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1 Johdanto 
 

Ajatus koulun tehtävästä on viimeisten vuosikymmenien aikana saanut uudenlaisia mer-

kityksiä. On ehdotettu, että nykyajan viheliäisiin ongelmiin voidaan vastata ennemminkin 

kehittämällä oppilaiden niin kutsuttuja 2000-luvun taitoja, eli esimerkiksi luonteeseen liit-

tyviä taitoja, kuin keskittymällä pelkästään akateemisen osaamisen karttumiseen 

(Ananiadou & Claro 2009, 15-17; Lavy 2019, 574). Osittain aate ”pehmeiden taitojen” 

opetuksesta on heijastus tulevaisuuden työelämästä, jossa ennustetaan esimerkiksi so-

siaalisen älykkyyden ja luovuuden merkityksellisyyden kasvua kiihtyvän teknologisen ke-

hityksen tuottaessa yhä automatisoidumpia ratkaisuja tehtäviin, joihin on aiemmin 

tarvittu ihminen. On ennustettu, että noin puolet tämänhetkisistä ammateista todennä-

köisesti ovat korvattavissa teknologian avulla jopa seuraavan vuosikymmenen tai kah-

den kuluessa. (Frey & Osborne 2016, 268.) Lisäksi erilaiset maailmankatastrofit 

ympärillämme pakottavat höllentämään tiukkoja raja-aitoja niin maiden kuin ihmisten 

välillä luoden globaalimpaa yhteisöllisyyttä kuin aiemmin historiassa. Tulevaisuuden 

kannalta olennaisten taitojen opettaminen on siis varsin perusteltua yhteiskunnallisen 

toimivuuden kannalta. Luonteentaidot enteilevät elämässä menestymistä ja ovat vähin-

täänkin yhtä tärkeitä menestymisen kannalta kuin kognitiiviset taidot (Heckman & Kautz 

2012, 451; Heckman & Rubinstein 2001, 148-149). Lisäksi näitä taitoja hyödyntävät op-

pilaat näyttävät menestyvän muita oppilaita paremmin akateemisissa aineissa (Durlak, 

Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger 2011, 405; Weber, Wagner & Ruch 2016, 

351-353). 

 

Paitsi että pehmeiden taitojen ynnääminen opetukseen ympäri maailman on 

yhteiskunnan toimivuuden ja yksilön menestymisen kannalta tärkeää, on sillä muitakin 

puoltavia näkökulmia. Luonteentaitoihin pohjaava opetus kantaa mukanaan 

arvomaailmaa, jossa jokainen oppilas erilaisine lähtökohtineen on arvostettu ja 

yhdenvertainen. Samansuuntaista ajatusta kantava inkluusion ideologia sisällyttää 

jokaisen lapsen ja nuoren lähtökohtaisesti samaan laumaan välittämättä kenenkään 

yksittäisistä ominaispiirteistä (Uusitalo & Vuorinen 2020, 188-190). Inklusiivista 

koulutusjärjestelmää on jo pitkään pidetty kasvatuksen ja koulutuksen alalla ideaalina. 

Inkluusiota onkin rakennettu käytännössä kouluihin niin Suomessa kuin muualla 

maailmassa jo usean vuoden ajan. Kouluilmaston muuttaminen inkluusion hengen 

mukaiseksi vaatii sellaisten taitojen opettamista, joiden avulla niin oppilaat kuin kaikki 

muutkin kouluyhteisössä pystyvät sujuvasti kohtaamaan erilaisuutta joka päivä. Voidaan 
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ajatella, että luonteentaitojen opettaminen on eräs potentiaalinen tapa rakentaa 

inkluusiota pysyvälle pohjalle. 

 

Laaja-alaisia persoonaan ja luonteeseen liittyviä taitoja opetetaan pitkälti harjoittamalla 

taitoja eksplisiittisesti ja korostamalla onnistumisia. Voidaankin puhua myös positiivisen 

kasvatuksen suuntauksesta, jossa tunnistetaan virheiden ja puutteiden sijasta hyvää. 

(Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 35; Peterson & Seligman 2004, 4.) Yhdysvalta-

laiset tutkijat ja positiivisen psykologian puolestapuhujat Peterson ja Seligman julkaisivat 

vuonna 2004 ihmisten vahvuuksia kuvailevan Character Strengths and Virtues -teoksen 

ihmisten patologioita luokittelevien International Statistical Classification of Diseases and 

Related Health Problems (ICD) ja Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders 

(DSM) vastapainoksi. Petersonin ja Seligmanin teoksen tarkoituksena oli tasapainottaa 

ihmisiä luokittelevaa kenttää nostamalla esiin luonteenvahvuuksia heikkouksien sijaan 

sekä myös tarjota tieteellisesti päteviä strategioita niiden mittaamiseen. Syntyi Values In 

Action (VIA) -vahvuusluokittelu, joka koostuu 24 luonteenvahvuudesta yläkategorioinaan 

kuusi filosofien ja suurten ajattelijoiden ihanteellisena pitämää hyvettä (Peterson & 

Seligman 2004, 13). Petersonin ja Seligmanin määrittelemät luonteenvahvuudet ovat 

vahvasti yhteydessä 2000-luvun taitojen kuvailuihin. Luonteenvahvuudet on nähty 

tulevaisuuden taitojen rakennuspalikoina ja niiden kehittymistä tukevina kykyinä. (Lavy 

2019, 581-582.)  

 

Sittemmin suomalaiset tutkijat Uusitalo ja Vuorinen ovat kääntäneet ja muokanneet VIA 

-vahvuusluokittelun suomalaiseen kulttuuriin ja kontekstiin sopivaksi. Uusitalon ja Vuori-

sen luonteenvahvuuspedagogiikka on saanut nimen ”Huomaa hyvä!”, ja sitä on hyödyn-

netty opetuksessa jo lukuisissa suomalaisissa kouluissa, luokissa ja varhaiskasvatuksen 

ryhmissä. (Positive, 2020.) 

 

Tässä määrällisessä pitkittäistutkimuksessa tarkastelen Uusitalon ja Vuorisen luonteen-

vahvuuspedagogiikkaan pohjautuvaa luonteenvahvuusinterventiota ja sen vaikutuksia 

oppilaiden näkökulmasta. Työssä selvitän luonteenvahvuusopetuksen vaikutusta perus-

kouluikäisten oppilaiden sinnikkyyteen, itsesäätelyyn, näkökulmanottokykyyn, luovuu-

teen, sosiaaliseen älykkyyteen ja ryhmätyötaitoihin sekä ymmärrykseen niistä. Lisäksi 

tarkastelu ulottuu sukupuolen ja vaikutusten väliseen yhteyteen. 
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2 Positiivinen psykologia 
 
 

Positiivinen psykologia on tieteellinen suuntaus, jossa tutkitaan ihmisten hyvinvointia pa-

hoinvoinnin sijaan. Toisesta maailmansodasta lähtien psykologian alalla on keskitytty 

parantamisen kulttuuriin, jossa ihmisten viallisina pidettyjä ominaisuuksia on pyritty pois-

tamaan. (Seligman & Csíkszentmihályi 2000, 5.) Vuosituhannen vaihteessa nosteen 

saanut positiivisen psykologian suuntaus korostaakin laivan kurssin muuttamista paran-

tamisen kulttuurista positiivisten ominaisuuksien huomaamiseen ja niiden varaan raken-

tamiseen. Positiivisen psykologian keskiössä ovat hyvinvointi, onnellisuus, ihmisten vah-

vuudet ja positiiviset tunteet. (Bartram & Boniwell 2007, 479; Uusitalo-Malmivaara 2014, 

19-20.) Positiivisen psykologian nousua viimeisten vuosikymmenien aikana on 

perusteltu ihmisten hyvinvointia korostavan lähestymistavan hyödyillä. Positiivisten 

tunteiden on osoitettu vaikuttavan laajasti hyvinvointiin, terveyteen, muistamiseen ja 

oppimiseen sekä menestykseen (Lyubomirsky, King & Diener 2005, 845-846; Uusitalo-

Malmivaara 2014, 21-23).  

 

Positiivisen psykologian yksi keskeisimmistä tutkimuskohteista on onnellisuus. 

Suomalainen filosofi ja tutkija Frank Martela tiivistää modernin länsimaalaisen käsityksen 

onnellisuudesta kolmeen väittämään. Onnellisuus on ensinnäkin ”jonkinlainen hyvältä 

tuntuva ihmisen sisäinen psykologinen tila” ja toisekseen ”jotakin, mitä kaikki ihmiset 

enemmän tai vähemmän tavoittelevat”. Kolmanneksi Martela tiivistää historian kulussa 

muodostuneita käsityksiä onnellisuudesta väitteeseen: ”koska onnellisuus on 

psykologinen tila, jokainen ihminen itse on paras arvioimaan sitä, kuinka onnellinen hän 

on”. Martela korostaa sitä, että onnellisuutta tutkitaan monista eri lähtökohdista, eikä 

yksiselitteisestä, yleisesti hyväksytystä onnellisuuden mittarista ole toistaiseksi 

yrityksistä huolimatta päästy sopuun. Psykologisessa tutkimuksessa onnellisuutta 

mitataan yleensä huomioiden vain yksittäisiä onnellisuuden osa-alueita, jolloin 

kokonaiskuva jää helposti saavuttamatta. (Martela 2014, 30-33.) 

 

Monet tutkijat ovat käsitteen monimuotoisuudesta ja mittaamisen vaikeuksista huoli-

matta kuitenkin tutkineet ihmisten onnellisuutta ja ilmiöitä, jotka tuottavat onnellisuutta. 

On muun muassa esitetty, että onnellisuus koostuu geenien, demografisten tekijöiden 

(kuten esimerkiksi sukupuoli tai ikä) ja oman toiminnan yhdistelmästä (Lyubomirsky, 

Sheldon & Schkade 2005, 116). Jo kolme vuosikymmentä sitten amerikkalainen psyko-

logi Carol Ryff esitti suurimmiksi psykologisen hyvinvoinnin tekijöiksi itsensä hyväksymi-
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sen, hyvät ihmissuhteet, autonomian, kyvykkyyden, elämän tarkoituksellisuuden ja hen-

kilökohtaisen kasvun (Ryff 1989, 1070-1071). Myös Character Strengths and Virtues -

teoksen ja luonteenvahvuuksien Values in Action (VIA) -luokittelun kehittäjä Seligman 

on niin ikään luonut oman PERMA -teoriansa, jossa kuvataan ajatuksia siitä, mitä 

onnellisuus pohjimmiltaan on. Seligman on vuosien varrella hionut teoriaansa, ja 

nimensä mukaisesti se koostuu viidestä osa-alueesta, joiden kunkin ensimmäinen kirjain 

löytyy teorian nimestä. PERMA kuvaa ilmiöitä: tunteiden tasapaino (positive emotion), 

syvä sitoutuminen (engagement), myönteiset ihmissuhteet (positive relationships), 

merkityksellisyyden kokeminen (meaning) ja aikaansaaminen (accomplishment). 

(Seligman 2011, 13-14.) Martela (2014, 48-50) puolestaan esittää Ryanin ja Decin itse-

ohjautuvuusteoriaa mukaillen yhdeksi onnellisuuden malliksi neliosaisen selityksen: onni 

koostuu autonomiasta, kyvykkyydestä, yhteenkuuluvuudesta ja hyväntekemisen tun-

teesta.  

 

Positiivisen psykologian hengessä tehty hyvinvointiin ja onnellisuuteen keskittyvä tutki-

mus onkin moniulotteista ja osittain sirpaleista. Tähän mennessä on kuitenkin saavutettu 

melko laajalti yksimielisyys siitä, että positiivista psykologiaa hyödyntämällä rakennetaan 

kestävää elämää niin fyysisesti, psyykkisesti kuin sosiaalisesti. Positiivisen psykologian 

näkökulmasta yksilöiden myönteisiin ominaisuuksiin ja vahvuuksiin keskittyminen on pa-

hoinvointia ehkäisevää toimintaa (Seligman & Csíkszentmihályi 2000, 7). 

 

Positiivinen pedagogiikka 

 

Positiivinen pedagogiikka on pedagoginen suuntaus, joka toteuttaa positiivista psykolo-

giaa käytännössä kasvatuksen ja opetuksen ympäristöissä. Avainilmiöitä pedagogii-

kassa ovat osallisuus, vahvuudet ja positiiviset tunteet. Tutkijoiden mukaan positiivisen 

pedagogiikan tavoite on edistää oppilaiden hyvinvointia ja onnellisuutta sekä oppimista. 

(Kumpulainen, Mikkola, Rajala, Hilppö & Lipponen 2014, 225; Seligman, Ernst, Gillham, 

Reivich & Linkins 2009, 293.) Positiivisen pedagogiikan ydin sijaitsee perinteisten 

akateemisten taitojen opetuksen lisäksi onnellisuutta tuottavien taitojen opetuksessa. 

Seligman ym. (2009, 293-294) määrittelevät positiivista pedagogiikkaa tuomalla 

onnellisuuden käsitteen opetuksen keskiöön kaiken jo olemassa olevan lisäksi. 

Tarkoituksena ei ole unohtaa akateemisten taitojen oppimista, vaan tuoda positiivisia 

tunteita vahvistava opetus sen rinnalle. 

 

Positiivisessa pedagogiikassa lapsi nähdään aktiivisena, merkityksiä tuottavana 

toimijana. Pedagogiikka pyrkii nostamaan esiin oppilaan itsensä tuottamia subjektiivisia 
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kuvailuja omasta elämästään ja kokemuksistaan (Kumpulainen ym. 2014, 224-229). 

Näiden kuvailujen pohjalta aikuinen on tärkeässä roolissa kiinnittämässä huomiota 

oppilaan erityisiin vahvuuksiin. Aikuisen sanallistaessa lapsen hyviä puolia lapsi oppii 

omista taidoistaan ja samanaikaisesti muuntaa omaa minäkäsitystään positiivisemmaksi 

(Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 70-71). 

 

Amerikkalainen psykologian professori Barbara Fredrickson puhuu monissa 

julkaisuissaan Broaden-and-build -teoriasta, jonka perusajatus kytkeytyy positiivisten 

tunteiden synnyttämään laaja-alaiseen hyvinvointiin. Toisin kuin negatiiviset tunteet, 

positiiviset tunteet synnyttävät itseään ruokkivan hyvän tunneilmaston, jonka turvin 

ihmisen polku kulkeutuu sujuvammin kohti hyvinvointia, terveyttä, varallisuutta ja 

pitkäikäisyyttä. Ilmiötä on selitetty ihmisen ajattelun ja toiminnan laajenemisella ja 

omaperäistymisellä, joka aiheutuu positiivisten tunteiden vaikutuksesta. Kun ihminen 

kokee olevansa onnellinen, avautuu mielestä tilaa luovalle ajattelulle ja toiminnalle 

negatiivisten tunteiden aiheuttaman ”taistele tai pakene” -reaktion sijaan, joka 

puolestaan kapeuttaa ajattelun ja toiminnan kapasiteettia. Laaja-alainen ajattelu ja 

toiminta johtaa pitkällä aikavälillä hyvinvointia tuottaviin henkilökohtaisiin resursseihin. 

(Cohn, Fredrickson, Brown, Mikels & Conway 2009, 361-362; Fredrickson 2001, 219-

220; Fredrickson, Cohn, Coffey, Pek & Finkel 2008, 1057-1059.) Positiiviset tunteet luo-

vat turvallisuuden tunnetta, tyytyväisyyttä elämään ja vähentävät stressiä. Tämä edel-

leen mahdollistaa optimaalisen tilan pitkäjänteiselle muistamiselle, joka on yksi oppimi-

sen lähtökohdista. (Cohn ym. 2009, 363-366; Uusitalo & Vuorinen 2020, 194.) Oppimi-

sen onkin todettu olevan yhteydessä positiivisiin tunteisiin (Bolte, Goschke & Kuhl 2003, 

420). Broaden-and-build -teorian mukaan on siis hyvin perusteltua opettaa oppilaille tai-

toja, jotka synnyttävät positiivisuutta. Kaiken lisäksi on todistettu, että näitä taitoja tosiaan 

voidaan opettaa (Seligman ym. 2009, 293). 

 

Positiivinen pedagogiikka pohjautuu pitkälti siihen käsitykseen, että oppiminen kiinnittyy 

vahvasti sosiaalisiin, emotionaalisiin ja kulttuurisiin tekijöihin. Positiivisen pedagogiikan 

huomio on siis erityisesti vuorovaikutuksessa, yhteisön sosiaalisissa suhteissa ja 

käytännöissä. (Kumpulainen ym. 2014, 227; van Huizen, van Oers & Wubbels 2005, 

285.) Yhteisöön kiinnittymisellä ja sosiaalisilla suhteilla on yksilön hyvinvoinnin kannalta 

valtava merkitys. Ulkopuolisuuden ja yksinäisyyden tunteet ovat minäkuvan, 

itseluottamuksen, motivaation ja akateemisen suoriutumisen kannalta tuhoisia (Frostad 

& Pijl 2007, 16). Valtavirrasta poikkeavat ja tukea elämäänsä tarvitsevat oppilaat ovat jo 

lähtökohtaisesti erilaisessa asemassa sosiaalisten suhteiden muodostumisessa koulu-

uransa aikana kuin muut (Vuorinen, Erikivi & Uusitalo-Malmivaara 2019, 45-46). Näyttää 
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siltä, että positiivisen pedagogiikan avulla voidaan vahvistaa erityisesti heikomman 

sosiaalisen statuksen oppilaiden joukkoon kuulumista ja sosiaalisten suhteiden 

muodostumista. 

 

Positiivista pedagogiikkaa parhaimmillaan on luonteenvahvuusopetus, jota käsitellään 

seikkaperäisemmin seuraavassa luvussa. 
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3 Luonteenvahvuusopetus 
 
 
Yksi osa ihmisen persoonallisuutta on luonne. Luonne kehittyy monen osatekijän vuoro-

puhelussa ‒ niin perimällä, kasvatuksella kuin yksilön kokemuksilla on kaikilla oma roo-

linsa prosessissa. Ihmisen ajattelu, toiminta ja tunteet tuovat esiin luonnetta tai ainakin 

sen osia. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 27-32.) Luonne ei ole syntymässä 

määritelty muuttumaton ominaisuus, vaan hyvinkin muovautuva ja vaikutteille altis 

persoonallisuuden osa (Heckman 2013, 11-24; Zwir ym. 2019). Luonnetta voidaan siis 

kasvatuksella muokata. Uusitalo ja Vuorinen (2016, 28-31) painottavatkin 

luonteenvahvuuspedagogiikkaa käsittelevässä kirjassaan luonteen opetettavuuden 

näkökulmaa. Koulu voidaan nähdä erinomaisena paikkana 

luonteenvahvuusopetukselle, sillä lapset ja nuoret viettävät siellä suuren osan ajastaan 

ennen aikuisuutta. Tämän lisäksi suuri osa sekä vanhemmista että opettajista näkee 

hyvinvoinnin opettamisen olevan yksi keskeinen koulun tehtävä. (Cohen 2006, 203; 

Seligman ym. 2009, 295.) 

 

3.1 Yleisesti 

 
Luonteenvahvuusopetuksen ydinkysymyksiä ovat: ”mikä meissä on ehjää, toimivaa ja 

mitkä ovat parhaat puolemme” (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 36). Luonteen-

vahvuusopetus on opetusta, joka positiivisen psykologian hengessä pyrkii vaikuttamaan 

jokaisen oppilaan kasvuun parhaaksi mahdolliseksi ainutlaatuiseksi itsekseen jonkin yh-

teiskunnassa määritellyn ideaalin sijaan. Luonteenvahvuusopetuksessa tärkeää on 

luoda hyväksyvä ilmapiiri, jossa jokaisen omat vahvuudet nousevat erityiseen rooliin. 

(Linkins, Niemiec, Gillham & Mayerson 2014, 65; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 

35-36; Yin & Majid 2018, 1238.) Luonteenvahvuuspedagogiikan taustalla oleva 

Petersonin ja Seligmanin luonteenvahvuuksien luokittelu pohjautuu ennen kaikkea 

monimuotoisuuden ylistämiseen. Luokittelun sekä siitä johdetun opetuksen taustalla on 

aina ajatus oppilaiden ainutlaatuisuudesta ja yksilöllisyydestä. (Linkins ym. 2014, 65.) 

Luonteenvahvuusopetuksessa erilaisuutta juhlitaan eikä ole olemassa valmiita hyväk-

syttyjä ideaaleja, joihin kaikkien tulisi pyrkiä. (Lavy 2019, 583.)  

 
Luonteenvahvuusopetusta harjoitetaan nykyään kautta koulutusjärjestelmän kaikilla as-

teilla. Luonteenvahvuuksia on trendinomaisesti opetettu viimeisimpinä vuosina koroste-

tusti nuoremmille lapsille. Ristiriitaisesti meta-analyysi luonteenvahvuusopetuksen yh-

teydestä oppilaan akateemiseen suoriutumiseen ja käyttäytymiseen osoittaa toisella as-
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teella opiskelevien nuorten hyötyvän luonteenvahvuusopetuksesta merkittävimmin. Tu-

losta voidaan kuitenkin selittää vaikutusten kumuloitumisella: näkyvät tulokset on mitä 

luultavimmin havaittu tutkimuksessa vasta iän karttuessa, vaikka pohjaa muutokselle on 

luotu jo varhaisesta iästä saakka. (Jeynes 2019, 61-62.) Luonteenvahvuusopetukseen 

liittyy olennaisesti sen kokonaisvaltaisuus ja läsnäolo kaikissa arjen hetkissä. Luonteen-

vahvuusopetuksessa on tarkoitus vaikuttaa oppilaan ajatteluun, puheeseen ja käytök-

seen. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 37.) Ihmisen elämän ja olemisen 

merkittävimpiin toimintoihin vaikuttaminen ei kuitenkaan ole yksiselitteisesti helppoa tai 

nopeaa, vaan vaatii aikaa juurtua. Tästä syystä on perusteltua, että 

luonteenvahvuusopetus on luonteeltaan holistista ja koko koulutusjärjestelmän 

läpäisevää varhaiskasvatuksesta korkeakouluihin. 

 

Luonteenvahvuuksiin liittyviä taitoja voidaan harjoittaa kuten mitä tahansa muutakin 

kykyä (Uusitalo-Mlamivaara & Vuorinen 2016, 29). Linkins ym. (2014, 66) ovat 

koostaneet vuosikymmenien kokemustensa perusteella viiden kohdan listan, joka kuvaa 

luonteenvahvuusopetuksen suuntaviivoja. Luonteenvahvuusopetuksessa 1) luodaan 

vahvuuksiin pohjautuva kieli sekä silmälasit, joiden läpi maailmaa katsellaan. Siinä 2) 

tunnistetaan ja pohditaan sekä muiden että 3) oman itsensä vahvuuksia. Opetuksessa 

vahvuuksia 4) harjoitellaan ja sovelletaan sekä myös 5) tunnistetaan, juhlitaan ja 

viljellään koko luokan sisällä olevia vahvuuksia. (Linkins ym. 2014, 66.) 

 

Luonteenvahvuusopetuksella on monia myönteisiä vaikutuksia elämään. Tuoreen 

suomalaisen tutkimuksen mukaan vahvuuksien käyttö on yhteydessä onnellisuuteen ja 

menestyksekkääseen koulunkäyntiin (Vuorinen, Järvilehto & Uusitalo 2020, 8). Myös 

Seligmanin ym. (2009, 295) mukaan luonteenvahvuusopetus voi kehittää arvostettuja 

taitoja ja vahvuuksia, tuottaa mitattavia muutoksia oppilaiden hyvinvoinnissa ja 

käyttäytymisessä sekä edistää heidän sitoutumistaan oppimiseen. 

Luonteenvahvuusopetus on tutkitusti yhteydessä muun muassa oppilaiden positiivisten 

tunteiden, sitoutumisen, ihmissuhteiden ja saavutusten kanssa. (Linkins ym. 2014, 64-

66.) Luonteenvahvuusopetuksessa opetettavat taidot ovat sekä onnellisen elämän että 

akateemisen menestyksen kannalta olennaisia (Jeynes 2019, 44; Weber ym. 2016, 351-

353; Yin & Majid 2018, 1247-1248). On myös tutkittu, että itselle ominaisten 

luonteenvahvuuksien löytäminen ja niiden hyödyntäminen esimerkiksi työelämässä 

johtaa sekä hyvinvointiin että työtä kohtaan tunnettuihin tyytyväisyyden kokemuksiin 

(Harzer & Ruch 2012, 362). 
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3.2 Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusopetus 

 
Uusitalon ja Vuorisen suomalaiseen koulutusjärjestelmään mukauttama Huomaa hyvä! 

-luonteenvahvuusopetus on yksi tunnetuimmista positiivisen kasvatuksen ohjelmista 

Suomessa. Lähestymistapa Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusopetuksen levittämiseen 

on opettajien koulutukseen nojaava. Opettajia on koulutettu Suomessa pedagogiikan 

ideologiaan ja tätä kautta luonteenvahvuuksiin liittyvät opit ovat saavuttaneet oppilaat. 

(Vuorinen ym. 2019, 46.) Viimeisten vuosien aikana arviolta 16 000 kasvattajaa on 

saanut positiivisen kasvatuksen koulutuksen (Positive, 2020). Huomaa hyvä! -

luonteenvahvuuskoulutuksen tarkoitus on muuttaa opettajien tapaa havainnoida ja sitä, 

miten he näkevät oppilaansa (Vuorinen ym. 2019, 46). Positiivisuudesta ja vahvuuksista 

ammentava pedagogiikka on toiminut pohjana Uusitalon ja Vuorisen kehittämille 

luonteenvahvuusohjelmille, joita on toteutettu Suomessa laajalti.  

 

Huomaa hyvä! -luonteenvahvuuspedagogiikan käytäntöön siirtämisen helpottamiseksi 

on luotu erilaisia konkreettisia työvälineitä, joiden avulla ideologiaa voidaan toteuttaa 

opetuksessa. Huomaa hyvä! -materiaaleihin kuuluu vuonna 2015 julkaistu Huomaa 

hyvä! Näin autat lasta ja nuorta löytämään luonteenvahvuutensa -kirja sekä Huomaa 

hyvä! -toimintakortit, vuonna 2017 julkaistu Huomaa hyvä! Vahvuusvariksen 

bongausopas ja vuonna 2019 päivänvalon nähneet Huomaa hyvä! -oppilaskortit. 

Suomessa materiaalit ovat saavuttaneet laajan suosion. Niitä on myös käännetty neljälle 

eri kielelle. (Vuorinen, 2020.) Edellä mainittujen, opettajien työn tukemiseen 

tarkoitettujen materiaalien lisäksi Huomaa hyvä! -materiaaliperheeseen kuuluu 

digitaalinen alusta ja Positiivinen CV. Digitaalisessa palvelussa on esimerkiksi tietoa 

pedagogiikan taustasta ja teoriapohjasta sekä valmiita opetusmateriaaleja ja ideoita 

opettajille hyödynnettäväksi. Digitaalinen alusta sisältää myös työkalun 

luonteenvahvuuksien tunnistamiseen. Työkalu on tarkoitettu hyödynnettäväksi 

rakennettaessa Positiivista CV:tä, joka tuo näkyväksi jokaisen ryhmässä toimivan lapsen 

tai nuoren onnistumisen hetkiä. Positiivinen CV dokumentoi luonteenvahvuuksia ja 

lähipiirin antamaa myönteistä palautetta. (Positive, 2020; Uusitalo-Malmivaara & 

Vuorinen 2017, 33.) 

 

Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusohjelmien vaikuttavuutta on tarkasteltu systemaattisesti 

sekä Uusitalon ja Vuorisen oman tutkimuksen että pro gradu -tutkielmien avulla vuosien 

varrella. Tutkimusta on toteutettu pääasiassa inklusiivisissa opetusympäristöissä, joissa 

sekä yleisen, tehostetun että erityisen tuen oppilaat opiskelevat pääosin yleisopetuksen 

luokassa. Tarkastelun perusteella on olemassa hienoisia viitteitä siitä, että 
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luonteenvahvuusopetus vaikuttaa myönteisesti erityisesti tukea tarvitsevien poikien 

sosiaaliseen osallistumiseen luokkahuoneessa (Vuorinen ym. 2019, 55). Huomaa hyvä! 

-luonteenvahvuusopetuksen on lisäksi todettu vaikuttavan tukea tarvitsevien oppilaiden 

sisukkuuteen sekä koulutyöhön sitoutumiseen (Vuorinen ym. 2019, 45).  

 

Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusopetuksella näyttäisi Vuorisen, Erikiven ja Uusitalon 

(2019, 53) mukaan olevan vaikutusta myös aggressiivisuuden vähenemiseen erityisesti 

tuen tarvitsijoilla. Tutkimuksessa selvisi, että opettajien näkemyksiin perustuen 

luonteenvahvuusopetus vaikuttaa oppilaiden sosiaalisiin suhteisiin myönteisesti. 

Pedagogiikalla näyttäisi siis olevan merkitystä luokan sisäisen koheesion rakentumiseen 

ja yhteishengen vahvistumiseen. Opettajat kokivat, että oppilaiden keskinäinen 

vahvuuksien nimeäminen ja toisten tukeminen lisääntyi luonteenvahvuusopetuksen 

aikana. Tutkimuksen havaintojen mukaan opetus lisäsi hyvinvointia luokkahuoneessa 

sekä kehitti vuorovaikutusta oppilaiden ja opettajien välillä myönteisesti. (Vuorinen ym. 

2019, 45, 54.) 

 

Oppilaiden omat kokemukset Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusopetuksesta ovat olleet 

tutkimuksissa verrattain hyviä. Esimerkiksi kuudesluokkalaiset oppilaat kokivat 

luonteenvahvuusopetuksen sekä Positiivisen CV:n kehittävän itsetuntemusta ja tuovan 

monipuolisuutta oman osaamisen havainnointiin (Heinonen, 2018). 

Luonteenvahvuusopetuksella on nähty myös olevan myönteisiä vaikutuksia 5. – 6. -

luokkalaisten ajatuksiin parhaimmillaan olemisesta erityisesti, jos minäkuva tai asema 

lähiyhteisössä ei ollut vakiintunut (Malinen, 2018). Yhdeksäsluokkalaisia tutkivassa pro 

gradu -tutkielmassa puolestaan suurin osa oppilaista ajatteli 

luonteenvahvuusopetuksesta myönteisesti ja koki sillä olevan merkitystä 

tulevaisuudessa esimerkiksi ammatinvalinnassa (Korppi-Tommola, 2018).  

 

Huomaa hyvä! -luonteenvahvuuspedagogiikkaa on sovellettu perusopetuksen lisäksi 

myös varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatusikäisten kohdalla Huomaa hyvä! -

intervention on todettu kehittävän lasten itsesäätelytaitoja hillitysti (Mäkinen, 2018). 

Esikouluikäisillä lapsilla puolestaan luonteenvahvuusopetuksen on nähty vaikuttavan 

positiivisesti vahvuuksien ymmärtämiseen sekä niiden tunnistamiseen (Kainulainen, 

2020). 
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3.3 Aiempi tutkimus luonteenvahvuusinterventioista 

 

Yleisesti luonteenvahvuusinterventioita on tutkittu kaiken kaikkiaan suhteellisen paljon. 

Luonteenvahvuusinterventioita on käytetty erilaisissa koulutuksellisissa sekä ammatilli-

sissa ympäristöissä yli puolen vuosisadan ajan. Toisaalta tutkimus vuosien varrella on 

keskittynyt lähinnä interventioihin, joissa osallistujat ovat olleet aikuisia tai esimerkiksi 

korkeakouluopiskelijoita. Kouluympäristöissä tapahtuvat luonteenvahvuusinterventiot 

ovat osittain jääneet paitsioon (Lavy 2019, 584; Quinlan, Swain & Vella-Brodrick 2012, 

1147). Tällaisiin interventioihin liittyvä tutkimus on kuitenkin viimeisen vuosikymmenen 

aikana ottanut hiljalleen tuulta alleen (esim. Proctor, Tsukayama, Wood, Maltby, Eades 

& Linley, 2011; Vuorinen ym. 2019; Vuorinen ym. 2020). Suurimmaksi osaksi 

kouluympäristöissä toteutetut luonteenvahvuusinterventiot ovat keskittyneet oppilaisiin 

ja heidän tarkastelemiseen. Viime aikoina on kuitenkin alettu pohtia myös muun yhteisön 

roolia luonteenvahvuusideologian juurruttamisessa. Nouseva trendi on, että 

luonteenvahvuusinterventioiden piiriin saatetaan koko kouluyhteisö opettajineen, 

rehtoreineen ja hallintoineen, jotta vahvuuksiin pohjaava pedagogiikka pystytään 

rakentamaan kouluyhteisöihin jäädäkseen. (Lavy 2019, 586-587.) Luonteenvahvuusin-

terventioista on koottu vuosien varrella muutamia kirjallisuuskatsauksia ja meta-analyy-

seja, joita tarkastelemalla saadaan luotua laaja kuva luonteenvahvuusopetuksen merki-

tyksellisyydestä.  

 

Systemaattisesti toteutetuissa luonteenvahvuusinterventioita tarkastelevissa kirjallisuus-

katsauksissa interventioilla on todettu olevan positiivisia vaikutuksia hyvinvointiin 

(Ghielen, van Woerkom & Meyers 2017, 579; Schutte & Malouff 2019, 1179; Quinlan 

ym. 2012, 1159). Luonteenvahvuusinterventiot lisäävät onnellisuutta ja 

elämäntyytyväisyyttä sekä vähentävät masennusta (Proctor ym. 2011, 384; Schutte & 

Malouff 2019, 1193). Erityisinä huomioina Ghielenin ym. (2017, 579) tuottamassa kirjal-

lisuuskatsauksessa käsiteltiin luonteenvahvuusinterventioiden yhteyttä motivaation, itse-

luottamuksen, menestymisodotusten, sisukkuuden ja sinnikkyyden kasvuun. Tämän li-

säksi luonteenvahvuusinterventiot tuottavat positiivisia tunteita. Yksi kirjallisuuskatsauk-

sen merkityksellisimmistä huomioista oli luonteenvahvuusinterventioiden tuottamien 

hyötyjen laaja-alaisuus. (Ghielen ym. 2017, 579.) Kouluympäristöissä toteutetut 

luonteenvahvuusinterventiot maalaavat positiivisista vaikutuksista samankaltaista 

kuvaa. Lavyn (2019, 584) tuoreen kirjallisuuskatsauksen mukaan oppilaille tehdyt 

luonteenvahvuusinterventiot ovat yhteydessä sitoutumiseen, toivoon, 

elämäntyytyväisyyteen, kuulumisen tunteeseen, vahvuuksien käyttöön, hyvinvointiin ja 
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sosiaalisiin taitoihin, akateemiseen suoriutumiseen sekä häiriökäyttäytymisen 

vähenemiseen. 

 

Quinlan ym. (2012, 1160) ovat kritisoineet useiden luonteenvahvuusinterventioiden 

tavoitetta kehittää pelkästään yksilöiden luonteenvahvuuksia, kun interventioilla voisi olla 

merkittävä rooli vuorovaikutussuhteiden vahvistamisessa sekä ryhmän sisäisen 

yhteishengen luomisessa. Luonteenvahvuusideologian yksi tavoite on kehittää 

sosiaalisia taitoja, jolloin on luonnollista, että interventiot kuvaavat ajatusta myös 

käytännön tasolla. Quinlanin ym. tutkimusten mukaan luonteenvahvuusinterventiot näyt-

täisivät vaikuttavan myös ryhmään yksilön luonteenvahvuuksien kehittymisen lisäksi mu-

kaillen myös Uusitalon ja Vuorisen (2019, 54) tutkimustuloksia. Koulussa tehdyssä inter-

ventiossa mukana olleen luokan sisällä vallitseva koheesio oli jälkimittauksessa suu-

rempi ja sisäinen kitka pienempi verrattuna verrokkiryhmän tuloksiin. Intervention osal-

listujat kokivat myös sitoutumista omaan luokkaansa. (Quinlan, Swain, Cameron & Vella-

Brodrick 2015, 77.) Ryhmän sisällä tapahtuvien suhtautumisen muutosten on ajateltu 

johtuvan niin kutsutusta ”vahvuus-mielentilasta”, joka on puolestaan jatkuvan ”vahvuus-

kielen” käytön tulosta (Lavy 2019, 585). Yksi tapaustutkimus osoitti 

luonteenvahvuusopetuksen luovan ilmapiiriä, jossa virheet annetaan helpommin 

anteeksi ja reaktiot muiden kohtaamiin haasteisiin ovat kannustavampia (White & Waters 

2015, 72). Tämän lisäksi muissa tutkimuksissa on tehty löydöksiä siitä, että esimerkiksi 

luova ongelmanratkaisu ja tiedon jakaminen ryhmässä näyttäisivät lisääntyvän luonteen-

vahvuusinterventioiden aikana (Ghielen ym. 2017, 579). Kaiken tämän valossa sosiaali-

nen ulottuvuus interventiossa näyttäisi olevan avain parempiin tuloksiin – intervention on 

todettu olevan osallistujille merkityksellisempi, jos siinä on mukana läheisiä ihmisiä 

(Ghielen ym. 2017, 582). 

 

Luonteenvahvuusinterventioissa on yleisesti hyödynnetty kolmea erilaista 

lähestymistapaa. Ensimmäinen näistä keskittyy pelkästään luonteenvahvuuksien 

tunnistamiseen, toinen luonteenvahvuuksien tunnistamiseen ja käyttöön. Kolmannessa 

tavassa luonteenvahvuuksia tunnistetaan, niitä käytetään ja myös kehitetään. (Ghielen 

ym. 2017, 581.) Kouluissa toteutetut interventiot ovat pitkälti noudattaneet jälkimmäisen 

lähestymistavan kaavaa. Suurin osa kouluinterventioista alkaa aiheeseen perehtymisellä 

ja vahvuuskieleen tutustumisella, jatkuu omien ja muiden luonteenvahvuuksien 

tunnistamisella, kehittyy vahvuuksien käyttämisen asteelle ja lopuksi keskittyy 

reflektiovaiheeseen, jossa arvioidaan omien ja muiden vahvuuksien käyttöä. Tällä 

mallilla on todettu olevan tehokkaita vaikutuksia saada aikaan muutosta ajatuksissa ja 

käyttäytymisessä. Mallia on käytetty yleisesti tilanteissa, joissa pyritään syviin oppimisen 
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prosesseihin. Lähestymistapa ruokkii uusien toimintamallien kehittymistä oppilaalle. 

(Lavy 2019, 584-585.) 

 

Intervention kesto on yhteydessä sen vaikuttavuuteen. Mitä pidempään interventio kes-

tää, sitä tehokkaampia vaikutuksia sillä on. (Ghielen ym. 2017, 582; Quinlan ym. 2012, 

1159.) Tutkijat ovat myös pohtineet intervention ajoitusta. Varhaisessa vaiheessa 

toteutetun, niin sanotusti ennaltaehkäisevän intervention on ajateltu olevan parempi 

vaihtoehto verrattuna tilanteeseen, jossa oppilailla on jo syviä vaikeuksia sosiaalisten 

taitojen kanssa. (Frostad & Pijl 2007, 28.) Lisäksi on löydetty hentoja viitteitä siitä, että 

osallistujien vapaaehtoisuudella saattaa olla vaikutus intervention tuottamiin hyötyihin 

(Sin & Lyubomirsky 2009, 483).  

 

Näyttäisi siltä, että osallistujat, jotka ajattelevat olevansa vahvoja vain muutamissa 

luonteenvahvuuksissa, hyötyvät interventioista parhaiten. Toisaalta he, jotka ajattelevat 

olevansa vahvoja monessa luonteenvahvuudessa, hyötyvät eniten interventioista, joissa 

käsitellään nimenomaan heidän kokemiaan heikkoja vahvuuksia. Edelleen osallistujat, 

joilla on epätyypillinen vahvuusprofiili, hyötyvät luonteenvahvuusinterventiosta 

enemmän kuin tyypillisen vahvuusprofiilin osallistujat. Osallistujan lähtökohtaisella 

sinnikkyydellä ja itsesäätelyllä on todettu myös olevan vaikutus 

luonteenvahvuusintervention kannalta. Sinnikkäät osallistujat keskittyvät ohjelman 

läpiviemiseen paremmin verrattuna heihin, jotka vasta harjoittelevat sinnikkyyttä. 

Toisaalta luonteenvahvuusinterventio näyttäisi toimivan parhaiten yksilöillä, jotka ovat 

ulospäinsuuntautuneita ja vähemmän varautuneita. (Ghielen ym. 2017, 580-581.) 

Jokainen oppilas reagoi eri tavoin saamaansa tukeen. On ehdotettu, että sosiaalisten 

taitojen interventiot saattavat tehota hyvin oppilaisiin, joilla on käyttäytymiseen liittyviä 

pulmia. Usein näillä oppilailla on muihin verrattuna vähemmän empatiataitoja, mikä 

johtaa helposti ulkopuolisuuteen ryhmässä. Empatiataitojen lisääminen sosiaalisten 

taitojen interventioiden avulla saattaa olla yksi ratkaisu ongelmaan. (Frostad & Pijl 2007, 

28.) 

 

Sukupuolen vaikutusta luonteenvahvuusinterventioiden onnistumisessa on tutkittu jon-

kin verran. Suurin osa tutkimuksista osoittaa, että sukupuolella ei ole merkitystä inter-

vention vaikuttavuuden kannalta. (Ghielen ym. 2017, 581.) Sukupuolen osalta on kuiten-

kin tehty muutamia poikkeavia havaintoja. Esimerkiksi yliopisto-opiskelijoille suoritetussa 

tutkimuksessa miehet osoittivat merkittävästi enemmän tyytyväisyyttä elämään luon-

teenvahvuusintervention jälkeen kuin naiset (Rust, Diessner & Reade 2009, 472). 

Peruskouluikäisillä tytöillä puolestaan empaattisuus näyttäisi kehittyvän 
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luonteenvahvuusopetuksen aikana voimakkaammin kuin pojilla ja poikien on puolestaan 

todettu hyötyvän enemmän itsesäätelytaitojen opetuksesta (Vuorinen ym. 2019, 53-54). 

 

On hyvä muistaa, että sama luonteenvahvuusinterventio saattaa näyttäytyä erilaisena 

toisessa kontekstissa. Näin ollen vahvoja tuloksia tuottanut interventio ei välttämättä 

toimi samalla tavalla toisessa maassa tai toisessa koulussa. Tästä syystä jokaisen 

ympäristön ja intervention aloittamisen kohdalla on tarpeen pohtia sitä, mikä toimii 

parhaiten juuri siinä kontekstissa tavoitteisiin peilaten. (Quinlan ym. 2012, 1159.)   
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4 Luonteenvahvuusopetus tukea tarvitsevilla oppi-
lailla 

 
 
Luonteenvahvuusopetukseen liittyvässä tutkimuksessa on havaittu viitteitä siitä, että 

luonteenvahvuusopetus tukisi erityisesti niitä oppilaita, jotka tarvitsevat elämässään ja 

oppimisessaan tukea (esim. Vuorinen ym. 2019). Nämä oppilaat ovat usein 

kouluyhteisöissään niitä, jotka ovat saaneet korostetusti kuulla koko elämänsä 

ominaisuuksistaan, jotka eroavat valtavirrasta. Yleisimmin tuen piiriin valikoituvat 

oppilaat, jotka pärjäävät akateemisissa aineissa keskiarvoa heikommin. Keskiarvoa 

alempi osaamisen suoritustaso todetaan usein testaamisen perusteella useaan kertaan, 

mikä edelleen kantautuu oppilaalle monina negatiivisina viesteinä omasta 

osaamattomuudesta. Toisin sanoen oppilas saa toistuvasti palautetta siitä, että hän on 

epäonnistunut. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 63-64.) Onnistumisen 

kokemukset synnyttävät oppilaissa positiivisia tunteita ja vaikuttavat siihen, millainen 

käsitys itsestä oppijana kullekin muodostuu. Nämä puolestaan johtavat staattisempiin 

pystyvyyskäsityksiin ja toimintaan sitoutumiseen. (Määttä 2015, 73.) Tämän perusteella 

olisi siis äärettömän olennaista, että jokainen oppilas – myös tukea tarvitseva – saa 

onnistumisen kokemuksia koulussa. Hyvän huomaamiseen perustuva 

luonteenvahvuusopetus on omiaan synnyttämään onnistumisia ja alleviivaamaan sitä, 

millaiset asiat oppilaassa ovat arvostettavia. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 17.) 

Tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla tämä on erityisen tärkeää ja ajatus saa pontta 

myös Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista (2014, 61): 

 

”Opetuksen ja tuen järjestämisen lähtökohtana ovat sekä kunkin oppilaan että 

opetusryhmän vahvuudet ja oppimis- ja kehitystarpeet. ‒ ‒ On huolehdittava 

oppilaan mahdollisuuksista saada onnistumisen kokemuksia oppimisessa ja 

ryhmän jäsenenä toimimisessa sekä tuettava oppilaan myönteistä käsitystä 

itsestään ja koulutyöstä.” 

 
 

4.1 Inkluusio suomalaisessa koulutusjärjestelmässä 

 

Vuosituhannen vaihteessa erityisen tuen päätösten määrä perusopetuksessa oli kas-

vussa. Suomessa oli yhä enemmän erityisen tuen oppilaita, eikä kehitys näyttänyt muut-

tavan suuntaa. Tämä aiheutti kasvatuksen ja koulutuksen yhteisöissä huolta ensin alu-

eellisesti (Hautamäki & Hilasvuori 2015, 16). Suomen suurimmat kunnat, niin kutsutut 

”kymppikunnat”, esittivät huolensa valtakunnalliselle tasolle opetusministeriöön asti. 
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Huoli kuultiin ja matka kohti inklusiivisempaa sekä tasa-arvoisempaa 

koulutusjärjestelmää osin konkretisoitui vuonna 2007, kun opetusministeriö julkaisi 

Erityisopetuksen strategian. Strategia oli virallinen ensiaskel kohti vuoden 2010 

perusopetuslain muutoksia. (Ahtiainen 2017, 5-6.) 

 

Erityisopetuksen strategiassa perusteltiin tarvetta muutokselle etenkin erityisen tuen 

oppilaiden määrällisellä kasvulla sekä suurilla kuntien välisillä eroilla erityisesti 

erityisopetuksen hallinnollisissa käytänteissä (Opetusministeriö 2007, 16, 38). 

Erityisopetuksen uudistamisessa haluttiin ”siirtää painopistettä aiempaa selkeämmin 

varhaiseen tukeen ja ennaltaehkäisevään toimintaan” (Opetusministeriö 2007, 59). 

Erityisopetuksen strategiassa esiteltiin tehostettu tuki, joka on olennainen käsite 

kokonaisuudessaan reformissa. Yksi suurimmista muutoksista uudistuksessa olikin 

erityisopetuksen kaksijakoisen tuen järjestelmän vaihtuminen kolmijakoiseksi oppimisen 

ja koulunkäynnin tueksi (Jahnukainen 2015, 7). 

 

Oppimisen ja koulunkäynnin tukea alettiin virallisesti toteuttaa vuonna 2011, kun 

perusopetuslain muutokset astuivat voimaan (Ahtiainen 2017, 5). Nykyiseen oppimisen 

ja koulunkäynnin tukeen kuuluu kolme tasoa, joita ovat yleinen, tehostettu ja erityinen 

tuki. Oppimisen ja koulunkäynnin tuen lähtökohtaisina periaatteina toimivat kunkin 

oppilaan yksilölliset tarpeet ja tuen laaja-alaisuuden tarpeellisuus oppilaan 

näkökulmasta. Tuen pitää olla tarpeiden mukaan tarkentuvaa ja muuttuvaa, joustavaa 

sekä suunniteltua. Oppimisen ja koulunkäynnin tukea leimaa myös eetos 

ennaltaehkäisevästä ja varhaisesta tunnistamisesta sekä yhteisöllisestä työstä 

yksilöllisen tuen tarjoamisen lisäksi. (POPS 2014, 61.) 

 

Erityisopetuksen reformin taustalla on myös vahva inkluusioon pohjautuva näkemys. 

Perusopetusta kehitetään ja on jo pitkään kehitetty ”inkluusioperiaatteen mukaisesti”, 

kuten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kuvataan (POPS 2014, 18). 

Voidaan siis puhua suomalaista koulutusjärjestelmää paljonkin kuvaavasta ilmiöstä. 

Inkluusion nousu yhdeksi keskeisimmistä kasvatus- ja koulutusideologioista 

suomalaisessa koulutusjärjestelmässä ei ole tapahtunut hetkessä. Länsimaissa ensin 

integraatiosta ja myöhemmin inkluusiosta on käyty keskustelua jo 1970-luvulta lähtien. 

Muun muassa YK on nostanut 1980-luvulta saakka monissa ulostuloissaan inklusiiviset 

periaatteet universaaliksi tavoitteeksi. Nykyisin suurin osa maista pohjaa 

koulutusjärjestelmänsä enemmän tai vähemmän inkluusioon. Inkluusioperiaate on 

voimistunut vuosien saatossa lähinnä oikeudenmukaisuuden vaatimusten, eristävän 

erityisopetuksen vaikutuksia mittaavien negatiivisten tutkimustulosten sekä 
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erityisoppilaisiin liitettyjen käsitysten muutosten seurauksena. (Moberg & Vehmas 2015, 

76-77.)  

 

Inkluusio merkitsee kaikille yhteistä koulua, jossa jokainen kouluyhteisöön kuuluva on 

alusta saakka yhteisön täysivaltainen ja tasa-arvoinen jäsen. Inkluusio sisältää 

kouluyhteisön sisäisen tuen järjestelmän, jossa jokaisen oppilaan tarpeet on huomioitu. 

Koko kouluyhteisön henkilökunta osallistuu keskinäisessä yhteistyössä järjestelmän 

toteuttamiseen ja sitä myötä oppilaiden kasvatukseen. (Moberg & Vehmas 2015, 84-85.) 

Käytännössä inkluusion periaatteiden mukaisessa koulutusjärjestelmässä on onnistuttu 

paikallisesti vaihtelevasti. Osa tutkijoista puhuukin hallinnollisen puheen ja käytännön 

epäsuhdasta, jossa nämä kaksi tekijää ovat keskinäisessä ristiriidassa eivätkä 

inklusiivisten periaatteiden hyödyt koulun tasolla ylevistä puheista huolimatta toteudu 

(esim. Pihl 2001, 22).  

 

Tilastojen valossa erityisopetuksen määrä Suomessa on vuosikymmenen aikana 

edelleen kasvanut. Tuoreimman tiedon mukaan noin joka viides oppilas saa joko 

tehostettua tai erityistä tukea (SVT, 2018). Erityisopetuksen määrällinen muutos johtuu 

osittain luonnollisesti siirtymästä ennaltaehkäisevämpään tuen malliin erityisopetuksen 

reformin myötä. Määrällistä muutosta on selitetty tilastollisilla muutoksilla (Lintuvuori 

2019, 125-127), kehittyneellä lääketieteellä, lainsäädännön vaikutuksilla sekä 

lapsuuteen liittyvien haasteiden lisääntymisellä ja monimuotoistumisella (Jahnukainen 

2011, 4-7). Erityiskoulun erityisluokassa tapahtuva erityisopetus on kuitenkin laskenut 

vuosien 2011 ja 2018 välillä 13,3 prosentista 8,6 prosenttiin, joten muutosta 

erityisopetuksen kentällä on ilmiselvästi tapahtunut. Lisäksi yleisopetuksessa joko 

kokonaan tai osittain opiskelevien erityisen tuen oppilaiden määrä on ollut vuosien 

varrella kasvussa. (SVT, 2018.) Tulee kuitenkin muistaa, että inkluusion onnistumista ei 

mitata ainoastaan fyysisten oppimispaikkojen muutoksella. Tätä tärkeämpää on 

pedagogiikan laatu. (Moberg & Vehmas 2015, 78.) 

 

Kuten kaikkiin yhteiskunnallisiin uudistuksiin, myös inkluusioperiaatteen voimistumiseen 

on kohdistettu monenlaista kritiikkiä. Inkluusion suurimmat ongelmakohdat liittyvät 

pitkälti asenteisiin (Forlin, Keen & Barrett 2008, 251-252). Opettajien jaksaminen ja 

suhtautuminen inkluusiota kohtaan on ollut etenkin varhaisessa vaiheessa vähintäänkin 

varauksellista luokkakokojen kasvaessa sekä oppilasmateriaalin monimuotoistuessa 

(Talmor, Reiter & Feigin 2005, 226-228). Toisaalta suhtautuminen kaikille avoimeen 

kouluun on muuttunut asteittain positiivisemmaksi vaikkakin ammattiryhmittäin eroavasti. 

Erityisopettajien on havaittu suhtautuvan myönteisemmin inkluusioon. (Hernandez, 
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Hueck & Charley 2016, 86.) Onkin ehdotettu, että ammattiryhmien vaihtelevaan 

suhtautumiseen vaikutettaisiin jo opettajankoulutuksen aikana. Luokan-, aineen- ja 

erityisopettajien väliseen yhteistyöhön olisi syytä kiinnittää huomiota jo ennen kuin 

työelämään astutaan, sillä inklusiivisten opetusjärjestelyjen yksi edellytys on vankka 

yhteistoiminta (Moberg & Vehmas 2015, 99; Takala, Lakkala & Äikäs 2020, 30-32; 

Takala, Sirkko & Kokko 2020, 139).  

 

Luonteenvahvuusopetus on esitetty yhdeksi ratkaisumalliksi inkluusion ongelmakohtiin 

(Bressoud, Shankland, Ruch & Gay 2018, 256; Vuorinen ym. 2019, 46). Puutteiden 

korjaamiseen keskittyvien tukitoimien lisäämisen sijaan positiivisen kasvatuksen avulla 

kouluyhteisöä voidaan muuttaa inklusiivisempaan suuntaan (Uusitalo & Vuorinen 2020, 

193). Luonteenvahvuusopetuksella on todettu olevan myönteisiä vaikutuksia sekä tukea 

tarvitsevalle oppilaalle että koko luokan ilmapiiriin (Sutherland, Conroy, Abrams & Vo 

2010, 77-79). Näin ollen usein opettajien mielestä raskaaksi koettu inklusiivisten 

periaatteiden mukainen monimuotoinen luokka voikin hyötyä positiivisen pedagogiikan 

näkökulmasta merkittävästi. 

 

4.2 Miksi luonteenvahvuusopetusta tukea tarvitsevalle oppilaalle? 

 
Erityisen tuen oppilaat ajattelevat itsellään olevan vähemmän vahvuuksia kuin yleisope-

tuksen oppilaat. Suomalaisessa 9. -luokkalaisille toteutetussa tunteiden ja käyttäytymi-

sen vahvuuksia mittaavassa tutkimuksessa erityisen tuen oppilaat saivat kautta mittarin 

heikompia tuloksia kuin yleisopetuksen oppilaat. (Lappalainen, Savolainen, Kuorelahti & 

Epstein 2009, 750.) Tutkimustulos kielii osittain erityisen tuen oppilaiden 

minäkäsityksestä, mutta myös siitä, että omia vahvuuksia ei ole tunnistettu. 

Luonteenvahvuusopetus voi toimia tässä mielessä kattavana alustana omien 

vahvuuksien löytämiseen ja sitä kautta positiivisemman minäkäsityksen rakentamiseen. 

 

Lisäksi erityisopetuksessa opiskelevat oppilaat kokevat keskimäärin vähemmän onnelli-

suutta kuin vertaisensa yleisopetuksessa. Erityisen tuen oppilailla on usein myös hei-

kompi itsetunto ja he uskovat yleisopetuksessa opiskelevia enemmän, että esimerkiksi 

sosiaaliset suhteet ja ystävät tekisivät heidät onnelliseksi. (Uusitalo-Malmivaara, 

Kankaanpää, Mäkinen, Raeluoto, Rauttu, Tarhala & Lehto 2012, 429-431.) 

Tutkimustulos antaa viitteitä siitä, että erityisen tuen oppilaiden sosiaalinen status on 

kouluyhteisössä heikko ja sosiaalisten suhteiden muodostaminen saattaa olla vaikeaa. 

Frostad ja Pijl (2007, 27-28) ovat osoittaneet, että erityisen tuen oppilaat ovat 

suuremmassa riskissä jäädä ryhmän ulkopuolelle inklusiivisissa opetusjärjestelyissä. 4. 
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ja 7. -luokkalaisille toteutetussa tutkimuksessa erityisen tuen oppilaista jopa 25 

prosenttia koki, ettei kuulu omaan ryhmäänsä. Erityisen tuen oppilaat ovat usein 

vähemmän suosittuja, heillä on vähemmän ystäviä ja he osallistuvat vähemmän kuin 

vertaisensa. Myöhemmissä tutkimuksissa tulokset erityisen tuen oppilaiden vaikeuksista 

sosiaalisessa osallisuudessa ovat saaneet vahvistusta (Koster, Pijl, Nakken & Houten 

2010, 59; Schwab, Gebhardt, Krammer & Gasteiger-Klicpera 2015, 1). Sosiaalisen 

osattomuuden on osittain ajateltu johtuvan heikoista sosiaalisista taidoista. Sosiaalisten 

taitojen puute muodostaa herkästi niin kutsutun kehäefektin; heikot sosiaaliset taidot 

aiheuttavat vaikeuksia muodostaa tärkeitä vuorovaikutussuhteita vertaisten kanssa ja 

näiden suhteiden puute ei edesauta sosiaalisten taitojen kehittymistä. (Frostad & Pijl 

2007, 28.) 

 

Vertaisten tuki on tukea tarvitseville oppilaille erittäin merkityksellistä (Määttä 2015, 74-

75). Sosiaalinen hyväksyntä ja yhteisöön kuuluminen on ihmisen perustarve. Toisen 

luonteenvahvuuksien huomaaminen on hyväksynnän osoittamista parhaimmillaan 

(Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 18). Luonteenvahvuusopetus antaakin kaikille 

luokan oppilaille välineitä nähdä muissa vahvuuksia heikkouksien sijaan. Tällöin tukea 

tarvitsevan oppilaan rooli siirtyy avun saajasta apua tarjoavaksi vertaiseksi, jolloin 

vertaisryhmän sisäinen kunnioitus kasvaa. (Bressoud ym. 2018, 257; Eades, Proctor & 

Ashley 2013, 585; Niemiec, Shogren & Wehmeyer 2017, 19-20; Vuorinen ym. 2019, 46.) 

Luonteenvahvuusopetuksen maaperällä ollaan siis vahvalla pohjalla luomassa 

positiivisia suhteita oppilaiden välille, mikä edistää sosiaalisen yhteenkuuluvuuden 

muodostumista ryhmässä. 
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5 Luonteenvahvuudet 
 
 

Luonteenvahvuudet ovat niitä käyttäytymisen, ajattelun ja tuntemisen tapoja, jotka ovat 

kullekin yksilölle ominaisia ja joita kukin luontaisesti hyödyntää. Nämä tavat muuttuvat 

toiminnaksi, joka pidemmällä tähtäimellä mahdollistaa erilaisten tavoitteiden 

saavuttamisen. (Govindji & Linley 2007, 144-145; Quinlan ym. 2012, 1146; Weber ym. 

2016, 343.) Petersonin ja Seligmanin (2004, 10-12) mukaan luonteenvahvuudet ovat 

suhteellisen vakaita sekä yleisiä, mutta silti ominaisuudeltaan mukautuvia, sillä niiden 

määritelmät ovat ihmisen koostamia. Tuoreempi määritelmä korostaa näkökulmaa 

luonteenvahvuuksien kohottavasta voimasta. Luonteenvahvuudet ovat niitä 

ominaisuuksia, jotka auttavat ihmisen suoriutumaan hyvin tai itselle parhaalla 

mahdollisella tavalla (Wood, Linley, Maltby, Kashdan & Hurling 2011, 16). 

 

Luonteenvahvuuksien puolestapuhujat Peterson ja Seligman käsittelevät 

luonteenvahvuuksia teoksessaan (2004, 10-12) toisistaan erillisinä ilmiöinä. Petersonin 

ja Seligmanin kehittelemä Values In Action (VIA) -luokittelu koostuu yhteensä 24 

luonteenvahvuudesta, jotka on jaettu kuuden hyveen alle (kts. taulukko 1). Hyveet on 

koostettu suurten historian ajattelijoiden esiintulojen pohjalta. Hyveitä VIA-luokittelussa 

ovat viisaus, rohkeus, inhimillisyys, oikeudenmukaisuus, kohtuullisuus ja henkisyys. 

Viisauden hyve sisältää kognitiivisia vahvuuksia, jotka edellyttävät tiedon hankkimista ja 

käyttöä. Rohkeuden hyveen vahvuuksia ovat sellaiset emotionaaliset vahvuudet, joita 

täytyy hyödyntää kun kohtaa joko sisäistä tai ulkoista vastustusta tavoitteen 

saavuttamisessa. Inhimillisyyden hyve käsittää ihmissuhteisiin liittyviä vahvuuksia, joihin 

liittyvät esimerkiksi ystävystyminen ja vuorovaikutus muiden kanssa. 

Oikeudenmukaisuuden hyveeseen kuuluvat vahvuudet, joita tarvitaan yhteisöön 

kuulumisessa ja siinä toimimisessa. Kohtuullisuuden hyveeseen puolestaan kuuluvat 

liialliselta äärimmäisyyksiin menemiseltä suojaavat vahvuudet. Henkisyyden hyveen 

luonteenvahvuudet yhdistävät meidät suurempaan maailmankaikkeuteen ja luovat 

elämälle merkityksen. (Peterson & Seligman 2004, 29-30; Uusitalo & Vuorinen 2020, 

197; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 15; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 

33.) Luonteenvahvuuksiin perustuvan toiminnan on kuvailtu johtavan lopulta näiden 

ylähyveiden esiintymiseen. Peterson ja Seligman ovat kuvailleet kymmenen kriteerin 

listan, joka kuvaa jokaista luokitteluun valittua luonteenvahvuutta. (Peterson & Seligman 

2004, 12-28.) Uusitalo ja Vuorinen ovat kirjassaan (2016, 34) suomentaneet listan ja 

tiivistäneet VIA-luokittelun kriteeristön sanoman neljään perustavanlaatuiseen 

väitteeseen: ”… niiden [luonteenvahvuuksien] käyttö on lähtökohtaisesti 1) myönteistä ja 
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2) opetettavissa olevaa, 3) luonteenvahvuudet eivät kulu eikä 4) niiden käyttö sorra 

muita.” 

 

Taulukko 1. Values in Action (VIA) -luokittelu: 6 hyvettä ja niiden alle kuuluvat luonteen-

vahvuudet. Pohjautuu Petersonin ja Seligmanin luokitteluun sekä Uusitalon ja Vuorisen 

suomennoksiin ja lisäyksiin: 14. myötätunto ja 10. sisukkuus. (Peterson & Seligman 

2004, 29-30; Uusitalo & Vuorinen 2020, 197; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2017, 15; 

Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 33.) 

Hyve 1: Viisaus 

1. Luovuus 

2. Uteliaisuus 

3. Arviointikyky 

4. Oppimisen ilo 

5. Näkökulmanottokyky 

Hyve 2: Rohkeus 

6. Rohkeus/urheus 

7. Sinnikkyys 

8. Rehellisyys 

9. Innokkuus 

10. Sisukkuus 

Hyve 3: Inhimillisyys 

11. Rakkaus 

12. Ystävällisyys 

13. Sosiaalinen älykkyys 

14. Myötätunto 

Hyve 4: Oikeudenmukaisuus 

15. Ryhmätyötaidot 

16. Reiluus 

17. Johtajuus 

Hyve 5: Kohtuullisuus 

18. Anteeksiantavuus 

19. Vaatimattomuus 

20. Harkitsevaisuus 

21. Itsesäätely 

Hyve 6: Henkisyys 

22. Kauneuden arvostus 

23. Kiitollisuus 

24. Toiveikkuus 

25. Huumorintaju 

26. Hengellisyys 

 

Ympäristöllä on osansa luonteenvahvuuksien esiintymisessä. Eri ympäristöt saattavat 

nostaa yksilöissä erilaisia käyttäytymistapoja esiin ja toiset tilanteet edistävät 

luonteenvahvuuksien esiintymistä enemmän kuin toiset. On ajateltu, että esimerkiksi 

koulutukselliset ja ammatilliset mahdollisuudet, stabiili perhetilanne, turvallinen 

naapurusto ja kouluyhteisö, poliittinen vakaus yhteiskunnassa ja positiiviset 

vertaissuhteet sekä roolimallit perheen sisällä tai ulkopuolella myötävaikuttavat 
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vahvuuksien kehittymiseen. (Peterson & Seligman 2004, 11, 14.) Tutkijoiden 

keskuudessa on kiistelty siitä, kuinka suuri osuus ihmisten käyttäytymisestä mukautuu 

tilanteen sanelemana. Osa tutkijoista on ehdottanut ihmisen käyttäytymisen olevan 

kokonaan riippuvaista tilanteesta, jolloin pysyvien persoonallisuuspiirteiden olemassaolo 

voidaan kyseenalaistaa. Toisaalta monien tutkimusten tulokset sekä myös 

neurotieteelliset tutkimukset ovat osoittaneet, että ihmisten piirteet säilyvät läpi 

tilanteiden. Persoonallisuustutkimuksen kentällä on yleisesti päädytty siihen, että 

ihmisen piirteet ovat jokseenkin pysyviä tilanteista riippumatta, mutta niihin voidaan 

vaikuttaa ja ne ovat alttiita muuttumaan niin tilanteiden vaikutuksesta kuin esimerkiksi 

ajan saatossa. (Heckman & Kautz 2012, 452.) Ympäristöllä on siis vaikutus 

luonteenvahvuuksien esiintymiseen ja sitä kautta mahdolliseen onnellisuuteen, mutta 

toisaalta yhtä suuressa osassa on yksilön tietoinen toiminta asettaa luonteenvahvuudet 

oman elämänsä keskiöön (Peterson & Seligman 2004, 11). 

 

Sukupuolen roolia luonteenvahvuuksien esiintymisessä on tutkittu hieman. Petersonin ja 

Seligmanin luonteenvahvuusteoksessa sukupuolten välisiä eroja tehdään muutamien 

esiteltyjen luonteenvahvuuksien kohdalla. Kirjassa esitetään, että tutkimusten 

perusteella miehet ovat taipuvaisempia rohkeuteen ja huumorintajuun, kun taas naiset 

sosiaaliseen älykkyyteen, kauneuden tajuun ja henkisyyteen. (Peterson & Seligman 

2004, 222, 350, 550, 596, 614.) Kouluympäristössä toteutetussa tutkimuksessa tytöt 

näyttäisivät ylipäätään saavan parempia tuloksia luonteenvahvuusmittauksissa poikiin 

verrattuna (Ruch, Weber, Park & Peterson 2014, 61). Yleisesti tutkimustulosten 

luotettavuutta on kuitenkin himmentänyt muiden tekijöiden, kuten kulttuurin, iän ja 

tutkimusasetelmien erityispiirteiden vaikutus (Heintz, Kramm & Ruch 2019, 104). 

Laajassa tutkimuksia kokoavassa meta-analyysissa osoitettiin, että sukupuolten välisiä 

eroja luonteenvahvuuksien esiintymisessä ei juuri ole. Esiintyessään ne ovat kuitenkin 

erittäin hentoja, mahdollisesti sidoksissa ikään ja sitä myötä vaihtelevia. Meta-

analyysissa suurimmat erot sukupuolten välillä on paikannettu rakkaudessa, 

ystävällisyydessä, kauneudentajussa ja kiitollisuudessa, joissa naiset näyttäisivät olevan 

vahvemmassa asemassa. (Heintz ym. 2019, 110.) 

 

Luonteenvahvuuksien käyttö on pitkäaikaisen hyvinvoinnin ennustaja. Systemaattinen 

luonteenvahvuuksien hyödyntäminen on yhteydessä matalampiin stressitasoihin, pa-

rempaan itsetuntoon ja korkeampaan elinvoimaisuuteen. (Wood ym. 2011, 17-18.) 

Ominaisimmista luonteenvahvuuksista käsin oppiminen ja työskenteleminen ennustavat 

parempaa suoriutumista sekä koulussa että työyhteisössä (Clifton & Harter 2003, 119). 

Luonteenvahvuuksien tuottama hyöty toiminnalle on melko loogista, kun kuvitellaan 



 

23 
 

tilanne toisin päin. Jos oppiminen tai työnteko pohjataan heikkouksille vahvuuksien 

sijaan, muuttuu se työlääksi ja jopa epämieluisaksi. Ilmiötä on selitetty ihmisen 

psykologisiin perustarpeisiin kuuluvien autonomian, pätevyyden ja sosiaalisen 

yhteenkuuluvuuden tunteiden vahvistumisella. Kun yksilö voi toimia omiin vahvuuksiinsa 

pohjautuen, saa hän helpommin kokemuksia edellä mainituista tunteista. (Linley, 

Nielsen, Gillett & Biswas-Diener 2010, 12-14.)  

 

Luonteenvahvuudet ovat yhteydessä elämäntyytyväisyyteen jo lapsilla ja nuorilla (Ruch 

ym. 2014, 63). Omien vahvuuksien tunnistaminen vaikuttaa minäkäsityksen, itsetunnon 

ja itseluottamuksen vahvistumiseen (Lappalainen & Sointu 2013, 4; Ruch ym. 2014, 63). 

Myönteinen minäkäsitys ennustaa puolestaan oppimista ja motivaatiota (Sointu, 

Virtanen, Lappalainen & Hotulainen 2017, 111). Paitsi että luonteenvahvuudet 

hyödyttävät lapsen ja nuoren sisäistä hyvinvointia, vahvistavat ne myös ulkoisia ilmiöitä. 

Luonteenvahvuuksien on todettu olevan yhteydessä sosiaalisiin taitoihin ja siihen, kuinka 

paljon saavuttaa suosiota ryhmässä. Mitä vahvemmin lapsi hyödyntää 

luonteenvahvuuksiaan, sitä vähäisempää sekä sisäinen että ulkoinen 

ongelmakäyttäytyminen on. (Park & Peterson 2006, 899-900.) Luonteenvahvuudet ovat 

myös yhteydessä positiiviseen kokemukseen koulusta, mikä puolestaan ennustaa 

myönteistä käyttäytymistä ja osittain jopa koulumenestystä (Weber ym. 2016, 351-353). 

 

Seuraavaksi tarkastellaan yksityiskohtaisesti niiden kuuden luonteenvahvuuden 

teoriataustaa, jotka ovat tässä tutkimuksessa pääosassa. 

 

5.1 Sinnikkyys 

 
Useat tutkijat määrittelevät sinnikkyyden taidoksi, jossa ihminen jatkaa tavoitteensa mu-

kaista toimintaa peräänantamattomasti, vaikka kohtaisikin esteitä tai vaikeuksia 

(Peterson & Seligman 2004, 229; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 98; Duckworth 

& Gross 2014, 319). Sinnikkyydellä on vahva yhteys elämässä menestymiseen. 

Sinnikkyyden on todettu vaikuttavan esimerkiksi ihmisen koulutustasoon (Duckworth & 

Quinn 2009, 169). Kouluissa toteutetuissa luonteenvahvuusinterventioissa sinnikkyyden 

on osoitettu olevan yhteydessä sekä positiivisen luokkakäyttäytymisen että 

akateemisten saavutusten kanssa (Wagner & Ruch 2015, 10). 

 

Kirjassaan Peterson ja Seligman (2004, 230-234) ovat tehneet laaja-alaisen tutkimus-

katsauksen aiheesta. Useita tutkimustuloksia yhdistellen tutkijat päättelevät, että sinnik-

kyyden ylläpitäminen epäonnistumisten hetkellä on vaikeaa ja ihmiset ovat luontaisesti 
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silloin taipuvaisia luopumaan tehtävästä. Sinnikkyys vaatii siis toteutuakseen uutteraa 

ponnistelua, jossa päihitetään luontainen halu luovuttaa. Luovuttamisenhalu johtuu 

useimmiten joko pelosta saada kolhuja omaan itsetuntoon epäonnistumisen sattuessa 

kohdalle tai itsehillinnän ja -säätelyn puutteesta. (Peterson & Seligman 2004, 230-234.) 

Epäonnistuminen koetaankin lähes poikkeuksetta epämiellyttävänä ja lannistavana 

(Krohne, Pieper, Knoll & Breimer 2002, 234). Lääkkeitä luovuttamisen halun voittami-

seen ovat esimerkiksi hyvä itsetunto, positiivinen tulevaisuususko ja tunteet sekä hyvä 

itsehillinnän ja -säätelyn kapasiteetti (Peterson & Seligman 2004, 230-234). Duckworth 

ja Gross ovat samaa mieltä siitä, että itsesäätelyn ja sinnikkyyden välillä on yhteys. He 

kuitenkin tuovat ilmi, että aina näin ei ole. Tutkimuksessaan he ovat osoittaneet, että 

sinnikkyydellä ja itsesäätelyllä on samansuuntaisia tavoitteita ja toimintaodotuksia, 

joiden perimmäinen tavoite on pitäytyä kauemmin tehtävässä, josta on ihmiselle 

pohjimmiltaan enemmän hyötyä. Suurin eroavaisuus sinnikkyyden ja itsesäätelyn välillä 

on ajallinen; sinnikkyyttä tarvitaan usein pidemmän aikavälin tavoitteen saavuttamiseksi, 

kun taas itsesäätelyä käytetään jokapäiväisten valintojen tukena. Duckworth ja Gross 

tuovat ilmi, että ihminen voi olla todella sinnikäs vailla itsesäätelyä tai päinvastoin. 

(Duckworth & Gross 2014, 320-323.) Tämä näkökulma ei kuitenkaan poissulje sitä, että 

näistä kahdesta luonteenvahvuudesta on toisilleen ideaalitilanteessa hyötyä. 

 

Sinnikkyys elää myönteisestä sisäisestä puheesta eli omista ajatuksista ja odotuksista, 

jotka ovat positiivisia ja kannustavia. Mitä enemmän myönteistä sisäistä puhetta viljelee, 

sitä enemmän kastelee myös sinnikkyyttä. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 100.) 

Oppijan sisäiseen puheeseen voidaan vaikuttaa vuorovaikutuksen avulla (Uusitalo & 

Vuorinen 2020, 204). Toisaalta sinnikkyys kasvattaa myös kyvykkyyden tunnetta, joka 

lisääntyessään luo ikään kuin positiivisen, voimauttavan kehän ja parhaimmillaan 

johdattelee oppijaa ottamaan vastaan sinnikkyyttä vaativia tehtäviä (Uusitalo-

Malmivaara & Vuorinen 2016, 100). 

 

Sinnikkyys on myös yhteydessä niihin asioihin, joita kohtaan yksilö kokee intohimoisesti. 

On osoitettu, että intohimoisesti johonkin asiaan suhtautuvat ihmiset ovat sen kohdalla 

sinnikkäämpiä kuin muut ja suoriutuvat sen suhteen paremmin. (Jachimowicz, Wihler, 

Bailey & Galinsky 2018, 9983.) Sinnikkyyden harjoittelussa onkin tärkeää hyödyntää op-

pijan omia mielenkiinnon kohteita. Mielenkiinnon kohteiden avulla pystytään luontevalla 

tavalla harjoittelemaan sinnikkyyttä, sillä intohimojen parissa on mielekästä työskennellä. 

(Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 100.)  
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Sinnikkyys ei elä tyhjiössä eikä muulta ympäristöltä piilossa. Vertaisilla on vaikutus 

sinnikkyyteen; menestyvät vertaiset vaikuttavat sinnikkyyteen positiivisesti, jos he 

kommunikoivat menestyksensä motivoivasti (Buechel, Mechtenberg & Petersen 2018, 

301). Toisaalta omien voimavarojen säätelemisen kannalta on tärkeää oppia löytämään 

ne asiat ja tilanteet, joissa kannattaa jatkaa sinnikkäästi tai päinvastaisesti lopettaa 

(Peterson & Seligman 2004, 231; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 101). 

 

5.2 Itsesäätely 

 
Itsesäätely on nimensä mukaisesti sekä sisäiseen että ulkoiseen toimintaan kohdistuvaa 

oman itsensä säätelyä. Ihmisen sisäinen säätely kohdistuu kognitiivisiin toimintoihin, ku-

ten ajatteluun ja tunteisiin, kun taas ulkoinen omaan toimintaan ja käyttäytymiseen eri-

laisissa tilanteissa. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 107.) Ihminen on luotu 

vastaamaan ympäristöstä tai omasta kehosta saapuviin impulsseihin. Itsesäätelyssä on 

kyse siitä, onko reagointi impulsseihin järkevää tai sen hetkisen tavoitteen mukaista. 

(Peterson & Seligman 2004, 500.) Itsesäätelyä on viime vuosikymmeninä tutkittu paljon. 

Käytännössä itsesäätelyn avulla tehdään pienen pieniä valintoja, joissa tasapainotellaan 

välitöntä tai pidempiaikaista tyydystä tuottavien vaihtoehtojen välillä. Itsesäätelyn 

kannalta aivojen etuosat ovat tärkeässä asemassa. Aivojen etulohkojen ja 

metakognitiivisten toimintojen kehittyessä aikuisuuteen asti (Bunge, Dudukovic, 

Thomason, Vaidya & Gabrieli 2002, 301-302) on selvää, että itsesäätelykin kasvaa iän 

myötä. Erilaisten käyttäytymiseen liittyvien ja kognitiivisten strategioiden avulla voidaan 

kuitenkin harjoitella siirtämään välitöntä tyydytystä myöhemmäksi. (Duckworth & Gross 

2014, 319-320.) 

 

Itsesäätelyllä on todistettu olevan moninaisia vaikutuksia elämänkulkuun. Itsesäätely on 

yhteydessä muun muassa fyysiseen terveyteen, riippuvuuksien muodostumiseen, 

henkilökohtaiseen talouteen sekä aikuisuudessa tehtyihin rikoksiin tai niiden 

puutteeseen. Tutkijat ehdottavatkin itsesäätelyyn panostavien interventioiden johtavan 

osittaisiin yhteiskunnallisiin säästöihin ja näin tuottavan vaurautta sekä hyvinvointia 

laajemmalla tasolla. (Moffitt, Arseneault, Belsky, Dickson, Hancox, Harrington & Caspi 

2011, 2693.) Vahva itsesäätely on yhteydessä positiiviseen käyttäytymiseen 

kouluyhteisössä, (Wagner & Ruch 2015, 10) akateemisiin saavutuksiin ja sitä kautta 

myös onnellisuuteen (Tang, Li, Duan, Mu & Cheng 2019, 5-7). Itsesäätelyllä on yhtä 

suuria vaikutuksia yksilöiden elämänkulkuun kuin sosioekonomisella taustalla tai 

älykkyydellä (Duckworth 2011, 2639). 
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Itsesäätelyn kapasiteetti on jokaisella rajallinen. On ehdotettu, että rutiinien luominen 

auttaa itsesäätelyn rajaamisessa, jolloin esimerkiksi pieni oppija ei joudu päivän aikana 

kohtaamaan itsesäätelyn kapasiteettia haastavia tilanteita liikaa (Uusitalo-Malmivaara & 

Vuorinen 2016, 111). Aikuisen rooli, esimerkki ja mallintaminen lapsen itsesäätelyn 

kehittymisessä on suuri (Peterson & Seligman 2004, 509). Itsesäätely on kuitenkin en-

nen kaikkea taito, jota voidaan harjoittaa ja sitä onkin verrattu lihaksen kasvattamiseen 

– aluksi lihas väsyy nopeasti ja tarvitsee aikaa toipua. Lisäksi harjoittelun tulokset ovat 

havaittavissa vasta pitkällä aikavälillä. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 107-113; 

Muraven, Baumeister & Tice 1999, 453.) On osoitettu, että itsesäätelyn harjoituksilla on 

ollut vaikutuksia itsesäätelyyn ja esimerkiksi halukkuuteen haastaa itseään vaikeilla 

tehtävillä tai saattaa ne sinnikkäästi loppuun (Mrazek, Ihm, Molden, Mrazek, Zedelius & 

Schooler 2018, 176-178; Muraven ym. 1999, 453-456).  

 

5.3 Näkökulmanottokyky 

 
Näkökulmanottokyvyllä tarkoitetaan taitoa, jossa ihminen tunnistaa jonkun toisen ihmi-

sen mielipiteen ja tekee sen perusteella päätelmiä. Näkökulmanottokykyyn liittyy myös 

toisen näkökulman arvostaminen. (Sherf & Morrison 2020, 147; Yip & Schweitzer 2019, 

29.) Näkökulmanottokykyä hyödynnettäessä ihminen osaa hetkellisesti tarkastella maa-

ilmaa ikään kuin jonkun muun silmin (Galinsky, Magee, Rus, Rothman & Todd 2014, 

628; Ku, Wang & Galinsky 2015, 80). Kyse ei kuitenkaan ole täydellisestä toisen mielen 

ymmärtämisestä. Tapahtumaa voidaan kuvata kaksiosaisen prosessin kautta: 

näkökulmanottokykyä hyödyntäessään ihminen luo sekä oman mentaalisen mallin että 

toisen näkökulmaan pohjautuvan mentaalisen mallin. Kun näitä kahta mallia 

tarkastellaan keskenään, voidaan huomata niiden välisiä samanlaisuuksia ja 

eroavaisuuksia. Näkökulmanottokyvyn hyödyntäminen onkin hyvin kognitiivinen 

prosessi. (Yip & Schweitzer 2019, 29.) 

 

Toisen näkökulman ymmärtäminen on vuorovaikutuksen ja sosiaalisen toimeen tulemi-

sen kannalta erittäin olennaista (Epley, Keysar, Van Boven & Gilovich 2004, 336; 

Galinsky ym. 2014, 627; Yip & Schweitzer 2019, 28). Luonteva kanssakäyminen ja 

keskustelu toisen kanssa edellyttää taitoa huomioida toisen mahdollisesti eriävät 

ajatukset ja astua ajoittain pois omien ajatusten puolustamisesta. Ne, jotka hyödyntävät 

näkökulmanottokykyä elämässään ovat usein halukkaita auttamaan muita, minkä 

voidaan ajatella entisestään helpottavan sosiaalista kanssakäymistä ja tekevän ihmisistä 

muiden keskuudessa pidettyjä. Galinsky ym. (2014, 633) ajattelevat, että yhteiskunnan 

sosiaaliset systeemit kehittyvät, jos näkökulmanottokykyyn ohjataan voimavaroja. 
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Sosiaalisten hyötyjen lisäksi näkökulmanottokyvyn on todettu vaikuttavan sujuvaan 

yhteistyöhön neuvottelutilanteessa (Galinsky, Maddux, Gilin & White 2008, 383) ja 

toimivaan ryhmädynamiikkaan (Caruso, Epley & Bazerman 2006, 868-869). 

 

On osoitettu, että mielipiteiden samankaltaisuus helpottaa näkökulmanottokyvyn käyttöä 

(Parker & Axtell 2001, 1097). Tämä on loogista, sillä jos ajatukset eroavat paljon, on 

työläämpää yrittää ymmärtää toisen näkökulmaa. Lisäksi työmuisti vaikuttaa 

näkökulmanottokykyyn. Hyvä työmuisti mahdollistaa näkökulmanottokyvyn laajemmin, 

kun taas suuri kognitiivinen taakka heikentää sitä (Lin, Keysar & Epley 2010, 555-556). 

Ihmisen kokemat vihan tunteet (Yip & Schweitzer 2019, 38), ahdistus ja aikapaineet 

(Epley ym. 2004, 336-338) vaikuttavat näkökulmanottokykyyn negatiivisesti. 

 

Näkökulmanottokyvyn on ajateltu kehittyvän erityisesti iän myötä. Etenkin pienen lapsen 

on vaikea ymmärtää, että muilla on omat sisäiset ajatuksensa. (Epley ym. 2004, 327.) 

Vaikka taito kehittyykin iän myötä, saattaa aikuisillakin olla ajoittaisia vaikeuksia asettua 

toisen näkökulmaan. Ihmisellä on luontainen taipumus ajatella muiden ajattelevan 

samoin tavoin asioista kuin hän itse ja usein toisen ihmisen erilaista näkökulmaa 

tarkastellaan omista ajatuksista käsin. (Epley ym. 2004, 336.) Tästä syystä on tärkeää 

puhua näkökulmanottokyvystä ja luoda tilanteita, joissa sitä pystytään harjoittelemaan. 

 
 

5.4 Luovuus 

 
Monet eri tutkijat ovat sekä tutkineet että määritelleet luovuutta. VIA-filosofiassa luovuus 

määritellään kahden ominaisuuden kautta. Ensinnäkin luovuutta käyttävä ihminen ideoi 

tai toimii omaperäisesti. Peterson ja Seligman käyttävät omaperäisyyden lisäksi adjektii-

veja uusi, yllättävä tai epätavallinen. Toisekseen luovuuden on tuotettava hyötyä henki-

lölle itselleen tai muille. Omaperäisten ideoiden tai käyttäytymisen tulee siis olla sovel-

lettavissa käytäntöön niin, että se tuottaa jotain positiivista. (Peterson & Seligman 2004, 

110.) Amerikkalainen psykologi J. P. Guilford puolestaan käsittelee luovuuden 

määritelmässään muun muassa joustavuuden ja divergentin ajattelun käsitteitä. Luova 

ihminen on usein ajattelussaan divergentti eli moninaisia asioita samanaikaisesti 

huomioiva sekä joustava eli pystyväinen vaihtamaan ajattelunsa suuntaa suhteellisen 

nopeasti. (Uusikylä 2012, 19.) Sternberg ja Williams uskovat luovan työskentelyn olevan 

käyttäytymisen tapa, joka koostuu kolmen eri osa-alueen yhteisvaikutuksesta. Nämä 

kolme osa-aluetta ovat synteettinen, analyyttinen ja käytännöllinen. Synteettiselle osa-

alueelle lukeutuu kyky muodostaa uusia, mielenkiintoisia ajatuksia ja nähdä yhteyksiä 

asioiden välillä muista poiketen. Analyyttiseen alueeseen kuuluu kyky ajatella kriittisesti. 
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Tätä taitoa hyödyntämällä erotellaan jyvät akanoista – hyvät ideat huonoista. 

Analyyttinen lähestymistapa mahdollistaa omaperäisten ideoiden testaamisen ja niiden 

kriittisen tarkastelun. Kolmas ja viimeinen malliin kuuluva käytännöllisyyden osa-alue 

kuvaa taitoa tuoda luovuuden siivittämät ideat käytäntöön. Sternberg ja Williams 

uskovat, että luovuus syntyy näiden kolmen osa-alueen tasapainosta ja he korostavat, 

että nämä kaikki näkökulmat tulee huomioida luovuuteen tähtäävässä opetuksessa. 

(Sternberg 2010, 394; Sternberg & Williams 1996, 3-4.) 

 

Luovuudesta ja luovan ihmisen ominaisista piirteistä on käyty kiivasta debattia jo 

vuosikymmeniä. On esimerkiksi esitetty, että hyvin luovat ihmiset ovat usein 

itsenäisempiä, epätavanomaisempia, avoimempia uusille kokemuksille ja rohkeampia 

ottamaan riskejä kuin muut (Peterson & Seligman 2004, 117). Kasvatustieteen 

professori sekä luovuuden ja lahjakkuuden tutkija Uusikylä korostaa omassa luovuutta 

käsittelevässä kirjassaan luovuuden olevan yhtälailla kaikkien omaisuutta, ei vain niiden, 

jotka ovat luonnostaan boheemeja toisinajattelijoita. Uusikylän mukaan luovuus on asian 

ajattelua henkilölle itselleen uuden näkökulman avulla. Luovuus ei ole ainaista uuden 

keksimistä, vaan luovaa ajattelua voi olla myös johtopäätös, joka on tehty joskus 

aiemmin. (Uusikylä 2012, 57.) Samankaltaisia kannanottoja on tehty myös muiden 

tutkijoiden keskuudessa. Luovuus on taito, joka voidaan oppia ja se voi olla kenellä vain 

(Baldwin 2010, 74). 

 

Ympäristö voi joko edistää tai himmentää luovuutta (Peterson & Seligman 2004, 119; 

Uusikylä 2012, 61; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 148). On jopa todettu, että 

luovuutta on helpompi estää kuin rohkaista (Nickerson 2010, 1; Peterson & Seligman 

2004, 120). Sekä koti- että kouluympäristöllä on suuri merkitys lapsen ja nuoren 

luovuuden kehittymisessä. Luovuutta tukevat avoimet ja epäviralliset ympäristöt 

näyttäisivät olevan optimaalisia luovuuden kukan puhkeamiselle. Ryhmässä tapahtuva 

työskentely on oivallinen luovuutta edistävä tilanne. Tämän lisäksi näyttäisi siltä, että 

monen eri projektin työstämisestä päällekkäin saattaa olla hyötyä luovuuden 

esiintymisessä. Tällaisessa tilanteessa mahdollistuu ”ristipölytys”, jossa projektit ikään 

kuin hyötyvät toisistaan. Toisaalta tiukat aikarajoitukset ja -paineet, liika työn kriittinen 

tarkkailu, valvonta ja rajoittaminen vähentävät luovuuden esiintymistä. (Baldwin 2010, 

74; Peterson & Seligman 2004, 119-120.) Opettaja voi rajoittaa oppilaiden luovuutta 

ylläpitämällä suvaitsematonta, kaavamaista, auktoritatiivista ja innostusta tappavaa 

ilmapiiriä (Nickerson 2010, 1-4). 

 



 

29 
 

5.5 Sosiaalinen älykkyys 

 
Sosiaalinen älykkyys on kyky tunnistaa itsensä ja muiden tunteita, ajatuksia ja toimintaa 

ja käyttää tätä taitoa hyödyksi erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Sosiaalinen älykkyys 

on eräänlaista mielen maiseman ymmärtämistä. (Peterson & Seligman 2004, 341; 

Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 187.) Sosiaalinen älykkyys on ennen kaikkea 

taito, joka opitaan elämän varrella mallioppimisen, opetuksen, vuorovaikutustilanteiden 

ja palautteen avulla (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 189). 

 

Sosiaalisesta älykkyydestä puhuttaessa ei voida olla huomioimatta persoonallista älyk-

kyyttä ja emotionaalista älykkyyttä eli niin kutsuttua tunneälyä. Älykkyyteen liittyvää kes-

kustelua on käyty jo yli vuosisadan ajan. Keskustelu on pyörinyt niin älykkyyden laajuu-

den kuin sen alalajien ympärillä. Tutkijat ympäri maailman ovat debatoineet siitä, onko 

älykkyyden eri lajeja ylipäätään olemassa. Yhden ainoan älykkyyden tai monien eri älyk-

kyysalalajien sijaan osa tutkijoista on päätynyt käyttämään laajempaa kaksiosaista älyk-

kyysjakoa: kognitiivisiin taitoihin pohjautuvat ”kylmät älykkyydet” ja motiiveihin, tunteisiin 

ja muihin persoonallisiin sekä sosiaalisiin ilmiöihin pohjautuvat ”kuumat älykkyydet”. So-

siaalinen älykkyys, tunneäly ja persoonallinen älykkyys kuuluvat kaikki jälkimmäiseen 

kategoriaan. Toisaalta näillä kolmella on vivahteiltaan erilaiset määritelmät ja hyvin eri-

laiset tutkimustaustat niin ajallisesti kuin määrällisesti. Esimerkiksi sosiaalista älykkyyttä 

on tutkittu kaikista kolmesta osa-alueesta pisimpään, mutta tunneälyyn liittyvää tutki-

musta on kertynyt määrällisesti eniten. (Peterson & Seligman 2004, 339-341, 346.) 

 

Sosiaalisen älykkyyden tutkimus on kuitenkin vuosien varrella keskittynyt lähinnä 

vakiinnuttamaan omaa paikkaansa tieteen kentällä ja tarkasteluun siitä, voidaanko se 

lukea tieteellisesti perustellusti omaksi ilmiökseen (Peterson & Seligman 2004, 346). 

Lukuisten tutkimusten ja vuosien jälkeen jo pitkään totuudeksi uskottu ajatus on pystytty 

todistamaan myös tieteellisesti todeksi vuosituhannen vaihteessa (Lee, Wong, Day, 

Maxwell & Thorpe 2000, 549-552). Oppilaille tehdyssä luonteenvahvuusinterventiossa 

on osoitettu, että sosiaalinen älykkyys on yhteydessä positiivisen käyttäytymisen kanssa 

(Wagner & Ruch 2015, 10). Emotionaalisen älykkyyden tutkimuksessa on puolestaan 

keskitytty sen todentamisen lisäksi sen tuottamiin vaikutuksiin. Emotionaalinen älykkyys 

korreloi tutkimusten mukaan elämäntyytyväisyyden kanssa (Mayer, Caruso & Salovey 

1999, 293-294). Se näyttäisi myös ennustavan sekä työssä kukoistamista (Joseph & 

Newman 2010, 68-71; Joseph, Jin, Newman & O'Boyle 2015, 316-318) että akateemista 

menestymistä (MacCann, Jiang, Brown, Double, Bucich, & Minbashian 2020, 170). 

Tämän lisäksi sillä on vaikutuksia ihmisten terveyteen. Emotionaalinen älykkyys näyttäisi 
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lisäävän erityisesti psyykkistä terveyttä (Martins, Ramalho & Morin 2010, 561). 

Emotionaalisen älykkyyden puutteen on todettu johtavan esimerkiksi päihteiden 

käyttöön, poikkeavaan käytökseen ja heikkoihin vertaissuhteisiin etenkin miesten 

keskuudessa (Brackett, Mayer & Warner 2004, 1400).  

 

Useiden tutkimusten mukaan naisilla on havaittu keskimäärin enemmän emotionaalisen 

älykkyyden taitoja kuin miehillä (Mayer ym. 1999, 292-293; Peterson & Seligman 2004, 

350), vaikkakin sukupuolten välisiä eroja on sittemmin kyseenalaistettu ja selitetty 

esimerkiksi miesten heikommalla itseluottamuksella emotionaalisen älykkyyden suhteen 

(Fischer, Kret & Broekens 2018, 16).  

 

5.6 Ryhmätyötaidot 

 
Ryhmätyötaidoilla tarkoitetaan taitoja, jotka mahdollistavat yhteistyön tekemisen muiden 

henkilöiden kanssa. Ryhmätyötaidot ovat kyky työskennellä ryhmässä yhteisen tarkoi-

tuksen hyväksi. Ryhmätyötaitoihin liittyy oman edun asettaminen toisarvoiseen asemaan 

ja velvollisuudentunne ryhmän yhteisestä hyvästä. Taitoon kuuluu myös samaistumisen 

tunne, jossa yksilö kokee kuuluvansa ryhmään. Henkilö, jolla on ryhmätyötaitoja, koe-

taan ryhmän keskuudessa uskolliseksi ja luotettavaksi. Ryhmätyötaitoihin kuuluu olen-

naisesti muiden jäsenten kuuntelu, arvostaminen ja kannustaminen, mutta myös itsetun-

temus ja omien vahvuuksien käyttö ryhmän yhteisen tavoitteen eteen. (Peterson & 

Seligman 2004, 370-371; Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 181, 183.) 

 

Ryhmätyötaidot ovat nykyajan koulu- ja työelämässä olennaisen tärkeitä. Yhä suurempi 

osa opiskelusta ja työstä tehdään ryhmissä. (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 2016, 

182.) Ryhmätyötaitoja korostetaan myös perusopetuksen opetussuunnitelman 

perusteissa, jossa nostetaan esiin oppimiseen liittyvä vuorovaikutteisuus. POPS:in 

mukaan ”yhdessä oppiminen edistää oppilaiden luovan ja kriittisen ajattelun ja 

ongelmanratkaisun taitoja sekä kykyä ymmärtää erilaisia näkökulmia”. (POPS 2014, 17.)  

 

On tutkittu, että ihmisillä, jotka toimivat paljon ryhmissä, on positiivisempi ihmiskäsitys ja 

he osallistuvat yhteiskunnan toimintoihin enemmän kuin he, jotka viihtyvät mieluusti 

yksinään (Flanagan 2015, 76; Peterson & Seligman 2004, 381). Näin ollen POPSin 

ajatuksessa yhdessä oppimisen tuottamasta erilaisten näkökulmien ymmärryksestä on 

tutkitusti perää. Toisaalta on myös todettu, että ryhmässä toimiminen on sujuvampaa 

heidän kanssaan, joita kohtaan tunnetaan samanlaisuutta ja yhteenkuuluvuutta jo 

entuudestaan (Brewer & Gardner 1996, 91-92). Valtavirrasta poikkeavilla on siis 
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suurempi riski jäädä ryhmän ulkopuolelle riippumatta siitä, onko heillä laajasti 

ryhmätyötaitoja vai ei. Yksi yleinen esimerkki ulkopuolisuudesta ovat etniset ryhmät 

länsimaissa. (Portes 1998, 15.) Samalla tavalla luokassa on tärkeä kiinnittää erityinen 

huomio siihen, että kaikilla oppilailla ei ole samankaltainen lähtökohtainen asema liittyä 

osaksi erilaisia ryhmiä. Koulutuksella ja opettajan toiminnalla on suuri merkitys 

ryhmätyötä edistävän ilmapiirin ohjaamisessa ja vain hyväosaisia oppilaita hyödyttävän 

kehäefektin katkaisemisessa (Flanagan 2015, 72; Peterson & Seligman 2004, 374). 

 

Sukupuolten suhteen on todettu viitteitä siitä, että naiset osoittavat miehiä enemmän 

syyllisyyden tunteita, jos he eivät auta muita. Naiset kokevat myös herkemmin olevansa 

vastuussa muiden hyvinvoinnista. (Beutel & Marini 1995, 446.) Lisäksi naissukupuoliset 

näyttäisivät osallistuvan mielellään ryhmämuotoisiin vapaa-ajan aktiviteetteihin (Niemi, 

Hepburn & Chapman 2000, 52). Näiden tutkimustulosten pohjalta on siis olemassa 

hentoja viitteitä siitä, että naisilla olisi enemmän taipumusta osallistua ryhmätöihin ja sitä 

myötä useampia tilaisuuksia harjoittaa ryhmätyötaitojaan kuin miehillä. Toisaalta tulokset 

eivät kuitenkaan kerro faktuaalisesti ja perustavanlaatuisesti sukupuolten välisistä 

eroista, joten tuloksiin tulee suhtautua krittiisesti. 
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6 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 

Tämän tutkimuksen tehtävä on tarkastella Uusitalon ja Vuorisen kehittämän luonteen-

vahvuusopetuksen vaikutuksia. Tutkimustehtävä voidaan tarkentaa kolmiosaiseksi seu-

raavalla tavalla. Ensimmäiseksi tutkimuksessa tarkastellaan oppilaiden ymmärryksen 

muutoksia kuudesta tutkimuksen luonteenvahvuudesta eli sinnikkyydestä, itsesääte-

lystä, näkökulmanottokyvystä, luovuudesta, sosiaalisesta älykkyydestä ja ryhmätyötai-

doista interventiojakson aikana. Toiseksi tutkimuksessa selvitetään luonteenvahvuus-

opetuksen vaikutusta peruskouluikäisten oppilaiden edellä mainittuihin luonteenvah-

vuuksiin. Kolmanneksi tutkimuksessa selvitetään sukupuolen merkitystä edelleen samo-

jen luonteenvahvuuksien ymmärryksen muutoksiin ja niiden kehittymiseen.  

 

Tutkimuskysymykset ovat: 

 

1. Miten oppilaiden ymmärrys luonteenvahvuuksista (sinnikkyys, itsesäätely, näkö-

kulmanottokyky, luovuus, sosiaalinen älykkyys ja ryhmätyötaidot) muuttui luon-

teenvahvuusopetuksen aikana? 

 

2. Millä tavoin oppilaiden luonteenvahvuudet (sinnikkyys, itsesäätely, näkökulman-

ottokyky, luovuus, sosiaalinen älykkyys ja ryhmätyötaidot) kehittyivät luonteen-

vahvuusopetuksen aikana? 

 
3. Miten oppilaiden ymmärrys luonteenvahvuuksista ja luonteenvahvuuksien kehit-

tyminen erosivat eri sukupuolten välillä? 

 

Vaikka kouluympäristöön keskittyvien luonteenvahvuusinterventioiden tutkimus on ollut 

viime aikoina määrällisesti kasvussa (esim. Lavy, 2019), tarvitaan alueelle edelleen tar-

kastelua siitä, toimivatko luonteenvahvuuksiin keskittyvät interventiot halutusti, ja millai-

sia vaikutuksia ne tuottavat. Tämä tutkimus pyrkii osaltaan vastaamaan tähän tarpee-

seen sekä spesifimmin erittelemään Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusintervention vaiku-

tuksia tutkimalla erikseen kuuden luonteenvahvuuden kehittymistä. Tutkimuskysymyk-

siin etsitään vastauksia kvantitatiivisen tutkimuksen keinoin analysoimalla oppilaiden 

täyttämien kyselylomakkeiden vastauksia. Tämän tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tie-

toa siitä, millaisia vaikutuksia luonteenvahvuusinterventiolla on. 
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7 Tutkimuksen toteutus 
 
 

Tämä tutkimus on määrällinen pitkittäistutkimus, joka on osa laajempaa useaa Suomen 

kuntaa koskevaa hanketta. Luonteenvahvuusopetuksen vaikutuksia tutkittiin toteutta-

malla peruskouluikäisille oppilaille luonteenvahvuusopetuksen interventio lukuvuonna 

2019 – 2020. Intervention toimeenpanijoita käytännössä olivat oppilaiden omat opettajat, 

jotka koulutettiin Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusopetuksen pedagogiikkaan. 

Tutkimuksessa oli mukana sekä koe- että verrokkiryhmä. Oppilaille on toteutettu alku-

mittaus syyskuussa 2019, välimittaus joulukuussa 2019 ja kolmas mittaus keväällä 2020. 

Aineistona käytetään tietoja, jotka on kerätty alku- ja välimittauksissa vuonna 2019. 

Tässä luvussa tarkastellaan tutkimuksen toteutusta yksityiskohtaisesti. 

 

7.1 Taustaa 

 

Tämän tutkimuksen lähtökohtana on ollut #uuttakoulua -hanke. Hanke on osa edellisen 

hallituksen Uusi peruskoulu -ohjelmaa, joka oli yksi valtion kärkihankkeista vuosina 

2015-2019. Kärkihankkeen tavoite oli muuntaa Suomi ”koulutuksen, osaamisen sekä 

modernin ja innostavan oppimisen kärkimaaksi mm. modernisoimalla perusopetuksen 

oppimisympäristöjä, hyödyntämällä oppimisessa digitalisaation ja uuden pedagogiikan 

mahdollisuuksia sekä vahvistamalla opettajien osaamista” (Vahtivuori-Hänninen, Kupila, 

Parkkulainen 2019, 6). Kärkihankkeessa jaettiin erinäisiä avustuksia kunnille, jotta 

valtakunnallinen visio Suomesta koulutuksen, osaamisen ja oppimisen kärkimaana 

toteutuisi. #Uuttakoulua on siis hanke, joka on saanut tällaista Uusi peruskoulu -ohjelman 

tavoitteiden mukaista avustusta ja sen avulla toteuttanut toimintaansa. 

 

#Uuttakoulua -hanke on 16 uusimaalaisen, pääkaupunkiseutua ympäröivän kunnan 

yhteishanke, jonka vetovastuussa on Tuusulan kunta. #Uuttakoulua -hankkeen tavoite 

on vahvistaa voimavaralähtöistä oppimista. Sen toimintakauden aikana (1.4.2019 – 

30.8.2020) toteutetaan niin koulutusta kuin verkostomaisia kunta- ja koulukohtaisia 

pilotteja. Hankkeen yhteistyökumppaneita ovat mm. Helsingin yliopiston Koulutuksen 

arviointikeskus, DialogiAkatemia, Suomen Vanhempainliitto, Etelä-Suomen 

Aluehallintovirasto, Opetushallitus ja Positiivinen CV, joka on osa Uusitalon ja Vuorisen 

Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusopetusta. (#uuttakoulua, 2020.) 
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7.2 Interventiosta 

 

#Uuttakoulua -hankkeen puitteissa 12 kunnassa ja 19 koulussa järjestettiin 

luonteenvahvuusopetusta lukuvuotena 2019 – 2020. Luonteenvahvuusinterventiossa 

mukana olleet luokat (koeryhmä) ja entiseen tapaan opetusta jatkaneet luokat 

(verrokkiryhmä) valikoituivat koulujen sisällä mukaan #uuttakoulua -hankkeeseen 

halukkuutensa perusteella. Tämä vaikuttaa osaltaan siihen, että tutkimukseen 

osallistuneet oppilaat ovat jossain määrin eri ikäisiä ja opettajat ovat saattaneet olla joko 

luokanopettajia tai esimerkiksi laaja-alaisia erityisopettajia. 

  

Koeryhmässä mukana olleiden luokkien opettajille (n = 50) järjestettiin sekä interventiota 

valmistelevaa että intervention aikaista koulutusta. Ennen ohjelman toteuttamista 

syyskuussa 2019 koeryhmän opettajat osallistuivat yhteen koko päivän koulutukseen, 

jossa opettajat perehdytettiin luonteenvahvuusopetuksen keskeisimpään teoriaan ja 

olennaisimpiin opetuskäytänteisiin. Luonteenvahvuusintervention aikana loka-, marras- 

ja joulukuussa kouluttaja kiersi koeryhmässä olleet luokat toteuttaen valmennuskäyntejä. 

Valmennuskäyntien tarkoitus oli vahvistaa intervention tavoitteita kontekstilähtöisesti. 

Valmennuskäynneissä lähdettiin liikkeelle siitä, millaista tukea opettaja koki 

tarvitsevansa ohjelman toteuttamiseen. Lisäksi opettajilla oli pääsy sähköiseen Positive 

-palveluun, jonka avulla luonteenvahvuusopetusta voidaan käytännössä toteuttaa. 

Positive -palvelu tarjoaa käytännönläheisiä työkaluja luonteenvahvuusopetuksen 

suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Palvelu tarjoaa teoriaa 

luonteenvahvuusopetuksen perusteisiin sekä valmiita hyödynnettäviä oppimateriaaleja. 

Palvelussa on myös luonteenvahvuuksien tunnistamista helpottava ja tallentava työkalu, 

jota voidaan hyödyntää arvioinnissa. 

 

Verrokkiryhmän luokkien opettajat eivät luonnollisesti saaneet 

luonteenvahvuusopetukseen liittyvää koulutusta. Verrokkiryhmässä jatkettiin opetusta 

entiseen tapaan.  

 

7.3 Tutkimuksen osallistujat 

 
Tutkimuksen aineisto kerättiin peruskouluikäisiltä oppilailta. Ensimmäisellä mittausker-

ralla vastaajia oli yhteensä 582 (koeryhmä 452, verrokkiryhmä 130). Toisella mittausker-

ralla kyselyyn osallistui 304 vastaajaa (koeryhmä 222, verrokkiryhmä 82). Tässä tutki-

muksessa toteutui siis pitkittäistutkimuksen aineistonkeruuvaiheen ominainen ilmiö; vas-
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tauskato (Vilkka 2007, 59). Vastaajien määrä väheni mittauskertojen välillä lähes puo-

lella. Kaikesta aineistosta pystyttiin kuitenkin jäljittämään yhteensä 244 vastaajaa, jotka 

olivat osallistuneet sekä ensimmäiseen että toiseen mittaukseen. Kokonaismäärästä 

poistettiin neljä vastaajaa, jotka heikensivät tutkimuksen luotettavuutta. Lopullinen vas-

taajamäärä tutkimuksessa on siis 240 vastaajaa ja niistä koostettiin tämän pitkittäistutki-

muksen aineisto. Koeryhmässä osallistujia oli 184 ja verrokkiryhmässä 56.  

 

Sukupuoli on aineistossa jakautunut melko lailla populaation mukaan, sillä sekä koe- että 

verrokkiryhmässä on suurinpiirtein yhtä paljon tyttöjä ja poikia. Vuonna 2019 kaikista 

peruskoulun oppilaista 49 prosenttia oli tyttöjä ja 51 prosenttia poikia. Muunsukupuolisia 

ei huomioida Tilastokeskuksen suomalaisten peruskoulun oppilaiden määrää 

kuvaavassa tilastossa. (SVT, 2020.) Taulukosta 2 nähdään tämän tutkimuksen vastaa-

jien sukupuolijakaumat. 

 

 Taulukko 2. Osallistujia kuvailevat tiedot 

 

Taulukosta nähdään, että tutkimuksessa tarkasteltiin lähinnä 3. – 5. -luokkalaisten (9‒

12 -vuotiaiden) oppilaiden koettujen luonteenvahvuuksien kehittymistä intervention ai-

kana. Koska mittaukset on toteutettu eri aikoina, luonnollisesti myös vastanneiden iät 

vaihtelevat mittausten välillä. Taulukossa 1 esitetyt iät ovat ensimmäisellä mittaushet-

kellä ilmaistuja. Ikiä vertailemalla huomataan, että niissä on vaihtelua erityisesti koeryh-

män osallistujien kesken. Lisäksi koeryhmässä oli pääosin verrokkiryhmää nuorempia 

oppilaita, minkä vaikutuksia pohditaan myöhemmin tutkimuksen luotettavuuden tarkas-

telun yhteydessä. 

 

7.4 Aineiston koonti 

 

Tutkimuksen aineisto on kerätty sähköisellä kyselylomakkeella. Sähköinen kyselylo-

make oli järkeenkäypä valinta tämän tutkimuksen aineistonkeruun menetelmäksi, sillä 

 Koeryhmä (n = 184) Verrokkiryhmä (n = 56) 

Sukupuoli   

   Tyttö 99 25 
   Poika 80 29 
   Muu 5 2 
Ikä   

   9 18  
   10 94  
   11 41 10 

   12 27 46 
   14 2  
   15 2  
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tutkimukseen osallistujia on paljon ja he ovat maantieteellisesti levittäytyneet eri kuntiin 

ja kouluihin. Kysely on hyvin vakioitu tapa kerätä aineistoa. Kysely on kaikille vastaajille 

samanlainen kysymyksiä, niiden järjestystä ja rakennetta myöten. (Vilkka 2007, 27-28.) 

Kyselylomake voi olla valmis ja ennalta testattu tai nimenomaista tutkimusta varten laa-

dittu ainutlaatuinen kysymyspatteristo. Tärkeintä kyselylomakkeen rakentamisessa on 

pyrkiä luomaan siitä mahdollisimman yksinkertainen ja vastaajalle helposti ymmärret-

tävä. (Valli 2010, 236-237.)  

 

Tässä tutkimuksessa hyödynnettiin kyselylomaketta, joka ei ole aiemmin ollut käytössä. 

Kyselylomake on laadittu Uusitalon ja Vuorisen keräämän luonteenvahvuusopetuksen 

teoriataustan pohjalta sekä jo olemassa olevia yksittäisiä, testattuja mittareita hyödyntä-

mällä. Tutkimuksesta vastaava Lotta Uusitalo ja Helsingin yliopiston Koulutuksen arvi-

ointikeskuksen Ninja Hienonen ovat kyselylomakkeen luojat.  

 

Kyselylomakkeessa oli yhteensä kaksi teemallista osaa ja 132 monivalintakysymystä tai 

väittämää sekä 3 avointa kysymystä taustakysymysten lisäksi. Kaikki lomakkeen kysy-

mykset koostuivat pääosin 7- ja 4-portaisista järjestysasteikollisista väittämistä muuta-

mia tarkentavia avoimia kysymyksiä lukuun ottamatta. Lomakkeessa käytettiin siis niin 

kutsuttua Likertin asteikkoa, joka mittaa vastaajan mielipidettä äärilaidasta toiseen 

(Vilkka, 2007, 46). Kaikkiin väittämiin oli pakollista vastata ennen kuin vastaaja pystyi 

siirtymään seuraavalle sivulle.  

 

Kyselylomakkeen ensimmäinen osio keskittyi luonteenvahvuuksiin sekä onnellisuuteen. 

Toinen osio lomakkeessa sisälsi väittämiä liittyen koulutyöhön ja hyvinvointiin. Ensim-

mäiseksi kyselylomakkeessa oli 36 väittämää, jotka mittasivat sinnikkyyttä, itsesäätelyä, 

näkökulmanottokykyä, luovuutta, sosiaalista älykkyyttä ja ryhmätyötaitoja. Jokainen mit-

tari sisälsi 6 likert-asteikollista väittämää, jotka mittasivat nimenomaan haluttua luonteen-

vahvuutta. Tämän jälkeen kyselylomakkeessa oli väittämiä vahvuuksien käytöstä (5 kpl) 

sekä yleisestä tunnetilasta (3 kpl). Kyselylomake jatkui onnellisuuteen liittyvillä väittämillä 

(20 kpl). Toiseen osaan siirryttäessä kyselylomake eteni opiskeluun liittyvillä väittämillä 

(9 kpl) sekä väittämillä (5 kpl), joissa kartoitettiin sitä, milloin vastaaja oppii hyvin. Lomake 

jatkui neliasteisella likert-väittämillä (13 kpl), jossa kartoitettiin vastaajien viime päivien 

kokemusta koulusta. Seuraavaksi kyselylomakkeessa kysyttiin jaksamiseen (10 kpl) ja 

kokemukseen omasta itsestä (10 kpl) liittyviä väittämiä. Osio jatkui vastaajan vointia kar-

toittavilla väittämillä (10 kpl), jonka jälkeen kysyttiin luokkatovereista (6 kpl) ja kotioloista 

(5 kpl). Kyselyn lopuksi kysyttiin vastaajan sukupuoli (tyttö, poika, muu), ikä, läheisten 

ystävien lukumäärä sekä vastaajan tunnistetietoja, jotta aineistoja pystyttiin yhdistämään 
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pitkittäistutkimusta varten. Viimeiseksi vastaajalla oli mahdollisuus vielä kirjoittaa va-

paasti kommentteja kyselylomakkeessa esitetyistä aiheista. Kyselylomake erosi ensim-

mäisen ja toisen mittauskerran välillä niin koe- kuin verrokkiryhmän osalta. Toisella mit-

tauskerralla koulutyöhön ja hyvinvointiin liittyvään osioon oli rakennettu uusi seitsemän 

väittämän kohta, jossa kartoitettiin syksyn aikaista opiskelua. 

 

Kyselylomake oli teemoiltaan ja pituudeltaan laaja. Tämän tutkimuksen aineistoksi on 

rajattu kyselylomakkeen ensimmäisen osan 36 ensimmäistä väittämää (kts. Liite 1), jotka 

mittasivat tutkimuksen kohteena olevaa kuutta luonteenvahvuutta. Väittämiin vastaami-

nen oli ohjeistettu seuraavalla tavalla: Miten YLEENSÄ toimit? Vastaa seuraaviin väittä-

miin. Väittämien vastausvaihtoehdot olivat 7-portaisia järjestysasteikkoja, jotka etenivät 

vasemmalta oikealle seuraavasti: täysin eri mieltä, eri mieltä, osittain eri mieltä, en ole 

eri/samaa mieltä, osittain samaa mieltä, samaa mieltä, täysin samaa mieltä. 

 

Aineiston keräämistä varten sekä koeryhmän että verrokkiryhmän opettajia oli pyydetty 

järjestämään vastaamiselle aika ja paikka. Opettajia oli ohjeistettu olemaan tilanteessa 

mahdollisimman neutraalisti ja auttamaan oppilasta vain, jos hän itse apua pyytää. 

 

Kyselylomakkeen mittarit 

 

Mittarin tarkoitus on tuottaa tietoa ja kuvata haluttua aihetta niin täsmällisesti, kuin 

mahdollista (Metsämuuronen 2011, 67). Tästä syystä mittareiden tai mittarin, jotka ky-

selylomake sisältää, tulee aina pohjautua tutkimusongelman kannalta olennaiseen teo-

riaan ja aiempiin tutkimuksiin (Vilkka 2007, 63). Mittareiden luotettavuustarkastelussa 

keskitytään reliabiliteetin ja validiteetin tarkasteluun. Reliabiliteetti kuvaa tutkimuksen 

toistettavuutta eli sitä, saadaanko samalla mittarilla samankaltaisia tuloksia eri mittaus-

kerroilla. Validiteetin osalta puolestaan tarkastellaan tutkimuksen ulkoista sekä sisäistä 

validiteettia. Ulkoinen validiteetti liittyy tutkimuksen yleistettävyyteen, kun taas sisäinen 

validiteetti tarkastelee tarkemmalla tasolla mittareiden rakentamisessa tehtyjä valintoja 

ja niiden paikkaansa pitävyyttä – tutkiiko mittari todella esimerkiksi sisällöllisesti ja käsit-

teellisesti sitä asiaa, jota sen toivotaan tutkivan? (Metsämuuronen 2011, 74-75.)  

 

Tässä tutkimuksessa käytetty osuus kyselylomakkeesta sisälsi yhteensä kuusi mittaria, 

joissa kussakin oli yhteensä kuusi väittämää. Mittarit on rakennettu Huomaa hyvä! -pe-

dagogiikan kehittäjän Lotta Uusitalon ja Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikes-

kuksen Ninja Hienosen välisessä yhteistyössä. Mittarit perustuvat kehittäjien laajaan tut-
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kimuspohjaan ja käyttökokemukseen sekä VIA (Values in Action) -filosofiaan. Mittarit oli-

vat ensimmäistä kertaa käytössä, jolloin niiden luotettavuutta on syytä tarkastella tässä 

tutkimuksessa erityisesti (kts. luku 7.5.2 Mittareiden reliabiliteetti). 

 

7.5 Aineiston analyysimenetelmät 

 

Varsinaiset aineiston analyysit suoritettiin toistettujen mittausten varianssianalyysilla 

sekä toistettujen mittausten t-testillä. Nämä analyysimenetelmät valikoituivat tutkimuk-

seen, sillä niiden avulla pystyttiin suorittamaan sekä koko aineiston kattavaa vertailua 

että tarkempia yksittäisten ryhmien välisiä eroja yli ajan. Tämän lisäksi aineistolle suori-

tettiin erinäisiä testauksia mittareiden reliabiliteetin tutkimisesta summamuuttujien muo-

dostamiseen. Testaukset esitellään tässä luvussa. Aineiston analyyseissa käytettiin IBM 

SPSS Statistics 24 -ohjelmaa. 

 

7.5.1 Aineiston esikäsittely 
 
Koska on kyse pitkittäistutkimuksesta, mittauskertoja ja näin ollen eri tiedostoja on ana-

lyysin alkuvaiheessa useita. Ensimmäiseksi eri mittauskerroilla saadut aineistot syötettiin 

samaan tiedostoon yhdistäen saman vastaajan vastaukset samalle riville. Tiedostojen 

yhdistämisen jälkeen vastaajien henkilötunnisteet korvattiin numerotunnisteilla vastaa-

jien anonymiteetin suojelemiseksi. Luotettavuuden parantamiseksi aineistosta poistettiin 

kaksi vastaajaa, jotka olivat vastanneet jokaiseen kysymykseen samalla väittämällä vä-

hintään toisella mittauskerralla sekä yksi opettaja, joka oli kirjoittanut vastaustensa 

oheen testaavansa kyselylomaketta. Lisäksi poistettiin yksi vastaaja, joka kertoi vastauk-

sessaan sivun kaatuneen kyselylomaketta täytettäessä ja sen vuoksi vastaukset vääris-

tyivät.  

 
7.5.2 Mittarit ja niiden reliabiliteetti 
 
Tässä tutkimuksessa olleet mittarit olivat käytössä ensimmäistä kertaa, joten on olennai-

sen tärkeää laskea niiden reliabiliteetti eli mittareiden sisäinen konsistenssi 

(Metsämuuronen 2011, 67-68, 75). Mittareiden reliabiliteetti tarkistettiin jokaisesta mitta-

rista niin ensimmäisestä kuin toisesta mittauskerrasta. Mittareiden Cronbachin alfat on 

esitetty taulukossa 3. Mittarit saivat pääsääntöisesti arvokseen > 0.8, jolloin mittareita 

voidaan pitää suhteellisen luotettavina, sillä yleisesti hyväksyttävänä pidetään 

Cronbachin alfan arvoja, jotka ovat > 0.6 (Metsämuuronen 2011, 78). Itsesäätelytaitoja 

mittaava mittari oli ainoa 0.8 arvon alittava, mutta sekin oli selkeästi yli yleisesti hyväk-

sytyn raja-arvon. Suurimmat Cronbachin alfan arvot sai ryhmätyötaitoja mittaava mittari. 
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Lukuun ottamatta muutamaa poikkeusta, yksittäisten väittämien poistaminen ei olisi ko-

hentanut minkään mittarin reliabiliteettia (kts. Liite 2). Poikkeuksia olivat näkökulmanot-

tokykyä mittaavassa mittarissa muuttuja 5: ”ymmärrän että muut voivat ajatella asioista 

eri tavoin kuin minä” ja sosiaalisen älykkyyden mittarissa muuttuja 6: ”ymmärrän mitä 

sosiaalinen älykkyys on”. Näiden poikkeusten sisällyttämistä analyysiin puolsivat kuiten-

kin vain minimaaliset arvojen heitot ja se, että poikkeuksetta toisella mittauskerralla (T1 

/ T2) Cronbachin alfan arvo ei olisi noussut, vaikka kyseinen muuttuja olisi poistettu mit-

tarista. Tästä syystä mittareissa päädyttiin säilyttämään myös nämä edellä mainitut poik-

keukset, jotka analyysin mukaan olisivat poistettaessa vain hieman kasvattaneet 

Cronbachin alfan arvoa. 

 

7.5.3 Summamuuttujien muodostaminen 
 
Summamuuttuja on useamman muuttujan yhteenlaskettu havaintoarvo tai niistä koos-

tettu keskiarvo. Summamuuttujien avulla pystytään kätevästi tutkimaan laajempia koko-

naisuuksia kuin yksittäisiä väittämiä tai kysymyksiä. (Nummenmaa 2004, 151; 

Metsämuuronen 2011, 540.) Koska mittarit todettiin toimiviksi mittaamaan haluttuja luon-

teenvahvuuksia, laskettiin aineistosta jokaisen kuuden luonteenvahvuuden summa-

muuttuja sekä ensimmäiseltä (T1) että toiselta (T2) mittauskerralta. Taulukossa 3 kuva-

taan jokaisen summamuuttujan keskiarvo, keskihajonta, asteikko sekä vinous, huipuk-

kuus ja mittarin reliabiliteettia kuvaava Cronbachin alfan arvo. 

 

Taulukko 3. Summamuuttujien kuvailevat tiedot. 

 

Summamuuttuja Keskiarvo Keskihajonta Asteikko Vinous Huipukkuus Alfa 

Sinnikkyys T1 5.25 1.06 1 ‒ 7 -.567 -.165 .816 

Itsesäätely T1 5.40 1.05 1 ‒ 7 -.789 .380 .783 

Näkökulmanottokyky T1 5.37 1.06 1 ‒ 7 -.940 1.385 .860 

Luovuus T1 5.46 1.08 1 ‒ 7 -.790 .328 .827 

Sosiaalinen älykkyys T1 5.54 1.09 1 ‒ 7 -1.364 2.593 .832 

Ryhmätyötaidot T1 5.67 1.08 1 ‒ 7 -1.434 2.776 .883 

Sinnikkyys T2 5.24 1.07 1 ‒ 7 -.612 -.031 .839 

Itsesäätely T2 5.60 .92 1 ‒ 7 -.709 .128 .774 

Näkökulmanottokyky T2 5.55 .99 1 ‒ 7 -.729 .368 .876 

Luovuus T2 5.53 1.01 1 ‒ 7 -.713 .510 .835 

Sosiaalinen älykkyys T2 5.66 .95 1 ‒ 7 -.981 1.310 .807 

Ryhmätyötaidot T2 5.68 1.08 1 ‒ 7 -1.331 2.162 .894 
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7.5.4 Analyysien edellytykset 
 

Tässä tutkimuksessa käytetään sekä toistettujen mittausten varianssianalyysia että tois-

tettujen mittausten t-testiä. Jotta näitä tilastollisia analyysimenetelmiä voidaan käyttää, 

tulee muutaman erilaisen vaatimuksen aineiston suhteen täyttyä. Varianssianalyysin 

edellytyksiä on Metsämuurosen (2011, 784) mukaan kolme: ”1) havaintojen tulee olla 

toisistaan riippumattomia, 2) jokaisen ryhmän populaatioiden tulee olla riittävän normaa-

listi jakautuneita ja 3) kunkin ryhmän varianssien tulee olla yhtä suuria”. Havaintojen riip-

pumattomuus toisista toteutuu aineistossa, sillä mikään yksittäinen arvo ei riipu toisesta. 

Ryhmän populaatioiden jakaumia pystytään tutkimaan muuttujien jakaumien avulla; kun 

muuttujat ovat normaalisti jakautuneita, se yleensä tarkoittaa samaa myös populaation 

kohdalla (Metsämuuronen 2011, 644). Tässä aineistossa jokaisen summamuuttujan 

normaalisuus tutkittiin graafisesti histogrammeja (kts. Liite 3) sekä summamuuttujien 

vinouden ja huipukkuuden arvoja tarkastelemalla. Näissä tarkasteluissa päädyttiin 

siihen, että aineiston muuttujat ja näin ollen aineiston taustalla oleva populaatio on 

riittävän normaalisti jakautunut, jotta parametriset analyysit voidaan suorittaa.  

 

T-testin olettamuksia ovat niin ikään ryhmien populaatioiden normaalijakautuneisuus ja 

sen lisäksi se, että aineisto on hankittu vähintään välimatka-asteikollisella mittarilla 

(Metsämuuronen 2011, 390). Tutkimuksessa käytettyä Likert -asteikkoa ei aina 

automaattisesti lasketa välimatka-asteikoksi, sillä usein mielipiteitä kuvaava asteikko ei 

välttämättä kerro vaihtoehtojen välistä etäisyyttä niin tarkasti kuin välimatka-asteikon 

määritelmien mukaan kuuluisi. Tästä huolimatta Likert -asteikolliset muuttujat tyypillisesti 

hyväksytään analyyseihin, joiden edellytys on välimatka-asteikollisuus, sillä ne ovat 

hyvin lähellä sen määritelmää. (Metsämuuronen, 2011, 70-71.) 

 

7.5.5 Toistettujen mittausten t-testi 
 
Toistettujen mittausten t-testiä voidaan käyttää tilanteessa, jossa tutkitaan jonkin joukon 

kehittymistä jossain osa-alueessa kahden eri mittauskerran välillä. Tällöin puhutaan tois-

tomittausasetelmasta. Asetelmalla voidaan siis vertailla kahden toisistaan riippuvan mit-

tauskerran tuloksia toisiinsa. (Nummenmaa 2004, 166.) Toistettujen mittausten t-testin 

analyysi perustuu keskiarvoihin ja niiden vaihteluun yli ajan (Tähtinen, Laakkonen & 

Broberg 2011, 95). 

 

Toistettujen mittausten t-testiä käytettiin tässä tutkimuksessa ikään kuin tiettyyn aineis-

ton osa-alueeseen kohdentavana analyysimenetelmänä. Analyysimenetelmän avulla 
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tarkastelua kohdennettiin joko aineiston koe- tai verrokkiryhmän sisäisiin vertailuihin. 

Tämä onkin toistomittausasetelmien yksi yleisimmistä käyttötarkoituksista 

(Nummenmaa 2004, 167). 

 
7.5.6 Toistettujen mittausten varianssianalyysi 
 
Toistettujen mittausten varianssianalyysi perustuu pitkälti yksisuuntaisen varianssiana-

lyysin periaatteisiin. Varianssianalyysi pohjautuu ryhmien mittaustulosten keskimääräi-

siin vertailuihin ja varianssin eli hajonnan tarkasteluihin. (Nummenmaa 2004, 173-176, 

225.) Varianssianalyysilla voidaan siis vertailla useiden ryhmien välisten keskiarvojen 

eroavaisuuksia (Karma & Komulainen 2002, 99). Toistettujen mittausten varianssiana-

lyysissa avautuu mahdollisuus verrata ryhmiä eri ajankohtina (Tähtinen, Laakkonen & 

Broberg 2011, 116). 

 

Toistettujen mittausten varianssianalyysilla ja toistettujen mittausten t-testillä on yhteys. 

Varianssianalyysi voidaankin ajatella ikään kuin t-testin laajennuksena siitä syystä, että 

varianssianalyysi mahdollistaa useamman kuin kahden ryhmän vertailun. Näin ollen va-

rianssianalyysi avaa enemmän mahdollisuuksia monimutkaisempiin analyyseihin t-testin 

sijaan. (Tähtinen, Laakkonen & Broberg 2011, 102-103.) 

 

Toistettujen mittausten varianssianalyysin avulla tässä tarkastelussa suoritettiin koko ai-

neiston kattavia vertailuja yli ajan. Analyysimenetelmä mahdollisti laajat vertailut koe- ja 

verrokkiryhmän välillä. 
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8 Tutkimustulokset 
 

Tässä työssä tarkastellaan luonteenvahvuusopetuksen vaikutuksia kolmesta näkökul-

masta. Ensinnä keskitytään siihen, onko luonteenvahvuusopetuksella vaikutusta oppilai-

den ymmärrykseen vahvuuksista. Toiseksi tutkimuksessa tarkastellaan luonteenvah-

vuusopetuksen vaikutusta oppilaiden luonteenvahvuuksien kehittymiseen. Kolmanneksi 

selvitetään, näytteleekö sukupuoli merkittävää roolia luonteenvahvuuksien ymmärryk-

sessä tai kehittymisessä interventiojakson aikana. Tutkimuksen tulokset esitellään kol-

messa osassa tutkimuskysymysten mukaisessa järjestyksessä. Lopuksi tutkimustulok-

set kuvataan tiivistetysti. 

 

8.1 Luonteenvahvuuksien ymmärtäminen 

 
Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusohjelman yksi tarkoitus oli laajentaa oppilaiden ymmär-

rystä luonteenvahvuuksista, joten on perusteltua tutkia sitä, kehittyikö ymmärrys koeryh-

mällä mittauskertojen välillä verrattuna verrokkiryhmään. Analyysi toteutettiin toistettujen 

mittausten varianssianalyysilla ja tulokset nähdään taulukosta 4.  

 

Taulukko 4. Ryhmien väliset erot luonteenvahvuuksien ymmärtämisessä. 

 T1 
KA (KH) 

T2 
KA (KH) 

 ANOVA 

Muuttuja (vaihteluväli 
1-7) 

Koe        
(n = 184) 

Verrokki 
(n = 56) 

Koe        
(n = 184) 

Verrokki 
(n = 56) 

 F p 

Ymmärrys sinnikkyy-
destä  

5.88 
(1.426) 

6.13 
(.953) 

6.04 
(1.278) 

5.80 
(1.720) 

Ver-
tailu: 

4.772 .030 

Ymmärrys itsesääte-
lystä  

5.26 
(1.738) 

5.39 
(1.188) 

5.86 
(1.346) 

5.63 
(1.364) 

Ver-
tailu: 

1.971 .162 

Ymmärrys näkökul-
manottokyvystä  

4.95 
(1.707) 

5.28 
(1.393) 

5.46 
(1.529) 

5.37 
(1.418) 

Ver-
tailu: 

2.729 .100 

Ymmärrys luovuu-
desta 

6.13 
(1.268) 

6.33 
(1.099) 

6.22 
(1.308) 

6.35 
(.974) 

Ver-
tailu: 

.131 .717 

Ymmärrys sosiaali-
sesta älykkyydestä 

5.34 
(1.752) 

5.94 
(1.172) 

5.76 
(1.399) 

5.80 
(1.419) 

Ver-
tailu: 

5.165 .024 

Ymmärrys ryhmätyö-
taidoista 

6.17 
(1.235) 

6.09 
(1.364) 

6.22 
(1.243) 

6.26 
(1.102) 

Ver-
tailu: 

.214 .644 

 

Analyysin perusteella ymmärrys lisääntyi koeryhmällä kaikissa kuudessa luonteenvah-

vuudessa. Tilastollisesti merkitsevästi koeryhmän ymmärrys vahvistui verrokkiryhmään 

verrattuna sinnikkyyden ja sosiaalisen älykkyyden osalta (p < 0.05).  
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8.2 Luonteenvahvuuksien kehittyminen 

 

Koe- ja verrokkiryhmän välisiä eroja luonteenvahvuuksien kehittymisessä tarkasteltiin 

toistettujen mittausten varianssianalyysilla. Taulukossa 5 esitellään varianssianalyysin 

tulokset.  

 

Taulukko 5. Ryhmien väliset erot luonteenvahvuuksien kehittymisessä. 

 T1 
KA (KH) 

T2 
KA (KH) 

 ANOVA 

Muuttuja (vaihteluväli 
1-7) 

Koe       
(n = 184) 

Verrokki 
(n = 56) 

Koe        
(n = 184) 

Verrokki 
(n = 56) 

 F p 

Sinnikkyys  5.20 
(1.09) 

5.41 
(0.97) 

5.25 
(1.08) 

5.22 
(1.05) 

Vertailu: 2.49 .116 

Itsesäätely  5.40 
(1.09) 

5.41 
(0.89) 

5.61 
(0.96) 

5.55 
(0.80) 

Vertailu: .30 .588 

Näkökulmanottokyky  5.33 
(1.09) 

5.53 
(0.94) 

5.55 
(1.00) 

5.57 
(0.98) 

Vertailu: 1.60 .207 

Luovuus 5.46 
(1.08) 

5.46 
(1.06) 

5.55 
(1.04) 

5.48 
(0.90) 

Vertailu: .24 .624 

Sosiaalinen älykkyys 5.52 
(1.12) 

5.61 
(0.98) 

5.65 
(0.98) 

5.68 
(0.86) 

Vertailu: .18 .671 

Ryhmätyötaidot 5.67 
(1.12) 

5.68 
(0.98) 

5.69 
(1.12) 

5.65 
(0.96) 

Vertailu: .12 .734 

 

Koe- ja verrokkiryhmien välillä ei löytynyt tilastollisesti merkitseviä eroja. Keskiarvoja ver-

taamalla kuitenkin nähdään, että muutoksia ryhmien välillä on tapahtunut yli ajan. Koe-

ryhmän tulokset ovat jokaisen luonteenvahvuuden kohdalla systemaattisesti parantu-

neet mittauskertojen välillä. 

 

Koska ryhmien välisissä vertailussa ei saatu tilastollisesti merkitseviä eroja, on syytä tut-

kia tarkemmin koe- ja verrokkiryhmän sisäisiä muutoksia erikseen: onko muutos joko 

koe- tai verrokkiryhmän sisällä ollut yli ajan merkittävä. Analyysit suoritettiin toistettujen 

mittausten t-testillä. Taulukko 6 kuvaa koeryhmän sisäisiä tuloksia ja taulukko 7 verrok-

kiryhmän sisällä tapahtuneita muutoksia. 
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Taulukko 6. Koeryhmän muutokset luonteenvahvuuksissa yli ajan. 

 Keskiarvo t Sig. (2-tailed) 

Sinnikkyys -,04438 -,586 ,559 

Itsesäätely -,20833 -3,265 ,001 

Näkökulmanottokyky -,21866 -3,218 ,002 

Luovuus -,08696 -1,277 ,203 

Sosiaalinen älykkyys -,12138 -1,812 ,072 

Ryhmätyötaidot -,02011 -,261 ,794 

 

Koeryhmän osalta huomataan, että luonteenvahvuuksista itsesäätely ja näkökulmanot-

tokyky ovat vastaajilla kehittyneet testauskertojen välillä tilastollisesti merkitsevästi (p < 

0.05). Sosiaalinen älykkyys koeryhmän sisällä on kehittynyt melkein tilastollisesti merkit-

sevästi. 

 

Taulukko 7. Verrokkiryhmän muutokset luonteenvahvuuksissa yli ajan. 

 Keskiarvo t Sig. (2-tailed) 

Sinnikkyys ,19136 1,967 ,054 

Itsesäätely -,13889 -1,517 ,135 

Näkökulmanottokyky -,04321 -,395 ,694 

Luovuus -,02160 -,265 ,792 

Sosiaalinen älykkyys -,06481 -,716 ,477 

Ryhmätyötaidot ,03086 ,357 ,723 

 

Kun tarkastellaan verrokkiryhmän sisäisiä muutoksia mittauskertojen välillä, huomataan, 

että mikään luonteenvahvuuksista ei ole muuttunut tilastollisesti merkitsevästi yli ajan 

positiiviseen suuntaan. Päinvastoin verrokkiryhmän tulos sinnikkyydessä laski melkein 

tilastollisesti merkitsevästi. 

 

Näistä tuloksista voidaan päätellä, että luonteenvahvuusinterventiolla on ollut maltillisia 

vaikutuksia luonteenvahvuuksien kehittymiseen erityisesti itsesäätelyn, näkökulmanot-

tokyvyn ja sosiaalisen älykkyyden kohdalla. 

 

 

 

 



 

45 
 

8.3 Sukupuolen merkitys 

 

Kun koe- ja verrokkiryhmän välisiin varianssianalyyseihin lisättiin sukupuoli, huomattiin, 

että sukupuoli ei ollut tilastollisesti merkitsevä tekijä ryhmien välisissä eroissa luonteen-

vahvuuksien ymmärtämisen tai niiden kehittymisen kohdalla. 

 

Spesifimpi tarkastelu osoitti kuitenkin, että joitain sukupuolten välisiä eroja joko koe- tai 

verrokkiryhmän sisältä pystyttiin havaitsemaan. Analyysit toteutettiin toistettujen mittaus-

ten t-testillä erottamalla koe- ja verrokkiryhmän lisäksi tuloksista sukupuolten erot. Seu-

raavaksi esitellään arvot vain niistä osaryhmistä, joissa esiintyi tilastollinen merkitsevyys. 

Tulokset esitellään vain tyttöjen ja poikien osalta, sillä sukupuoli ”muu” oli aliedustettuna 

aineistossa, eikä sen määrällisen vähyyden vuoksi joukon erillisiä tuloksia voida pitää 

luotettavina. 

 

Luonteenvahvuuksien ymmärryksen lisääntymisen kannalta olennaisin tulos oli, että 

koeryhmän sisällä tyttöjen ymmärrys sosiaalisesta älykkyydestä kasvoi tilastollisesti 

merkitsevästi: t (98) = -2,954; p = .004. Itsesäätelyn kohdalla sekä koeryhmän poikien (t 

(79) = -3,580; p = .001) että tyttöjen (t (98) = -3,076; p = .003) tulos nousi ja sama efekti 

näkyi myös näkökulmanottokyvyn kohdalla: sekä poikien (t (79) = -3,799; p < .001) että 

tyttöjen (t (98) = -2,652; p = .009) ymmärrys kasvoi. Toisaalta näitä itsesäätelyn ja näkö-

kulmanottokyvyn ilmiöitä ei voida pitää merkittävinä sukupuolten eroavaisuuksien kan-

nalta, sillä molemmissa sukupuolissa oli samankaltaisia suuntauksia. Verrokkiryhmässä 

ei ollut todettavissa eroavaisuuksia sukupuolten välillä ymmärryksen muutoksissa. 

 

Luonteenvahvuuksien kehittymisen osalta koeryhmän sisällä poikien itsesäätelytaidot 

kasvoivat tilastollisesti merkitsevästi: t (79) = -3,68; p < .001. Näkökulmanottokyvyn koh-

dalla niin poikien (t (79) = -2,28; p = .025) kuin tyttöjen (t (98) = -2,62; p = .010) tulokset 

nousivat. Verrokkiryhmän kohdalla puolestaan selkeitä sukupuoleen kohdistuvia tilastol-

lisia merkitsevyyksiä ei löytynyt. Sinnikkyys laski verrokkiryhmän pojilla mittauskertojen 

välillä melkein merkitsevästi: t (27) = 1,87; p = .073, kun taas sosiaalinen älykkyys mel-

kein tilastollisesti merkitsevästi nousi: t (27) = -1,962; p = .060.  

 

Sukupuolten väliset erot näyttävät tulosten perusteella olevan hyvin hentoja. Olennai-

simpina suuntaa-antavina tuloksina voidaan kuitenkin pitää koeryhmän poikien itsesää-

telytaitojen vahvistumista ja tyttöjen sosiaalisen älykkyyden ymmärryksen lisääntymistä 

Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusohjelman aikana. 
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8.4 Yhteenveto tuloksista 

 
Yksi luonteenvahvuusohjelman tavoitteista oli lisätä oppilaiden ymmärrystä opittavista 

luonteenvahvuuksista. Analyysi osoitti, että kaksi kuudesta kohdasta – ymmärrys sosi-

aalisesta älykkyydestä ja ymmärrys sinnikkyydestä – kasvoivat koeryhmällä tilastollisesti 

merkitsevästi verrattuna verrokkiryhmään. Tulee kuitenkin huomioida, että näissä luon-

teenvahvuuksissa verrokkiryhmän tulos on syystä tai toisesta tarkkailujakson aikana hei-

kentynyt, mikä saattaa vaikuttaa tilastollisen merkitsevyyden ilmenemiseen. Näin ollen 

tilastollisesta merkitsevyydestä huolimatta ei voida pitää itsestään selvänä, että koeryh-

män tilastollisesti pitävä lisääntynyt ymmärrys olisi täysin luonteenvahvuusohjelman an-

siota. 

 

Analyysit osoittivat, että Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusohjelmalla on ollut jonkinastei-

sia vaikutuksia osallistujien luonteenvahvuuksien kehittymisessä. Vaikka koe- ja verrok-

kiryhmän välillä ei näkynyt tilastollisia merkitsevyyksiä luonteenvahvuuksissa yli ajan, 

voidaan keskiarvoja vertailemalla kuitenkin todeta, että koeryhmän osallistujilla luonteen-

vahvuudet kohenivat säännönmukaisesti. Lisäksi ryhmien sisäisissä vertailuissa kävi 

ilmi, että luonteenvahvuuksista itsesäätely ja näkökulmanottokyky olivat koeryhmän op-

pilailla kehittynyt testauskertojen välillä tilastollisesti merkitsevästi ja sosiaalinen älyk-

kyys melkein tilastollisesti merkitsevästi. 

 

Tämän analyysin perusteella vaikuttaa siltä, että sukupuoli ei juurikaan ole määrittelevä 

tekijä luonteenvahvuuksien kehittymisessä tai niiden ymmärtämisessä. Analyyseista sel-

visi kuitenkin, että erityisesti luonteenvahvuusohjelmaan osallistuneiden poikien itsesää-

telytaidot ja tyttöjen ymmärrys sosiaalisesta älykkyydestä vahvistuivat yli ajan.  
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9 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua 
 

Tutkimus tarjosi toiveikkaan myönteisen näkymän Huomaa hyvä! -luonteenvahvuusope-

tuksen vaikutuksista. On kuitenkin huomioitava, että tutkimuksen toteutuksessa, aineis-

tonkeruussa ja analysoinnissa on ilmiöitä, jotka saattavat heikentää tulosten luotetta-

vuutta. Seuraavaksi pohditaan näitä luotettavuuden kannalta olennaisia näkökulmia tä-

män tutkimuksen erityispiirteiden kautta ja sitä, millaisia vaikutuksia niillä on saattanut 

olla tuloksiin. 

 

Tutkimuksen luotettavuus yleensä lisääntyy otoskoon kasvaessa, sillä silloin otos alkaa 

muistuttaa yhä enemmän populaatiota, johon tutkimustulokset halutaan yleistää (Vilkka 

2007, 57). Toisaalta tutkimuksen järkevä ja luotettava otoskoko vaihtelee tutkimuksittain, 

eikä ole välttämättä kustannustehokasta kasvattaa osallistujamäärää loputtomiin. 

Otoskoon perusteltua määrittelemistä voidaan tarkastella kolmen näkökulman 

perusteella: 1) tutkittavan ilmiön suuruuden, 2) populaation eli perusjoukon koon ja 3) 

käytettävien resurssien (Nummenmaa 2004, 21, 25). Käytännössä tutkimukseen 

osallistuvien määrä on oltava tutkittavaan ongelmaan nähden sopusuhdassa, se on 

riittävä perusjoukkoon verrattuna ja se on käytännön resurssien avulla mahdollista 

toteuttaa. Tässä tutkimuksessa vastauskato mittauskertojen välillä oli huomattava. 

Vastauskato mittauskertojen välillä on pitkittäistutkimuksellisille asetelmille 

tunnusomaista (Vilkka 2007, 59). Ensimmäisellä mittauskerralla vastaajia oli yhteensä 

582 (koeryhmä 452, verrokkiryhmä 130), kun taas toisella mittauskerralla vastaajia oli 

yhteensä 304 (koeryhmä 222, verrokkiryhmä 82). Vastaajien määrä kokonaisuudessaan 

väheni mittauskertojen välillä lähes puolella. Lisäksi vastaajia ”hävisi” edelleen 

merkittävästi, kun kummankin mittauskerran aineisto yhdistettiin keskenään ja 

epäluotettavat vastaukset poistettiin. Vastaajahävikki saattaa johtua esimerkiksi 

poissaoloista, jolloin oppilas on ollut paikalla vain toisella mittauskerralla. Kaiken 

kaikkiaan lopullinen otoskoko (n = 240, koeryhmä 184, verrokkiryhmä 56) on kuitenkin 

tässä tutkimuksessa riittävä, jotta voidaan sanoa tutkimustulosten luovan suuntaa-

antavia viivoja peruskouluikäisten oppilaiden luonteenvahvuusopetuksen 

vaikuttavuudesta.  

 

Verrokkiryhmän läsnäolo tutkimusasetelmassa vahvistaa tulosten luotettavuutta ja neut-

ralisoi mahdollisten muiden tekijöiden vaikutuksen. Verrokkiryhmän on tarkoitus mallin-

taa koeryhmää mahdollisimman tarkasti, jotta ryhmien keskinäisiä eroja voidaan peilata 

luotettavasti. (Metsämuuronen 2011, 59-61.) Tässä tutkimuksessa huomioidaan koe- ja 

verrokkiryhmän määrällinen epäsuhta pohdinnan tasolla. Verrokkiryhmän osallistujien 



 

48 
 

määrä jäi alle kolmannekseen koeryhmän osallistujien määrästä. Lisäksi verrokkiryhmän 

ja koeryhmän ikäjakaumat olivat erilaisia. Koeryhmässä oli osallistujia 9-vuotiaasta 15-

vuotiaaseen, kun taas verrokkiryhmässä oli pelkästään 11‒12 -vuotiaita oppilaita. Toisin 

sanoen on selvää, että verrokkiryhmä ei välttämättä toteuta teorian mukaista 

tehtäväänsä täydessä mitassa ja vertailuun tulee suhtautua kriittisesti. Osaksi ryhmien 

välisen epäsuhdan vuoksi aineistoa analysoitiin myös koeryhmä ja verrokkiryhmä 

erillään. 

 

Koeryhmän laaja ikähaitari tuo tutkimuksen luotettavuuden tarkasteluun mukaan oman 

mausteensa. Suurimmaksi osin luonteenvahvuusopetukseen osallistui 3. – 5. -luokkalai-

sia (9–12 -vuotiaita) oppilaita, lukuun ottamatta kahta 14-vuotiasta ja kahta 15-vuotiasta 

oppilasta. Neljä tutkimuksen osallistujaa oli siis yläkoulussa. Oppilaat päädyttiin säilyttä-

mään aineistossa, sillä heidän vastauksensa olivat vertaisia nuorempien osallistujien 

vastauksiin. Lisäksi vastauskadon jälkimainingeissa kaikki luotettavasti kummassakin 

mittauskerrassa vastanneet osallistujat haluttiin säilyttää aineistossa. Toisaalta vanhem-

pien oppilaiden mukana olo on saattanut vinouttaa tuloksia, sillä luonteenvahvuuksien 

esiintyminen on pitkälti ikäsidonnaista (Heintz ym. 2019, 110). Tästä syystä tuloksia ei 

voida yksiselitteisesti kohdentaa alakouluikäisiä 3. – 5. -luokkalaisia koskeviksi, vaikka 

havainnot mitä ilmeisimmin heitä eniten kuvaavatkin. 

 

On todettu, että intervention kesto on yhteydessä sen vaikuttavuuteen. Mitä pidempään 

interventio kestää, sitä tehokkaampia vaikutuksia sillä on. (Ghielen ym. 2017, 582; 

Quinlan ym. 2012, 1159.) Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin vain intervention 

alkuvaihetta, joka on osaltaan vaikuttanut tutkimuksen tuloksiin. Keväällä 2020 

suoritetun mittauksen ja mahdollisen jälkimittauksen mukaan lukeminen aineistoon olisi 

saattanut vahvistaa olemassa olevia tuloksia tai paljastaa jotain täysin uutta. 

Pitkäaikaisempi tarkastelu piirtääkin usein luotettavaa kuvaa intervention vaikutusten 

pysyvyydestä (Menard 2002, 3-4). Tämä tutkimus tarjoaa kuitenkin suuntaa-antavan 

näkökulman luonteenvahvuusopetuksesta intervention alkuvaiheessa.  

 

Tässä tutkimuksessa aineisto kerättiin sähköisellä kyselylomakkeella. Menetelmän mah-

dollistaessa nopeat vastaukset lyhyen aikavälin sisällä eri paikoissa, saattoi se myös 

osaltaan häivyttää tutkijoiden inhimillisyyttä ja tarkoitusperiä vastaajille. Tutkijan ano-

nymiteetti ja kasvottomuus saattoi houkutella vastaamaan kyselyyn puolihuolimattomasti 

”tehdään tämä nyt pois alta” -asenteella, joka luonnollisesti johtaa tulosten epäpätevyy-

teen. Aineistossa olikin tunnistettavissa kaksi selkeää tämän kaltaista tapausta, joiden 

vastaukset päädyttiin poistamaan ennen analyyseja. 
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Kyselylomakkeessa käytetyt mittarit eivät ole olleet ennen tätä tutkimusta käytössä. 

Tästä syystä tutkimuksessa keskityttiin myös tarkastelemaan mittareiden luotettavuutta. 

Mittareiden sisäistä konsistenssia arvioitiin Cronbachin alfan arvojen avulla. Analyy-

seissa huomattiin, että mittarit vaikuttavat tämän tutkimuksen perusteella olevan luotet-

tavia ja käyttövalmiita myös tuleviin tutkimuksiin sellaisenaan. Toki jatkotutkimuksissa 

luotettavuustarkastelua on syytä edelleen jatkaa, jotta havainto saa teoreettista lisävah-

vistusta. 

 

Tulee myös muistaa, että kouluissa toteutetuissa interventiotyyppisissä 

tutkimusasetelmissa on aina kääntöpuolensa. Opettajan ollessa vastuussa 

opetustilanteista, niitä ei voida täysin kontrolloida, jolloin tutkija ei voi tarkalleen tietää 

mitä luokissa on käytännössä tapahtunut. Kvantitatiivisen aineiston analyysivaiheessa 

luotetaan myös pitkälti numeeriseen arvioon, jolloin jotain olennaista saattaa jäädä 

huomaamatta (Karma & Komulainen, 2002, 112). Tässä tutkimuksessa opettajat saivat 

koulutusta ennen intervention alkua sekä sen aikana. Koulutus sisälsi 

luonteenvahvuusopetuksen teoriaa ja käytännön sovelluksia, mutta ei antanut tarkkoja 

raameja ohjelman toteuttamiseen. Luonteenvahvuusopetusta toteuttivat sekä 

luokanopettajat että erityisopettajat enemmän tai vähemmän halukkuutensa perusteella. 

Intervention aikaiset valmennuskäynnit paljastivat, että Huomaa hyvä! -pedagogiikan 

toteuttaminen vaihteli luokissa jonkin verran. Vahva olettamus on, että 

luonteenvahvuusopetusta on toteutettu sekä kunnittain että kouluittain ja jopa luokittain 

melko vaihtelevin käytännöin. Tämä luonnollisesti vaikuttaa tuloksiin, sillä siinä 

tapauksessa oppilaat ovat olleet erilaisissa asemissa saamansa opetuksen suhteen. 

 

Tutkimuksen analyyseissa käytettiin sekä toistettujen mittausten varianssianalyysia että 

toistettujen mittausten t-testiä. Valinta voidaan kyseenalaistaa menetelmien rinnak-

kaisuuden vuoksi. Toisaalta analyysimenetelmät mahdollistivat niin aineiston laajan, ver-

tailevan tarkastelemisen kuin tarkemman, kohdistetun tutkiskelun, jolloin kummankin 

käyttö on perusteltua. Aineistoa olisi voitu analysoida myös muiden menetelmien kei-

noin, mutta tässä tutkimuksessa päädyttiin edellä mainituista syistä tähän ratkaisuun. 

 

Lopuksi on muistettava intervention tapahtumaympäristö. Luonteenvahvuusinterventio 

tapahtui opetuksen aikana joko luokassa, retkellä, välitunnilla, käytävällä, koko luokan 

kanssa, pienryhmässä tai kahdestaan opettajan ja oppilaan välillä. Opetustilanne on ko-

konaisvaltainen fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen ilmiö (Jyrhämä, Hellström, Uusikylä 

& Kansanen 2016, 66, 75-76), jossa kaikki vaikuttaa kaikkeen. Voi olla, että sanaharkka 
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aamulla sisaruksen kanssa, väärä sana kaverille koulumatkalla tai nukuttujen tuntien 

määrä vaikuttaa ajatuksiin, toimintaan ja tunteisiin enemmän kuin opettajan suunnitte-

lema luonteenvahvuusharjoitus äidinkielen tunnilla. Tästä huolimatta on ajateltava, että 

myös näissä hetkissä oppilas saa itselleen eväitä luonteenvahvuuksien hyödyntämi-

seen. Ajan saatossa hetkistä muodostuu laajempi voimauttava kehys elämälle, jossa 

oppilas tietää omat vahvuutensa, tunnistaa ne myös toisessa ja vaalii sekä omaa että 

muiden onnellisuutta näitä taitoja hyödyntämällä. 
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10 Pohdintaa 
 

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan Uusitalon ja Vuorisen Huomaa hyvä -pedagogiikkaan 

pohjautuvan luonteenvahvuusintervention vaikutuksia. Vaikutuksia tarkasteltiin kolmen 

näkökulman kautta: 1) luonteenvahvuuksien ymmärryksen lisääntymisen, 2) luonteen-

vahvuuksien kehittymisen ja 3) sukupuolen merkityksen. Tutkimuksessa käytettiin ai-

neistona peruskouluikäisten oppilaiden täyttämiä kyselylomakkeita. Tarkastelun koh-

teena olivat oppilaiden omat kokemukset luonteenvahvuusintervention vaikutuksista. 

Tutkimuksessa oli mukana sekä luonteenvahvuusinterventioon osallistuva koeryhmä (n 

= 184) että perinteistä opetusta saanut verrokkiryhmä (n = 56). Kaikki oppilaat opiskelivat 

inklusiivisissa toimintaympäristöissä. 

 

Aineistosta löydettiin toiveikkaan positiivisia signaaleja ohjelman vaikutuksista. Analyy-

sien perusteella pystyttiin osoittamaan, että ohjelma lisää osittain osallistujien ymmär-

rystä luonteenvahvuuksista. Samankaltaisia tuloksia on saatu aiemmin Huomaa hyvä! -

luonteenvahvuusinterventiosta esikouluikäisillä lapsilla (Kainulainen, 2020). Tämän tut-

kimuksen tilastollisesti merkitsevät efektit löytyivät sosiaalisen älykkyyden ja sinnikkyy-

den ymmärtämisen kohdalta. Moni luonteenvahvuusinterventio, kuten tämäkin, sisältää 

luonteenvahvuuksien tarkastelua käsitteellisesti ja tietoisuuden lisäämistä 

luonteenvahvuuksista (Lavy 2019, 584-585; Linkins ym. 2014, 66). Ymmärrys luonteen-

vahvuuksista ja niiden tietoinen hyödyntäminen johtaa tutkitusti onnellisuuteen ja hyvin-

vointiin niin nuoruudessa koulupolun aikana kuin aikuisuudessa työelämässä (Harzer & 

Ruch 2012, 362; Vuorinen ym. 2020, 8-9; Wood ym. 2011, 17-18). Voidaankin ajatella, 

että tässä mielessä tämän tutkimuksen tulos vahvistaa ohjelman luotettavuutta. 

Vahvuusohjelma antaa avaimia luonteenvahvuuksien ymmärrykseen, joka voi 

puolestaan johtaa niiden käyttöön ja sitä kautta hyvinvointiin. Tulee kuitenkin huomioida, 

että tilastolliset merkitsevyydet näkyivät vain niiden vahvuuksien kohdalla, joissa 

verrokkiryhmän tulos oli jostain syystä tarkastelujakson aikana heikentynyt. Herääkin 

kysymys siitä, johtuiko tilastollinen merkitsevyys tällöin täysin 

luonteenvahvuusintervention vaikutuksesta vai myös osaltaan verrokkiryhmän 

negatiivisesta muutoksesta? 

 

Toisaalta tutkimuksessa osoitettiin, että luonteenvahvuusopetus kehittää johdonmukai-

sesti osallistujien luonteenvahvuuksia, vaikkakaan tilastollista merkitsevyyttä ei analyy-

sien avulla pystytty todistamaan. Analyyseja tarkentamalla saatiin kuitenkin viitteitä siitä, 

että koeryhmän sisällä erityisesti itsesäätely ja näkökulmanottokyky kehittyi yli ajan tilas-

tollisesti merkitsevästi ja sosiaalinen älykkyys melkein tilastollisesti merkitsevästi, kun 
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verrokkiryhmää ei huomioitu. Tämän perusteella voidaan päätellä, että ohjelman suurim-

mat vaikutukset kohdistuivat oppilaiden itsesäätelyn ja näkökulmanottokyvyn kehittymi-

seen ja seuraavaksi suurin sosiaalisen älykkyyden kehittymiseen.  

 

Itsesäätely on äärimmäisen merkittävä taito toiminnanohjauksen kannalta. Itsesäätely 

ohjaa yksilön elämää yhtä mittavasti kuin sosioekonominen tausta tai kognitiivinen älyk-

kyys (Duckworth 2011, 2639). Positiivinen suuntaus itsesäätelytaitojen kehittymisessä 

luonteenvahvuusintervention aikana onkin huomionarvoinen havainto ohjelman 

vaikutuksista. Itsesäätelyä on verrattu monissa tutkimuksissa ja kirjoituksissa lihakseen, 

joka hyötyy ja kehittyy pitkän aikavälin harjoittelusta (Uusitalo-Malmivaara & Vuorinen 

2016, 107-113; Muraven ym. 1999, 453). Tässä tutkimuksessa tarkasteluväli oli 

suhteellisen lyhyt, mutta näytti silti positiivisen kehityskulun taidon kypsymisessä. 

Havainnon perusteella ohjelmaa kannattaa hyödyntää laaja-alaisesti itsesäätelytaitojen 

kehittämisessä. Pidemmällä vaikutusjaksolla tulokset saattaisivat olla entistä 

merkittävämmät ja kestävät yli ajan.  

 

Näkökulmanottokyvyn ja sosiaalisen älykkyyden kehittyminen puolestaan kielivät 

osaltaan ohjelman sosiaalisista vaikutuksista. Kumpikin luonteenvahvuuksista on 

vuorovaikutuksen ja sosiaalisen osallisuuden kannalta keskeisiä (Uusitalo-Malmivaara 

& Vuorinen 2016, 187; Yip & Schweitzer 2019, 28). Voidaankin olettaa, että tässä 

tutkimuksessa havaittu yksilöiden sosiaalisten vahvuuksien kehittyminen heijastuu 

entistä toimivampana vuorovaikutuksena luokassa ja mahdollisesti vertaissuhteiden 

vahvistumisena. Tällaisista vaikutuksista on jo aiemmassa Huomaa hyvä! -

luonteenvahvuusintervention tutkimuksessa näyttöä (Vuorinen ym. 2019, 45). 

Tutkimuksen teoriaosuudessa käsiteltiin laajasti luonteenvahvuusinterventioiden 

sosiaalisia hyötyjä erityisesti tukea tarvitsevan oppilaan kannalta. Näkökulmanottokyvyn 

ja sosiaalisen älykkyyden vahvistuminen intervention aikana antaa merkkejä siitä, että 

luonteenvahvuusopetuksella pystytään kaventamaan kuilua oppilaiden välillä ‒ 

mahdollisesti erityisesti tukea tarvitsevan ja yleisopetuksen oppilaan kohdalla 

inklusiivisissa opetusjärjestelyissä. 

 

Tutkimuksen mukaan sukupuolten väliset erot luonteenvahvuuksien kehittymisessä 

sekä niiden ymmärtämisessä ovat erittäin maltillisia. Löydös saa tukea aiemmista tutki-

muksista, joissa on osoitettu sukupuolen vaikutuksen olevan heikko intervention vaikut-

tavuuden kannalta (Ghielen ym. 2017, 581). Tästä huolimatta tuloksista löytyi kevyitä 

viitteitä siitä, että erityisesti poikien itsesäätelytaidot kehittyivät luonteenvahvuusinter-

vention aikana. Tämän perusteella voidaankin pohtia sitä, hyötyvätkö pojat mahdollisesti 
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tämän kaltaisesta interventiosta itsesäätelytaitojen kehittymisen kannalta enemmän kuin 

tytöt? Havainto vahvistaa Uusitalon ja Vuorisen aiempia tutkimustuloksia, joissa poikien 

on todettu hyötyvän enemmän luonteenvahvuuksiin liittyvästä interventiosta nimen-

omaan itsesäätelytaitojen kehittymisen kannalta (Vuorinen ym. 2019, 53-54). Toisaalta 

tyttöjen kohdalla ymmärrys sosiaalisesta älykkyydestä kasvoi. Ilmiö on looginen aiem-

paan tutkimukseen verrattaessa, sillä naisilla on tutkimusten mukaan havaittu keskimää-

rin enemmän emotionaalisen älykkyyden taitoja kuin miehillä (Mayer ym. 1999, 292-293; 

Peterson & Seligman 2004, 350). Sukupuolten välisiä eroja sosiaalisen älykkyyden 

suhteen on kuitenkin myös viime aikoina kyseenalaistettu. On pohdittu, johtuuko 

näennäinen ero sukupuolten välillä ympäristön vaikutuksesta, jossa naisten roolia 

emotionaalisen älykkyyden osaajana on korostettu aiheuttaen samalla miehille 

heikompaa itseluottamusta sen suhteen (Fischer ym. 2018, 16). Sukupuolten välisiin 

eroihin liittyvät väittämät ovatkin aina herkkiä muiden tekijöiden, kuten esimerkiksi ym-

päristön tai iän vaikutuksille, jolloin ei voida tyhjentävästi sanoa sukupuolen johtavan 

luonteenvahvuuksien ymmärrykseen tai tietynlaiseen kehittymiseen (Heintz ym. 2019, 

104).  

 

Tulosten mukaan ohjelmalla on potentiaalia lisätä oppilaiden ymmärrystä luonteenvah-

vuuksista ja kehittää niihin liittyviä taitoja sukupuoleen katsomatta. On kuitenkin selvää, 

että tämä tutkimus lisää luonteenvahvuusinterventioiden vaikutusten ymmärrystä vain 

osaltaan. Luonteenvahvuuspedagogiikan teoriassa korostetaan pedagogiikan hyötyjä 

koko ryhmän ja inkluusion kannalta. Jatkossa olisikin tärkeää keskittää tutkimusta koko 

ryhmän hyötyjen tutkimiseen yksilön vahvuuksiin liittyvän tarkastelun ohella. Tulevaisuu-

dessa on mielenkiintoista seurata, millaista tutkimusta luonteenvahvuusinterventioiden 

sosiaalisesta ulottuvuudesta ja koko kouluyhteisön ‒ mukaan lukien oppilaat, opettajat, 

rehtorit, hallinto ja muu henkilökunta ‒ kattavasta lähestymistavasta syntyy. 
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Liitteet 
 

Liite 1. Kyselylomake. 
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Liite 2. Mittareiden yksittäisten väittämien Cronbachin alfan arvot. 

 

Sinnikkyys 

 
 Cronbachin alfan arvo 

 T1 T2 

Sinnikkyys (koko mittari) .816 .839 

 

Muuttuja Cronbachin alfan arvo, jos muuttuja poistettaisiin 

T1 T2 

1. Jatkan annettujen tehtä-
vien parissa, vaikka häiri-
öitä tulisi matkalle 

.790 .805 

2. Takaiskut eivät lannista 
minua 

.791 .818 

3. Nautin haastavista tehtä-
vistä, joiden eteen on pon-
nisteltava 

.791 .809 

4. Olen kova paiskimaan 
töitä 

.755 .808 

5. Asetan itselleni tavoit-
teen, enkä herkästi vaihda 
sitä 

.782 .794 

6. Ymmärrän mitä sinnik-
kyys on 

.808 .839 

 
Itsesäätelytaidot 

 
 Cronbachin alfan arvo 

 T1 T2 

Itsesäätelytaidot (koko mit-
tari) 

.783 .774 

 

Muuttuja Cronbachin alfan arvo, jos muuttuja poistettaisiin 

T1 T2 

1. Osaan odottaa vuoroani .752 .743 

2. En hermostu helposti, 
vaikka asiat eivät sujuisi 

.729 .738 

3. Pystyn olemaan käyttä-
mättä kännykkääni, jos niin 
päätän 

.778 .768 

4. Ajattelen, ennen kuin toi-
min 

.740 .705 

5. Pystyn keskittymään, 
vaikka ympärilläni on häi-
riötekijöitä 

.740 .740 

6. Ymmärrän mitä itsesää-
tely on 

.762 .744 
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Näkökulmanottokyky 

 
 Cronbachin alfan arvo 

 T1 T2 

Näkökulmanottokyky (koko 
mittari) 

.860 .876 

 

Muuttuja Cronbachin alfan arvo, jos muuttuja poistettaisiin 

T1 T2 

1. Näen kokonaisuuden 
pikku asioiden takaa 

.827 .842 

2. Tarkastelen asioita mo-
nesta näkökulmasta 

.822 .841 

3. Ymmärrän tutkitun tie-
don ja mielipiteen eron 

.841 .842 

4. Hankin uutta tietoa, 
vaikka se horjuttaisi van-
hoja käsityksiäni 

.833 .862 

5. Ymmärrän että muut voi-
vat ajatella asioista eri ta-
voin kuin minä 

.854 .879 

6. Ymmärrän mitä näkökul-
manottokyky on 

.843 .857 

 
Luovuus 

 
 Cronbachin alfan arvo 

 T1 T2 

Luovuus (koko mittari) .827 .835 

 
Muuttuja Cronbachin alfan arvo, jos muuttuja poistettaisiin 

T1 T2 

1. Osaan ratkaista ongel-
mia monin eri tavoin 

.808 .800 

2. Saan helposti uusia ide-
oita 

.779 .793 

3. Valokuvaan, kirjoitan 
omia tekstejä, stailaan it-
seäni tai ympäristöäni tai 
teen muuta taidetta 

.814 .831 

4. Osaan leikkiä sanoilla tai 
keksiä muuten hauskoja 
juttuja 

.795 .807 

5. Minun on helppo keksiä 
esineille uusia käyttötarkoi-
tuksia 

.771 .789 

6. Ymmärrän mitä luovuus 
on 

.825 .832 
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Sosiaalinen älykkyys 

 
 Cronbachin alfan arvo 

 T1 T2 

Sosiaalinen älykkyys (koko 
mittari) 

.832 .807 

 

Muuttuja Cronbachin alfan arvo, jos muuttuja poistettaisiin 

T1 T2 

1. Aistin herkästi, mitä muut 
ajattelevat 

.812 .786 

2. Minulla on paljon kivoja 
ihmisiä ympärilläni, jotka 
nauttivat seurastani 

.805 .791 

3. En hämmenny vieraiden 
ihmisten seurassa 

.806 .774 

4. Osaan kuunnella muita .786 .763 

5. Nautin muiden kannusta-
misesta 

.784 .756 

6. Ymmärrän mitä sosiaali-
nen älykkyys on 

.833 .790 

 
Ryhmätyötaidot 

 
 Cronbachin alfan arvo 

 T1 T2 

Ryhmätyötaidot (koko mit-
tari) 

.883 .894 

 

Muuttuja Cronbachin alfan arvo, jos muuttuja poistettaisiin 

T1 T2 

1. Nautin saadessani jakaa 
tehtävän muiden kanssa 

.866 .884 

2. Muiden auttaminen on 
minulle luontaista 

.856 .876 

3. Osaan jakaa vastuuta 
muiden kanssa 

.852 .860 

4. Joustan mielipiteissäni, 
jos ryhmän etu sitä vaatii 

.863 .878 

5. Minusta on kivaa, että 
muut auttavat minua 

.866 .879 

6. Ymmärrän mitä ryhmä-
työtaidot ovat 

.875 .876 
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Liite 3. Summamuuttujien jakaumat. 

 

Sinnikkyys 

 

 

Itsesäätely 
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Näkökulmanottokyky 

 

 

Luovuus 
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Sosiaalinen älykkyys 

 

 

Ryhmätyötaidot 

 


