä ääneen luetusta 
kaksi- tai kolminumeroisesta luvusta, jotka 
piti kirjoittaa numeroin (kaksisataakolme – 
203).

Lyhytkestoista kielellistä muistia ar-
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vioitiin numerosarjojen toistamisen tehtä-
vällä (WISC-IV; Wechsler, 2010) ja sanojen 
toistamisen tehtävällä. Työmuistia arvioi-
tiin numerosarjojen takaperin luettelemi-
sen tehtävällä (Wechsler, 2010) ja sanojen 
takaperin luettelemisen tehtävällä (Gather-
cole & Adams, 1994). Artikulointinopeu-
den tehtävässä piti toistaa mahdollisim-
man nopeasti kolme kaksitavuista sanaa. 
Prosessointinopeutta arvioitiin WISC-IV 
symbolien etsimisen osatestillä. Visuospa-
tiaalista muistia arvioitiin tietokoneavustei-
sesti (Corsi, 1972). Vanhempien koulutus-
taso arvioitiin kyselylomakkeella asteikolla 
1–7 (peruskoulu–tohtorin koulutus).

Lukemisen ja laskemisen sujuvuu-
teen sekä niiden yhteisvaihteluun vaikutta-
via tekijöitä analysoitiin rakenneyhtälömal-
lin avulla (Muthén & Muthén, 1998–2015). 
Nopea nimeäminen ja lukujonojen luette-
leminen olivat voimakkaasti yhteydessä 
toisiinsa, joten niistä muodostettiin latent-
timuuttuja nimeltään sarjallisen mieleen 
palautuksen sujuvuus, joka on siten sekä 
lukemisen että laskemisen taustataito.

TULOKSET

Ennen rakenneyhtälömallien tekemistä tut-
kittiin muuttujien välisiä yhteyksiä, jotka 
esitetään taulukossa 1.

Aluksi rakenneyhtälömalliin lisättiin 
lukemisen ja laskemisen taustataidot. Tu-
lokset osoittivat, että lukemisen ja laske-
misen taustataidoista äännetietoisuus, 
sarjallisen mieleen palautuksen sujuvuus, 
numeroiden vertailu ja lukujen kirjoittami-
nen selittivät kukin tilastollisesti merkitse-
västi lukemisen ja laskemisen sujuvuuden 
yhteisvaihtelua. Yhdessä ne selittivät 89 % 
kyseisestä yhteisvaihtelusta. Tärkein selit-

täjä oli sarjallisen mieleen palautuksen su-
juvuus, joka yksinään selitti 34 % yhteis-
vaihtelusta. 

Seuraavaksi rakenneyhtälömalliin 
lisättiin kognitiiviset kyvyt, lasten iät ja 
vanhempien koulutusaste, jolloin saatiin 
selitettyä 94 % lukemisen ja laskemisen 
sujuvuuden yhteisvaihtelusta. Lasten iällä 
ei ollut vaikutusta yhteisvaihteluun. Van-
hempien koulutusaste selitti siitä vain 3 %. 
Lukujen kirjoittaminen ei enää kognitiivis-
ten kykyjen huomioimisen jälkeen selittä-
nyt yhteisvaihtelua.
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2.
3.

4.
5.

6.
7.

8.
9.

10.
11.

12.
13.

14.
15.

1.
Lukem

isen suju-
vuus

.54***
.48***

.48***
.58***

.50***
.39***

.37***
.30***

.38***
.35***

.29***
.23**

.21**
-.05

2.
Laskem

isen suju-
vuus

.52***
.38***

.48***
.64***

.56***
.57***

.36***
.44***

.23**
.41***

.33***
.17*

-.02

3.
Äännetietoisuus

.42***
.39***

.45***
.34***

.48***
.40***

.44***
.20**

.19**
.28***

.20**
-.04

4.
Kirjain-tuntem

us
.40***

.40***
.33***

.38***
.37***

.39***
.29***

.20**
.22**

.12
.08

5.
N

opea nim
eäm

inen
.68***

.39***
.35***

.19**
.37***

.36***
.37***

.29***
.07

-.01

6.
Lukujonojen luette-
lem

inen
.41***

.49***
.26***

.38***
.42**

.30***
.21**

.08
.00

7.
N

um
eroiden ver-

tailu
.45***

.21**
.38***

.22**
.26***

.36***
.05

.05

8.
N

um
eroiden kirjoit-

tam
inen

.32***
.39***

.23**
.24**

.18*
.03

.03

9.
Lyhytkestoinen kie-
lellinen m

uisti
.43***

.30***
.21**

.16*
.26***

-.02

10.
Työm

uisti
.06

.25***
.24**

.10
-.06

11.
Artikulointi-nopeus

.17*
.07

.14*
.06

12.
Prosessointi-no-
peus

.26***
-.02

.08

13.
Visuo-spatiaalinen 
m

uisti
.09

.04

14.
Vanhem

pien koulu-
tustaso

-.14

15.
Lasten ikä

* p <
 .05. ** p <

 .01. *** p <
 .001.

Taulukko 1

Pearsonin korrelaatiokertoim
et taustataitojen ja kognitiivisten toim

intojen yhteyksistä lukem
isen ja laskem

isen sujuvuuteen
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Kognitiivisten kykyjen yhteys 
lukemisen ja laskemisen 
taustataitoihin

Kaikki tutkimuksessa huomioidut kognitii-
viset kyvyt selittivät yhteensä 20.5–34.4 
% kunkin lukemisen ja laskemisen tausta-
taidon vaihtelusta (taulukko 2). Sarjallisen 
mieleen palautuksen vaihtelua kognitiivi-
set kyvyt selittivät muita enemmän, 48.2 
%. Erityisesti työmuisti oli vahvasti yhtey-
dessä taustataitoihin, voimakkain yhteys 
(r=.38) oli sarjalliseen mieleen palautuk-
seen. Artikulointinopeus oli merkitsevästi 

yhteydessä kaikkiin taustataitoihin paitsi 
äännetietoisuuteen. Voimakkain yhteys ar-
tikulointinopeudellakin oli sarjalliseen mie-
leen palautukseen. Prosessointinopeus 
oli heikosti yhteydessä nopeaan nimeämi-
seen, lukujonojen luettelemiseen ja sarjalli-
sen mieleen palautuksen sujuvuuteen. Kie-
lellisellä lyhytkestoisella muistilla oli pieni, 
mutta tilastollisesti merkitsevä yhteys kir-
jaintuntemukseen ja äännetietoisuuteen. 
Visuospatiaalinen muisti oli yhteydessä 
numeroiden vertailuun, äännetietoisuu-
teen, nopeaan nimeämiseen ja sarjallisen 
mieleen palautuksen sujuvuuteen.

Äänne-
tietoisuus

Kirjain- 
tuntemus

Nopea 
nimeä-
minen

Ääneen 
laske-
minen

Nume-
roiden 
vertailu

Nume-
roiden 
kirjoitus

Sarjallisen 
mieleenpa-
lautuksen 
sujuvuus

Kielellinen lyhyt-
kestoinen muisti

.20** .15* –.10 –.02 –.02 .10 –.08

Työmuisti .30*** .27*** .31*** .31*** .29*** .29*** .38***

Artikulointinopeus .11 .22*** .33*** .38*** .17* .17* .42***

Prosessointi- 
nopeus

.01 .03 .22*** .14* .10 .08 .22***

Visuospatiaalinen 
muisti

.16* .10 .15** .07 .25*** .05 .14*

Selitetty vaihtelu 
yhteensä

27.3% 24.6% 34.4% 32.4% 25.7% 20.5% 48.2%

* p < .05. ** p < .01. *** p < .001.

Taulukko 2

Kognitiivisten kykyjen yhteys lukemisen ja laskemisen taustataitoihin
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Kognitiivisten kykyjen yhteys 
lukemisen ja laskemisen sujuvuuden 
yhteisvaihteluun

Suurin osa kognitiivisten kykyjen vaikutuk-
sesta lukemisen ja laskemisen sujuvuuden 
yhteisvaihteluun välittyi lukemisen ja las-
kemisen taustataitojen kautta (kuvio 1). 
Työmuistilla oli merkittävin lukemisen ja 
laskemisen taustataitojen kautta välittyvä 
vaikutus lukemisen ja laskemisen sujuvuu-
den yhteisvaihteluun, sen selittäessä 9 % 
yhteisvaihtelusta. Merkittävin työmuistin 
vaikutusta välittävä taustataito oli sarjalli-
sen mieleen palautuksen sujuvuus. Muut 
välittävät taustataidot olivat äännetietoi-

.23

.18

.33

.33

.76 .21

.15

.87

.26

.21

.17

.63

.98

.91

.93

.90

.83

.86

.80

-.04

.58

.20 .17

.14

.20

.30

.27

.35

.22

Kielellinen lyhyt-
kestoinen muisti

Työmuisti

Artikulointinopeus

Prosessointi- 
nopeus

Visuospatiaalinen 
muisti

Äännetietoisuus

Vanhempien 
koulutustaso Lasten ikä

Vähennyslasku

Pseudosanat

Vähennyslasku

Sanat

Peruslasku- 
toimitukset

Teksti

Nopea  
nimeäminen

Ääneen  
laskeminen

Sarjallisen 
mieleen-

palautuksen 
sujuvuus 

Lukemisen ja  
laskemisen  
sujuvuuden  

yhteisvaihtelu

Lukemisen
sujuvuus

Laskemisen
sujuvuus

Numeroiden  
kirjoittaminen

Numeroiden 
vertailu

suus, numeroiden vertailu ja lukujen kirjoit-
taminen numeroin.

Artikulointinopeudella oli myös sarjal-
lisen mieleen palautuksen kautta välittyvä 
vaikutus yhteisvaihteluun, sen selittäessä 
siitä 4 %. Muista taustataitojen kautta vä-
littyviä yhteyksiä oli kielellisellä lyhytkestoi-
sella muistilla ja visuospatiaalisella muis-
tilla, mutta nämä selittivät alle prosentin 
vaihtelusta. 

Prosessointinopeus oli ainoa kog-
nitiivinen kyky, joka selitti yhteisvaihtelua 
suoraan. Prosessointinopeus selitti itse-
näisesti 3 % yhteisvaihtelusta sekä lisäksi 
yhden prosentin välittyen sarjallisen mie-
leen palautuksen kautta. 

Kuvio 1

Lukemisen ja laskemisen yhteisvaihtelun sujuvuuteen vaikuttavat tekijät. 

Tilastollisesti merkitsevät yhteydet kuvattu yhtenäisin viivon, tilastollisesti ei-merkitsevät yhteydet kuvattu 
katkoviivoin.
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Kognitiiviset kyvyt taustataitojen 
vaikutuksen välittäjinä

Lopuksi uudella mallinnuksella tutkittiin 
tarkemmin, johtuiko sarjallisen mieleen 
palautuksen selityskyky työmuistin, artiku-
lointinopeuden tai prosessointinopeuden 
vaikutuksesta siihen. Havaittiin, että riippu-
matta näistä kognitiivisista kyvyistä, sarjal-
lisen mieleen palautuksen sujuvuus selitti 
itsenäisesti 22 % lukemisen ja laskemisen 
yhteisvaihtelusta. Vastaavasti äännetietoi-
suus ja numeroiden vertailu selittivät kog-
nitiivista kyvyistä riippumattomasti 4 ja 6 
% lukemisen ja laskemisen yhteisvaihte-
lusta. 

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa tutkittiin lukemisen 
ja laskemisen taustataitojen sekä kogni-
tiivisten kykyjen yhteyttä lukemisen ja las-
kemisen sujuvuuden yhteisvaihteluun. Tut-
kimuksessa tarkasteltiin, ennustavatko 
kognitiiviset kyvyt lukemisen ja laskemi-
sen yhteisvaihtelua suoraan vai aiemmis-
sa tutkimuksissa selvitettyjen taustataito-
jen kautta.

Lukemisen ja laskemisen 
yhteisvaihtelun selittäjät 

Tutkituista kognitiivisista kyvyistä ja taus-
tataidoista lukemisen ja laskemisen yh-
teisvaihtelua selitti parhaiten sarjallisen 
mieleen palautuksen sujuvuus, joka koos-
tui tutkimuksessa nopeasta nimeämisestä 
ja lukujonojen luettelemisesta. Sarjallisen 
mieleen palautuksen sujuvuus selitti itse-
näisesti 22 % lukemisen ja laskemisen 
yhteisvaihtelusta. Lukemisen ja laskemi-

sen yhteisvaihtelu selittyi lähes täysin, kun 
huomioitiin sarjallisen mieleen palautuk-
sen sujuvuus, äännetietoisuus, numeroi-
den vertailu ja prosessointinopeus. Pro-
sessointinopeus oli kognitiivisista kyvyistä 
ainoa, joka selitti yhteisvaihtelua suoraan. 
Muut kognitiiviset kyvyt, kielellinen lyhyt-
kestoinen muisti, työmuisti, artikulointino-
peus ja visuospatiaalinen muisti, selittivät 
yhteisvaihtelua vaikuttamalla lukemisen ja 
laskemisen taustataitoihin.

Tulokset vahvistivat aiempaa tutki-
musnäyttöä siitä, että lukemisen ja las-
kemisen sujuvuus ovat voimakkaasti yh-
teydessä toisiinsa. Myös aiemmassa 
tutkimuksessa on havaittu, että nopea 
nimeäminen, lukujonojen luetteleminen ja 
äännetietoisuus selittivät yhdessä 91 % 
lukemisen ja laskemisen yhteisvaihtelusta 
(Cirino ym., 2018). Tässä tutkimuksessa 
94 % yhteisvaihtelusta saatiin selitettyä, 
kun huomioitiin lisäksi äännetietoisuus, nu-
meroiden vertailu ja prosessointinopeus.

 Aiemmassa tutkimuksessa äänne-
tietoisuuden on havaittu vaikuttavan lu-
kusujuvuuteen lukemaan oppimisen var-
haisessa vaiheessa (Cirino ym., 2018; 
Korpipää ym., 2017). Tämän tutkimuksen 
perusteella vaikuttaa kuitenkin siltä, että 
äännetietoisuus vaikuttaa lukemisen ja las-
kemisen yhteisvaihteluun vielä tämän var-
haisen vaiheen jälkeenkin. Tätä tulosta tu-
kee tutkimus (De Smedt ym., 2010), jossa 
havaittiin äännetietoisuuden vaikuttavan 
matemaattisten faktojen mieleen palautuk-
seen. Voidaankin ajatella, että pitkäkestoi-
sessa muistissa olevat opitut äänteet tu-
kevat matemaattisten faktojen ja sanojen 
mieleen palautusta. 

Numeroiden vertailu selitti tässä tut-
kimuksessa lukemisen ja laskemisen yh-
teisvaihtelua. Vastaava tulos on saatu Ciri-
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non ja hänen kollegoidensa tutkimuksessa 
(2018). Lisäksi näiden kanssa yhtenevästi 
on havaittu, että numeroiden vertailu su-
jui heikommin lapsilla, joilla on dysleksia, 
kuin lapsilla, joilla ei ole dysleksiaa (Träff 
ym., 2017). Vastaavaa eroa ei ollut ei-
numeeristen kohteiden vertailussa (Träff 
ym., 2017). Tässä tutkimuksessa lukujen 
kirjoittamisella ei ollut merkitsevää yhteyt-
tä lukemisen ja laskemisen sujuvuuden 
yhteisvaihteluun, kun kognitiiviset kyvyt 
huomioitiin. Tässä tutkimuksessa ei ollut 
mukana numeroin kirjoitettujen lukujen lu-
kemista. Aiemman tutkimuksen perusteel-
la lukujen lukeminen ja kirjoittaminen ovat 
kuitenkin voimakkaasti yhteydessä toisiin-
sa (Cirino ym., 2018), joten tulokset luku-
jen lukemisen osalta eivät todennäköisesti 
olisi suuresti poikenneet lukujen kirjoitta-
misesta. 

Kirjaintuntemus ei tässä tutkimuk-
sessa selittänyt lukemisen ja laskemisen 
yhteisvaihtelua.  Syy liittynee taidon kehi-
tykseen: Aiemmassa tutkimuksessa (Kor-
pipää ym., 2017) havaittiin kirjaintunte-
muksen olevan merkittävästi yhteydessä 
yhteisvaihteluun päiväkoti-ikäisillä lapsilla. 
Tässä tutkimuksessa vaihtelua kirjaintun-
temuksessa ei enää juurikaan ollut, kos-
ka suurin osa lapsista tuntee ensimmäisen 
kouluvuoden loppuun mennessä kirjaimet 
hyvin. 

Kognitiivisten kykyjen merkitystä lu-
kemisen ja laskemisen sujuvuudelle on 
sittemmin tutkittu myös tuoreessa pitkit-
täistutkimuksessa (Pulkkinen ym., 2022). 
Siinä havaittiin, että lapsilla, joilla on sekä 
lukemisen että laskemisen vaikeuksia, on 
laajemmin kognitiivisten kykyjen heikko-
uksia kuin muilla lapsilla.  Heikkous laske-
misen ja lukemisen sujuvuudessa tai vain 
laskemisen sujuvuudessa oli yhteydessä 

heikkouteen työmuistissa ja prosessointi-
nopeudessa. Voimakkaimmin kielellisen ly-
hytkestoisen muistin heikkoutta oli lapsilla, 
joilla oli sekä lukemisen että laskemisen 
sujuvuuden vaikeuksia. Visuospatiaalisen 
muistin heikkoutta taas ilmeni lapsilla, joil-
la oli vaikeuksia laskemisen sujuvuudessa.

Sarjallisen mieleen palautuksen 
sujuvuuden selittäjät

Kognitiivisista kyvyistä työmuisti, artiku-
lointinopeus ja prosessointinopeus selit-
tivät yhdessä puolet sarjallisen mieleen 
palautuksen sujuvuuden vaihtelusta tässä 
tutkimuksessa. Siitä jäi siis iso osa selit-
tämättä, vaikka kognitiivisia kykyjä huomi-
oitiin laajasti. Toiminnanohjauksen ja tark-
kaavuuden kykyjä ei juurikaan huomioitu, 
todennäköisesti ne vaikuttavat kuitenkin 
vahvasti sarjallisen mieleen palautuksen 
sujuvuuteen. 

Sarjallisen mieleen palautuksen suju-
vuus edellyttää useiden kognitiivisten ky-
kyjen toimintaa ja yhteistyötä, kuten kykyä 
hakea tietoa pitkäkestoisesta muistista 
työmuistin käsittelyyn ja kykyä prosessoi-
da tietoa työmuistissa. Visuaaliset symbo-
lit täytyy tunnistaa, muuttaa sanoiksi ja ar-
tikuloida sujuvasti. Tarvitaan myös kykyä 
kohdentaa tarkkaavuus seuraavana vuo-
rossa olevaan asiaan samalla, kun tuottaa 
vastausta sen hetkiseen tehtävään. Lisäksi 
prosessoinnin sujuvuus edellyttää keskey-
tymätöntä tarkkaavuutta, kykyä ehkäistä 
virheellisten vastausten tuottamista sekä 
artikuloinnin oikeaa ajoittamista. Tällainen 
tehokas sarjallinen prosessointi on yhteis-
tä nopealle nimeämiselle ja sujuvalle sano-
jen lukemiselle (Protopapas ym., 2018). 
Sarjallinen nimeäminen onkin tutkimuk-
sessa liittynyt lukusujuvuuteen vahvem-
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min kuin yksittäisten asioiden nimeäminen  
(Altani ym., 2017).  Sarjallinen prosessoin-
ti on tärkeä taito, joka yhdistää lukujono-
jen luettelemista ja nopeaa nimeämistä 
sekä sujuvaa laskemista ja lukemista. 

Sarjallisen mieleen palautuksen tär-
keää merkitystä lukemisen ja laskemisen 
sujuvuuden kehittymiselle vahvisti myös 
pitkittäistutkimus (Georgiou ym., 2020), 
jossa ensimmäiseltä luokalta viidennelle 
luokalle asti seurattiin nopeaa nimeämistä 
(numerot ja värit) sekä lukemisen ja las-
kemisen sujuvuutta. Ilmeni, että nopea ni-
meäminen vaikuttaa sekä lukemisen että 
laskemisen sujuvuuden kehittymiseen. No-
pean nimeämisen (esineet, kirjaimet, nu-
merot) ja lukujonojen luettelemisen heik-
kous oli yhteinen tekijä heikon lukemisen 
ja laskemisen sujuvuuden kannalta myös 
tuoreessa pitkittäistutkimuksessa (Pulkki-
nen ym., 2022), jossa lasten lukemisen ja 
laskemisen taitoja seurattiin ensimmäisen 
luokan keväästä kolmannen luokan kevää-
seen. Tutkimalla sarjallisen mieleen palau-
tuksen sujuvuutta nopean nimeämisen ja 
lukujonojen luettelemisen testeillä voidaan 
siten ennustaa tulevaa lukemisen ja laske-
misen taitojen kehittymistä.

Tutkimustulosten käytännön merkitys 

Tutkimusten tulokset osoittavat, että sar-
jallisen mieleen palautuksen sujuvuus en-
nustaa lukemisen ja laskemisen sujuvuu-
den yhteisvaihtelua. Sitä voidaan arvioida 
nopeilla ja helppokäyttöisillä tehtävillä, jot-
ka siten soveltuvat hyvin esimerkiksi päi-
väkodin henkilökunnan käyttöön jo ennen 
kouluikää. Sarjallisen mieleen palautuksen 
sujuvuuden arviointia voisikin hyödyntää 
lukemisen ja laskemisen vaikeuksien ris-
kin varhaisessa tunnistamisessa. Varhai-

nen tunnistaminen ja tuki ennaltaehkäi-
see myöhempiä vaikeuksia akateemisten 
perustaitojen oppimisessa ja on tehok-
kaampaa kuin myöhemmin annettu tuki  
(Fletcher ym., 2021; Zijlstra ym., 2021). 

Työmuisti vaikutti kaikkiin lukemisen 
ja laskemisen taustataitoihin ja sitä kaut-
ta lukemisen ja laskemisen sujuvuuden 
yhteisvaihteluun. Lapset, joilla on heikko 
työmuisti, tarvitsevat muita todennäköi-
semmin tukea lukemisen ja laskemisen 
perustaitojen harjoitteluun. Tukitoimien 
tarvetta arvioitaessa huomiota olisikin 
hyvä kiinnittää myös työmuistiin. Tähän 
tarvitaan ajantasaisia arviointimenetelmiä 
psykologien lisäksi myös erityisopettajien 
käyttöön, jotka arvioivat oppimisen tuen 
tarvetta koululaisilla.

Kun tieto oppimisvaikeuksien taus-
tasta karttuu, seuraava tutkimuksellinen 
askel olisi edetä tutkimaan interventioiden 
vaikuttavuutta, jotta varhainen tuki toteu-
tuisi mahdollisimman tehokkaasti. Sarjal-
lisen prosessoinnin taitojen interventiois-
ta on alustavaa tutkimusnäyttöä nopean 
nimeäminen osalta (Posti ym., 2023). Li-
säksi myönteistä tutkimusnäyttöä on lu-
kujonotaitojen harjoittelusta varhaisiin 
numeerisiin taitoihin kohdentuvan tuen 
osana (Nelson & McMaster, 2019). Sarjal-
liseen prosessointiin kohdistuvin interven-
tioin voitaisiin mahdollisesti ennaltaehkäis-
tä lukemisen ja laskemisen sujuvuuden 
vaikeuksia kouluiässä sekä tukea taitojen 
kehittymistä kouluikäisillä.
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Kehitysvammaisten lasten 
toiveet yksilöllisten tavoitteiden 

asettamiseksi – kolmen 
tiedonkeruumenetelmän arviointi

Kohokohdat

•	 Toteuttaessa tutkimusta, jossa pyritään selvittämään vaikeimmin 
kehitysvammaisten lasten toiveita, on tärkeää tehdä yhteistyötä heidät hyvin 
tuntevien ammattilaisten kanssa.

•	 Photovoice-menetelmään sisältyvä valokuvaus mahdollistaa varsinkin 
olemuskielellä eli eleillä, ilmeillä ja liikkeellä itseänsä ilmaisevien lasten 
mieltymysten selvittämisen ainutlaatuisella tavalla. 

•	 Puolistrukturoituja yksilöhaastatteluja voidaan käyttää ainoana 
tiedonkeruumenetelmänä, jos lapsi pystyy tuomaan esille näkemyksiään myös 
valmiiksi valittujen kuvakorttien ulkopuolelta.

•	 Puolestavastaajien haastattelut täydentävät olemuskieltä käyttävien lasten 
aineistoja, jotka on kerätty muilla menetelmillä.

Tutkimukset

Tutkimuksen tavoitteena on lisätä ymmärrys-
tä vaikeimmin kehitysvammaisten lasten ko-
kemusten tutkimisessa käytetyistä tiedonke-
ruumenetelmistä. Tutkimuksessa kuvataan ja 
arvioidaan kolmea tiedonkeruumenetelmää, 

joilla kerätään tietoa toiminta-alueittain opis-
kelevien oppilaiden motorisiin taitoihin liitty-
vistä toiveista.

Tutkimukseen osallistui neljä toiminta-
alueittain opiskelevaa oppilasta. Heidän toiveis-
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taan kerättiin tietoa kolmen tiedonkeruume-
netelmän avulla. Nämä olivat 1) valokuvausta 
ja haastattelua hyödyntävä Photovoice-mene-
telmä, 2) oppilaiden puolistrukturoidut yksilö-
haastattelut ja 3) puolestavastaajien haastat-
telut. Tutkimuskysymyksiin tiedonkeruussa 
tarvituista mukautuksista sekä menetelmien 
hyödyistä ja haasteista vastataan aineistonke-
ruusta tuotetun reflektointiaineiston avulla.

Havaitsimme, että kaikki kolme tarkas-
teltua tiedonkeruumenetelmää voivat olla hyö-
dyllisiä, kun pyritään selvittämään vaikeimmin 
kehitysvammaisten lasten toiveita. Yhteistyö 
koulun henkilökunnan kanssa oli tärkeää ai-
neistonkeruun suunnittelun ja toteutuksen 
onnistumisessa ja kommunikaation oikeanlai-
sessa tukemisessa. Photovoicen käyttäminen 
mahdollisti kaikkien oppilaiden jonkinasteisen 
osallistumisen myös silloin, kun oppilas kom-
munikoi pääasiassa olemuskielen avulla. Toi-
saalta valokuvien sisällöt ovat rajallisia, koska 
ne sijoittuvat tiettyyn aikaan ja paikkaan. Yksilö-
haastattelujen pitäminen edellytti melko inten-
siivisiä sessioita opettajan ja oppilaan välillä, 
mikä toisaalta mahdollisti oppilaan mieltymys-
ten monipuolisen läpikäymisen, toisaalta haas-
toi oppilaan jaksamista haastattelujen olles-
sa pitkiä. Puolestavastaajien haastattelut eivät 
yksinään voi edustaa lapsen näkemyksiä, mut-
ta niiden avulla voidaan tarkentaa ja syventää 
muulla tavalla kerättyä tietoa. Tutkimuksessa 
pohditaan, miten suunnittelemaamme tiedon-
keruun kokonaisuutta voisi tulevassa tutki-
muksessa kehittää.

Asiasanat:
Photovoice, puolistrukturoitu 
yksilöhaastattelu, puolestavastaajan 
haastattelu, kehitysvammaisuus, 
menetelmän arviointi

JOHDANTO

Tämä tutkimus kohdistuu toiminta-alu-
eittain opiskelevien oppilaiden toiveiden 
selvittämiseen heitä koskevassa päätök-
senteossa. Viidestä toiminta-alueesta (mo-
toriset taidot, kieli ja kommunikaatio, so-
siaaliset taidot, päivittäisten toimintojen 
taidot ja kognitiiviset taidot) rakentuva 
toiminta-alueittain järjestettävä opetus on 
tarkoitettu vaikeimmin kehitysvammaisille 
oppilaille, sekä muulla tavoin vammaisille 
tai vakavasti sairaille oppilaille (Opetushal-
litus, 2014, s. 71–72; Perusopetuslaki 18 
§; Valtioneuvoston asetus 422/2012 9 §). 
Termi vaikeimmin kehitysvammainen otet-
tiin alun perin käyttöön 1980-luvulla kuvaa-
maan kaikkia harjaantumisopetus 2 -op-
pilaita, eikä se ollut näin ollen sidoksissa 
tautiluokituksiin, vaikka suurimmalla osal-
la oppilaista olikin vaikea tai syvä kehitys-
vamma (Fadjukoff, 1989; Pirttimaa ym., 
2015). Vaikeimmin kehitysvammaisia hen-
kilöitä kuvaavaan ryhmään saatetaan viita-
ta englanninkielisessä kirjallisuudessa kä-
sitteellä profound intellectual and multiple 
disabilities (PIMD; Nakken & Vlaskamp, 
2007). Käsitteet eivät ole synonyymejä, 
englanninkielinen vastine korostaa erityi-
sesti liikuntavammoja vaikeiden kognitii-
visten ja kommunikatiivisten haasteiden 
yhteydessä, mikä ei ole välttämätöntä vai-
keimmin kehitysvammaisten henkilöiden 
kohdalla. Toiminta-alueittain opiskelevien 
oppilaiden joukkoon näyttää nykyään kuu-
luvan vaikeimmin kehitysvammaisiksi luo-
kiteltujen oppilaiden lisäksi yhä laajempi 
kirjo muita vammaisia oppilaita sekä erityi-
sen tuen piirissä olevia oppilaita (Vipunen, 
opetushallinnon tilastopalvelu). Yleisesti 
voidaan kuitenkin todeta, että toiminta-
alueittain opiskelevien oppilaiden kogni-
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tiivinen ja kommunikatiivinen osaaminen 
on haurasta, suurella osalla on vaikea tai 
syvä kehitysvamma ja he tarvitsevat vaati-
vaa monialaista tukea (Äikäs & Pesonen, 
2022) useissa elämän osa-alueissa. Muka-
na on oppilaita, jotka kommunikoivat pää-
asiassa olemuskielen eli eleiden, ilmeiden 
ja liikkeen (Launonen, 2023, s. 139) tai 
muiden puhetta korvaavien menetelmien 
avulla sekä oppilaita, joilla on autismikirjon 
piirteitä ja/tai monivammaisuutta.

Toiminta-alueittain opiskelevien op-
pilaiden oikeus ilmaista näkemyksensä, 
tulla kuulluksi, tehdä valintoja ja vaikuttaa 
itseä koskeviin asioihin perustuvat yleisso-
pimukseen lapsen oikeuksista (60/1991, 
12 artikla), yleissopimukseen vammais-
ten henkilöiden oikeuksista (27/2016, 3 
ja 7 artikla) ja Suomen perustuslakiin (6 
§). Oikeus näkemysten ilmaisuun liitetään 
oikeuteen iän, kehitystason ja kehittyvien 
valmiuksien huomioimiseen ja kunnioitta-
miseen sekä vammaisuuden ja iän mukai-
seen apuun (yleissopimus lapsen oikeuksis-
ta, 60/1991, 5 ja 12 artikla; yleissopimus 
vammaisten henkilöiden oikeuksista, 3 ja 
7 artikla; Suoman perustuslaki 6 §). Edel-
leen Salamancan julistuksessa (UNESCO, 
1994) todetaan, että vammaisella lapsel-
la on oikeus ilmaista koulutukseen liitty-
vät toiveensa. Yleissopimuksessa lapsen 
oikeuksista (60/1991, 12 artikla) puo-
lestaan määritellään, että lapsella, ”joka 
kykenee muodostamaan omat näkemyk-
sensä” on oikeus ”vapaasti ilmaista nämä 
näkemyksensä kaikissa lasta koskevissa 
asioissa”. Tämä voikin aiheuttaa ristiriito-
ja siinä, milloin ajatellaan, että lapsi pys-
tyy näin tekemään, mikäli hänen kognitiivi-
nen ja kommunikatiivinen osaamisensa on 
haurasta. Itseä koskeviin asioihin vaikutta-
mista voidaan kuitenkin harjoitella ja oppia 

(Garrels & Arvidsson, 2019). Lisäksi vuo-
rovaikutuksella sekä kommunikaatiokump-
panin osaamisella ja herkkyydellä tulkita 
kommunikaatiota oikein on suuri merkitys 
siinä, miten vaikeimmin kehitysvammainen 
lapsi saa asiansa kuuluviin (ks. esim. Far-
mer & Stringer, 2023; Ware, 2019; White-
hurst, 2006). Jos edellä kuvatut oikeudet 
eivät toteudu lapsuuden aikana koulussa, 
on niitä yhä vaikeampi toteuttaa siirtyessä 
toiselle asteelle sekä työhön tai päivätoi-
mintaan.

Toiminta-alueittain opiskelevat oppi-
laat ja erityisesti vaikeimmin kehitysvam-
maiset lapset suljetaan yleensä ulos osal-
listujien omia kokemuksia tarkastelevasta 
tutkimuksesta (Bailey ym., 2014; DePape 
& Lindsay, 2015; Peltomäki ym., vertais-
arvioinnissa; Tesfaye ym., 2019). Tämä 
johtuu kommunikaation ja kognitiivisten 
haasteiden (Corby ym., 2017) lisäksi käy-
tettyjen tiedonkeruumenetelmien riittämät-
tömyydestä (Rabiee ym., 2009; Tesfaye 
ym., 2019). Vaikeimmin kehitysvammais-
ten lasten näkemyksen selvittäminen tut-
kimuksessa ja käytännön työssä vaatii niin 
yksityiskohtaista ja yksilökohtaista suunni-
telmallisuutta, tukea ja resursseja, että ta-
vanomainen tutkimuksellinen tiedonkeruu 
ei siihen yleensä riitä. Joitakin esimerkkejä 
näiden lasten kokemusten tutkimisesta on 
kuitenkin onnistuttu toteuttamaan (esim. 
Fitzgerald, 2007; Hingley-Jones, 2012; 
Jenkin ym., 2017; Pearlman & Michaels, 
2019; Whitehurst, 2006). Tarvitaan lisää 
tutkimusta, jossa kuvataan yksityiskohtai-
sesti, miten tätä vaativaa tiedonkeruuta 
on onnistuttu toteuttamaan (Bailey ym., 
2014; Gonzalez ym., 2020; Peltomä-
ki ym., vertaisarvioinnissa; Tesfaye ym., 
2019).
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Toiminta-alueittain järjestettävä 
opetus

Suomessa on arviolta 50 000 kehitysvam-
maista henkilöä, ja heistä noin 5–10 pro-
sentilla on syvä tai vaikea kehitysvamma 
tai monivammaisuutta (Verneri.net, 2020). 
Näiden henkilöiden joukossa on suuri osa 
toiminta-alueittain opiskelevista oppilaista. 
Lukuvuonna 2024–2025 tehtiin toiminta-
alueittain järjestettävän opetuksen mu-
kaisia henkilökohtaisia opetuksen järjes-
tämisen koskevia suunnitelmia (HOJKS) 
yhteensä arviolta 2058 perusopetuksen 
oppilaalle (Vipunen - opetushallinnon tilas-
topalvelu). Toiminta-alueittain järjestettävä 
opetus on tarkoitettu oppilaille, jotka eivät 
pysty opiskelemaan oppiaineita yksilöllis-
tetysti, vaan joiden arvioidaan hyötyvän 
opetuksesta, jonka tavoitteena on edis-
tää oppilaan itsenäistä elämää (Opetus-
hallitus, 2014, s. 71–72). Toiminta-alueet 
ovat sosiaaliset taidot, kieli ja kommuni-
kaatio, kognitiiviset taidot, motoriset tai-
dot sekä päivittäisten toimintojen taidot 
(Opetushallitus, 2014, s. 71–72). Toimin-
ta-alueittain opiskelevien oppilaiden ope-
tus suunnitellaan vuosittain HOJKS-asia-
kirjoihin, joiden keskiössä ovat oppilaiden 
opetusta ohjaavat yksilölliset tavoitteet 
(Opetushallitus, 2014, s. 67–76). Yksilöl-
liset tavoitteet ohjaavat oppilaan koulun-
käyntiä; perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet ei tarjoa toiminta-alueittain 
opiskeleville oppilaille valmiita oppimisen 
tavoitteita, kuten oppiaineittain opiskelevil-
le oppilaille. HOJKS ja siihen sisältyvät yk-
silölliset tavoitteet laaditaan yhteistyössä 
oppilaan ja tämän huoltajan kanssa, mikä-
li siihen ei ole ilmeistä estettä (Perusope-
tuslaki, 1998/628 17a §). Tarvittaessa 
laatimiseen osallistuvat muut asiantuntijat 

(Opetushallitus, 2014, s. 67), joita ovat 
tyypillisesti oppilaan terapeutit ja koulun-
käynninohjaajat (Peltomäki ym., 2021). Yh-
teistyön tarkoituksena on oppilaan oppimi-
sen ja kasvun tukeminen (Opetushallitus, 
2014, 35–36, s. 61–76). Oppilaan osal-
listuminen yksilöllisten tavoitteiden aset-
tamiseen vahvistaa oppilaan toimijuutta ja 
auttaa asettamaan hänelle mielekkäitä ta-
voitteita. Oppilaan toimijuuden vahvistami-
nen on osa perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden arvoperustaa ja 
tavoitteiden mielekkyys on toiminta-alueit-
tain opiskelevan oppilaan yksilöllisten ta-
voitteiden vaatimus (Opetushallitus, 2014, 
15–16; s. 71–72). 

Aiemman tutkimuksen perusteella 
vaikuttaa siltä, että toiminta-alueittain opis-
kelevat oppilaat eivät osallistu yksilöllisten 
tavoitteiden asettamiseen (Peltomäki ym., 
2021). Heihin liittyvä tieto on välitteistä, 
ja se saadaan pääasiassa huoltajien sekä 
koulun henkilökunnan havaintojen ja oppi-
laantuntemuksen kautta (Peltomäki ym., 
2021; Peltomäki, 2022). Myös kansain-
välisten tutkimusten mukaan oppilaiden 
osallistuminen oman yksilöllisen opetus-
suunnitelman laatimisprosessiin on niuk-
kaa (Doronkin ym., 2019; Mitchell ym., 
2010). Yhtenä ratkaisuna oppilaiden osal-
lisuuden vahvistamiseen on esitetty oppi-
lasjohtoisia suunnittelutapaamisia (Black-
well & Rossetti, 2014; Mitchell ym., 2010; 
Sanderson & Goldman, 2020). Nämä tut-
kimukset keskittyvät kuitenkin pääasiassa 
oppilaisiin, joilla ei ole kehitysvammaa, tai 
joilla on lievä tai keskivaikea kehitysvam-
ma ja ajatus vaikeimmin kehitysvammai-
sen oppilaan johtamasta HOJKS-kokouk-
sesta voi tuntua vieraalta. Mikäli oppilaalla 
on haasteita kognitiivisissa ja sosiaali-
sissa taidoissa, hänen osallistumisensa 
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oman opetuksen suunnittelua koskevassa 
palaverissa onkin todettu olevan tyypilli-
sesti passiivisempaa kuin ikätovereiden 
(Wagner ym., 2012). Tämä on ymmärret-
tävää, sillä HOJKS-palaverissa käytettävä 
aika on rajallinen, siellä keskusteltavia ja 
päätettäviä asioita on runsaasti ja niiden 
ymmärtäminen vaatii merkittäviä abstrak-
tin ajattelun taitoja. Pitkään kokoukseen 
osallistuminen ei välttämättä kiinnosta op-
pilasta. HOJKS-prosessiin osallistumisen 
voikin nähdä laajempana kokonaisuute-
na kuin pelkkänä kokouksena. Asiakirjaa 
suunnitellaan ja valmistellaan tavallisesti 
pitkin syyslukukautta, ja oppilaan osalli-
suus voidaan huomioida myös ennen var-
sinaista kokousta (ks. Pearlman & Micha-
els, 2019).

Vaikeimmin kehitysvammaisten 
lasten kokemusten tutkimisen 
menetelmät aiemmassa 
tutkimuksessa

Keskeistä toiminta-alueittain opiskelevien 
ja vaikeimmin kehitysvammaisten lasten 
toiveiden selvittämisessä tutkimuskon-
tekstissa on, miten tieto saadaan – miten 
vaikuttaa itseä koskeviin asioihin, kun kog-
nitiivinen ja kommunikatiivinen osaaminen 
on haurasta. Sopivan tiedonkeruumenetel-
män valitsemisen lisäksi tulee huolehtia, 
että menetelmään sisältyy tai siihen liite-
tään tarvittavat yksilölliset ja kaikkia osal-
listujia koskevat erityisiä tarpeita tukevat 
järjestelyt eli mukautukset. Aiemmassa 
tutkimuksessa on tarkasteltu, minkälaisia 
mukautuksia on toteutettu tutkimuksen 
tiedonkeruussa lasten kanssa, jotka kom-
munikoivat pääasiassa muuten kuin pu-
heella (esim. kuvat, viittomat, olemuskieli) 
ja joilla on vaikea tai syvä kehitysvamma 

(Peltomäki ym., vertaisarvioinnissa). Sys-
temaattisessa kirjallisuuskatsauksessa 
keskeisiksi mukautuksiksi kyseisen ryh-
män kanssa tunnistettiin ammattilaisten ja 
huoltajien konsultaatio tiedonkeruuseen ja 
kommunikaation tukemiseen liittyen, am-
mattilaisten toimiminen tiedon kerääjinä, 
kertaus, konkreettisten esineiden hyödyn-
täminen, non-verbaalinen viestintä sekä 
toiminnalliset elementit (Peltomäki ym., 
vertaisarvioinnissa, ks. myös Bailey ym., 
2014; Gonzalez ym., 2020). Muita tutki-
muksissa käytettyjä mukautuksia olivat 
muun muassa emotionaalinen tuki, kuvien, 
symbolien ja viittomien käyttö sekä kysy-
mysten, ohjeistusten ja sanojen uudelleen 
sanoittaminen (Peltomäki ym., vertaisarvi-
oinnissa). 

Tarkastellessa tutkimuksia, jois-
sa on tutkittu muuten kuin puheella kom-
munikoivien vaikeasti tai syvästi kehitys-
vammaisten lasten kokemuksia, voidaan 
nimetä kolme lupaavalta vaikuttavaa tie-
donkeruumenetelmää: 1) yksilöhaastat-
telut, joissa käytetään lukuisia eri mukau-
tuksia (mm. konkreettisten esineiden sekä 
kuvien, symbolien ja tukiviittomien käyt-
tö kommunikaation tukena, sanattomien 
viestien systemaattinen kerääminen, ky-
symysten ja vaativien käsitteiden uudel-
leen sanoittaminen sekä yhteistyö lapsen 
hyvin tuntevien ammattilaisten kanssa), 2) 
toimintakeskeinen lähestymistapa, missä 
korostetaan toiminnallisuutta ja lasten ak-
tiivista osallistumista, sekä 3) syvällinen ja 
pitkäkestoinen havainnointi, jossa pääs-
tään pelkän toiminnan havainnoinnin yli 
(Peltomäki ym., vertaisarvioinnissa). Ku-
ten laadullisessa tutkimuksessa yleensä, 
yksilöhaastattelut vaikuttavat kehitysvam-
maisten lasten kokemusten tutkimises-
sa suosituimmalta menetelmältä, ja niitä 
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on toteutettu pääasiassa strukturoidulla 
tai puolistrukturoidulla otteella (Peltomä-
ki ym., vertaisarvioinnissa). Toimintakes-
keistä lähestymistapaa hyödyntävät tutki-
mukset ovat lähestyneet kokemuksia mm. 
draaman keinojen (Fitzgerald, 2007) ja 
useiden pienten toiminnallisten tehtävien 
(Fitzgerald ym., 2003; Jenkin ym., 2017) 
avulla. Vaikeasti kehitysvammaisten ai-
kuisten kokemuksia on tutkittu toimin-
takeskeistä lähestymistapaa edustavan  
Photovoice-menetelmän avulla (Cluley, 
2016) ja menetelmään sisältyvää valo-
kuvausta on hyödynnetty myös vaikeas-
ti kehitysvammaisia lapsia osallistavassa 
tutkimuksessa (Jenkin ym., 2017). Havain-
nointi vaatii aikaa ja osallistumista. Esimer-
kiksi Hingley-Jonesin (2012) laadullinen 
tutkimus osoitti, että lapsen ja hänen per-
heensä arjessa mukana oleminen ja puo-
len vuoden osallistuva läsnäolo voivat tuot-
taa syvällistä tietoa. Havainnointi vaikuttaa 
edellä mainituista kolmesta menetelmästä 
työläimmältä, koska siihen tarvitaan paljon 
aikaa. Toimintakeskeinen lähestymistapa 
voi pitää sisällään myös havainnointia ja 
yksilöhaastatteluja ja sen toteutusmahdol-
lisuudet ovat kenties monipuolisimmat. Se 
saattaa kuitenkin olla muita tiedonkeruu-
menetelmiä vaativampaa suunnitella. Yksi-
löhaastatteluissa on nähdäksemme suurin 
riski siihen, että kaikki eivät voi osallistua. 
Kaikilla kolmella menetelmällä saadaan 
erilaista tietoa, mutta aiemman tutkimuk-
sen perusteella näyttää siltä, että menetel-
miä ei yleensä yhdistellä (Peltomäki ym., 
vertaisarvioinnissa). 

TUTKIMUKSEN TAVOITE

Tutkimuksen tavoitteena on lisätä ymmär-
rystä vaikeimmin kehitysvammaisten las-
ten kokemusten tutkimisessa käytetyistä 
tiedonkeruumenetelmistä. Tutkimukses-
sa kuvataan ja arvioidaan kolmea tiedon-
keruumenetelmää, joilla kerätään tietoa 
toiminta-alueittain opiskelevien oppilaiden 
toiveista. Tiedonkeruun tarkoituksena on 
selvittää, mitä motorisia taitoja neljä toi-
minta-alueittain opiskelevaa oppilasta ha-
luaisi oppia. Kohdensimme tiedonkeruun 
motorisiin taitoihin, koska ne tarjoavat 
konkreettisia ja oppilaslähtöisiä sisältöjä. 
Oppilaiden mieltymykset, näkemykset ja 
toiveet nähdään tutkimuksessa tilannesi-
donnaisina. Tässä menetelmäartikkelissa 
toteutettu tiedonkeruu perustuu aiempaan 
systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen 
(Peltomäki ym., vertaisarvioinnissa), jos-
sa tarkasteltiin tiedonkeruumenetelmiä, 
joiden avulla on aiemmassa tutkimukses-
sa pyritty selvittämään kehitysvammaisten 
lasten kokemuksia. Suunnittelumme keski-
össä olivat tulokset kolmesta lupaavasta 
tiedonkeruumenetelmästä ja niissä käyte-
tyistä mukautuksista. Tämän perusteella 
valikoimme tähän tutkimukseen kolme me-
netelmää, joilla kerättiin tietoa oppilaiden 
toiveista: 1) Photovoice-menetelmä, jos-
sa yhdistyy valokuvaus ja valokuvista kes-
kustelu, 2) oppilaiden puolistrukturoidut 
yksilöhaastattelut ja 3) puolestavastaa-
jien haastattelut. Tutkimuskysymyksem-
me ovat: 1) Minkälaisia mukautuksia 
Photovoice-menetelmään ja puolistruktu-
roituihin yksilöhaastatteluihin tarvittiin op-
pilaiden toiveiden keräämistä varten? 2) 
Mitä hyötyjä ja haasteita tutkijat ja koulun 
henkilökunta havaitsivat valituissa mene-
telmissä (Photovoice, puolistrukturoitu  
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yksilöhaastattelu ja puolestavastaajan 
haastattelu) niiden toteuttamiseen liittyen? 

MENETELMÄT

Osallistujat

Tutkimukseen osallistui neljä toiminta-alu-
eittain opiskelevaa 2.–5.-luokkalaista oppi-
lasta. Lisäksi tutkimukseen osallistui kaksi 
opettajaa, kaksi huoltajaa, kaksi terapeut-
tia ja kahdeksan koulunkäynninohjaajaa. 
Kaksi oppilasta kommunikoi kuvilla, pu-
heella ja viittomilla, ymmärtäen yhdestä 
virkkeestä 3–4 sanaa (yksilöhaastattelui-
hin osallistuneet oppilaat Y1 ja Y2). Kaksi 
oppilasta käytti kommunikoinnissaan ole-
muskieltä (eleitä, ilmeitä ja liikettä) ja yk-
sittäisiä sanoja tai tavuja (oppilaat P1 ja 
P2, joiden osalta puolestavastaajat olivat 
mukana tuottamassa aineistoa) (ks. Lau-
nonen, 2023).

Aineisto

Aineistoa kerättiin kolmen tiedonkeruume-
netelmän avulla, jotka olivat Photovoice, 
oppilaiden puolistrukturoitu yksilöhaas-
tattelu ja puolestavastaajien haastattelu. 
Photovoice-menetelmän rinnalle valittiin 
oppilaan osaamisen mukaan joko oppilaan 
yksilöhaastattelu tai puolestavastaajien 
haastattelut. Yksilöhaastattelun ja puoles-
tavastaajien haastattelujen tarkoituksena 
oli mahdollistaa sellaisten tekemisten va-
litseminen, joita ei toteutettu Photovoicen 
toteutuksen aikana tai joita oppilaat ei-
vät olleet koskaan kokeilleet. Photovoice 
mahdollisti puolestaan toimintakeskeisen 
lähestymistavan ja oppilaiden roolin koros-
tamisen tutkijoiden sijaan.

Photovoice. Kaikki neljä oppilasta osal-
listuivat tutkimuksen Photovoice-vaihee-
seen, jonka luokan henkilökunta toteut-
ti. Sovelsimme Wangin & Burrisin (1997) 
kehittämää Photovoice-menetelmää, jota 
on käytetty myös vaikeimmin kehitysvam-
maisten henkilöiden kanssa (Cluley, 2016; 
ks. myös Lune & Berg, 2017). Tutkija (1. 
kirjoittaja) opasti ja konsultoi opettajia me-
netelmän vaiheista, ja opettajat opastivat 
edelleen luokkiensa koulunkäynninohjaa-
jia. Aineistonkeruu koostui viidestä vai-
heesta:

1.	 Pilotointi luokassa. Tarkastelun koh-
teena: pitääkö jotain muuttaa, onko 
luokan henkilökunta ymmärtänyt 
tehtävän, kuinka paljon kuvia on 
odotettavissa, vaikuttaako mene-
telmä oppilaille mieluisalta ja onko 
oppilaiden mahdollista osallistua ku-
vien ottamiseen.

2.	 Valokuvaus iPadilla ja matkapuhe-
limella koulunkäynninohjaajien ja 
opettajien avustuksella viiden päi-
vän ajan per oppilas niistä koulu-
päivien hetkistä, joiden arvioitiin ku-
nakin hetkenä tuottavan oppilaalle 
iloa. Oppilailta Y1 ja Y2 kysyttiin, 
onko tekeminen heidän mielestään 
kivaa, ja jos vastaus oli myöntävä, 
tilanteesta joko otettiin oppilaan 
kanssa kuva tai oppilas otti kuvan 
itse. Oppilaiden P1 ja P2 kohdalla 
valokuvaus perustui luokan henki-
lökunnan havainnointiin. Valokuvat 
otettiin oppilaan perspektiivistä 
siten, että iloa tuottava asia näkyi 
kuvassa. Esimerkiksi jos keinumi-
nen näytti tuottavan oppilaalle iloa, 
ei kuvaa voinut ottaa keinumistilan-
teessa oppilaan perspektiivistä, sil-
lä silloin keinua ei olisi näkynyt. Sa-
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masta tilanteesta sai olla useampi 
kuva. Valokuvat otettiin siinä tilan-
teessa tai heti sen jälkeen, kun iloa 
tuottava asia tapahtui. Kuvia otettiin 
vain, jos se vaikutti kunakin hetkenä 
sopivan oppilaalle. Valokuvia otettiin 
tavallisina kouluaikoina, eikä niiden 
takia järjestetty erityisohjelmaa.

3.	 Tutkija haastatteli luokan henkilö-
kuntaa Zoom-videopalvelun kautta 
ja opettaja sekä koulunkäynninoh-
jaajat perustelivat vuorollaan, miksi 
he olivat ottaneet minkäkin kuvan 
(tai avustaneet sen ottamisessa). 
Tutkija kirjoitti kunkin kuvan viereen 
sille annetun kuvauksen ja varmisti 
näyttöä jakamalla, että oli ymmärtä-
nyt oikein. Haastattelut tallennettiin.

4.	 Tutkija karsi samansisältöiset va-
lokuvat ja jakoi ne hieno- ja karke-
amotorisiin taitoihin kuvien ottajien 
perusteluihin nojaten.

5.	 Mieluisimpien valokuvien valitsemi-
nen (kesto n. 20 min). Oppilaat Y1 
ja Y2 jaottelivat tulostetut valokuvat 
opettajan johdolla kolmeen hymi-
öillä merkittyyn mustaan sarakkee-
seen (hymynaama: tykkään, totinen 
naama: en osaa sanoa, surunaama: 
en tykkää) ja valitsivat tykkäämis-
tään valokuvista kolme mieleisintä 
hieno- ja karkeamotoriikkaa edusta-
vaa kuvaa. Tuokiot videoitiin aineis-
ton analyysin tueksi.

Puolistrukturoitu yksilöhaastatte-
lu. Oppilaat Y1 ja Y2 osallistuivat yksilö-
haastatteluihin. Haastattelukysymykset oli 
määritelty etukäteen, mutta niiden järjes-
tys ja sanoitus saattoivat vaihdella (Lune & 
Berg, 2017, s. 67–75). Yksilöhaastattelui-
den suunnittelu ja toteutus koostui neljäs-
tä vaiheesta:

1.	 Opettajat valikoivat haastatteluissa 
käytettävien PCS-kuvien sisällöt Val-
terin Palapelimallin avulla jaotellen 
ne hieno- ja karkeamotoriikkaan (ks. 
Huuhtanen, 2012, s. 61; Oppimis- ja 
ohjauskeskus Valteri, ei päiväystä). 
Kuviksi valittiin oppilaille tuttuja ja 
tuntemattomia tekemisiä, joiden to-
teuttaminen olisi mahdollista koulun 
resurssien, sisältöjen ja tavoitteiden 
puitteissa. Tutkija täydensi listaa pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden (2014) näkökulmasta. 
Myös avoimet kysymykset suunni-
teltiin tutkijoiden ja opettajien yh-
teistyössä.

2.	 Haastattelujen pilotointi. Varmistet-
tiin tallennusten laatu ja kysymys-
ten toimivuus. Oppilaat tutustuivat 
valintojen tekemiseen ja videointiti-
lanteeseen. Vaiheet 2–4 videoitiin 
analyysin avuksi.

3.	 Avoimet kysymykset (kesto n. 10–
15 min, liite 1). Vuorovaikutus pe-
rustui oppilaiden tavallisesti käyttä-
miin kommunikointikeinoihin.

4.	 Valinnat PCS-kuvista (kesto n. 35–
50 min, liite 1). Oppilaat lajittelivat 
hieno- ja karkeamotoriikkaan liitty-
vät PCS-kuvat kummatkin kolmeen 
mustaan sarakkeeseen (tykkään, en 
osaa sanoa, en tykkää) ja valitsivat 
lopulta tykkäämistään tekemisistä 
kolme mieluisinta hienomotorista ja 
kolme mieluisinta karkeamotorista 
tekemistä.

Puolestavastaajan haastattelu. Tähän 
vaiheeseen osallistuivat oppilaiden P1 ja 
P2 lähihenkilöt. Tutkija haastatteli erikseen 
kummankin oppilaan osalta kolmea hen-
kilöä, jotka tunsivat oppilaan hyvin omis-
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sa toimintaympäristöissään. Nämä olivat 
huoltaja (koti), koulunkäynninohjaaja (kou-
lu) ja puhe- tai fysioterapeutti (kuntoutus). 
Koulunkäynninohjaaja valittiin edustamaan 
koulua, sillä kaikkien koulunkäynninohjaa-
jien ei ole yleensä mahdollista osallistua 
HOJKS-palaveriin (Peltomäki ym., 2021). 
Puolestavastaajien tehtävänä oli eläytyä 
oppilaan maailmaan ja vastata siten, kuin 
hän ajatteli, että oppilas vastaisi, jos osai-
si. Haastattelukysymykset perustuvat op-
pilaiden vahvuuksiin, itsearvioinnin näkö-
kulmiin sekä Caielsin ja kumppaneiden 
(2019) tutkimuksessa käytettyihin kysy-
myksenasetteluihin (liite 2). Haastattelut 
toteutettiin Zoom-videotapaamisessa. Yh-
dessä haastattelussa oli mukana tulkki, 
sillä osallistuja ei puhunut suomea. Tutki-
ja kirjoitti osallistujien vastaukset muistiin 
heti nähtäväksi jakamalla näyttöä, jotta 
varmistettiin oikea ymmärtäminen. Haas-
tattelut tallennettiin. Haastattelut kestivät 
noin 10–20 minuuttia ja tulkin kanssa noin 
40 minuuttia.

Tiedonkeruun reflektointi. Reflektointi 
toteutettiin sähköpostiviestien, tallennet-
tujen keskustelujen ja tutkimuspäiväkirjan 
avulla (yhteensä 67 sivua, fontti Times 
New Roman, fonttikoko 12, riviväli 1,5). 
Tutkija kirjoitti tutkimuspäiväkirjaa aineis-
tonkeruun aikana, sekä useita kuukausia 
myöhemmin, kun haastatteluäänitteet ja 
videoidut tuokiot kuunneltiin ja katsot-
tiin uudelleen. Reflektointia ohjasivat sitä 
varten laaditut kysymykset, jotka liittyi-
vät menetelmän käytettävyyteen ja luo-
tettavuuteen tiedon kerääjien, eli tutkijan, 
opettajien ja koulunkäynninohjaajien näkö-
kulmasta (liite 3). Käytettävyydellä tarkoi-
tetaan tässä tutkimuksessa tiedonkeruun 
hetkeen liittyvää sujuvuutta. Käytettävyy-

teen liittyvät hyödyt ja haasteet ovat yh-
teydessä siihen, kuinka todennäköisesti 
aineistoa keränneet henkilöt toteuttaisivat 
prosessin uudelleen. Luotettavuus tarkas-
telee puolestaan lopputulemaa; kuvaako 
aineisto oppilaiden toiveita, ja mitä seikko-
ja tulee huomioida tuloksia tulkitessa. Kä-
sitteitä on käyttänyt aiemmin muun muas-
sa Carnine (1995; 1997) tarkoituksenaan 
tuoda erityispedagogisen tutkimuksen tu-
loksia paremmin opettajille sovellettavik-
si. Lisäksi ne ovat laadullisen tutkimuksen 
keskeisiä käsitteitä ja kriteerejä (ks. esim. 
Lune & Berg, 2017).

Analyysi
Aineiston analyysi toteutettiin Atlas.ti 
23-ohjelmistossa. Photovoice-aineisto, 
oppilaiden yksilöhaastatteluiden vastauk-
set ja puolestavastaajien haastattelut ana-
lysoitiin oppilaskohtaisesti kolmessa tai 
neljässä vaiheessa (Kuvio 1). Mieluisat asi-
at luokiteltiin analyysissä sen perusteella, 
miksi se oli aina kyseiselle oppilaalle mer-
kityksellistä (aineistoon perustuen, tutkijan 
arvion mukaan), ei miten se liittyi juuri mo-
toriikkaan. Reflektointiaineisto analysoi-
tiin sisällönanalyysin (Lune & Berg, 2017,  
s. 181–200) avulla neljässä vaiheessa: 

1.	 Aineistoon tutustuminen sekä sen 
järjestäminen ja litterointi.

2.	 Mukautusten (eli minkä vain erityisiä 
tarpeita tukevan järjestelyn) teoria-
lähtöinen sekä hyötyjen ja haastei-
den aineistolähtöinen koodaaminen 
ad hoc -analyysiyksiköihin (O’Connor 
& Joffe, 2020) (Taulukko 1). Vähitel-
len huomattiin aineiston saturaatio, 
kun valmiita koodeja pystyttiin käyt-
tämään uusien koodien muodosta-
misen sijaan.

3.	 a) Mukautuksia kuvaavien koodien 
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yhdistäminen kategorioiksi ja kate-
gorioiden nimeäminen Peltomäen 
ja kumppaneiden (vertaisarvioinnis-
sa) systemaattisessa kirjallisuus-
katsauksessa laaditun jaottelun pe-
rusteella.    __________________  
b) Hyötyjä ja haasteita kuvaavien 
koodien yhdistäminen niitä kuvaa-

viksi kategorioiksi ja kategorioiden 
jaottelu käytettävyyden ja luotetta-
vuuden näkökulmiin. Esiin tuotujen 
hyötyjen ja haasteiden monipuoli-
nen tarkastelu varmistettiin tutkijoi-
den yhteisten keskustelujen avulla.

4.	 Vaiheiden 2 ja 3 tarkistaminen kol-
me kuukautta myöhemmin. 

Kuvio 1

Lukemisen ja laskemisen yhteisvaihtelun sujuvuuteen vaikuttavat tekijät

Yksilöhaastattelun avoimen osuuden  
vastausten luokittelu aineistolähtöisesti

Taulukko 2

Mieluisiksi lajiteltujen PCS-kuvien yhdistä-
minen edellisessä vaiheessa muodostet-
tuihin luokkiin ja uusien luokkien mahdolli-

nen aineistolähtöinen muodostaminen

Mieluisiksi lajiteltujen Photovoice-kuvien 
yhdistäminen edellisissä vaiheissa  

muodostettuihin luokkiin ja  
uusien luokkien mahdollinen  

aineistolähtöinen muodostaminen.

Kaikkien Photovoice-kuvien yhdistäminen 
edellisessä vaiheessa muodostettuihin 
luokkiin ja uusien luokkien mahdollinen 

aineistolähtöinen muodostaminen 

Puolestavastaajien vastausten 
 luokittelu aineistolähtöisesti

Taulukko 3
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Koodaaminen (vaihe 2)
Koodien yhdistäminen ja kategorioiden  
nimeäminen (vaiheet 3a ja 3b)

Mukautus: Opettaja demonstroi laulamista 
äänen avulla, "lalalalalaa".

Liikkeen, eleen ja/tai äänen hyödyntäminen

Mukautus: Opettaja demonstroi juoksemista: 
"än, yy, tee, nyt, juostaan!"

Haaste: Opettaja pohtii, ymmärsikö oppilas 
kysymyksen. 

Luotettavuus: Kysymykset ja valintojen teke-
minen olivat oppilaalle vaikeita.

Haaste: Opettaja pohtii, että oppilas ei ehkä 
ymmärtänyt tekemistä, jonka päätyi valitse-
maan.

Hyöty: Sessiossa oli hyvä ja nauravainen tun-
nelma.

Käytettävyys: Valintojen tekeminen valokuvis-
ta oli oppilaalle mukava ja motivoiva tehtävä.

Hyöty: Oppilas ei halunnut keskeyttää tehtä-
vää.

Taulukko 1

Reflektointiaineiston analyysi

TULOKSET

Mukautukset

Photovoicen ja oppilaiden yksilöhaastat-
teluiden toteuttaminen vaativat molem-
mat runsaasti mukautuksia. Perinteisen  
Photovoice-menetelmän tiedonkeruu ra-
kentuu 1) valokuvien aiheen yhteisestä 
suunnittelusta, 2) valokuvauksen ohjeistuk-
sesta, 3) osallistujien toteuttamasta itse-
näisestä valokuvauksesta ja 4) valokuvien 
syiden, merkityksien ja muiden teemaan 
liittyvien asioiden keskustelusta (Wang, 
1999). Tässä tutkimuksessa oppilaat osal-
listuivat vaihdellen ja mukautettuna vaihei-
siin 2–4. Osa Photovoice-menetelmän 
mukautuksista (toiminnallisuus valokuvaa 
ottaessa, valokuvista valitseminen) kuu-
luvat myös alkuperäiseen menetelmään, 

mutta ne voidaan nähdä myös oppilaiden 
erityisiä tarpeita hyödyttävinä järjestelyi-
nä. Sen sijaan yksilöhaastatteluun tehtä-
vät mukautukset eivät (ainakaan samas-
sa mittakaavassa) sisälly tavanomaiseen 
(Lune & Berg, 2017, s. 67–75) yksilö-
haastatteluun; tyypillisesti puolistrukturoi-
dussa haastattelussa osallistuja on tutki-
jaa enemmän äänessä ja osallistuja vastaa 
melko itsenäisesti tutkijan esittämiin kysy-
myksiin. Tilanne voi olla keskustelumainen 
ja sitä ei ole tarpeen videoida, sillä osallis-
tuja pystyy viestimään asiansa sanallisesti 
nauhalle (Lune & Berg, 2017, s. 67–75).

Photovoicen valokuvausvaiheen mu-
kautukset. Photovoicen valokuvausosi-
ossa keskeisimpiä mukautuksia olivat op-
pilaiden osallistuminen valokuvaukseen 
heidän omien taitojensa puitteissa. Op-
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pilaiden P1 ja P2 kohdalla tämä tarkoitti, 
että luokan henkilökunta havainnoi oppilai-
den olemuskieltä intensiivisesti. Opettajat 
ja koulunkäynninohjaajat toimivat aineis-
ton kerääjinä tunnistaen iloa tuottavia het-
kiä ja ottaen niistä valokuvia. Sen sijaan 
oppilaiden Y1 ja Y2 valokuvausvaiheessa 
henkilökunta toimi pikemminkin avustavas-
sa roolissa kysyen oppilailta otetaanko eri 
tilanteista kuvia ja avustaen heitä valokuvi-
en ottamisessa. Oppilas Y2 ehdotti valo-
kuvan ottamista myös itse.

Aikuisen ja lapsen kahdenkeskisten 
tuokioiden mukautukset Photovoices-
sa ja yksilöhaastatteluissa. Opettajat 
olivat merkittävässä roolissa yksilöhaas-
tattelujen avointen kysymysten suunnit-
telussa ja PCS-kuvien valitsemisessa. Li-
säksi he toteuttivat kaikki kahdenkeskiset 
tuokiot osallistujien kanssa ja pystyivät 
näin hyödyntämään oppilaantuntemusta ja 
olemassa olevaa kommunikaatiosuhdetta. 
Tuokioita järjestettiin useassa osassa ja 
taukoja pidettiin oppilaan niitä tarvitessa. 
Oppilaita kannustettiin jaksamaan ja vas-
taamaan juuri siten kuin he itse halusivat. 
Oppilaan Y1 puheen tukena käytettiin run-
saasti viittomia. Valokuvista ja PCS-kuvista 
valitessa kommunikaatiota tuettiin konk-
reettisten tykkään/en osaa sanoa/en tyk-
kää -vastausvaihtoehtojen avulla. Avoimis-
sa kysymyksissä kommunikaation tukena 
käytettiin iPadin kommunikaatio-ohjelmaa, 
luokassa valmiiksi olevia PCS-kuvia ja op-
pilaan omaa kommunikaatiokansiota. Op-
pilaat P1 ja P2 ilmaisivat mieltymyksensä 
valokuvien aiheisiin hymyn tai yksittäisen 
sanan avulla, kun heille näytettiin konkreet-
tista tavaraa tai soitettiin musiikkikappalet-
ta niitä edustavien valokuvien näyttämisen 
sijaan. Opettajat hyödynsivät eleitä, liiket-

tä ja ääntä erityisesti selittäessään vie-
raampia tekemisiä PCS-kuvien valintatuo-
kioissa (esim. kuvatessaan hiihtämistä tai 
koripallon pelaamista). Kysymys kerrattiin 
samoin tai eri sanoin ja oppilasta kehotet-
tiin siirtämään katse keskusteltavaan ku-
vaan tai opettajaan, mikäli oppilaan kes-
kittyminen herpaantui, hän ei vastannut 
kysymykseen, tai hän vastasi epäjohdon-
mukaisesti. Oppilaan vastatessa sanat-
tomasti opettaja varmisti vastauksen sa-
noittamalla sen ääneen (esim. ”sanot, että 
et oikein tiedä”, ”uiminen on sun mielestä 
hyvä juttu”) tai pyytämällä oppilasta sano-
maan vastaus ääneen valitsemansa vaih-
toehdon (esim. tykkään) osoittamisen li-
säksi. Mieluisiksi lajitelluista (valo)kuvista 
valittiin kaikista mieluisimmat tekemiset 
kolmen tai viiden valokuvan ryppäissä. Va-
littua valokuvaa verrattiin yksi kerralla mui-
hin kuviin valinnan oikeellisuuden varmis-
tamiseksi. 

Hyödyt ja haasteet

Photovoice-menetelmän käytettä-
vyys. Valokuvaus ja valokuvien tarkastelu 
vaikuttivat henkilökunnan mukaan oppilai-
ta motivoivilta tehtäviltä. Erityisesti oppi-
las Y2 innostui valokuvauksesta ja luokit-
teli sen yksilöhaastatteluissa kymmenen 
mieluisimman hienomotorista tekemistä 
kuvaavan PCS-kuvan joukkoon. Henkilö-
kunta ei havainnut hetkiä, jolloin valokuva-
us olisi ollut oppilaasta epämiellyttävää. 
Photovoice-prosessi oli myös henkilökun-
nalle mielenkiintoinen ja mielekäs. Toisaal-
ta koulun kiireinen arki ja resurssit vaikut-
tivat valokuvien ottamiseen ja haastoivat 
valintatuokioiden järjestämistä. Luokkien 
henkilöstöresurssit vaihtelivat päivittäin, 
jolloin suunniteltu kuvien ottaja saattoi 
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vaihtua lyhyelläkin varoitusajalla ja valo-
kuvausta pystyttiin toteuttamaan luokissa 
vain yhdelle oppilaalle kerrallaan. Valoku-
vaajan vaihtuminen ja yhden oppilaan ku-
vien ottaminen kerrallaan eivät sinänsä 
olleet haasteita, vaan toimivat luokissa hy-
vin. Toisaalta kiireiseen arkeen liittyi huoli, 
että valokuvaus unohtuisi. Valokuvaus ei 
ollut henkilökunnan mukaan työlästä, mut-
ta sen toteuttamista haastoi oppilaiden in-
tensiivinen seuraaminen: vaikka oppilaat 
Y1 ja Y2 osasivat vastata, oliko tekeminen 
mukavaa, vaati valokuvaus tiivistä vuoro-
vaikutusta aikuisen ja lapsen välillä. Oppi-
laita P1 ja P2 tuli havainnoida yhä tarkem-
min, sillä heidän mieltymystään ei pystynyt 
kysymään. Välillä oppilaan kanssa toimi-
van aikuisen oli fyysisesti vaikea irrottau-
tua oppilaasta valokuvan ottamiseen. Va-
lintatuokioiden järjestämisessä haasteen 
aiheuttivat ajan ja paikan löytäminen. Pai-
koittain tuokioita jouduttiin järjestämään 
koulun käytävillä tai iltapäiväaikaan oppi-
laan ollessa jo valmiiksi väsynyt.

Photovoice-menetelmän luotetta-
vuus. Photovoice-menetelmän merkittävä 
hyöty oli, että valokuvauksella saatiin tal-
lennettua hetkiä, jotka nostattivat hymyn 
oppilaiden kasvoille. Tämä varmistui va-
lintatuokioissa, kun oppilaat Y1 ja Y2 la-
jittelivat kaikki paitsi yhden valokuvan ki-
voiksi tekemisiksi. Molemmat oppilaat 
tutkivat valokuvia huolellisesti ja valitsivat 
itselleen kolme mieluisinta hieno- ja kar-
keamotoriikkaan liittyvää valokuvaa. Va-
lokuvatut tekemiset eivät kuitenkaan ole 
täydellinen kuvaus oppilaiden mieltymyk-
sistä. Valokuvien sisältöjen rajallisuuden 
haaste kulki tutkimuksessa mukana jo sen 
suunnittelusta lähtien. Kaikkea ei toteute-
ta koulussa yhden viikon aikana, ja lop-

pujen lopuksi normit, koulu ympäristönä, 
käytettävissä olevat resurssit ja opettaja 
määrittelevät, mitä koulupäivän aikana ta-
pahtuu. Myös oppilaan mieliala vaikuttaa 
otettuihin kuviin, kun aiheena on iloa tuot-
tavien tekemisten löytäminen. Mielialaa 
saattavat säädellä muun muassa oppilaan 
vireystila ja mahdolliset kivut, jolloin ku-
van ottaminen on hyvin tilannesidonnais-
ta. Lisäksi mieltymyksiä tulkitessa tulee 
huomioida oppilaiden myöntyvyys. Henki-
lökunnan huoli oppilaiden myöntyvyydes-
tä nousi esille valokuvatessa, kun oppilas 
saattoi vastata, että asia oli hänestä mu-
kavaa, mutta opettaja arvioi oppilaan ke-
honkielen kertovan muuta. Erityisen vaike-
aa iloa tuottavien hetkien tulkitseminen oli 
oppilaiden P1 ja P2 kohdalla, sillä he eivät 
pystyneet itse kertomaan, otetaanko tilan-
teesta kuva, tai osallistumaan valokuvista 
valitsemisen tehtävään kuin osittain. Hei-
dän kohdallaan valokuvaus vaati henkilö-
kunnan tulkintaa siitä, oliko tekeminen op-
pilaasta mukavaa vai tyytyikö hän siihen. 
Tulkinnan keskiössä oli oppilaantuntemus. 
Kaiken kaikkiaan henkilökunta vaikutti on-
nistuneen intensiivisessä havainnoinnissa 
ja sen mielessä pitämisessä hyvin. Lisäk-
si luotettavuutta vahvisti, että kunkin op-
pilaan valokuvien ottamiseen osallistuivat 
kaikki luokan henkilökunnan jäsenet, jolloin 
yhden henkilökunnan jäsenen rooli kenen-
kään oppilaan kuvissa ei ollut hallitseva. 

Vaikka valokuvien valintatuokiot oli-
vat huomattavasti lyhyemmät kuin yksilö-
haastatteluissa olleet PCS-kuvien valinta-
tuokiot, valokuvien valintatuokioissa näkyi 
oppilaiden Y1 ja Y2 väsymystä tai mielen-
kiinnon puutetta. Tämä ilmeni esimerkiksi 
pöydällä pötköttämisenä ja kuvien sattu-
manvaraisena läpsimisenä, jolloin oppilas 
tarvitsi tauon tai lisää kannustusta ja oh-
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jeistusta. Valokuvien valintatuokiot olivat 
aineistonkeruun viimeinen vaihe, jolloin op-
pilaat olivat jo tehneet runsaasti samantyy-
lisiä valintoja PCS-kuvien valintatuokioissa, 
ja tekeminen ei intensiivisen tutkimusjak-
son loppuvaiheessa ollut välttämättä enää 
niin mielenkiintoista. Opettajat toivat esil-
le, että valintojen tekeminen valokuvista 
oli vaikeampaa kuin PCS-kuvista, erityises-
ti jos valokuvassa oli jotain outoa (esim. 
yllättävä kuvakulma). Erityisesti oppilai-
den P1 ja P2 kohdalla tavoitteiden aset-
tamiseen liittyvä tulevaisuusnäkökulman 
hahmottaminen oli vaikeaa, vaikka valinta 
konkreettisista tavaroista osittain onnistui-
kin. He vaikuttivat yhdistävän valinnan sii-
hen, mitä haluavat tehdä juuri nyt. Tämä 
kävi ilmi, kun oppilas meni hakemaan va-
lokuvista valitsemansa kirjan repusta luet-
tavaksi.

Puolistrukturoitujen yksilöhaastatte-
lujen käytettävyys. Yksilöhaastattelujen 
merkittävä haaste oli PCS-kuvia sisältävän 
osuuden pituus johtuen kuvavaihtoehto-
jen suuresta määrästä ja tuntemattomien 
tekemisten selittämiseen kuluvasta ajas-
ta (yht. 75 hieno- ja karkeamotoriikkaa 
kuvaavaa PCS-kuvaa). Jokaiselle lyhyek-
si pilkotulle tuokiolle piti löytää koulusta 
sopiva tila ja opettajien piti pystyä työs-
kentelemään oppilaiden Y1 ja Y2 kanssa 
useaan otteeseen kahdestaan. Tuokioi-
ta oli vaikea aikatauluttaa etukäteen hen-
kilökunnan poissaolojen takia ja kuten  
Photovoicen valintatuokioita järjestäessä, 
aina täydellistä rauhallista tilaa ei löytynyt. 
Kaikki tuokiot saatiin kuitenkin järjestettyä. 
Sekä avoimiin kysymyksiin vastaaminen 
että valintojen tekeminen PCS-kuvista vai-
kuttivat olevan oppilaille pääasiassa mie-
luista. Oppilaat olivat kiinnostuneita siitä, 
mistä kuvasta keskustellaan seuraavaksi.

Puolistrukturoitujen yksilöhaastatte-
lujen luotettavuus. Yksilöhaastatteluis-
sa saatiin käsiteltyä monipuolisesti eri te-
kemisiä, ja niiden tulosten voidaan nähdä 
edustavan niihin osallistuneiden oppilaiden 
Y1 ja Y2 mieltymyksiä hyvin. Oppilailla oli 
mahdollisuus tuoda mieltymyksiään itse 
esille vastatessaan aineiston keruun alus-
sa avoimiin kysymyksiin. PCS-kuvien valin-
tatuokioissa keskusteltiin myös oppilaille 
ennestään tuntemattomista tekemisistä. 
Avoimet kysymykset kotona, koulussa ja 
ulkona tapahtuviin mieluisiin tekemisiin vai-
kuttivat kummallekin oppilaalle selkeiltä. 
Oppilas Y2 osasi vastata myös kahteen 
viimeiseen kysymykseen, kun taas oppi-
laan Y1 oli vaikeampi ymmärtää niissä ol-
leita käsitteitä ”harrastaa” ja ”oppia”. Pai-
koittain avointen kysymysten vastaukset 
jäivät melko pinnallisiksi luetteloiksi kivois-
ta asioista. Lisäksi kysymyksissä apuna 
käytetyt kuvalliset tuet (iPadin kommuni-
kaatio-ohjelma, luokassa valmiiksi olleet 
PCS-kuvat ja oppilaan oma kommunikaa-
tiokansio) eivät soveltuneet kysymyksiin 
aukottomasti, jolloin oppilas saattoi joutua 
valitsemaan huonoista vaihtoehdoista vä-
hiten huonon. Molemmat oppilaat oppivat 
valintatuokioiden konkreettisen tykkään/
en osaa sanoa/en tykkää -luokittelutavan 
heti ensi kokeilulla ja tekivät sen avulla 
selkeitä ja mietittyjä valintoja. Tämä nä-
kyi, kun oppilas kertoi, että vastaaminen 
oli helppoa, lajitteli kuvan kivoihin asioihin, 
vaikka oli joskus loukkaantunut kyseisestä 
tekemisestä ja siihen liittyi siis ikävä muis-
to tai kuvasi tekemistä vaikeaksi; lajitteli 
tuttuja ja tuntemattomia tekemisiä kaikkiin 
kolmeen sarakkeeseen, vaikka ei-tykkää-
vaihtoehdon valitseminen olisikin tuntunut 
varsinkin alussa ikävältä; siirsi kuvan sa-
rakkeesta toiseen oma-aloitteisesti, kun 
useampi kuva oli käyty välissä läpi; vah-
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visti valintansa osoittamisen lisäksi sanal-
lisesti ja valitsi viidestä kuvasta kaksi mie-
luisinta kuvaa, vaikka ohje olisi ollut valita 
vain yksi. Tuokioiden edetessä en-tykkää-
vaihtoehdon valitseminen oli oppilaille yhä 
helpompaa ja yleisempää. Toisaalta valin-
tatuokioissa ennestään tuntemattomien 
tekemisten hahmottaminen pelkästä seli-
tyksestä ja kuvakortista oli oppilaille myös 
vaikeaa. Oppilas saattoi lajitella kuvan asi-
oihin, joista ei tykkää, koska ei ymmärtä-
nyt, mitä kyseinen kuva tarkoitti. Joidenkin 
kuvien yksityiskohdat häiritsivät oppilasta 
(esim. surunaama). 

Kuten Photovoicessa, opettajat nos-
tivat esille huolen oppilaan myöntyvyy-
destä joidenkin vastausten kohdalla sekä 
avoimissa kysymyksissä että PCS-kuvien 
valintatuokioissa. Edelleen, vaikka yksilö-
haastatteluissa läpikäydyt kysymykset oli-
vat oppilaille suurimmaksi osaksi selviä, 
haastattelujen ja valintojen laajempi tar-
koitus ja tulevaisuusnäkökulma olivat vai-
keampia ymmärtää. Varsinkin oppilas Y2 
vastasi pikemminkin mitä haluaa tehdä nyt 
ja meni haastattelun jälkeen hakemaan va-
litsemansa tabletin kaapista. Kahdenkes-
kiset tuokiot myös vaativat intensiivistä 
vuorovaikutusta, mikä haastoi oppilaiden 
jaksamista PCS-kuvien valintatuokioissa. 
Väsymyksen tai kyllästymisen takia kaik-
ki oppilaiden valinnat eivät olleet loppuun 
asti mietittyjä ja kuvien lajittelu muuttui pai-
koittain summittaiseksi. Aineistonkeruun 
prosessin ensimmäisinä järjestetyissä 
tuokioissa, jotka käsittelivät avoimia kysy-
myksiä, oppilaat olivat läsnä ja vastasivat 
kysymyksiin kiinnostuneina ja virkeinä. Yk-
silöhaastattelut videoitiin, mikä mahdollis-
ti vastausten luotettavuuden tarkastelun 
myöhemmin. Videointi kiinnosti oppilaita. 
Tämä ilmeni kameran vilkuiluna ja ilmeilynä 
sekä siten, että oppilas ei vuorovaikutuk-

sessa katsonut opettajaa yhtä paljon kuin 
tavallisesti. Oppilaat kuitenkin tottuivat 
tutkimuksen kuluessa videointiin, eikä se 
opettajien mukaan häirinnyt oppilaita niin 
että olisi vaikuttanut heidän vastauksiinsa 
merkittävästi.  

Puolestavastaajien haastattelujen 
käytettävyys. Puolestavastaajien haas-
tatteluiden sopiminen ja toteuttaminen oli 
sujuvaa. Mahdollisiin osallistujiin saatiin 
helposti yhteys opettajien avulla ja haas-
tatteluajan löytäminen kaikkien osallistuji-
en kanssa sujui vaivattomasti. Zoom so-
veltui haastatteluihin hyvin. Osallistujat 
edustivat kolmea eri ympäristöä (koti, kou-
lu, kuntoutus), jolloin haastattelujen järjes-
täminen näissä eri ympäristöissä olisi vaa-
tinut runsaasti resursseja, ja etäyhteyksin 
toteutetut haastattelut säästivät merkit-
tävästi aikaa. Aineistonkeruu vaati syste-
maattisuutta, kun kutakin olemuskielellä 
itseään ilmaisevaa oppilasta edusti kolme 
puolestavastaajaa. 

Puolestavastaajien haastattelujen 
luotettavuus. Vallan jakautuminen kolmel-
le vastaajalle helpotti osallistujien mahdol-
lista huolta omasta oppilaantuntemukses-
taan ja oli itsessään luotettavuutta lisäävä 
tekijä. Kaikki kuusi osallistujaa vastasivat 
ymmärtäneensä tehtävänannon (liite 2). 
Osallistujat osasivat pääasiassa erottaa 
vastauksissaan oman ja oppilaan näkökul-
man. Tämä näkyi vastausten perusteluis-
sa, johdonmukaisuudessa ja korjailuissa. 
Yhdessä haastattelussa näkyi, kuinka oma 
ja oppilaan näkökulma sekoittuivat. Tämä 
ilmeni oppilaan puolesta annettujen vas-
tausten abstrakteista käsitteistä, ammat-
tisanastosta ja epäjohdonmukaisuuksis-
ta. Tyypillisesti oppilaan puolesta annettu 
ja omaa näkökulmaa kuvaava vastaus  



42     Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2024, Vol. 34, No. 3 © Niilo Mäki -säätiö

liittyivät samaan teemaan (esim. oppilaan 
näkökulmasta annettu vastaus: curling vs. 
koulunkäynninohjaajan oma näkökulma: 
hallitumpi tarttuminen ja irrottaminen). Toi-
sinaan oma ja oppilaan puolesta annettu 
vastaus olivat täysin erilaiset (esim. oppi-
laan näkökulmasta annettu vastaus: kiipei-
ly vs. huoltajan oma näkökulma: kynäote). 
Erityisesti toisen terapeutin vastauksissa 
näkyi, kuinka hän osasi eläytyä oppilaan 
maailmaan ja antaa luovia ja oppilaslähtöi-
siä vastauksia. Joidenkin osallistujien koh-
dalla omat ja oppilaan näkökulmasta an-
netut vastaukset olivat kauttaaltaan hyvin 
samanlaiset, jolloin oli vaikea arvioida, oli-
ko osallistuja osannut heittäytyä haastat-
teluun. 

Puolestavastaajien haastatteluiden 
suurin haaste oli haastattelurungossa. 
Kaikki osallistujat osasivat vastata oppi-
laan puolesta ensimmäiseen kysymyk-
seen ja suurin osa toiseen, mutta varsinkin 
kaksi viimeistä kysymystä olivat keske-
nään liian samanlaisia ja myös haastavam-
pia kuin kaksi ensimmäistä. Lisäksi kunkin 
neljän kysymyskokonaisuuden toinen koh-
ta (Miksi annoit ko. vastauksen? Millainen 
ajatuksenkulkusi oli?) kaipasi usean osallis-
tujan kohdalla täsmennystä siihen, että sil-
lä tarkoitettiin osallistujan omaa näkökul-
maa. Menetelmän yhtenä tarkoituksena oli 
mahdollistaa oppilaalle uusien tekemisten 
esiintuominen, mutta tämä ei toteutunut. 
Kolmannen kysymyspatteriston suunnitel-
tiin ohjaavan uusiin asioihin (Minkä liikku-
misen/motoriikan taidon haluaisit oppia?), 
mutta myös siihen saadut vastaukset kä-
sittelivät oppilaille tuttuja asioita. Haastat-
telijan rooli haastattelutilanteessa oli tär-
keä luotettavuutta edistävä tekijä. Mikäli 
osallistuja kuvasi kysymystä vaikeaksi, tai 
ei tehnyt selväksi puhuiko omasta vai op-

pilaan näkökulmasta, haastattelija pystyi 
varmistamaan tämän esittämällä tarken-
tavia ja avustavia kysymyksiä. Lisäksi yh-
teinen ymmärrys annetusta vastauksesta 
pystyttiin tarkistamaan heti, kun haastat-
telija kirjoitti osallistujan vastauksen esille. 
Tulkin välityksellä toteutettu haastattelu oli 
haastavin toteuttaa. Osallistujan äänensä-
vyjen huomiointi oli hankalaa, sillä kerral-
laan tulkattu vastaus saattoi olla melko 
pitkä ja oli vaikea hahmottaa, missä koh-
dassa osallistuja oli esimerkiksi epäröi-
nyt. Näin myös tarkentavien kysymysten 
esittäminen osoittautui vaikeammaksi kuin 
muiden osallistujien kanssa. 

Eri menetelmillä havaittujen sisältöjen 
vertailua. Photovoicen avulla onnistuttiin 
kuvaamaan arjen pieniä yksityiskohtia, joi-
ta osallistujalle ei ehkä tule haastatteluti-
lanteessa mieleen (Taulukot 2 ja 3). Vaik-
ka Photovoice-aineisto koottiin vain yhden 
viikon aikana, se muodosti kaikkien neljän 
oppilaan mieltymyksistä monipuoliset ko-
konaisuudet – yksittäinen valokuva saat-
taa jäädä pinnalliseksi, mutta sitä laajen-
sivat kuvien ottajien ryhmähaastattelut ja 
toiset valokuvat. Mikäli oppilas ei pystynyt 
tekemään valintoja valokuvien välillä (oppi-
laat P1 ja P2), pienet arkea kuvaavat het-
ket näyttäytyivät aineistossa melko rinnak-
kaisina. Sen sijaan varsinkin oppilaan P2 
puolestavastaajien haastatteluissa koros-
tui yksi teema (vauhdikas urheilu välineil-
lä ja ilman) yli muiden. Puolestavastaajien 
haastatteluissa tuli vähemmän ilmi pieniä 
arkisia asioita, ja Photovoice ja puolesta-
vastaajien haastattelut tukivatkin toisiaan 
tästä näkökulmasta erinomaisesti. 

Oppilaiden puolistrukturoitujen yk-
silöhaastatteluiden avulla käsiteltiin oppi-
laille tuttujen teemojen lisäksi myös tun-
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temattomia tekemisiä, mikä ei onnistunut 
muilla menetelmillä. Teemat liittyivät vah-
vasti motorisiin taitoihin, kun taas Photo-
voicen kuvat olivat arkisemmista tilanteis-
ta ja niiden yhteys motoriikkaan ei ollut 
aina selvä (esim. kuva ketsuppipurkista). 
Oppilaiden oli haastattelujen avulla mah-
dollista ilmaista mieltymyksensä tekemi-
siin, joita ei toteutettu Photovoice-viikolla. 
Avoimet kysymykset mahdollistivat puo-
lestaan sellaisten vastausten antamisen, 
joita opettajat ja tutkija eivät olleet valin-
neet PCS-kuvien sisällöiksi, mikäli oppilaal-
la oli siihen tarvittavat taidot (esim. asi-
oiden esille tuominen oma-aloitteisesti ja 
myös muihin kuin kyllä/ei-kysymyksiin vas-
taaminen). Puolestavastaajien vastaukset 

liittyivät vahvemmin karkeamotoriikkaan 
kuin hienomotoriikkaan, ja osallistuja saat-
toi ruveta miettimään hienomotoriikkaan 
vasta, kun haastattelija oli maininnut siitä. 
Photovoicessa ja oppilaiden yksilöhaastat-
teluissa tätä haastetta ei ollut, vaan hieno- 
ja karkeamotoriikkaa edustavat tekemiset 
näkyivät aineistoissa melko tasapuolises-
ti. Hienomotoriikan puuttuminen puolesta-
vastaajien vastauksista liittyikin haastatte-
lukysymysten asetteluun.

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa arvioitiin kolmea 
tiedonkeruumenetelmää (Photovoicea, 

Oppilas Toiveet liittyen motorisiin taitoihin Photovoice
Avoimet  

kysymykset
Valinnat 

PCS-kuvista

Y1 Kaikenlaiset urheilulajit: uinti, nyrkkeily ja muut x x x

Ulkona leikkiminen ja touhuaminen kesällä ja talvella x x x

Musiikin soittaminen ja sen tahdissa tekeminen x x

Sisällä rakentaminen ja eri leluilla leikkiminen x x

Teknologian käyttäminen x x

Kuva- ja kirjoitustehtävien tekeminen x

Rentoutuminen ja kehon aistikokemukset x

Y2 Musiikki, rytmi ja luovuus x x x

Piirtäminen, kirjoittaminen, rakentaminen ja askartelu x x x

Urheilulajien harrastaminen ja ulkoilu:

a)     Lempilajit: uinti, tanssi, juoksu ja pyöräily x x x

b)     Muut urheilulajit: voimistelu, sähly ja talviurheilulajit x x x

c)     Ulkona puuhailu kesällä ja talvella x x x

Kaupassa käynti ja ruoka x x x

Rentoutuminen ja aistikokemukset x x

Teknologian käyttäminen ja pelaaminen x x

Yhdessä muiden kanssa tekeminen x x

Taulukko 2

Oppilaiden motoristen toiveiden jakautuminen Photovoice-aineistosta ja puolistrukturoitujen yksilöhaastat-
teluiden vastauksista
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Taulukko 3

Oppilaiden motoristen toiveiden jakautuminen Photovoice-aineistosta ja puolestavastaajien vastauksista

Puolestavastaajien haastattelu,

Op-
pilas Toiveet liittyen motorisiin taitoihin Photovoice

Huol- 
taja Kko*

Tera- 
peutti

P1 Kääntyminen, liikkuminen ja ympäristön tarkkaileminen x x x x

Minua kiinnostaviin esineisiin tarttuminen x x x

Musiikin ja rytmin parissa toimiminen x x x

Pallopelien pelaaminen x x

P2 Vauhdikas urheilu välineillä ja ilman x x x x

Oman asian kertominen selkeämmin x x

Kehon aisti- ja liikekokemukset x

Musiikin, äänen ja rytmin parissa toimiminen x

Rakentaminen, piirtäminen ja kirjoittaminen x

*Kko: koulunkäynninohjaaja

puolistrukturoituja yksilöhaastatteluja ja 
puolestavastaajien haastatteluja), joilla py-
rittiin selvittämään toiminta-alueittain opis-
kelevien oppilaiden motoriikkaan liittyviä 
toiveita. Tavoitteena oli lisätä ymmärrys-
tä vaikeimmin kehitysvammaisten lasten 
kokemusten tutkimisessa käytetyistä tie-
donkeruumenetelmistä. Tuloksena olem-
me kuvanneet, minkälaisia mukautuksia 
Photovoiceen ja oppilaiden yksilöhaastat-
teluihin tehtiin, jotta tiedonkeruun prosessi 
olisi osallistujille saavutettava, sekä mitä 
käytettävyyteen ja luotettavuuteen liitty-
viä hyötyjä ja haasteita kaikissa kolmessa 
menetelmässä havaittiin aineistonkeruun 
aikana. 

Kuten muissakin tutkimuksissa on 
havaittu, kommunikaatiokumppanilla on 
suuri vaikutus siihen, miten kommunikaa-
tiossa hauras lapsi saa viestinsä esille 
(Farmer & Stringer, 2023; Valiquette ym., 
2010). Koulumaailmassa moniammatilli-

nen ja monitoimijainen yhteistyö ovat mer-
kittäviä tekijöitä onnistuneen tuen toteut-
tamisessa (Opetushallitus, 2014, 61–76; 
Äikäs ym., 2022). Tutkimusmaailmassa 
yhteistyö osallistujan hyvin tuntevien hen-
kilöiden kanssa jää helposti taka-alalle, 
ja esimerkiksi kommunikaation tukemi-
nen painottuu yksittäisiin kommunikaation 
apuvälineisiin. Kuitenkin, mikäli onnistu-
nut kommunikaatio vaatii yhteistyötä kou-
lussa, vaatii se sitä myös tutkimuksessa. 
Moniammatillisen ja monitoimijaisen yh-
teistyön periaatteita tulisikin viedä vah-
vemmin myös tutkimusmaailmaan (Bailey 
ym., 2014; Gonzalez ym., 2020; Peltomä-
ki ym., vertaisarvionnissa; Tesfaye ym., 
2019). Tässä tutkimuksessa toteutetuista 
mukautuksista kenties merkittävimpien voi 
nähdä liittyvän juuri moniammatilliseen yh-
teistyöhön: opettajien ja koulunkäynninoh-
jaajien ammatillinen osaaminen sekä oppi-
laantuntemus olivat keskeisessä osassa 
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Photovoicen ja oppilaiden yksilöhaastatte-
luiden suunnittelussa ja toteutuksessa (ks. 
myös Pearlman & Michaels, 2019; White-
hurst, 2006). Lisäksi puolestavastaajien 
haastattelut perustuivat monitoimijaisen 
tiedon kokoamiseen kodista, koulusta ja 
kuntoutuksesta. Tutkimuksen kontekstis-
sa yhteistyö eri tahojen kanssa vaatii on-
nistuakseen ennen kaikkea resursseja.

Kaikki oppilaat pystyivät osallistu-
maan Photovoice-menetelmän valoku-
vausvaiheeseen. Vaikka oppilaan osallis-
tumista voidaan pitää passiivisena, mikäli 
hänen mieltymystään ei voida kysyä vaan 
valokuvaus perustuu henkilökunnan ha-
vainnointiin, on valokuvauksessa kuitenkin 
jotain ainutlaatuista. Tutkimukseen liittyvä 
systemaattisuus vie valokuvauksen uudel-
le tasolle, eikä valokuvattavia tekemisiä 
voi päättää etukäteen. Myös olemuskielel-
lä itseänsä ilmaiseva henkilö voi innostua 
valokuvauksesta ja omistaa hänestä ote-
tut valokuvat. Osallistavalla tutkimuksel-
la nähdään olevan osallistujia voimautta-
va vaikutus (Cluley, 2016; Lune & Berg, 
2017, s. 143–145). Ilman valokuvausta 
olemuskielellä ja yksittäisillä sanoilla tai 
tavuilla kommunikoivien oppilaiden miel-
tymyksiä olisivat avanneet ainoastaan 
puolestavastaajat, mikä olisi antanut mer-
kittävästi kapeamman kuvauksen oppilai-
den mieltymyksistä (Ottmann & Crosby, 
2013). Vaikka puolestavastaajien haas-
tatteluihin osallistuneita henkilöitä keho-
tettiin ajattelemaan asioita oppilaiden nä-
kökulmasta ja heitä vastasi yhtä oppilasta 
kohden aina kolme, puolestavastaajat ei-
vät korvaa oppilaalta kysymistä, vaan he 
edustavat kunkin osallistujan omia näke-
myksiä. Kuten aiemmassakin tutkimukses-
sa on havaittu, puolestavastaajat onnis-
tuivat luomaan eroa omien ja oppilaiden 

näkemyksiksi kuvaamiensa asioiden välille 
(Ottmann & Crosby, 2013). Tämä kuiten-
kin vaihteli, ja toisten osallistujien oli huo-
mattavasti vaikeampaa vastata oppilaan 
puolesta kuin toisten (Caiels ym., 2019). 
Vastaamisen haasteiden on aiemmassa 
tutkimuksessa todettu liittyvän kysees-
sä olevaan aiheeseen (Caiels ym., 2019; 
King, 2023). Motorisiin taitoihin liittyvät 
teemat vaikuttavat olevan tämän tutkimuk-
sen perusteella aihe, johon puolestavas-
taajat voivat vastata ilman suurta huolta. 
Puolestavastaajan haastatteluun osallistu-
minen ei ole kuitenkaan helppoa; on hyvin 
vaikea tietää mitä henkilö vastaisi mihinkin 
kysymykseen, mikäli hänen pääasiallinen 
kommunikaationsa perustuu olemuskie-
leen. Puolestavastaajana toimimiseen tar-
vitaan muun muassa mentalisaatiotaitoja 
käsittelevää ohjausta ja koulutusta (Byrne 
ym., 2020). Valokuvaus vaikuttaa ainutlaa-
tuiselta keinolta selvittää olemuskielellä it-
seänsä ilmaisevien oppilaiden mieltymyk-
siä, ja valokuvattujen asioiden suhteita ja 
merkityksiä voidaan syventää puolesta-
vastaajien haastatteluilla.

Photovoice ja oppilaiden yksilöhaas-
tattelut tarjosivat oppilaille mahdollisuu-
den oppia ja kokeilla uusia asioita (mm. 
kuvien lajittelua, oman mieltymyksen ilmai-
sua intensiivistä vuorovaikutusta vaativis-
sa valinta- ja haastattelutuokioissa, uusien 
tekemisten käsittelyä, valokuvausta) (Fitz-
gerald ym., 2003). Lisäksi Photovoicessa 
toteutetun systemaattisen ja intensiivisen 
havainnoinnin voi nähdä mahdollisuutena 
vahvistaa opetushenkilökunnan oppilaan-
tuntemusta. Tässä tutkimuksessa kuvatun 
aineistonkeruun voikin nähdä soveltuvan 
perusopetuksen tehtävään ja liittyvän kes-
keisesti esimerkiksi opetussuunnitelman 
arvoperustassakin mainittuun oppilaan 
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toimijuuden vahvistamiseen sekä laaja-
alaisen osaamisen tavoitteeseen ”Osallis-
tuminen, vaikuttaminen ja kestävän tule-
vaisuuden rakentaminen” (Opetushallitus, 
2014, 15–16; s. 20–24). Näemme oppi-
laiden mieltymyksien selvittämisen osana 
koulun tehtävää, emme ylimääräisenä työ-
nä opetustyön lisäksi. 

Valokuvien ja PCS-kuvien lajittelu kol-
meen osaan (tykkään, en osaa sanoa, en 
tykkää) mahdollisti eri tekemisten välisten 
suhteiden selvittämisen oppilaiden näkö-
kulmasta (ks. myös McNeilly ym., 2021). 
Valintojen tekeminen kahdesta tai useam-
masta kuvasta on kielellisesti ja kognitii-
visesti helpompi ja näin saavutettavampi 
tehtävä kuin esimerkiksi perustelujen muo-
toilu siitä, miksi pitää tai ei pidä tietystä 
kuvasta. Aiemmassa tutkimuksessa on 
kuitenkin nostettu esille, että haastattelu 
voi jäädä pinnalliseksi, mikäli se painottuu 
kuvien lajitteluun (McNeilly ym., 2021). Py-
rimme välttämään pinnallista lopputulosta 
yhdistämällä yksilöhaastattelut Photovoi-
ceen, joissa lajiteltavat kuvat olivat keske-
nään varsin erilaisia, ja kysymällä oppilailta 
haastattelujen alussa avoimia kysymyksiä. 
Havaitsimme kuitenkin, että kuvien lajitte-
lua oli sittenkin liikaa, minkä takia se ei ol-
lut oppilaille tutkimuksen loppuvaiheessa 
yhtä motivoivaa kuin alussa. Puolistruktu-
roidut yksilöhaastattelut voisivatkin riittää 
ainoana tiedonkeruunmenetelmänä, jos 
osallistujat pystyvät tuomaan esille näke-
myksiään myös etukäteen valittujen ku-
vakorttien ulkopuolelta. Tällöin keskiöön 
nousee avoimiin kysymyksiin tarjotun tuen 
suunnitelmallisuus. 
Tutkimuksen rajoitteet

Tutkimuksen luotettavuuteen ja eettisiin 
näkökulmiin liittyen on syytä nostaa esille 

muutama asia. Keskeinen eettinen näkö-
kulma on osallistujien tietoisen suostumuk-
sen varmistaminen, joka korostuu ja vaatii 
aikaa kaikissa kehitysvammaisia henkilöi-
tä osallistavassa tutkimuksessa (Dalton 
& McVilly, 2004; TENK, 2019). Opettajat 
kertoivat oppilaille tutkimuksesta tutkijoi-
den ohjeistusten mukaan niin selkeästi ja 
kattavasti kuin mahdollista, ja tutkimus-
lupien lisäksi oppilaiden halukkuutta olla 
mukana tutkimuksessa havainnoitiin jatku-
vasti. Mikäli jonakin päivänä olisi vaikutta-
nut, että oppilas ei esimerkiksi halua olla 
kuvattavana, valokuvia ei olisi otettu. Ai-
neiston keränneitä opettajia ja koulunkäyn-
ninohjaajia muistutettiin tästä joka viikko 
aineistonkeruun aikana. Tarkoituksena oli 
varmistaa, että oppilaat saisivat päättää 
tutkimukseen osallistumisesta itse. Lisäk-
si videoitujen haastattelujen ja valokuvien 
keräämisessä, säilytyksessä ja tuhoami-
sessa noudatettiin erityistä tarkkuutta. 
Tässä artikkelissa toteutettu menetelmi-
en arviointi perustuu tutkijoiden ja koulun 
henkilökunnan reflektointeihin, mikä tulee 
huomioida tutkimusten tuloksia lukiessa. 
Reflektoinneista pyrittiin tekemään mah-
dollisimman kattavia yhteisten keskustelu-
jen avulla ja palaamalla tutkimusaineistoon 
ja aiempiin koodauksiin usean kuukauden 
tauon jälkeen.

Olemme kirjoittaneet tässä artikke-
lissa oppilaiden toiveiden selvittämises-
tä. Näemme mieltymykset ja näkemykset 
sekä niistä avautuvat toiveet osittain muis-
toissa elävien kokemusten seurauksina, 
jotka voivat pitää paikkansa tai eivät, ja jot-
ka ovat sekä sisäisten että ulkoisten häi-
riötekijöiden (esim. kipu, ääni) muunnelta-
vissa. Puolestavastaajien haastatteluissa 
otettiin askel taaksepäin, kun puolestavas-
taajia pyydettiin kertomaan oma aikaan ja 
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paikkaan sidottu näkemys oppilaan näke-
myksistä ja toiveista. Photovoicen valo-
kuvausvaiheessa oppilaan mieltymykseen 
sekoittui kuvan ottajan tulkinta oppilaan 
mieltymyksestä, ja oppilaan osallisuuden 
aste määritteli, kuinka paljon tulkintaa tar-
vittiin. Kenenkään kokonaista kokemusta 
ei ole mahdollista kerätä ja sanallistaa, 
mutta sitä voidaan tavoitella ja pienenkin 
kokemuksen näkökulman löytäminen voi 
olla hyvinkin arvokasta.

Tulosten soveltaminen ja 
jatkotutkimus

Tässä tutkimuksessa kuvattua Photovoice 
-prosessia voisi kehittää ottamalla valoku-
via laajemmin eri toimintaympäristöissä 
(esim. koti) ja tarjoamalla kouluihin valo-
kuvaajaa avuksi. Resursseista ja tiedon-
keruun tavoitteesta riippuen vain oppilaat, 
jotka kommunikoivat pääasiassa olemus-
kielellä voisivat mahdollisesti osallistua 
Photovoiceen ja muiden oppilaiden aineis-
to kerättäisiin yksilöhaastatteluilla. Kahdel-
la menetelmällä kerätty aineisto on ehdot-
tomasti vahvuus, mutta mikäli prosessi on 
liian työläs, on riskinä, että se jää koko-
naan toteuttamatta. Toteuttamiamme yk-
silöhaastatteluja voisi puolestaan kehittää 
rajaamalla PCS-kuvia esimerkiksi 20 ku-
vaan per kategoria (esim. hienomotoriik-
ka). Oppilaiden opettaja ja huoltajat tekisi-
vät rajauksen yksilöllisesti valiten kullekin 
oppilaalle tekemisiä, joihin liittyvistä ta-
voitteista olisi heidän senhetkisen arvion-
sa mukaan oppilaalle eniten hyötyä nyt ja 
tulevaisuudessa. Mikäli yksilöhaastattelu 
yhdistetään Photovoiceen, on kuvien kar-
siminen erityisen tärkeää, jotta oppilas ei 
kyllästy kuvien lajitteluun. Avoimissa kysy-
myksissä olleet abstraktit sanat (harras-

taa, oppia) voisi karsia kokonaan pois tai 
niitä voisi avata huolellisemmin keräämäl-
lä etukäteen niihin liittyvää tukimateriaalia 
(esineet, kirjat, lehdet, valokuvat, videot). 
Samoin oppilaalle entuudestaan tuntemat-
tomia toimintoja kuvaavia PCS-kuvia voisi 
avata tukimateriaalilla paremmin, mihin 
jäisi paremmin aikaa, mikäli kuvia rajattai-
siin. Puolestavastaajien haastattelun ky-
symykset voisivat olla samat, kuin mitä 
yksilöhaastatteluihin osallistuneille oppi-
laille esitetään (oppilaalle yksilöllisesti va-
likoidut PCS-kuvat ja muokatut avoimet 
kysymykset). Puolestavastaajien kysymys-
ten suunnittelussa on tärkeää huolehtia, 
että kysymykset ovat keskenään riittävän 
erilaisia. Lisäksi niiden tulee olla tarpeeksi 
konkreettisia, jotta vastatessa voi eläytyä 
oppilaan näkökulmaan. 

Vaikeimmin kehitysvammaisten las-
ten kommunikaation tai kognitiivisten tai-
tojen haasteita ei tule automaattisesti ni-
metä tutkimuksessa ilmeisiksi esteiksi, 
vaikka ne hankaloittaisivat lapsen toivei-
den keräämistä ja työllistäisivät lisää niiden 
kerääjiä. Kaikilla kolmella tässä artikkelis-
sa kuvatulla menetelmällä saatiin tietoja, 
jotka kuvasivat oppilaiden toiveita (moto-
riikkaan liittyen) ja niitä voidaan hyödyntää 
tutkimuksellisessa tiedonkeruussa. Lisäk-
si menetelmillä on vahvat sovellusmahdol-
lisuudet koulussa ja arjessa, kun pyritään 
selvittämään mieltymyksiä henkilöiltä, joil-
la on kehitysvamma tai esimerkiksi vaikea 
puhevamma. Mieltymysten selvittäminen 
on tärkeää, mutta jotta näiden lasten elä-
mä voisi olla heidän itsensä näköistä, tulee 
mieltymyksiä myös toteuttaa. Vaikeimmin 
kehitysvammaisten oppilaiden mieltymys-
ten selvittämisen näkökulmia tulee huo-
mioida myös opettajien koulutuksessa. 
Jatkotutkimuksessa voitaisiin tarkastella 
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kuvaamamme tiedonkeruun kokonaisuutta 
ja sen perusteella asetettujen (motoriikan) 
tavoitteiden asettamista. Erityisesti voi-
taisiin selvittää, onko tutkimuksessamme 
käytetyillä tiedonkeruun tavoilla ja niiden 
perusteella asetetuilla yksilöllisillä tavoit-
teilla vaikutusta kommunikaation haasteis-
ta lähtöisin olevaan haastavaan käyttäyty-
miseen.
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Käyttäytymisen ja tunteiden 
vahvuuksien yhteys koulu-

uupumukseen lukion ensimmäisen 
vuoden opiskelijoilla 

Kohokohdat

•	 Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuudet voivat suojata opiskelijoita koulu-
uupumukselta, ja tukemalla niiden tunnistamista voidaan löytää tasapaino koulun 
muuttuvien vaatimusten ja nuoren omien resurssien välille. 

•	 Kaikki viisi vahvuusaluetta (ihmissuhteet, perheen sisäiset suhteet, näkemys 
itsestä, toimiminen koulussa, tunne-elämä) olivat yhteydessä vähäisempään 
koulu-uupumukseen sekä kokonaisuupumuksen että kaikkien osa-alueiden eli 
uupumusasteisen väsymyksen, kyynisyyden ja riittämättömyyden osalta.

•	 Uupuneet erosivat ei-uupuneista lähes kaikilla vahvuusalueilla.

Tutkimukset

Peruskoulusta lukioon siirtyessään nuoret jou-
tuvat kohtaamaan monenlaisia uuden opiske-
luympäristön asettamia vaatimuksia. Lukio-
laisten olisi tärkeää löytää keinoja sopeutua 
näihin vaatimuksiin, jotta ne eivät muodostai-
si riskiä hyvinvoinnille, esimerkiksi lisäämällä 
opiskeluun liittyvää uupumusta. Vahvuuksien 

tunnistaminen ja näkemykset omista vahvuuk-
sista voidaan nähdä hyvinvointia tukevina voi-
mavaroina. Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin 
käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien yhte-
yksiä koulu-uupumuksen osa-alueisiin ja ko-
konaisuupumukseen lukion ensimmäisen vuo-
den opiskelijoilla. Sen lisäksi tarkasteltiin eroja 
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koulu-uupuneiden ja ei-uupuneiden lukiolais-
ten käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 
arvioinneissa. 

Tutkimuksen aineisto oli osa Opetus- ja 
kulttuuriministeriön rahoittamaa Suuntaa Lu-
kiOpolulle! -tutkimushanketta. Tutkimuksen 
kohdejoukko koostui itäsuomalaisten lukioiden 
ensimmäisen vuoden opiskelijoista (n = 456). 
Koulu-uupumusta mitattiin School Burnout 
Indicator (SBI) -mittarilla ja käyttäytymisen ja 
tunteiden vahvuuksia käyttäytymisen ja tun-
teiden vahvuuksien arviointivälineellä (KTVA). 
Aineisto analysoitiin hyödyntäen Pearsonin 
korrelaatiokerrointa sekä riippumattomien 
otosten t-testiä. 

Tutkimuksen tulokset osoittivat, että 
kaikki viisi vahvuusaluetta (ihmissuhteet, per-
heen sisäiset suhteet, näkemys itsestä, toimi-
minen koulussa, tunne-elämä) olivat yhteydes-
sä vähäisempään koulu-uupumukseen kaikilla 
uupumuksen osa-alueilla sekä kokonaisuupu-
muksen osalta. Uupuneiden ja ei-uupuneiden 
vahvuuksia verrattaessa tulokset olivat muu-
toin samankaltaiset, mutta uupumusasteisen 
väsymyksen osalta uupuneet ja ei-uupuneet 
eivät arvioineet tunne-elämän vahvuuksia toi-
sistaan poikkeavasti. Koulu-uupumuksen eh-
käisemiseksi olisikin tärkeää vahvistaa opiske-
lijoiden käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksia 
erilaisin interventioin sekä osana lukio-opinto-
ja. Vahvuusperustaisen lähestymistavan avul-
la voidaan löytää tasapaino koulun muuttuvien 
vaatimusten ja nuoren omien resurssien välille.

Asiasanat: koulu-uupumus, käyttäytymisen 
ja tunteiden vahvuudet, lukio

JOHDANTO

Nuoruus on elämänvaihe, jossa ovat läsnä 
tulevaisuuden haaveet ja itsensä löytämi-
nen. Nuorten elämää ympäröivät kuiten-

kin myös yhteiskunnan tuottamat paineet, 
joissa korostuvat arvosanat, koulumenes-
tys sekä jatko-opintoihin pääsy. Nämä yh-
teiskunnan asettamat vaatimukset ja nor-
mit voivat aiheuttaa nuorille stressiä sekä 
osaamattomuuden ja epäonnistumisen ko-
kemuksia ja näkyä heidän jaksamisessaan 
ja hyvinvoinnissaan (Salmela-Aro, 2023; 
Terveyden ja hyvinvoinninlaitos, 2023). 
Vahvuusajattelun keskiössä on ajatus sii-
tä, että jokaisella nuorella on kykyjä, tai-
toja, resursseja, osaamista tai kehittyvää 
potentiaalia, joita hyödyntämällä nuori voi 
hyvin sekä kokee tyytyväisyyttä itsestään 
ja saavutuksistaan (Sointu ym., 2023). 
Vahvuuksien tunnistaminen ja hyödyntämi-
nen voi olla tärkeä voimavara yhteiskun-
nan ristipaineissa toimimiseen ja lukiolais-
ten hyvinvoinnin tukemiseen (Leskisenoja, 
2023; Sointu ym., 2017b). 

Lukiolaisten paineet menestyä ovat 
voineet kasvaa lukiokoulutuksen uudistus-
ten sekä korkeakoulujen valintauudistus-
ten myötä, mikä saattaa olla yhteydessä 
lukiolaisten koulu-uupumiseen.  Vuoden 
2023 kouluterveyskyselyn mukaan 17,5 
prosenttia 1. ja 2. vuoden lukiolaisista 
koki koulu-uupumusta (Terveyden ja hyvin-
voinnin laitos, 2023). Myös mediassa on 
viime aikoina keskusteltu lukiolaisten kou-
lu-uupumuksesta ja esimerkiksi lisäänty-
neistä pyrkimyksistä täydellisyyteen (Ven-
to & Sebedash, 2022) sekä opiskelujen 
vaativuudesta (Virranniemi & Hytönen, 
2022). Koulu-uupumusta voidaan tarkas-
tella vaatimusten ja voimavarojen suhteen 
avulla (Demerouti ym., 2001). Vaatimus-
ten nähdään olevan ponnistelua vaativia 
asioita, joilla voi olla negatiivinen vaikutus 
hyvinvointiin sekä jaksamiseen. Voimava-
rat ovat puolestaan ominaisuuksia, jotka 
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edistävät kasvua ja kehitystä, auttavat ta-
voitteiden saavuttamisessa sekä vähentä-
vät vaatimusten aiheuttamaa fyysistä tai 
psyykkistä kuormaa.  Ihannetilanteessa 
opintojen vaatimukset ovat kohtuulliset ja 
opiskelijan voimavarat riittävät vaatimus-
ten täyttämiseen. Aiemmin on havaittu 
opiskelujen vaatimusten olevan yhteydes-
sä koulu-uupumukseen, kun taas opiske-
lijan voimavarat ovat yhteydessä koulu-
sitoutumiseen (Salmela-Aro & Upadyaya, 
2014). Ongelmallinen tilanne on silloin, jos 
opinnoissa vaaditaan paljon, eikä opiskeli-
jan hyvinvointia tueta. Tämä voi pahimmil-
laan johtaa opiskelijan kouluhyvinvoinnin 
heikentymiseen (Salmela-Aro & Tuominen-
Soini, 2013).

Uudessa lukion opetussuunnitelmas-
sa (OPH, 2019) korostetaan opiskelijoiden 
hyvinvoinnin tukemista, heidän vahvuuk-
siensa tunnistamista ja hyödyntämistä 
sekä tunne- ja empatiataitojen opettelua 
ja tukemista. Yksi kuudesta lukion ope-
tussuunnitelmaan muotoillusta laaja-alai-
sesta, lukio-opintoja eheyttävästä ja poik-
kileikkaavasta tavoitteesta on hyvinvointi. 
Yleisesti opetussuunnitelmauudistuksen 
pyrkimyksenä on ollut muun muassa vah-
vistaa yksilöllisten tarpeiden huomioimis-
ta sekä opintojen henkilökohtaistamista. 
Omien vahvuuksien tunnistaminen (Soin-
tu ym., 2023) ja luottamus omiin kykyi-
hin (Vuorinen ym., 2023) näyttäisivät ai-
kaisemman tutkimuksen mukaan toimivan 
voimavarana ja suojaavana tekijänä elä-
män eri vaiheissa ja näin ollen olisikin tär-
keää ja ajankohtaista tuoda vahvuusläh-
töinen ajattelu entistä vahvemmin osaksi 
lukio-opintoja. 

Koulu-uupumus

Koulu-uupumus tarkoittaa kouluun liittyvää 
pitkittynyttä stressioireyhtymää (Salme-
la-Aro & Näätänen, 2005; Schaufeli ym., 
2002). Uupumusta on tutkittu aikaisemmin 
työhön liittyvänä käsitteenä (Maslach ym., 
1996), mutta myöhemmin sitä on alettu 
tutkia myös koulu- ja opiskelukontekstissa 
(esim. Kiuru ym., 2008; Salmela-Aro ym., 
2009a; Schaufeli ym., 2002). Koulu-uupu-
muksen voidaan nähdä koostuvan kolmes-
ta ulottuvuudesta (Maslach ym., 2001; 
Salmela-Aro ym., 2009a; Salmela-Aro & 
Näätänen, 2005; Schaufeli ym., 2002). 
Ensimmäinen ulottuvuus on uupumusas-
teinen väsymys, jolla tarkoitetaan voima-
kasta emotionaalista väsymystä, joka ei 
mene ohi nukkumalla. Uupumusasteiseen 
väsymykseen liittyy liiallisesta työtaakasta 
johtuva ylikuormittuminen sekä tunne lop-
puun palamisesta. Toinen ulottuvuus on 
kyyninen asenne koulunkäyntiä kohtaan, 
mikä näkyy muun muassa välinpitämät-
tömänä suhtautumisena ja kiinnostuksen 
menetyksenä. Kolmas ulottuvuus on riit-
tämättömyyden tunne opiskelijana, jolloin 
opiskelijan kokemus omasta pätevyydes-
tään ja saavutuksistaan on heikentynyt. 
Koulu-uupumusta voidaan tutkia näiden eri 
ulottuvuuksien kautta tai tarkastella uupu-
musta kokonaisuutena.  

Koulu-uupumusta on erityisesti vii-
me vuosina tutkittu paljon sekä kansain-
välisesti (esimerkiksi Cadime ym., 2016; 
De Looze ym., 2020; Vinter ym., 2021) 
että suomalaisessa koulukontekstissa 
(esim. Salmela-Aro ym., 2015; Salmela-
Aro & Upadyaya, 2020; Tuominen-Soini & 
Salmela-Aro, 2014). Tutkimuksissa on ha-
vaittu, että lukiolaiset kokevat enemmän 
koulu-uupumusta kuin ammatillista perus-
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tutkintoa opiskelevat nuoret (Read ym., 
2022; Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012; 
Salmela-Aro & Upadaya, 2020; Vansoeter-
stede ym., 2022). Aiempaa tutkimusta on 
runsaasti myös koulumenestyksen ja su-
kupuolen yhteydestä koulu-uupumukseen, 
ja näissä tutkimuksissa on havaittu viittei-
tä siitä, että tytöt (esim. De Looze ym., 
2020; Hermann ym., 2018; Salmela-Aro 
ym., 2008a; Salmela-Aro ym., 2008b) ja 
heikosti opinnoissaan menestyvät opiske-
lijat (esim. Salmela-Aro ym., 2008a) koke-
vat enemmän uupumusta. 

Koulu-uupumus voi johtaa moniin kiel-
teisiin seurauksiin, kuten masennukseen 
(Fiorilli ym., 2017; Koutsimani & Montgo-
mery, 2023; Salmela-Aro ym., 2009b; Sal-
mela-Aro & Upadyaya, 2014), opintojen 
keskeyttämiseen ja heikompaan koulume-
nestykseen (May ym., 2015), internetriip-
puvuuteen sekä heikompaan tyytyväisyy-
teen elämää kohtaan (Salmela-Aro, 2017; 
Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014). Eri-
tyisesti kyynisyys voi ennustaa koulun kes-
keyttämistä (Bask & Salmela-Aro, 2013), 
mikä Salmela-Aron (2017) mukaan voi pa-
himmillaan johtaa kyyniseen suhtautumi-
seen koko yhteiskuntaa kohtaan. 

Aiempien tutkimusten mukaan useat 
tekijät voivat olla riski koulu-uupumuksel-
le. Koulu-uupumusta ennustaa esimerkik-
si heikko akateeminen itsetunto (Lavrijsen 
ym., 2023), tunteiden tukahduttaminen 
(Seibert ym., 2017) ja suorituskeskeinen 
tavoitteenasettelu (Tuominen-Soini ym., 
2012). Lisäksi aiemmassa tutkimukses-
sa on havaittu, että mitä empaattisempi 
opiskelija on, sitä suurempi riski hänellä 
on uupua (Farina ym., 2020). Kuitenkin 
on olemassa useita tekijöitä, joiden voi-
daan nähdä suojaavan koulu-uupumuk-
selta. Tang kollegoineen (2021) havaitsi 

tutkimuksessaan sisukkuuden suojaavan 
nuoria koulu-uupumukselta. Lisäksi minä-
pystyvyydellä (Rahmati, 2015), kouluun 
kiinnittymisellä (Upadyaya & Salmela-Aro, 
2013), tunneälyllä (Fiorilli ym., 2020), so-
sio-emotionaalisilla taidoilla (Salmela-Aro 
& Upadyaya, 2020), itsetunnolla (Jiang 
ym., 2021) sekä itsemyötätunnolla (Pon-
kosonsirilert ym., 2022) on keskeinen 
rooli koulu-uupumukselta suojautumisessa 
ja sen ennaltaehkäisyssä. Salmela-Aro ja 
kumppanit (2008b) huomasivat opettajan 
tuen, rohkaisun sekä kiinnostuksen opis-
kelijoita kohtaan sekä opiskeluhuollon ole-
van merkityksellisiä tekijöitä koulu-uupu-
muksen ehkäisemisessä. Myös perheellä 
(Luo ym., 2020; Macałka ym., 2022; Sal-
mela-Aro, 2017; Virtanen ym., 2016), ys-
tävillä (Kiuru ym., 2008; Kiuru ym., 2009; 
Vansoeterstede ym., 2022) sekä kouluil-
mapiirillä (Salmela-Aro, 2017) voi olla kou-
lu-uupumukselta suojaava rooli.

Käyttäytymisen ja tunteiden 
vahvuudet

Viime vuosina opetuksessa ja koulutuk-
sessa on korostettu positiivista ja hyvin-
vointia tuottavaa kasvatusta sekä yksilön 
vahvuuksien tunnistamista ja tukemista 
(Sointu ym., 2023). Vahvuusperustaisen 
lähestymistavan ajatuksena onkin kuva-
ta lapsen tai nuoren vahvuuksia, kykyjä, 
osaamista ja voimavaroja ongelmien sekä 
haasteiden sijaan (Epstein, 1999).  Vah-
vuusajattelu sopii suomalaiseen kouluym-
päristöön, sillä lainsäädäntö (Lukiolaki, 
714/2018; Perusopetuslaki, 628/1998) 
ja opetussuunnitelmat (OPH, 2014; 2019) 
korostavat oppijoiden vahvuuksien tunnis-
tamisen ja tukemisen tärkeyttä ja hyvin-
voinnin edistämistä kaikilla kouluasteilla 
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(Sointu ym., 2017b). 
Vahvuuksia on tarkasteltu erilaisista 

teoreettisista lähtökohdista. Positiiviseen 
psykologiaan perustuvissa lähestymista-
voissa (Peterson & Seligman, 2004) tar-
kastelun kohteena ovat usein luonteen 
vahvuudet. Vahvuuksien kehityspsykologi-
sen tarkastelun lähtökohtana puolestaan 
on käytetty usein Positive Youth Develop-
ment (PYD)-teoriaa (Lerner ym., 2012) tai 
Harterin (2012) minäkäsitysteoriaa. PYD-
teorian mukaan nuoren positiivisen kas-
vun ja kehityksen tukemisen lähtökohta-
na ovat hänen vahvuutensa ja resurssinsa 
(Lerner ym., 2012, ks. myös Pursiainen, 
2018). Harterin minäkäsitysteorian avulla 
voidaan selittää ja ymmärtää vahvuuskäsi-
tysten muodostumista (Harter, 2012, ks. 
myös Sointu ym. 2023). Epstein (2004) 
puolestaan on määritellyt vahvuuksien tar-
kasteluun neljä lähtökohtaa, joita ovat 1) 
kaikilla lapsilla ja nuorilla on vahvuuksia, 
2) aikuisten suhtautuminen lapsen tai nuo-
ren vahvuuksiin on yhteydessä hänen mo-
tivaatioonsa sekä käyttäytymiseensä, 3) 
lapselle tai nuorelle on tarjottava mahdol-
lisuuksia tuoda esiin omia vahvuuksiaan ja 
kykyjään, 4) lapsen tai nuoren vahvuuksien 
tulisi olla koulun tukitoimien sekä mielen-
terveys- ja sosiaalipalveluiden järjestämi-
sen lähtökohtana. 

Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuus-
lähtöinen arviointi kehitettiin Yhdysvallois-
sa, kun monet yhteiskunnalliset toimijat 
kasvatus- ja sosiaalialalla sekä vanhem-
mat alkoivat kyseenalaistaa ongelmaläh-
töisyyttä käyttäytymisen ja tunne-elämän 
tarkastelussa (Sointu ym., 2018). BERS-
2 (Epstein, 2004) on arviointiväline, jonka 
suomenkielistä versiota “Käyttäytymisen 
ja tunteiden arviointiväline” (KTVA; Sointu 
ym., 2018) tässä tutkimuksessa käyte-

tään lukiolaisten vahvuuksien arvioinnissa. 
BERS-2 on laajasti käytössä eri maissa niin 
käytännön toimijoiden hyödyntämänä kuin 
tutkimuskäytössäkin (Ikävalko ym., 2022; 
Lahti ym., 2022; Lambert ym., 2018; Ryti-
oja ym., 2019; Sointu ym., 2014). Arvioin-
tivälineen kaikki väittämät ovat positiivisia, 
tuoden esille nuoren käyttäytymiseen, so-
siaalisten suhteiden ja tunteiden hallintaan 
liittyviä vahvuuksia, osaamista, itsetunte-
musta ja itseluottamusta sekä kotona että 
koulussa. Vahvuusarvioinnin keskiössä 
ovat nuoren osaaminen ja hänen kehitys-
potentiaalinsa, ja se tarjoaa positiivisen 
lähtökohdan nuoren kehittymistarpeiden 
ja hyvinvoinnin tarkasteluun ja mahdollis-
ten tukitoimenpiteiden suunnitteluun.

Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuk-
sien arviointiväline (KTVA) (Sointu ym., 
2014; Sointu ym., 2018) koostuu viidestä 
vahvuusalueesta, jotka ovat ihmissuhteet, 
perheen sisäiset suhteet, näkemys itses-
tä, toimiminen koulussa sekä tunne-elä-
mä. Ihmissuhteiden vahvuusalue sisältää 
opiskelijan kyvyn kontrolloida tunteitaan ja 
käytöstään erilaisissa sosiaalisissa tilan-
teissa. Perheen sisäisillä suhteilla tarkoite-
taan osallistumista perheen asioihin sekä 
suhteita perheenjäseniin. Näkemys itses-
tä -vahvuusalue tarkoittaa itsetuntemus-
ta sekä itseluottamusta. Toimiminen kou-
lussa -vahvuusalue tarkoittaa sitä, miten 
opiskelija suoriutuu koulutehtävistään, ja 
tunne-elämän vahvuusalueen keskiössä on 
kyky osoittaa tunteita toisia kohtaan sekä 
hyväksyä toisten ihmisten osoittamia tun-
teita ja kiintymystä. 

Aikaisemmassa tutkimuksessa on 
havaittu käyttäytymisen ja tunteiden vah-
vuuksien tukevan opiskelijan hyvinvoin-
tia (Lappalainen ym., 2009) ja suojaavan 
mielenterveyden häiriöiltä (Barksdale ym., 
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2010). Sointu ja kumppanit (2017a) ha-
vaitsivat tutkimuksessaan vahvuuksien 
olevan yhteydessä myönteiseen opettaja-
oppilassuhteeseen, mikä taas ennustaa 
myös parempaa koulumenestystä. Lisäk-
si käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 
on todettu olevan yhteydessä sosiaalisiin 
taitoihin ja akateemiseen menestykseen 
(Harniss ym., 1999; Trout ym., 2003). 
Vahvuuksien tunnistaminen on myös yh-
teydessä kouluun kiinnittymiseen (Sointu 
ym., 2017b), ja ennustaa myönteisiä tu-
levaisuuden odotuksia (Hotulainen ym., 
2014) sekä ennaltaehkäisee erityisope-
tuksen tarvetta (Lappalainen ym., 2009). 

Siirtymä peruskoulusta lukioon on 
nuorelle suuri muutos. Ensimmäisenä lu-
kiovuonna on totuteltava uuteen opiske-
luympäristöön ja sosiaaliseen yhteisöön 
sekä peruskouluun verrattuna moniin uu-
siin, itsenäisempää työskentelyä vaativiin 
toimintatapoihin, mikä voi lisätä uupumis-
riskiä. Olisikin tärkeää pyrkiä tukemaan 
nuorten jaksamista ja hyvinvointia aivan 
lukiopolun alusta asti.  Nuorten myöntei-
set käsitykset itsestä, omista kyvyistä ja 
mahdollisuuksista voivat tukea heitä löytä-
mään keinoja, joiden avulla he voivat selvi-
tä lukio-opintojensa aikana kohtaamistaan 
haasteista. Aiempi tutkimus on osoittanut, 
että vahvuuksien tukeminen ja siihen pe-
rustuvat interventiot ovat tehokkaita, kun 
ehkäistään mahdollisia kouluun liittyviä 
stressitekijöitä (Salmela-Aro & Upadyaya, 
2020). Auttamalla opiskelijoita tunnista-
maan omia vahvuuksiaan voidaan tukea 
heidän luottamustaan omiin kykyihinsä 
sekä esimerkiksi auttaa heitä asettamaan 
itselleen saavutettavissa olevia tavoitteita 
(Sointu ym., 2018), mikä puolestaan voi 
suojata opiskelijoita koulu-uupumukselta 
(Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). Kos-

ka aiempaa tutkimusta käyttäytymisen ja 
tunteiden vahvuuksien sekä koulu-uupu-
muksen välisistä yhteyksistä Suomessa ei 
parhaan ymmärryksemme mukaan ole lu-
kiokontekstissa tehty, tarkastelemme täs-
sä tutkimuksessa tätä yhteyttä lukion en-
simmäisenä vuonna.

 
Tutkimuksen tavoitteet

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tarkas-
tella määrällisiä menetelmiä käyttäen lu-
kion ensimmäisen vuoden opiskelijoiden 
käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 
sekä koulu-uupumuksen välistä suhdetta 
seuraavien tutkimuskysymysten avulla: 
1) Miten lukiolaisten arviot omista vah-
vuuksistaan ovat yhteydessä koulu-uupu-
muksen osa-alueisiin ja kokonaiskoulu-uu-
pumukseen?; 2) Arvioivatko uupuneet ja 
ei-uupuneet lukiolaiset vahvuutensa samal-
la tavalla? Koska aiemman tutkimuksen 
(esim. Leskisenoja, 2023; Sointu ym., 
2017b) mukaan vahvuuksien tunnistami-
nen voi tukea hyvinvointia, oletimme että 
koetut vahvuudet ovat yhteydessä vähäi-
sempään uupumukseen. 

MENETELMÄ

Aineisto

Tutkimuksessa käytetty aineisto kerät-
tiin osana Opetus- ja kulttuuriministeriön 
rahoittamaa Suuntaa LukiOpolulle! -tut-
kimushanketta, joka toteutettiin vuosina 
2018–2021. Tutkimuksen aineisto ke-
rättiin yhteensä kuudesta eri itäsuomalai-
sesta lukiosta ja siinä seurattiin opinton-
sa syksyllä 2018 aloittaneita opiskelijoita 
kolmen vuoden ajan. Ensimmäinen sähköi-
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nen kyselytutkimus toteutettiin ensimmäi-
sen lukiovuoden keväällä vuonna 2019. 
Opiskelijoille ja heidän huoltajilleen lähetet-
tiin koulujen kautta saatekirje, jossa myös 
pyydettiin lupa tutkimushankkeeseen osal-
listumiseen. Kyselyt toteutettiin tavallisten 
koulupäivien aikana, opiskelijat käyttivät 
omia tietokoneitaan tai muita mobiililaittei-
ta kyselyyn vastaamiseen, ja projektikoor-
dinaattorit olivat koko ajan paikalla ohjeis-
tamassa, valvomassa sekä vastaamassa 
mahdollisiin kysymyksiin. Tämän tutkimuk-
sen aineistona käytettiin lukion ensimmäi-
sen vuoden opiskelijoiden (n = 456, nai-
sia 51%) omia koulu-uupumusarvioita sekä 
käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 
arvioita. Tutkimuksessa noudatettiin Tut-
kimuseettisen neuvottelukunnan (2023) 
hyvän tieteellisen käytännön periaatteita. 
Tutkimushankkeelle hankittiin asianmukai-
set tutkimusluvat tutkimuskunnista sekä 
oppilaitosten rehtoreilta. Aineistonkeruu-
vaiheessa osallistujille tiedotettiin, että tut-
kimukseen osallistuminen on vapaaehtois-
ta ja sen voi keskeyttää missä vaiheessa 
tahansa. Tutkimukseen osallistuneiden yk-
sityisyys ja anonymiteetti on ollut turvat-
tuna koko tutkimusprosessin ajan. Tut-
kimusaineistoa on säilytetty ja käsitelty 
asianmukaisella tavalla tieteelliselle tiedol-
le asetettujen vaatimusten mukaisesti.

Mittarit

Koulu-uupumus. Tutkimuksessa nuorten 
koulu-uupumuksen mittaamiseen käytet-
tiin School Burnout Inventory (SBI) -mitta-
ria (Salmela-Aro ym., 2009a). Mittari on 
jaettu kolmeen osa-alueeseen, ja sitä on 
mahdollista käyttää joko osa-alueiden tai 
kokonaisuupumuksen tarkasteluun (Sal-
mela-Aro ym., 2009a). Osa-alueet ovat 1) 

uupumusasteinen väsymys, 2) kyynisyys 
sekä 3) riittämättömyyden tunne. Mittariin 
on sisällytetty kymmenen väittämää, joi-
hin opiskelija vastaa Likert-asteikon avul-
la 1 (täysin eri mieltä) – 6 (täysin samaa 
mieltä). Uupumusasteista väsymystä mi-
tattiin neljällä eri väittämällä, jotka pyrkivät 
tarkastelemaan opintojen negatiivisia vai-
kutuksia nuoren arkielämään (esimerkik-
si ”Tunnen hukkuvani opintoihini.”). Kyyni-
syyttä opintoja kohtaan mitattiin kolmella 
eri väittämällä, jotka liittyivät kiinnostuk-
sen ja merkityksellisyyden vähenemiseen 
(esimerkiksi ”Tunnen itseni haluttomaksi 
koulussa ja ajattelen usein lopettaa opin-
toni.”). Riittämättömyyden tunteita mi-
tattiin myös kolmella väittämällä, jotka 
heijastelivat kouluun liittyvän itsetunnon 
heikkenemistä (esimerkiksi ”Minulla on 
usein riittämättömyyden tunteita opintoje-
ni suhteen.”). 

Tässä tutkimuksessa koulu-uupu-
musta käsiteltiin sekä kolmena osa-aluee-
na (uupumusasteinen väsymys, kyynisyys 
ja riittämättömyyden tunne) että kokonai-
suupumuksena. Tätä varten muodostet-
tiin keskiarvosummamuuttujat (uupumus-
asteinen väsymys α = .79; kyynisyys α 
= .86; riittämättömyyden tunne α = .79; 
kokonaisuupumus α = .90), ja lisäksi näi-
den summamuuttujien pohjalta luotiin kak-
siluokkaiset muuttujat, joissa osallistujat 
luokiteltiin analyysejä varten koulu-uupu-
neisiin ja ei-uupuneisiin. Luokittelu perus-
tui Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen 
kouluterveyskyselyyn (2023), jossa 17.5 
% lukiolaisista raportoi kokevansa koulu-
uupumusta. Näin ollen 17.5 % vastaajista 
luokiteltiin uupuneiden ryhmään kuuluvaksi 
kaikissa neljässä muuttujassa (uupumus-
asteinen väsymys, kyynisyys, riittämättö-
myys, kokonaisuupumus). Uupuneiksi täl-
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lä perusteella luokiteltujen opiskelijoiden 
vastaukset vaihtelivat asteikolla 1–6 koko-
naisuupumuksen osalta välillä 3.80–6.00, 
uupumusasteisen väsymyksen osalta vä-
lillä 4.00–6.00, kyynisyyden osalta välillä 
3.67–6.00 ja riittämättömyyden osalta vä-
lillä 4.00–6.00. 

Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuu-
det. Opiskelijoiden käyttäytymisen ja tun-
teiden vahvuuksia arvioitiin Soinnun ym. 
(2018) käyttäytymisen ja tunteiden vah-
vuuksien arviointivälineen (KTVA) avulla, 
joka on suomalainen versio Michael E. 
Epsteinin (2004) kehittämästä Behavioral 
and Emotional Rating Scale-2 (BERS-2) 
-mittarista.  KTVA koostuu 52 väittämäs-
tä muodostaen viisi vahvuusaluetta, jotka 
ovat 1) ihmissuhteet, 2) perheen sisäiset 
suhteet, 3) näkemys itsestä, 4) toimiminen 
koulussa sekä 5) tunne-elämä. Opiskelijat 
vastasivat väittämiin Likert-asteikkoa käyt-
täen 1 (”Väite ei sovi minuun lainkaan”) – 4 
(”Väite sopii minuun erittäin hyvin”). Ihmis-
suhteita mitattiin 15 väittämän avulla (esi-
merkiksi ”Olen mukava toisille”), perheen 
sisäisiä suhteita 10 väittämällä (esimer-
kiksi ”Tulen hyvin toimeen perheeni kans-
sa”) ja näkemystä itsestään puolestaan 
11 väittämällä (esimerkiksi ”Tiedän, missä 
olen hyvä”). Toimimista koulussa -vahvuus-
aluetta mitattiin yhdeksän väittämän avulla 
(esimerkiksi ”Teen tehtävät loppuun, kun 
pyydetään”) ja tunne-elämää seitsemän 
väittämän avulla (esimerkiksi ”Välitän tois-
ten ihmisten tunteista”). Viidestä eri osa-
alueesta muodostettiin keskiarvosumma-
muuttujat, joiden Cronbachin alfat olivat 
erinomaiset (ihmissuhteet α = .88, per-
heen sisäiset suhteet α = .78, näkemys 
itsestä α = .84, toimiminen koulussa α = 
.82 ja tunne-elämä α =.81). 

Aineiston analyysi

Analyyseissä käytettiin SPSS 27 (Statis-
tical Package for Social Sciences) -ohjel-
mistoa. Muuttujien normaalijakautuneisuut-
ta tarkasteltiin vinouden ja huipukkuuden 
sekä niiden keskivirheiden avulla (ks. Tau-
lukko 1). Vaikka muuttujat eivät olleet täy-
sin normaalisti jakautuneita, vaan tutkitta-
vien asioiden luonteesta johtuen hieman 
vinoja, voitiin analyyseissä käyttää para-
metrisiä testejä, sillä otoskoko oli riittävän 
suuri (n = 456).

Aluksi tarkasteltiin koulu-uupumuk-
sen osa-alueiden, kokonaisuupumuksen 
sekä käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuk-
sien viiden osa-alueen summamuuttujia 
tilastollisten tunnuslukujen avulla. Ensim-
mäistä tutkimuskysymystä ”Miten lukiolais-
ten arviot omista vahvuuksistaan ovat yh-
teydessä koettuun koulu-uupumukseen?” 
lähestyttiin tarkastelemalla käyttäytymi-
sen ja tunteiden vahvuuksista ja koulu-uu-
pumuksesta muodostettujen summamuut-
tujien välisiä yhteyksiä käyttäen Pearsonin 
korrelaatiokerrointa (James ym., 2013). 
Toista tutkimuskysymystä ”Onko vahvuuk-
sien arvioissa eroja koulu-uupuneiden ja 
ei-uupuneiden välillä?” tarkasteltiin riippu-
mattomien otosten t-testillä, jolla voidaan 
tarkastella ryhmien välisten keskiarvojen 
eroavaisuuksia (Field, 2018). 

TULOKSET

Aluksi tarkasteltiin koulu-uupumuksen 
osa-alueiden, kokonaisuupumuksen sekä 
käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 
osa-alueita kuvailevien tilastollisten tun-
nuslukujen avulla. Koulu-uupumuksen ar-
viot tutkimukseen osallistuneilla opiskeli-
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joilla olivat suhteellisen matalalla tasolla 
keskiarvon jäädessä alle kolmen sekä ko-
konaisuupumuksen että kaikkien osa-aluei-
den osalta (ks. Taulukko 1). Keskimäärin 
opiskelijat eivät siis olleet erityisen uupu-
neita. Korkein keskiarvo oli uupumusas-
teisessa väsymyksessä ja matalin kyy-
nisyydessä. Käyttäytymisen ja tunteiden 

1 2 3 4 5 6 7 8 9
1 uupumusasteinen 

väsymys 1

2 kyynisyys .49** 1

3 riittämättömyys .64** .75** 1

4 kokonaisuupumus .84** .85** .91** 1

5 ihmissuhteet -.19** -.37** -.28** .32** 1

6 perheen sis. suhteet -.21** -.35** -.32** .34** .63** 1

7 näkemys itsestä -.19** -.43** -.40** .38** .69** .71** 1

8 toim. koulussa -.17** -.50** -.42** .41** .61** .55** .60** 1

9 tunne-elämä -.10* -.27** -.23** .22** .64** .66** .77** .44** 1

n 456 457 454 456 458 458 458 458 458

min–
max

1.00–
6.00

1.00–
6.00

1.00–
6.00

1.00–
6.00

1.40–
4.00

1.50–
4.00

1.45–
4.00

1.22–
4.00

1.29–
4.00

keskiarvo 2.97 2.38 2.78 2.74 3.40 3.31 3.43 3.19 3.29

keskihajonta
vinous 
(keskivirhe)
huipukkuus 
(keskivirhe)

1.16
0.45 
(0.11)
-0.35 
(0.23)

1.31
0.96 
(0.11)
0.18 
(0.23)

1.30
0.44 
(0.11)
-0.66 
(0.23)

1.08
0.65 
(0.11)
-0.01 
(0.23)

0.44
-0.78 
(0.11)
0.84 
(0.23)

0.48
-0.82 
(0.11)
0.66 
(0.23)

0.46
-0.76 
(0.11)
0.32 
(0.23)

0.53
-0.56 
(0.11)
0.02 
(0.23)

0.58
-.70 

(0.11)
0.01 
(0.23)

Taulukko 1

Koulu-uupumuksen osa-alueiden, kokonaisuupumuksen ja vahvuuksien osa-alueiden kuvailevat tunnusluvut 
ja korrelaatiot

vahvuusalueiden kuvailevia tunnuslukuja 
tarkasteltaessa havaittiin, että opiskelijat 
arvioivat eniten vahvuuksia näkemys itses-
tä -vahvuusalueella ja vähiten toimiminen 
koulussa -vahvuusalueella. Eniten hajontaa 
oli tunne-elämän vahvuusalueen ja vähiten 
ihmissuhteiden vahvuusalueen kohdalla.

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä 
tarkasteltiin käyttäytymisen ja tunteiden 
vahvuuksien yhteyttä koettuun koulu-uupu-
mukseen Pearsonin korrelaatiokertoimen 

avulla (ks. Taulukko 1). Tarkasteltaessa 
vahvuuksien sekä koulu-uupumuksen yh-
teyttä havaittiin jokaisen vahvuusalueen 
olevan tilastollisesti merkitsevästi nega-
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Taulukko 2

Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien erot koulu-uupuneiden ja ei-uupuneiden välillä

tiivisesti yhteydessä kokonaiskoulu-uu-
pumukseen ja kaikkiin uupumuksen osa-
alueisiin. Toisin sanoen, mitä enemmän 
opiskelijat tunnistivat itsellään olevan vah-
vuuksia, sitä vähemmän he kokivat koulu-
uupumusta.

Toisessa tutkimuskysymyksessä tar-
kasteltiin koulu-uupuneiden ja ei-uupunei-
den käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuk-
sien eroja riippumattomien otosten t-testin 
avulla (ks. Taulukko 2). Eroja tarkasteltiin 
erikseen kokonaisuupumuksen, uupumus-
asteisen väsymyksen, kyynisyyden ja riit-
tämättömyyden tunteen osalta. Tulokset 
olivat suurelta osin yhteneviä edellä kuvat-

tujen korrelaatiotarkastelujen kanssa: ryh-
mien välillä oli tilastollisesti merkitsevä ero 
kokonaisuupumuksen, kyynisyyden ja riit-
tämättömyyden tunteen osalta siten, että 
koulu-uupuneet arvioivat ei-uupuneisiin ver-
rattuna vähemmän vahvuuksia kaikilla vii-
dellä osa-alueella. Myös uupumusasteisen 
väsymyksen osalta koulu-uupuneet arvi-
oivat ei-uupuneita vähemmän vahvuuksia 
ihmissuhteissa, perheen sisäisissä suh-
teissa, näkemyksessä itsestä sekä toimi-
misessa koulussa. Korrelaatiotarkastelus-
ta poiketen uupuneiden ja ei-uupuneiden 
välillä ei kuitenkaan ollut eroa tunne-elä-
män vahvuusalueella.

Ihmissuhteet
Perheen sis. 

suhteet
Näkemys 

itsestä
Toimiminen 

koulussa Tunne-elämä

Kokonaisuupumus
uupuneet (ka) 3.14 3.02 3.10 2.79 3.05

ei-uupuneet (ka) 3.45 3.36 3.49 3.26 3.33

t (df) 4.69 (110) 4.69 (107) 5.97 (112) 6.06 (116) 3.60 (113)

p-arvo <.001 <.001 <.001 <.001 <.001

Uupumusasteinen väsymys
uupuneet (ka) 3.29 3.17 3.33 3.05 3.20

ei-uupuneet (ka) 3.43 3.35 3.45 3.23 3.31

t (df) 2.85 (454) 2.94 (140) 2.40 (454) 3.00 (454) 1.76 (454)

p-arvo .005 .004 .017 .003 .079

Kyynisyys
uupuneet (ka) 3.15 3.06 3.14 2.78 3.07

ei-uupuneet (ka) 3.46 3.37 3.50 3.28 3.35

t (df) 4.35 (85) 4.04 (85) 5.36 (88) 6.77 (91) 3.15 (87)

p-arvo <.001 <.001 <.001 <.001 <.001

Riittämättömyys
uupuneet (ka) 3.23 3.10 3.16 2.90 3.10

ei-uupuneet (ka) 3.45 3.38 3.51 3.27 3.35

t (df) 4.17 (161) 4.76 (151) 6.42 (156) 6.49 (169) 3.58 (156)

p-arvo <.001 <.001 <.001 <.001 <.001
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POHDINTA

Viimeaikaisessa kotimaisessa (esimer-
kiksi Sointu ym., 2023) sekä kansainvä-
lisessä (esimerkiksi Lambert ym., 2018) 
tutkimuksessa on lisääntyvässä määrin 
nostettu esille oppilaiden vahvuuksien ar-
viointi, joka poikkeaa oppilaiden ongelmi-
en tai haasteiden havaitsemiseen keskit-
tyvästä arvioinnista. Omien vahvuuksien 
ja potentiaalin tunnistaminen, myönteinen 
käsitys omasta osaamisesta sekä luotta-
mus omiin kykyihin ja pystyvyyteen lisää-
vät hyvinvointia ja ovat yhteydessä posi-
tiivisiin tulevaisuuden odotuksiin (Sointu 
ym., 2023; Vuorinen, 2023). Lukio-opiske-
lu on muuttunut viime vuosien opetussuun-
nitelmauudistusten myötä yhä enemmän 
itseohjautuvuutta sekä laajojen asiako-
konaisuuksien hallintaa vaativaksi, mikä 
saattaa osaltaan lisätä lukiolaisten koke-
mia paineita. Toisaalta taas nykyinen ope-
tussuunnitelma korostaa hyvinvointia sekä 
osallisuutta ja yhteisöllisyyttä ja yksilöllis-
ten tarpeiden huomioimista (OPH, 2019). 
Jos koulun vaatimukset ja opiskelijan tun-
ne omien resurssien riittävyydestä eivät 
kohtaa, voi riski koulu-uupumukseen kas-
vaa (Demerouti ym., 2001; Salmela-Aro, 
2023). Itsellä tunnistetut vahvuudet sekä 
sosio-emotionaaliset taidot (Salmela-Aro & 
Upadyaya, 2020) taas voidaan nähdä voi-
mavaroina, jotka parhaimmillaan suojaa-
vat koulu-uupumukselta. Tässä tutkimuk-
sessa selvitettiin, millaisia yhteyksiä on 
käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksilla 
(KTVA) ja koulu-uupumuksen eri osa-alueil-
la ensimmäisenä lukiovuonna. 

Tutkimuksessa tarkasteltiin kahdel-
la toisiaan täydentävällä lähestymistaval-
la, millaisia yhteyksiä käyttäytymisen ja 
tunne-elämän vahvuuksien sekä koulu-uu-

pumuksen välillä on. Ensimmäiseksi kor-
relaatiotarkastelujen perusteella havait-
tiin jokaisen vahvuusalueen (ihmissuhteet, 
perheen sisäiset suhteet, näkemys itses-
tä, toimiminen koulussa, tunne-elämä) ole-
van yhteydessä vähäisempään uupumuk-
seen kaikkien uupumuksen osa-alueiden 
(uupumusasteinen väsymys, kyynisyys, 
riittämättömyyden tunne) sekä kokonais-
koulu-uupumuksen osalta. Mitä enemmän 
opiskelijat siis tunnistivat itsellään olevan 
vahvuuksia, sitä vähemmän he kokivat 
koulu-uupumusta. Vaikka juuri käyttäyty-
misen ja tunne-elämän vahvuuksien (KTVA) 
ja koulu-uupumuksen yhteyttä ei ole ai-
emmin tarkasteltu, ovat tämän tutkimuk-
sen havainnot samansuuntaisia aiempien 
tutkimusten kanssa, jotka ovat osoitta-
neet että perhesuhteet (Luo ym., 2020; 
Macałka ym., 2022; Salmela-Aro, 2017; 
Virtanen ym., 2016), vertaissuhteet (Kiu-
ru ym., 2008; Kiuru ym., 2009; Ulmanen 
ym., 2022; Vansoeterstede ym., 2022), 
itsetunto (Jiang ym., 2021), minäpysty-
vyys (Rahmati, 2015), kouluun kiinnittymi-
nen (Upadyaya & Salmela-Aro, 2013) sekä 
sosio-emotionaaliset taidot (Salmela-Aro 
& Upadyaya, 2020) suojaavat opiskelijoi-
ta koulu-uupumukselta. Näyttäisikin toden-
näköiseltä, että myös käyttäytymisen ja 
tunne-elämän vahvuuksilla (KTVA) voi olla 
keskeinen rooli koulu-uupumuksen ennal-
taehkäisyssä. Lukion ensimmäisenä vuon-
na opiskelija joutuu sopeutumaan täysin 
uudenlaiseen opiskeluympäristöön. Lukio-
opiskelu on peruskouluun verrattuna mo-
nella tapaa erilaista ja myös vaativampaa; 
opintojaksopohjainen, luokaton järjestel-
mä vaatii hyvää kykyä itseohjautuvuuteen, 
opintokokonaisuudet ovat selvästi pe-
ruskoulua laajempia ja opinnot tähtäävät 
voimakkaasti ylioppilaskirjoituksissa me-
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nestymiseen. Vahvuudet ja niiden tunnista-
minen voidaankin nähdä voimavaroina, jot-
ka suojaavat lukio-opiskelun mahdollisesti 
suurilta tuntuvilta vaatimuksilta (Demerou-
ti ym., 2001). Vahvuuksia hyödyntämällä 
nuoret voivat oppia luottamaan omiin ky-
kyihinsä sekä kohtaamaan epäonnistumi-
sia ja selviytymään haasteista (Sointu ym., 
2018).

Toiseksi tarkasteltiin eroja käyttäy-
tymisen ja tunteiden vahvuuksissa (KTVA) 
Kouluterveyskyselyn mukaisen uupumus-
määritelmän mukaan koulu-uupuneiksi ja 
ei-uupuneiksi määriteltyjen lukiolaisten 
välillä. Korrelaatiotarkastelujen kanssa 
yhtenevästi havaittiin, että ryhmien välil-
lä oli tilastollisesti merkitsevä ero koko-
naisuupumuksen, kyynisyyden sekä riittä-
mättömyyden tunteen osalta siten, että 
koulu-uupuneet arvioivat ei-uupuneisiin 
verrattuna vähemmän vahvuuksia kaikil-
la viidellä osa-alueella. Myös uupumusas-
teisen väsymyksen osalta koulu-uupuneet 
arvioivat ei-uupuneita vähemmän vahvuuk-
sia neljällä osa-alueella viidestä eli ihmis-
suhteissa, perheen sisäisissä suhteissa, 
näkemyksessä itsestä sekä toimimises-
sa koulussa. Kiinnostava havainto kuiten-
kin oli, että korrelaatiotarkastelusta poi-
keten uupuneiden ja ei-uupuneiden välillä 
ei ollut eroa tunne-elämän vahvuuksien 
kokemisessa. On mahdollista, että tunne-
elämän vahvuudet eivät ole samalla taval-
la uupumusasteiselta väsymykseltä suo-
jaava tekijä kuin muut vahvuusalueet, sillä 
tunne-elämän vahvuudet saattavat tietyllä 
tapaa myös altistaa uupumusasteiselle 
väsymykselle. Tunne-elämän vahvuusalu-
eeseen kuuluu muun muassa kyky hyväk-
syä toisten ihmisten osoittamia tunteita ja 
kiintymystä sekä kyky osoittaa niitä toisia 
kohtaan (Sointu ym., 2018). Aiemmassa 

tutkimuksessa on havaittu empatian ole-
van riski koulu-uupumukselle (Farina ym., 
2020). Voi olla, että herkästi toisten tun-
teita havainnoivat ja huomioivat opiske-
lijat ovat herkemmin alttiita paineille ja 
ylikuormitukselle. Toisaalta affektiivisen 
empatian, eli kyvyn jakaa sekä myötäelää 
toisten tunteita, on todettu lisäävän kou-
luhyvinvointia, omistautumista opiskelui-
hin ja mahdollistavan opiskelukokemuksi-
en jakamisen vertaisten kanssa (Tikkanen 
ym., 2022). Myös Gestsdottirin ja Lerne-
rin (2008) tutkimus osoitti kiintymyksen, 
ystävällisyyden ja toisista huolehtimisen 
olevan merkittävässä roolissa menesty-
neiden opiskelijoiden koulupolulla. Olisi-
kin tärkeää tukea lukiolaisten tunnetaitoja 
ja niiden kehitystä siten, että he pystyisi-
vät tunnistamaan omat rajansa ja säätele-
mään omaa empatiakykyään.  

Käytännön koulutyön näkökulmas-
ta olisi tärkeää tukea myös opiskelijoiden 
vahvuuksien löytämistä ja kehittymistä heti 
lukion alkaessa ja siten pyrkiä ennaltaeh-
käisemään koulu-uupumusta. Erilaiset vuo-
rovaikutustaitoja vahvistavat interventiot 
ja oppimiskokonaisuudet sekä ryhmätyös-
kentelyä vaativien tehtävien ja projektien 
lisääminen opintojaksojen suoritustavoiksi 
voisivat vahvistaa ihmissuhteisiin liittyviä 
vahvuuksia. Perhesuhteiden vahvuuksia 
olisi tärkeää tukea opiskelijahuoltopalve-
luiden, esimerkiksi kouluterveydenhuol-
lon, koulukuraattorin ja koulupsykologin 
kautta tai terveyspalveluiden, kuten ter-
veyskeskuksen mielenterveyspalveluiden 
sekä neuropsykiatristen palveluiden avul-
la erityisesti silloin, jos näissä havaitaan 
haasteita. Ennaltaehkäisevänä toimena 
lukiossa voitaisiin järjestää kodin ja kou-
lun yhteistyöpäiviä, joissa keskusteltai-
siin lukio-opiskelusta, eri palveluista, tuen  
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saamisesta ja muista huoltajia mahdolli-
sesti mietityttävistä asioista. Lisäksi luki-
ossa voitaisiin järjestää lyhyitä oppimis-
keskusteluja huoltajien ja ryhmänohjaajan 
välillä etenkin ensimmäisenä lukiovuon-
na, jotta yhteistyö saataisiin luontevak-
si osaksi lukio-opiskeluja. Opiskelijoiden 
näkemystä itsestä eli itseluottamusta ja 
itsetuntemusta voitaisiin kehittää esimer-
kiksi erityisopettajan, opinto-ohjaajan tai 
ryhmänohjaajan johdolla erilaisia olemas-
sa olevia persoonallisuuskyselyitä (esim. 
16Personalities ja Big Five) ja arvioita 
(esim. Luonteenvahvuudet ja KTVA) hyö-
dyntäen. Näin voitaisiin pyrkiä löytämään 
jokaisen opiskelijan vahvuuksia, joita olisi 
mahdollista hyödyntää opetuksen ja op-
pimisen tukena kaikissa oppiaineissa (Uu-
sitalo, 2023). Lisääntynyt tietämys opis-
kelijoiden yksilökohtaisista vahvuuksista 
olisi hyödyksi opettajillekin, sillä opettajan 
kannustavalla palautteenannolla on todet-
tu olevan myönteinen vaikutus opiskelijan 
minäkäsityksen kehittymiseen (Burnett, 
1999; Chen ym., 2011) ja myös lukion 
opetussuunnitelma korostaa yksilöllisten 
tarpeiden huomioimista (OPH, 2019).

Koulussa toimimista ja kouluun sitou-
tumista voitaisiin edistää matalan kynnyk-
sen muutoksilla, esimerkiksi tehostamalla 
entisestään lukion tutortoimintaa, jolloin 
opiskelijat saisivat mallia koulun toiminta-
tavoista ja opiskelusta vanhemmilta opis-
kelijoilta. Peruskoulun ja lukio-opiskelun 
välistä eroa ja lukion mahdollisesti tuo-
mia suorituspaineita voitaisiin pyrkiä ma-
daltamaan esimerkiksi siten, että ensim-
mäisellä koeviikolla kokeet saisi tehdä 
muistiinpanojen kanssa. Tällainen ratkaisu 
voisi osaltaan auttaa opiskelijoita kiinnitty-
mään lukio-opiskeluun sekä vahvistaa hei-
dän opiskelutaitojaan. Paremman kouluun 

kiinnittymisen tiedetään voivan toimia uu-
pumukselta suojaavana tekijänä (Upady-
aya & Salmela-Aro, 2013; Virtanen ym., 
2016). Tunne-elämän vahvuuksia taas voi-
taisiin vahvistaa esimerkiksi itsekriittisyyt-
tä helpottavilla itsemyötätuntoharjoituksil-
la sekä muilla tunnetaitojen harjoituksilla 
(esim. Mieli ry, 2021). Aiemmin on havait-
tu, että itsemyötätunto voi suojata stressil-
tä ja koulu-uupumukselta (Ponkosonsirilert 
ym., 2022). 

Lukiolaisten kokema koulu-uupumus 
on haaste paitsi yksilön myös yhteiskun-
nan kannalta, sillä koulu-uupumus voi joh-
taa mielenterveyden haasteisiin (Fiorilli 
ym., 2017; Koutsimani & Montgomery, 
2023; Salmela-Aro ym., 2009b; Salme-
la-Aro & Upadyaya, 2014) sekä syrjäy-
tymiskehitykseen (Salmela-Aro & Tuomi-
nen-Soini, 2013). Erityisesti kyynisyys voi 
ennustaa koulun keskeyttämistä (Bask & 
Salmela-Aro, 2012), mikä Salmela-Aron 
(2017) mukaan voi pahimmillaan johtaa 
kyyniseen suhtautumiseen koko yhteis-
kuntaa kohtaan sekä opiskelujen merki-
tyksettömäksi kokemiseen. On todettu, 
että ennaltaehkäisevillä toimilla voidaan 
suojautua koulu-uupumukselta (esim. Fio-
rilli ym., 2020; Salmela-Aro & Upadyaya, 
2020; Tang ym., 2021). Tämän tutkimuk-
sen tulosten perusteella käyttäytymisen 
ja tunteiden vahvuuksilla voisi olla merki-
tystä koulu-uupumukselta suojautumises-
sa. Näin ollen käyttäytymisen ja tunteiden 
vahvuuksien arviointiväline voitaisiin ottaa 
osaksi myös lukiolaisten hyvinvoinnin edis-
tämiseksi tehtävää kehittämistyötä. 

Viime vuosina Suomessa on ollut 
käynnissä muutamia nimenomaan lukio-
laisten tai yleisesti toisen asteen opis-
kelijoiden hyvinvoinnin parantamiseen 
keskittyviä toimenpiteitä, kuten OPAS-
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hankkeessa (2021−2023) kehitetty Hyvin-
voiva lukio -toimintamalli, Nuorten jaksa-
minen ja hyvinvointi Itä-Suomessa -hanke 
(2022−2023), jonka avulla lukioihin saa-
tiin palkattua hyvinvointivalmentajia, sekä 
Opetushallituksen rahoittama Voimaa 
vahvuuksista -hanke (2023), jossa toi-
sen asteen henkilöstöä koulutettiin nuor-
ten hyvinvointia ja osallisuutta edistävään 
vuorovaikutukseen ja vahvuusperustai-
seen ohjaukseen ja opetukseen. Lukioissa 
olisikin tärkeää pyrkiä luomaan toiminta-
kulttuuri, jossa laaja-alaisesti keskitytään 
vahvuusperustaiseen ajatteluun sekä ke-
hitetään opiskelua ja sen tukea vahvuus-
lähtöisemmäksi. Tämä tukisi osaltaan 
opetussuunnitelman edellyttämää opis-
kelijoiden hyvinvoinnin edistämistä (OPH, 
2019). Nuori, jolla on oppimisvaikeuksia, 
voi kokea lukiossa helposti alemmuuden 
tunnetta suhteessa muihin (Aro & Nurmi, 
2019), joten näiden nuorten kohdalla vah-
vuuksia olisi erityisen tärkeää tunnistaa ja 
tukea. Vahvuuslähtöistä hyvinvointityötä 
on toisen asteen koulutuksen lisäksi teh-
ty myös perusasteella, esimerkiksi posi-
tiiviseen psykologiaan pohjautuvaa PER-
MA-teoriaa soveltaen (Leskisenoja, 2023; 
Lipponen, 2023). 

Tällä tutkimuksella on myös joitakin 
rajoitteita, jotka on otettava huomioon. En-
sinnäkin tutkimuksessa on tarkasteltu aino-
astaan opiskelijoiden omia arvioita käyttäy-
tymisen ja tunteiden vahvuuksista, vaikka 
KTVA on tarkoitettu monitahoarviointiväli-
neeksi. Jatkossa olisi tärkeää tarkastella 
myös opettajien ja vanhempien arvioita 
vahvuuksista sekä niiden yhteyttä nuorten 
koulu-uupumukseen. Toiseksi tutkimuksen 
kohdejoukko koostuu itäsuomalaisista lu-
kiolaisista. Vaikka otos on vain Itä-Suomen 
alueelta, tutkimuksessa on ollut mukana 

niin suuria kuin pieniäkin lukioita erilaisil-
ta alueilta, jolloin voidaan ajatella kohde-
joukon edustavan sekä kaupunkien että 
pienempien paikkakuntien lukiolaisia. On 
kuitenkin huomioitava, että esimerkiksi eri 
kulttuuritaustasta tulevien ja kotikielenään 
muuta kuin suomea puhuvien opiskelijoi-
den osuus Itä-Suomessa on pienempi kuin 
esimerkiksi pääkaupunkiseudulla. Kolman-
neksi tässä tutkimuksessa tarkasteltiin 
käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien 
sekä koulu-uupumuksen yhteyksiä lukion 
ensimmäisenä vuonna, sillä nimenomaan 
lukion ensimmäinen vuosi sekä siirtymä 
peruskoulusta uuteen opiskeluympäris-
töön nähtiin koulu-uupumusriskin kannalta 
keskeisenä vaiheena. Käytetyt aineiston 
analyysimenetelmät olivat myös luonteel-
taan melko kuvailevia. Jatkossa olisi tärke-
ää tutkia myös pitkittäisasetelmalla sekä 
monipuolisempia analyysimenetelmiä hyö-
dyntäen, miten käyttäytymisen ja tuntei-
den vahvuuksien sekä koulu-uupumuksen 
yhteys kehittyy opintojen aikana. Tällöin 
olisi mahdollista saada myös tarkempaa 
tietoa esimerkiksi siitä, ennustavatko ni-
menomaan opiskelijoiden arvioimat vah-
vuudet vähäisempää koulu-uupumusta, 
vai voisiko yhteys kulkea myös toisin päin 
uupumuksesta vahvuuksiin. Jatkossa olisi 
myös kiinnostavaa ja ajankohtaista lisätä 
tuen tarpeen näkökulma mukaan tutkimuk-
seen. Olisi tärkeää tutkia, miten voidaan 
tukea opiskelijoita tunnistamaan vahvuuk-
siaan, millaisia tuen tarpeita uupuneilla 
opiskelijoilla on verrattuna ei-uupuneisiin, 
sekä millaisiksi uupuneet ja tukea tarvitse-
vat opiskelijat arvioivat käyttäytymisen ja 
tunteiden vahvuutensa. 

Kaiken kaikkiaan omien vahvuuksien 
tunnistaminen ja hyödyntäminen voi olla 
tärkeä voimavara nuorelle (Sointu ym., 
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2023; Uusitalo, 2023; Vuorinen, 2023) 
sekä tukea koulutukseen sitoutumista 
ja lisätä kyvykkyyttä kohdata haasteita 
(Vuorinen, 2023). Tämän tutkimuksen va-
lossa näyttää siltä, että käyttäytymisen 
ja tunteiden vahvuuksien tunnistaminen 
ja tukeminen voivat suojata opiskelijoita 
koulu-uupumukselta. Vahvuusperustainen 
lähestymistapa voikin tarjota ratkaisuja ja 
näkökulmia haastavien tilanteiden muutta-
miseen myönteisempään suuntaan (Eps-
tein, 2004) ja sen avulla on mahdollista 
tukea tasapainoa koulun muuttuvien vaati-
musten ja nuoren omien resurssien välillä. 
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