TEMPERAMENTTI YKSILOLLISYYDEN KUVASTAJANA

Tutkimus sinnikkyyden yhteyksista koulusaavutukgimppilasarviointiin

Heidi Mylly
Jenni Peltoniemi

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Kevat 2007
Opettajankoulutuslaitos

Jyvaskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Mylly, H. & Peltoniemi, J. 2007. Temperamentti ykdisyyden kuvastajana.
Tutkimus sinnikkyyden yhteyksista koulusaavutuksiiia oppilasarviointiin.

Jyvaskylan yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Katsistieteen pro gradu -tutkielma.
100 s.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda, millaisesggpilaat, opettajat ja vanhemmat
nakevat oppilaiden sinnikkyyden tason ja onko naisten valilla eroja. Lisaksi
tavoitteena oli selvittdéd oppilaan sinnikkyyden otassekéa oppilasarvioinnin ja
koulusaavutusten valisia yhteyksia.

Tutkimukseen osallistui kolme perusopetuksen luokattajaa kolmesta eri koulusta
seka yhteensa 23 heidan oppilastaan ja oppilaidahemmat (n = 23). Tutkimus
toteutettiin kyselylomaketutkimuksena, jossa ompil@pettaja ja vanhempi arvioivat
oppilaan sinnikkyytta kuuden vaittaman perusteabteikolla samaa tai eri mielta.
Vaittdmat perustuivat Thomasin ja Chessin (197 hjtiiemaan kyselylomakkeistoon,
jossa lapsi itse, vanhempi ja opettaja arvioivaséa temperamentin eri osa-alueita.
Kyselylomakkeiden liséksi aineistona oli oppilaidieevattodistukset ja kymmenen
oppilaan osalta myds todistuksen liitteena olevettagan oppilaalle kirjoittama kirje.
Kirjeissa opettaja arvioi oppilaan taitoja ja egisista kayttaytymisen, tydskentely-
ja vuorovaikutustaitojen sekda matematiikan ja &dilen osalta. Tutkimus on
laadullinen tapaustutkimus. Aineiston analyysissaytdttin tukena maarallisia
menetelmia esimerkiksi jaettaessa oppilaat ryhsinnikkyyden tason perusteella.

Tutkimus osoittaa, ettd oppilaiden, opettajien gmhempien kasitykset oppilaiden
sinnikkyydesté eroavat toisistaan. Oppilaat andbisinnikkyytensa korkeammaksi
kuin opettajat ja vanhemmat. Vanhempien arviot lagen sinnikkyydesta ovat

puolestaan korkeampia kuin opettajien. Tutkimusiido perusteella voidaan tehda
tulkinta, etta oppilaat arvioivat itsedan ja kyldéeparealistisesti.

Tutkimuksen perusteella voidaan todeta myds, gtf@ilaan sinnikkyyden tason ja
arvosanojen valilla on yhteys. Oppilaat, joidenngikyyden taso on korkea, saavat
parempia arvosanoja lahes kaikilla todistuksessaoiduilla osa-alueilla kuin
oppilaat, joiden sinnikkyyden taso on matala. Viéaesssa oppilaiden arvosanoja
opettajan kasityksiin oppilaiden sinnikkyydesta daan havaita sama yhteys.
Tuloksista voidaan tehda se johtopaatds, ettéaldipndella on yhteys seké oppilaan
koulusaavutuksiin ettd kayttaytymiseen koulussaloKset antavat myds aihetta
olettaa, ettd oppilaan sinnikkyydella saattaa phteys opettajan hanesta tekemaan
oppilasarviointiin.

Asiasanat: temperamentti, sinnikkyys, oppilasantioi
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1 JOHDANTO

Lasten yksilollisyys ilmenee kaikessa heidéan tomassaan ja kayttaytymisessaan.
Koulun kognitiiviset ja sosiaaliset vaatimukset Dkaitenkin kaikille lapsille samat.
Osa lapsista sopeutuu kouluun ja pystyy vastaamiaamsteisiin ikdan kuin
luonnostaan, toisille tdama puolestaan on haastappilasarviointi on keskeisin ja
nakyvin tapa ilmaista, miten kukin lapsi pystyy tamsmaan koulun odotuksiin.
Arvioinnin tekee ongelmalliseksi se, etta arvioigtiole vain objektiivista osaamisen
mittaamista, vaan tapahtuu aina vuorovaikutuksgsea inhimillista toimintaa, jossa
opettajan ja oppilaan persoonat kohtaavat (Nikkafadtyytinen 1995, 95; Stiggins
& Conklin 1992, 181).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2@@kbaan arvioinnin tulee

perustua oppiainekohtaisiin kuvauksiin hyvasta oss@sta. Arvioinnin kohteena
ovat liséksi kayttaytyminen, tyoskentely- ja itseamntitaidot. (POPS 2004, 262.)
Oppilasarvioinnin tarkein tehtdava on edistdd jaetukoppimista ja opettamista
(Koppinen ym. 1994, 8). Opettajalla arvioijana omuis vastuu siind, miten ja
millaisia viesteja han oppilaille valittdd. Kuvaakapettaja totuudenmukaisesti
oppilaan osaamista vai vaikuttavatko hanen kastykd oppilaasta arviointiin?
Onko arviointi kannustavaa ja oppimista tukevaa Wkaskittyykd se oppilaan

heikkouksiin tai epaolennaisiin asioihin? Arvioinnivaatimusten ja tehtavien
tayttdminen edellyttda opettajalta vankkaa amraittth sekéd oman toiminnan ja
kasitysten reflektiivista analysointia. Opettajaekdman arvioinnin taustalla
vaikuttavat tekijat kuten koulun viralliset taveétt, nakymattomat myytit ja sddnnot
sekd opettajan omat henkilokohtaiset arvostuksghaght, miten ja millaisin

perustein opettaja oppilasta arvioi (Raisanen &K-1i996b, 28, 32; Virta 1999, 1).

Olemme lahestyneet tutkimuksessamme lapsen yhksjgita temperamentti-
kasitteen kautta. Temperamentti oli luonnollinen linta tutkimuksemme
lahtokohdaksi ennen kaikkea siksi, ettd se ilmeylegl6n havaittavissa olevina
kayttaytymistaipumuksina seka esiintyy aina josdaintekstissa (Goldsmith, Buss,
Plomin, Rothbart, Thomas, Chess, Hinde & McCall 71,9807; Thomas & Chess



1977, 10-11). Kaytannodssa temperamentti nakyyksgoiden valisind eroina siing,
miten he reagoivat samoissa tilanteissa (Rothbara%ies 1998, 484). Tassa
tutkimuksessa temperamenttia tarkastellaan koulekstissa ja ennen kaikkea siita
nakokulmasta, mik& merkitys oppilaan temperamenth koulunkaynnin kannalta.
Tata merkitysta tutkimme tarkastelemalla temperdmesteyksia oppilasarviointiin

ja koulusaavutuksiin.

Aikaisempien koulukontekstiin sijoittuvien tempemnttitutkimuksien pohjalta
tutkimuksemme lahtékohdaksi muotoutui tehtavaodatio, jonka on todettu olevan
merkittdva temperamentin osa-alue koulussa (Ke®ullis & Cadwell 1982, 2).
Tehtavaorientaatio koostuu kolmesta temperameintéipsta, sinnikkyydest,
hairittdvyydesta ja aktiivisuudesta, joista rajasien lopulliseksi tutkimuksemme
kohteeksi sinnikkyyden. Sinnikkyys kuvaa sitd, mitgitkaan lapsi jatkaa
toimintaansa esteistd ja hairidtekijoista huolimafThomas & Chess 1977, 22).
Amerikkalaisissa tutkimuksissa on selvitetty tengpeentin yhteyttd oppilaiden
alykkyyteen ja koulusaavutuksiin (esim. Guerin, @md, Oliver & Thomas 1994,
Martin, Nagle & Paget 1983). Tutkimukset ovat téaeet yhteyksien olemassaolon,
mutta taysin yksiselitteisia tai ristiriidattomiauldksia ei ole saatu. Myds
temperamentin yhteytté opettajan tekemaan oppiesatiin ja paatoksentekoon on
tutkittu l&ahinna amerikkalaisissa tutkimuksissairtesGuerin ym. 1994; Pullis &
Cadwell 1982). Suomalainen tutkimus talla alueala sen sijaan ollut hyvin
vahaista. Temperamentilla on kuitenkin kiistatté&kmtus siihen, miten lapsi sopeutuu

ja menestyy koulussa, joten tutkimus suomalais@ss$aintekstissa on perusteltua.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella tranpentin ilmenemista oppilaan
kayttaytymisessa yhden piirteen, sinnikkyyden, taaseka sinnikkyyden yhteyksia
oppilasarviointin ~ ja  koulusaavutuksiin.  Tutkimukse toteutustapa on
kyselylomaketutkimus ja kohderyhménad 1.-2. luokgpilaat. Tutkimuksessa on
mukana 23 oppilasta, heidan vanhempansa (n = 23)pgttajansa (n = 3).
Tutkimuksen aineisto koostuu oppilaiden sinnikkitykioskevien kyselyiden lisaksi
oppilaiden todistuksista seka kymmenen oppilaanltaosapettajan oppilaille
kirjoittamista kirjeista. Aineiston analyysissa teoreettisia kytkentja, mutta se ei
pohjaudu suoraan teoriaan, vaan aineisto toimiikirutksessa tulkintojen

lahtokohtana.



2 TEMPERAMENTTI LAPSUUDESSA

2.1 Temperamentti yksilollisina kayttaytymistaipuksina

Temperamentti on moniulotteinen kasite, jonka mékmnat poikkeavat toisistaan
tutkijan l&ahestymistavasta riippuen (Keltikangassiien 2006b, 22). Niin tutkijan
ajatusten  taustalla oleva teoriapohja, tutkimuskohdkuin kaytettavat
tutkimusmenetelmatkin vaikuttavat siihen, miterkijat temperamentin méaarittelee
(Strelau 1994, 117). Temperamentin kasitetta veididnestyd niin biologisesta,
neurologisesta, kayttaytymistieteellisestd kuin kpsygisestakin nakodkulmasta
(Keltikangas-Jarvinen 2006b, 22; Keogh 2003, 6).

Vaikka nékdkulmia on paljon ja ne poikkeavat hiemaisistaan, on niilla myos
yhteisia piirteitd, joiden pohjalta temperamentistsidaan muodostaa yhtenéinen
kasitys (Keltikangas-Jarvinen 2006b, 22-23). Yieisin temperamentti
maaritellaan yksilollisiksi eroiksi kayttaytymispaimuksissa, joilla on biologinen
perusta ja jotka ovat suhteellisen pysyvia ajestpgikasta rippumatta (Bates 1989,
4). Esimerkiksi Buss ja Plomin (1984) sekd Baf¥94) nakevat siséiset biologiset
ja geneettiset taipumukset vastasyntyneen havais@wlevan persoonallisuuden ja
kayttdytymisen perustana (Buss & Plomin 1984, 84-Bates 1994, 2). Jo
vastasyntyneilla vauvoilla on erilaisia taipumuksisimerkiksi sen suhteen, miten
helposti he lahestyvat tai valttavat outoja arsyiéké<eogh 2003, 13, 16).

Temperamentti on siis yksilon ainutkertaisuuderugi, ja se ilmenee sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa (Bates 1989, 4; Keogh 2003, T&nperamentti kuvaa yksilon
tunteiden, tarkkaavuuden ja aktiivisuuden ilmenéinksiyttaytymisessa (Bates 1989,
4). Yksilolliset erot kayttaytymistaipumuksissa géd#it myos koulussa. Esimerkiksi
pelkadstadn matemaattisesti lahjakkaista lapsistastbhoassa ryhmassa jokaisella
oppilaalla on yksil6llinen, ainutlaatuinen kayttaytistyylinsa. Toiset saattavat olla
hyvin impulsiivisia ja voimakkaasti reagoivia, teispuolestaan harkitsevaisia ja
hitaasti reagoivia. Joku on sinnikds tyoskenteliigin taas toinen antaa helposti

periksi. Vaikka kaikki rynman lapset olisivat eiign lahjakkaita matematiikassa,



heidan kayttaytymis-  ja  tyOskentelytapansa  perwtuv yksilollisiin
temperamenttieroihin. (Keogh 2003, 13, 16.)

Vaikka temperamentti nahdaén yksilollisten kayyéystapojen geneettisend
perustana ja silla selitetddn kayttaytymistaipuenspysyvyytta ja jatkuvuutta,
hyvaksytaan yleisesti kuitenkin ajatus siité, §#&ilon temperamentti ei ole taysin
pysyvd, vaan muuttuu jonkin verran ian, Kkehityks¢a kasvuympariston

vaikutuksesta (Bates 1994, 2; Calkins & Fox 19980)2 Esimerkiksi erittain

impulsiivisen ihmisen tapa kayttaytya ja reagoidamakkaasti voi muuttua vuosien
my6td, mutta han ei koskaan muutu tyynemmaksigaatisemmaksi kuin ihminen,

jonka intensiteetin taso on matala (Keltikangasidan 2006a, 86).

Tutkijoiden ndkemykset temperamentista eroava#iskminka paljon temperamentin
nahdéan muuttuvan ja mitka tekijat vaikuttavat rokseen eniten (Kristal 2005, 25,
363-364). Esimerkiksi Bussin ja Plominin (1984) mak geenit maaraavat yksilon
temperamenttitaipumusten pysyvyytta: jos jokin temamenttipiirre katoaa, myds
sen vaikutus yksilon persoonallisuuteen ja kayydyseen haviaa (Buss & Plomin
1984, 84-85). Rothbart ja Derryberry (1981) pualastnékevat, etta yksilolliset erot
reaktiivisuudessa ja itsesaatelyssa ovat perimigdlja suhteellisen pysyvid, mutta
muuttuvat kuitenkin  kypsymisen ja kokemusten myo6tReaktiivisuudella
tarkoitetaan yksilon tyypillista tapaa reagoida ymgton muutoksiin. (Rothbart &
Derryberry 1981, 37.)

Thomas ja Chess (1977) esittavat, ettd temperamentiikutus lapsen
kayttaytymiseen riippuu kontekstista: jokainen lapgagoi yksilollisesti ja
tilannesidonnaisesti muihin ihmisiin, ja muut ihetigouolestaan reagoivat lapsen
kayttaytymiseen. Heidan teoriaansa kutsutaankin  erahtiiviseksi
temperamenttiteoriaksi. (Thomas & Chess 1977, 921122.) Temperamentti saa
siis merkityksensa vasta kontekstissa, jossa ykeifiyoi ympariston arsykkeisiin.
Temperamenttia tuleekin tulkita sen kontekstin teupssa se kulloinkin ilmenee.
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 40; Kristal 2005, 9gmiperamenttitutkimuksessa tata
lapsen ja ympariston valistéd vuorovaikutusta Selite kasitteella "goodness of fit”.

Silla tarkoitetaan yksilon temperamentin, kykyjerek& muiden piirteiden
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yhteensopivuutta ympariston vaatimusten ja odotustnssa. (Thomas & Chess
1977, 11.)

Rothbart ja Derryberry (1981) korostavat temperatitenriassaan Thomasin ja
Chessin (1977, 10-11) tavoin temperamentin ja ysg@dr interaktiivisuutta:
temperamentti on yksil6llinen ominaisuus, muttaeime suhteessa ymparistbon ja
vaikuttaa siihen, kuinka yksil6 ympéaristonsd kokd&ristal 2005, 27).
Temperamentti selittdd siis osaltaan sitd, mikssil§k eivat muutu toistensa
kopioiksi, vaan sailyvat yksildina yhteison ja kulirin yhdenmukaisuuden paineista
huolimatta (Keltikangas-Jarvinen 2006a, 86; 20@&), Kayttaytymisessa ilmenevat
taipumukset ohjaavat muiden ihmisten reagointiasdep, ja namé reaktiot
puolestaan muovaavat lapsen persoonallisuutta (ABo& Chess 1989, 258).
Kasvuympaéristd siis vaikuttaa lapseen ja lapsi wdla ymparistoonsa. Tama
iimenee esimerkiksi siten, ettd vauvan syntyma maaukoko perheen elaméaa ja
samalla perheen reaktiot vaikuttavat vauvaan. Shmé toteutuu myods koulussa:
koulun vaikuttaa lapseen monin tavoin ja yksittéainkpsi vaikuttaa osaltaan
kouluymparistéon. (Keogh 2003, 13; Kristal 2009, 5.

Temperamentin ja yksittaisten temperamenttipiigaidnerkitys riippuu taten aina
odotuksista ja vaatimuksista, joita konteksti aseitksilon kayttaytymiselle. Yksilon

temperamentti ei siis kerro yksilon motiiveista @&ikhanen kayttaytymisensa
hyvyydesta tai huonoudesta. (Keltikangas-Jarvi2@dcb, 23, 226.) Temperamentti
kuvaa vain sita, miten yksilo kayttaytyy tai tekggain, eikd vastaa kysymyksiin

miksi tai miten hyvin yksil6é toimii. Temperamendill tarkoitetaan siis yksilén

kayttaytymistapaa, johon ymparistétekijat vaikutaThomas & Chess 1977, 9-11,
21-22.)

2.2 Temperamentin rakenne

Temperamenttiteorioille on yhteista se, ettd niissinperamentin katsotaan
rakentuvan useista toisiinsa liittyvista piirtejst@tka ilmenevat jo lapsuudessa

yksilolle tyypillisind kayttaytymistaipumuksina (@&smith ym. 1987, 507).
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Temperamenttipiirteiden liittyminen toisiinsa taittaa sita, ettd temperamenttia ei
voida havainnoida tai maaritella yksittaisten tekofai toimintojen perusteella, vaan
sitd on tarkasteltava yksilon kokonaisvaltaisenpama kayttaytya ja reagoida
arsykkeisiin. Vaikka temperamentin ndhdaan koostuwseista toisiinsa liittyvista

piirteistd, tutkijoiden ndkemykset eroavat toisastasiind, mitd nama piirteet ovat ja
voidaanko niistd muodostaa laajempia temperamergaralueita. (Goldsmith ym.

1987, 509; Strelau 1989, 36.)

Bussin ja Plominin (1975) teorian katsotaan oleydsi systemaattisimmista ja
parhaiten perustelluista lapsia koskevista tempendtiteorioista (Keltikangas-
Jarvinen 2004, 71). Heiddn mukaansa temperameotistbu ainoastaan neljasta
piirteesta, toisin kuin esimerkiksi Thomasin ja €&ia (1977) nédkemys, jonka
mukaan piirteitd on yhdeksan. Alun perin Buss jaonkh péaéattelivat
tutkimustulostensa perusteella, etta temperamemitbdostuu emotionaalisuudesta,
aktiivisuudesta, sosiaalisuudesta ja impulsiivisatd. Myohemmin he kuitenkin
poistivat piirteisté impulsiivisuuden, koska seesiintynyt riittdvan systemaattisesti
eikd silla ollut riittavaa perinndéllistd pohjaa texs persoonallisuudessa. (Buss &
Plomin 1975, 7; 1984, 3.)

Thomasin ja Chessin (1977) mukaan temperamenttiaam jakaa yhdeksaan
piirteeseen, jotka ovat aktiivisuus, rytmisyys,détyminen tai vetaytyminen uusissa
tilanteissa, sopeutuminen, vastaus- eli respossiigkynnys, reaktioiden

intensiivisyys tai voimakkuus, mielialan laatu, fitévyys seké tarkkaavuuden kesto
ja sinnikkyys. Aktiivisuustaso on temperamentin ar#en toiminnan osa-alue ja
sisaltaa esimerkiksi uni-valverytmin, joka liittypy0s rytmisyyden osa-alueeseen.
Rytmisyyden osa-alue kertoo siis lapsen toiminnannustettavuudesta ja
toistuvuudesta. Thomasin ja Chessin (1977) mukapseh tapa reagoida uusiin
arsykkeisiin ja tilanteisiin ilmenee motorisena jamotionaalissavytteisena
lahestymisend tai vetaytymisena. Sopeutuvuudellkkoitetaan lapsen tapaa
mukautua uusiin tilanteisiin. Responsiivisuuskynngs reaktioiden intensiivisyys

puolestaan kuvaavat, kuinka voimakas arsykkeenyyéwilla, jotta se herattaa
reaktion ja kuinka voimakkaan reaktion arsyke skaaam. Mielialan osa-alue kuvaa
hyvantuulisuuden ja toisaalta surumielisyyden mé@aidairittavyys kertoo, miten

helposti ympariston &arsykkeet saavat lapsen lopeia tydskentelynsa ja
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sinnikkyys kuvaa, kuinka pitkajanteisesti lapsi kg tydskentelyd haasteita
kohdatessaan. (Thomas & Chess 1977, 9-11, 21-22.)

Rothbartin, Ahadin, Hersheyn ja Fisherin (2001) emdkksen mukaan my6s
itsesdately kuuluu temperamentin osa-alueisiin l{Batt, Ahadi, Hershey & Fisher
2001, 1404). He korostavat yksilon aktiivista raolreaktioidensa ohjaajana.
Itsesadately muodostuu prosesseista, joilla yksikifitedee tapaansa reagoida
ympariston muutoksiin. Naitd prosesseja ovat ediitkgr tarkkaavaisuus seka
lahestyva ja valttava kayttaytyminen. (Rothbart &riyberry 1981, 37.) Itsesaatelyn
lisdksi temperamentti koostuu ulospédin suuntautunglesta ja negatiivisesta
emotionaalisuudesta (Rothbart ym. 2001, 1404).

2.3 Temperamentin yhteys lapsen kehitykseen

Lapsen kayttaytyminen on monien tekijoiden summa. rBppuu mm. lapsen
kehitystasosta ja kontekstista. Lapsi mukauttaa ttégtymistaan ymparistén
tapahtumiin sopivaksi kehitystasonsa rajoissa. iftana tai ristiriitainen tilanne saa
lapsen reagoimaan eri tavalla kuin rauhallinen ymspi# Esimerkiksi vanhempien
avioero, vanhemman uusi puoliso tai l&heisen kualewivat vaikuttaa suurestikin
lapsen kayttaytymiseen. Temperamentti puolestaduttaa siihen, millaisena lapsi
kokee esimerkiksi ristiriitaiset tilanteet: toinéapsi ahdistuu ja valttelee tilannetta,
kun taas toinen lapsi sopeutuu nopeasti ristihitoija muuttaa kayttaytymistaan
tilanteeseen sopivaksi. Lapsen temperamentti Vai&utyds tapoihin, joilla lapsi
muokkaa ymparistbddn ja kuinka han yrittdd muokamaiden kayttaytymista.
Esimerkiksi sinnikkaat lapset saattavat olla helijfdmia yrittdessaan muuttaa toisen
nakokulmaa, kun taas hitaasti sopeutuva lapsi emii lainkaan sita, ettd hanen

odotetaan muuttavan mielipidettaan. (Kristal 200)51,66.)

Yksilon temperamentin ja ympéariston vaatimuste@pamo luo lapsen myodnteiselle
kehitykselle hyvat lahtokohdat (Keogh 2003, 31).psen kehityksen kannalta
"goodness of fit” on erityisen tarkeaé lapsen jadie merkittavien aikuisten, kuten

vanhempien ja opettajien valisissa suhteissa. a8éuiotka tunnistavat lapsen tavan



13

reagoida erilaisiin tilanteisiin ja jotka sovittdavaomat reaktionsa lapsen
kayttaytymiseen sopiviksi, luovat positivisen sedrn lapseen sekd pitavat ylla
lapsen ja ympariston valista yhteensopivuutta sapainoa. Jos aikuinen ei huomioi
lapsen yksilollista tapaa reagoida eri tilanteisyiteensopivuus lapsen ja hanen
ymparistonsa valilla ei toteudu. Tata ymparistorigaperamentin valista ristiriitaa
kuvataan kasitteella "poorness of fit” (Thomas &eShk 1977, 11). Ristiriita voi
johtaa negatiiviseen vuorovaikutussuhteeseen lagsenaikuisen valilla seka
vaikeuttaa lapsen sopeutumista ymparistoonsa.tek2e05, 43.) Lapsen myonteista
kehitysta voidaan siis tukea kiinnittamalla huoraiokapsen temperamentin ja

ymparistdn odotusten véliseen tasapainoon (Keo@B,281).

Lapsen temperamentti vaikuttaa kouluidssa kehittymiotorisiin, kognitiivisiin ja
sosio-emotionaalisiin taitoihin. Kehitysta tapahtiin karkea- kuin hienomotorisissa
kyvyissa, koordinaatiossa, ajattelun joustavuudessampatiakyvyssa kuin
itsesaatelytaidoissakin. Caspin  (1998) mukaan temnpentti on yhteydessa
kouluikaisen lapsen kehitykseen kuudella eri tavalbe vaikuttaa 1) lapsen
oppimistapoihin 2) reaktioihin, joita lapsi saaadk muissa 3) siihen, kuinka lapsi
hahmottaa ymparistoaan 4) siihen, kuinka lapsiageitsedan ja muita sek& miten se
vaikuttaa hanen mindkasitykseensa ja itsetuntodhssiihen, millaisiin tilanteisiin
lapsi haluaa osallistua ja 6) tapoihin, joilla lapsiokkaa ympéaristdaan ja kuinka han

yrittdd muokata muiden kayttaytymista. (Caspi 182H)—-341.)

Temperamentin vaikutus lapsen oppimistapoihin négiynerkiksi siind, etta lapset
eroavat toisistaan hairittdvyyden ja sinnikkyydeohteen seka siind, miten
vastaanottavaisia he ovat ympariston virikkeilletkdt lapset oppivat aktiivisesti
tekemalla ja kokeilemalla, kun taas toisille sopippimistavaksi esimerkiksi
havainnointi tai kuunteleminen. Lapsen tapa halmaotymparistbddn vaikuttaa
siihen, miten han kokee erilaiset tilanteet, tapafat ja ihmiset. Esimerkiksi
aanekkaat juhlat, joissa on paljon vieraita ihmisgattavat olla jannittava kokemus
lapselle, joka lahestyy uusia tilanteita ihmisidpbsti, kun taas vetéaytyva lapsi kokee
saman tilanteen epamiellyttavana ja pelottavaniéaigat temperamentit synnyttavat

siis erilaisia havaintoja ja kokemuksia samastantéesta. (Kristal 2005, 165-166.)



14

Lapsen temperamenttipiirteilla on merkitys myodsskp kehittyvélle itsetunnolle ja
minakuvalle. Temperamentista riippuu, millaisia taduja lapsi tekee itsensa ja
muiden valilla. Esimerkiksi vetaytyvat lapset otiatoisia siitd, ettd he kokevat uudet
ihmiset ja tilanteet epamiellyttdvampana ja kaygragt eri tavalla kuin
sosiaalisemmat lapset. Nahdessaan aktiivisten,osielpiusia tilanteita ja ihmisia
l&hestyvien lasten selviytyvan sosiaalisista td#sta helposti, vetaytyvyyteen
taipuvat lapset saattavat tuntea itsensa riitt@mitksi. Temperamentti vaikuttaa
my0s siihen, millaisia tilanteita lapsi lahestyyeteilaan ja millaisia harrastuksia han
itselleen valitsee. Aktiivinen lapsi saattaa piggimerkiksi jostakin vauhdikkaasta
joukkuelajista siind missa vahemman aktiivinen ilapgrrastaa mieluummin
rauhallisempaa yksilOlajia. Lapset valitsevat useimyds ystavia, joilla on
samankaltainen temperamentti, jolloin heilla on etmoBkdisesti myds samoja
kiinnostuksen kohteita. (Kristal 2005, 166.)
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3 TEMPERAMENTTI KOULUSSA

3.1 Sinnikkyys koulutemperamentin osa-alueena

Tutkittaessa temperamenttia koulukontekstissa Tlsomja Chessin (1977) teorian
yhdeksasta temperamenttipiirteistd on muodosteitmd laajempaa temperamentin
osa-aluetta, jotka ilmenevat oppilaiden kayttaysassa koulussa. Naitd osa-alueita
kuvataan kasitteelld koulutemperamentti (schoolperament). (Keogh 2003, 16—
17.) Keogh ym. (1982) tutkivat opettajien kuvauk$ssten kayttaytymisesta, ja
kuvausten perusteella he paatyivat maarittelemadmukontekstissa ilmenevan
temperamentin, joka rakentuu kolmesta osa-aluedstatehtavaorientaatiosta 2)
persoonallisesta ja sosiaalisesta joustavuudesB) jaaktiivisuudesta. (Keogh ym.
1982, 2.) Bussin ja Plominin (1975) seka Rothbargim. (2001) kasitykset
temperamentin rakenteesta  ovat  sisalldllisesti  rhyvi samankaltaiset
koulutemperamentin kanssa, vaikka osa-alueidentykset vaihtelevatkin (Buss &
Plomin 1975, 7; Rothbart ym. 2001, 1404).

Tehtavaorientaatio koostuu sinnikkyydesta, hainy@esta ja aktivisuudesta.
Koulussa tehtavaorientoituneet oppilaat keskittyjgitsitoutuvat oppimiseen. He
osaavat sdadelld ja suunnata voimavaransa oppirkéseralta olennaisiin asioihin.
(Keogh ym. 1982, 2; Keogh 2003, 17.) Tehtavaormtialmenee oppilaan kykyna
"istua paikoillaan”, sailyttdd keskittyminen teh#wv loppuun asti ja olla

hairiintymatta tehtavan ulkopuolisista arsykkei®dllis & Cadwell 1982, 170).

Sinnikkyys kuvaa, miten pitkdén lapsi jatkaa toitaansa esteisté ja hairidtekijoista
huolimatta (Thomas & Chess 1977, 22). Lapsen taiarn sinnikkyys on
havaittavissa olevaa kayttaytymistda, joka suuntautoppimiseen ja muihin
kognitiivisiin taitoihin (Martin, Wisenbaker & Huthen 1994, 170). Sinnikk&at
oppilaat haluavat tehda loppuun sen, minka ovattat®et, jolloin ongelmaksi ei
muodostukaan se, ettd he jattdisivat asioita keskaan se, ettd heitd ei saa

lopettamaan kasilla olevaa tehtdvaa ja siirtymaéaoraavaan. Oppilaat, joiden
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hairittavyys on matala ja sinnikkyys korkea, nahdd&@& koulussa usein
tottelemattomina. He harjoittelevat uudestaan jdestaan kunnes hallitsevat taidon.
Opettaja nakee tallgin oppilaan, joka ei sulje darj kun han kaskee tai lopeta
valituntileikkid, vaikka pitéisi jo tulla sisall&innikkaat lapset saattavat olla koulussa
itsepdisia ja joustamattomia, ja he voivat vailaautinuiden oppilaiden tydskentelya
luokassa. Sinnikés oppilas ei myodskaan valttanwdtdovereiden keskuudessa kovin
pidetty, koska han ei anna missaan periksi ja telei¢ aina tietavansa parhaan tavan
toimia seka voi joutua helposti konflikteihin luadiovereidensa kanssa.
(Keltikangas-Jarvinen 2006b, 127, 184-185.) Totaaa voivat olla myds opettajan
unelmaoppilaita: he osaavat tydskennellda itsenéiigas touhuilevat mielellaan
itsekseen (Kristal 2005, 26-27).

Sinnikkyys on my6s omissa mielipiteissa, arvostssaija tavoitteissa pitaytymista.
Sinnikds ihminen kykenee itsepaisyydelladn viemikteisoissa lapi vaikeitakin

asioita. (Keltikangas-Jarvinen 2006b, 98.) Sinniétk#&ppilaat vastaavat yleensa
koulun odotuksiin ja vaikuttavat "hyvilta oppijadt (Thomas & Chess 1977, 101).
Sen sijaan oppilaiden, joiden sinnikkyys on matalayaikea keskittya vaikeisiin ja
haastaviin tehtaviin. He ahdistuvat, turhautuvasijgyvat tekeméaéan jotain muuta
vahentadkseen epamukavaa oloaan. Tallaiset Ilapsetttawat kayttaytya

huomiohakuisesti ja ottaa luokan "pellen” roolirKrital 2005, 247.) Matala

sinnikkyyden taso saattaa myos vaikeuttaa lapsemiutumista tehtdvissa, jotka
edellyttavat pitkakestoista ja keskittynyttd tydstedya (Thomas & Chess 1977,
101).

Koulutemperamentin persoonallisen ja sosiaalisenstgyuuden osa-alueeseen
kuuluvat puolestaan sopeutuvuus, lahestyva ja awdltt kayttaytyminen seka
positiivinen mieliala. Hyvin joustavat oppilaat Edtyvat mielelladn uusia asioita ja
mukautuvat helposti rutiinimuutoksiin seka pitagasiaalisista tilanteista. (Pullis &
Cadwell 1982, 170.) Tama osa-alue ilmenee siis g@#dsisesti positiivisena
kayttaytymisend. Persoonallisesti ja sosiaalisggistavat oppilaat luonnehdittiin
opettajien kuvauksissa koulussa sopeutuviksi, gtyi@kykyisiksi, ystavallisiksi ja
ulospain suuntautuneiksi. (Keogh ym. 1982, 2; Ke@@R3, 17.) Reaktiivisuuden
osa-alue kuvaa puolestaan sitda, kuinka voimakkagmstihelposti lapsi reagoi

ympariston arsykkeisiin. Tama osa-alue koetaanussal ensisijaisesti negatiivisesti:
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reaktiiviset oppilaat &artyvat helposti ja reagoivabimakkaasti ympariston
muutoksiin. Heitd kuvataan usein hankaliksi opg#ai (Keogh ym. 1982, 2; Keogh
2003, 17.)

3.2 Koulun haasteet temperamentille

Koululaiset kohtaavat vuosittain haasteita niiniemsopettajien, luokkatovereiden
kuin opittavien asioidenkin suhteen. Heidan kaygtyseenséd kohdistuu paljon
odotuksia, kuten rutiinien ja saantdjen oppimistkésnoudattamista. (Kristal 2005,
170.) Guerin ym. (1994) viittaa Keoghin (1986) nélseen, jonka mukaan koulu
asettaa lapsen kayttaytymiselle kahdenlaisia higast&nsinndkin lapsen tulee
sopeutua ja mukautua koulun asettamiin sosiaalisdotuksiin ja normeihin ja
toiseksi lapselta odotetaan hyvia koulusaavutujesimenestysta. (Guerin ym. 1994,
221.) Eri ymparistdissa eri temperamenttipiirteeusevat tarkeiksi. Esimerkiksi
tehtavéaorientaation on todettu olevan tarkea piwaluun sopeutumisen kannalta,
mutta kotona tapahtuvan vuorovaikutuksen kannaliti ®i ole samanlaista
merkitystd. Kodin vuorovaikutuksessa merkittavampaéasen sijaan mm. lapsen
reaktiivisuus. (Keogh 1986, 116.)

Lapset eroavat suuresti siind, miten he sopeutkealuun oppimisymparistona ja
vastaavat sen odotuksiin ja vaatimuksiin (Keogh 3000; Kristal 2005, 170).
Esimerkiksi helposti ympariston arsykkeistd hatywudlla oppilaalla saattaa olla
vaikeuksia keskittya koulutdihin meluisassa luokats vetaytyvalla oppilaalla voi
olla hankaluuksia syventya tehtavaan, jos opettagatii koko ajan uusien
tyoskentelytapojen kokeilemista. Myo6s hitaasti sdpeilla oppilailla on usein
hankaluuksia vaihtuvien opettajien, rutiinien jaokilahuoneiden kanssa. Téllaiset

oppilaat tarvitsisivat aikaa sopeutuakseen uusénteisiin. (Kristal 2005, 170-171.)

Sen sijaan oppilaat, jotka ovat temperamentiltaamilkaita, sopeutuvia ja aktiivisia,
sopeutuvat hyvin koululle tyypillisiin oppimisympéttihin ja luokkatilanteisiin seka
hyotyvat taten enemman myds opetuksesta. Tamatperasn. siihen, ettad kyseiset

temperamenttipiirteet edesauttavat keskittymistésifautumista oppimistehtavaan,
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kehittvat oppimistaitoja ja tukevat sosiaalistandsakaymistéa. Nain ollen nama
temperamenttipiirteet auttavat lasta vastaamaarinmoggmpariston vaatimuksiin.

Oppilaan sopeutuvuus, matala sosiaalinen estyreipgsitiivinen emotionaalisuus
ja korkea sinnikkyys ehkaisevéat sopeutumisongelnsigrtymista koulussa. (Martin
1993, 129.) Hyvaan tehtavaorientaatioon liittyvé/tidytyminen on siis koulussa

hyvaksyttavaa ja arvostettua toimintaa (Keogh ya821 2).

Guerinin ym. (1994) mukaan temperamentti vaikuttaagnemman siihen, miten
oppilas sopeutuu koulun sosiaalisiin vaatimuksiinink siihen, miten oppilas
selviytyy  kouluun liittyvistda  kognitiivisista  haastta. He  tutkivat
pitkittdistutkimuksessaan 10-13-vuotiaiden amelikistasten temperamentin ja
koulusaavutusten seka kouluun sopeutumisen valsiteyksia. Tutkimuksessa
oppilaiden vanhemmat arvioivat lastensa temperaiaeja opettajat oppilaiden
kayttaytymista luokassa. Oppilaiden koulusaavutusteviointi puolestaan perustui
standardoituihin  alykkyys- ja lukemistesteihirOppilaat itse arvioivat omaa
koulumotivaatiotaan ja suhdetta opettajaansa. wutksen tulokset osoittivat, etta
sinnikkyys, lahestyminen ja sopeutuvaisuus ovateiarmat temperamenttipiirteet,
jotka ennustavat oppilaiden sosiaalista sopeutamisbuluun. Sinnikkyydella
todettiin kuitenkin olevan yhteys seka koulun saksista ettd kognitiivisista
vaatimuksista selviytymiseen. Mukautuvat oppilagbtka tekevat tehtavat
sinnikkaasti loppuun ja ottavat uudet tehtavat kkaasti vastaan, sopivat hyvin
koulun normeihin ja vastaavat opettajan nakemyséineoppilaasta. (Guerin ym.
1994, 205, 219, 221.)

Guerinin - ym. (1994) tutkimuksessa temperamenttg@gden ja oppilaan
kayttaytymisen ja tydskentelyn valilla havaittiinhtgys. Tutkimuksen mukaan
sinnikkaat oppilaat tydskentelevat ahkerasti jattégyyvat kouluun sopivalla tavalla.
Oppilaiden arviot suhteestaan opettajaan kuvasigatltaan temperamentin
merkitysta kouluun sopeutumisessa. Aktiiviset, betksopeutuvat, negatiiviset ja ei-
sinnikkaat oppilaat arvioivat suhteensa opettajaagatiiviseksi ja ristiriitaiseksi.
Sinnikk&at, positiiviset ja helposti sopeutuvat gt puolestaan kuvasivat
suhdettaan opettajaan positiiviseksi ja hyvaksywgkauerin ym. 1994, 215, 219,
221.)
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Kristal (2005) on todennut, ettéd "goodness of @pettajan temperamentin ja hénen
odotustensa seka lapsen temperamentin valilla okittdéea tekija oppilaan kouluun
sopeutumisen kannalta (Kristal 2005, 254). Oppit@emperamentti vaikuttaa siihen,
miten han suhtautuu oppimiseen ja siihen, mika rogtapa on hénelle paras.
Opettajan temperamentti puolestaan vaikuttaa siih@haisia opetusmetodeja han
kayttdd. Opettajan temperamentin ja opetustyylikdseppilaan temperamentin
yhteensopivuus vaikuttavat yhdessa oppimiselleussent ilmapiirin rakentumiseen.
Opettajan tuleekin tuntea ja tiedostaa oma tempenétimsa, minka kautta hanen on
helpompi ymmartdd seka kayttaytymistdaan ettd stdeet oppilaisiin.
Temperamentti selittda osaltaan myos sitéd miksitajgehyvéaksyy toisten oppilaiden
reaktiot paremmin kuin toisten. (Keltikangas-Jaevirr006b, 226.) Opettajan tulee
my0Os huomioida oppilaan temperamentille tyypillinepa toimia, kun han ohjaa
lasta luokassa (Pullis & Cadwell 1982, 167).

Oppilaiden temperamentti vaikuttaa opettajan hawedim jatkuvasti. Opettajan tulisi
tunnistaa lasten valiset erot ja mukauttaa opedustsiten, ettd kaikki oppilaat
hyotyvat siitd. Oppimistilanteet ja opetus tulisganisoida oppilaiden yksildlliset
erot huomioiden. Esimerkiksi erot aktiivisuustasgss keskittymiskyvyssa,
sinnikkyydessa, sensitiivisyydessa ja siinda, mibppilaat reagoivat uusiin asioihin
pitaisi ottaa huomioon. Talléin oppilaan edellygrsia oppimisympéariston valilla on
tasapaino, joka mahdollistaa "goodness of fitinfitgynisen luokkaan. Jollei opettaja
huomioi temperamentin vaikutusta lapsen kayttaysgmin, han saattaa tulkita lapsen
sinnikkaan kayttaytymisen  esimerkiksi  tottelemattoabeksi.  Tallaiset
vaarinkasitykset johtavat helposti negatiiviseenorawvaikutukseen oppilaan ja

opettajan valilla ja vaikeuttavat oppilaan sopeustiankouluun. (Kristal 2005, 244.)
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3.3 Temperamentin ja koulusaavutusten véliset glaey

3.3.1 Temperamentti oppimista edistavana tekijana

Koulussa oppilaiden tulee sopeutua koulun toimagaihin ja opetustilanteiden
vaatimuksiin seka ohjata ja saadella aktiivisuuttga kayttaytymistaan. Koulussa
vaaditaan myos kykya pitkajanteiseen tydskentel®dsa lapsista pystyy vastaamaan
naihin vaatimuksiin ongelmitta, mutta osalle tanmah@aasteellista. Yksilolliset erot
lasten kayttaytymisessa johtuvat osaksi temperdamaarista. Koska temperamentti
vaikuttaa siihen, kuinka lapsi pystyy vastaamaam ko haasteisiin, on selvaa, etta se

vaikuttaa myos oppilaan koulusaavutuksiin. (Keo§B2 62.)

Joidenkin tutkijoiden mukaan temperamentilla on aopsuurempi vaikutus
koulusaavutuksiin ~ kuin  alykkyydella. = Temperameirittipista  erityisesti
sopeutuvuudella, hairittavyydelld, sinnikkyydella jaktiivisuudella on havaittu
olevan merkittava yhteys koulusaavutuksiin (Keodl®2 62; Martin 1988, 188).
Korkea hairittavyys tukee oppimista, silla se ilrmenkykyna olla huomioimatta
ulkopuolisia hairiotekijoita. Aktiivisuus tukee ojppista silloin, kun se ei ole liian
korkea tai matala ja kun oppilas pystyy saatelemsitih Sinnikkyys puolestaan
nakyy oppilaan kykyna keskittya pitkaan kasillavalan asiaan. (Keogh 1986, 102;
Martin 1989, 458.) Korkean sinnikkyyden nahdaankin edistavan oppimista
riippumatta lapsen kognitiivisista taidoista (Mar& Holbrook 1985, 138; Martin
1989, 459). Sinnikkaat oppilaat saavat opettajaftamman hyvaksyntaa, huomiota
ja ohjausta kuin ei-sinnikk&at. Martin (1993) onkodennut sinnikkyyden olevan

yksi koulukulttuurin arvostamista hyveista. (Martifi93, 129.)

Temperamentin yhteys koulusaavutuksiin nahdaaninsedin, kun alykkyyden
vaikutus poistetaan. Alykkaimmistakin lapsista vasa selvida koulussa tapahtuvan
oppimisen asettamista vaatimuksista ja menestyynhgtandardoiduissa testeissa
(Martin 1988, 187). Temperamentin vaikutus kaikkeppimiseen ei kuitenkaan ole
samanlainen. On todettu, ettd temperamentilla onuresopi merkitys

rutiininomaisissa tehtavissa, joissa oppilas kdyjtihallitsemiaan tietoja ja taitoja.
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Sen sijaan uusia ty6tapoja, ideoita tai ongelm&arstia vaativien tehtavien kannalta

temperamentin merkitys on pienempi. (Keogh 1986,)11

Temperamentin ja alykkyyden valistd yhteyttd s#lvista tutkimuksista on saatu
ristiriitaisia tuloksia. Martin (1989) on paatynysiihen, ettd aktiivisuustaso,
hairittavyys ja sinnikkyys ovat yhteydessa yleisédgykkyyteen. Han nékee naiden
piirteiden ennustavan selkeasti lapsen kognitévigtvykkyytta. (Martin 1989, 459.)
Sen sijaan Keoghin (1986) mukaan temperamentitylkyyden valilla ei juurikaan
ole yhteyttd, vaan temperamentti on riippumaton nitiigisista kyvyista (Keogh
1986, 116). Keltikangas-Jarvinen (2006b) ei myoskade temperamentin olevan

yhteydesséa alykkyyteen tai motivaatioon (Keltikasxdarvinen 2006b, 60).

Newman, Noel, Chen ja Matsopoulos (1998) ovat h&&t pitkittaistutkimuksessaan
alykkyyden merkitystd temperamentin ja koulusaastem valilla. Tutkittavat olivat
amerikkalaislapsia, joita tutkittin lastentarha#skolmannelle luokalle saakka.
Tutkimuksessaan Newman ym. (1998) kontrolloivat pgemamentin ja
koulusaavutusten vdliintulevien muuttujien  kuten ykéyyden vaikutusta
koulusaavutuksiin. Aineistona kaytettiin seka omeh tekemia arviointeja etta
standardoituja alykkyys- ja lukemistesteja. Tutkksessa alykkaiden lasten
havaittiin olevan sinnikkaita, sopeutuvaisia ja igaksia. He eivat myo6skaan
hairiintyneet helposti ulkopuolisista arsykkeist8innikkyyden todettiin olevan
yhteydessa hyviin koulusaavutuksiin: sinnikkyys k@msoi vahemman alykkaiden
lasten saavutuksia, kun taas alykkdaimmat Ilapset estgiwvdt matalasta
sinnikkyydesta huolimatta. Tulokset osoittivat mafykkyyden olevan valiintuleva
muuttuja sinnikkyyden ja lukemisen valilla, sill@hemman alykkaiden oppilaiden
sinnikkyys ennusti osaamista lukemisessa, muttikdlynpien lasten menestykseen

se ei vaikuttanut. (Newman, Noel, Chen ja Matsope1l998.)

Martin ja Holbrook (1985) tutkivat 80-luvulla Amé&rssa temperamentin ja
koulumenestyksen valista yhteyttd. Tutkimuksen rmankatemperamentin ja
koulumenestyksen valilla on selva yhteys jopa isil/ldkun oppilaan alykkyyden
vaikutus koulumenestykseen on kontrolloitu. Oppléen sinnikkyyden havaittiin
olevan tarkein koulumenestykseen vaikuttava temmpendtipiirre. (Martin &

Holbrook 1985, 138.) Myds Martinin ym. (1983) mukasinnikkyys ja hairittavyys
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ovat yhteydessa koulumenestykseen. He ovat selggtdoppilaiden temperamentin
ja lukemisen osaamisen valista yhteyttd. Tulostemnugieella oppilaiden aidinkielen
arvosanojen ja tiettyjen temperamenttipiirteiden,utek sinnikkyyden ja
hairittavyyden valilla on selkeé& yhteys. (Martin yh®83, 383-384.)

3.3.2 Temperamentin yhteys opettajan tekemaanagapitiointiin

Toiset lapset saavat enemméan huomiota opettajaita toiset, ja niin opettajan
tunnepitoiset, opetukselliset kuin muutkin reaktietoavat oppilaskohtaisesti.
Joidenkin oppilaiden ja opettajan valille muodostpositiivinen ja ystavallinen

vuorovaikutussuhde, kun taas toiset saavat opettajamiota lahinna tyérauhaa tai
opetuksellisia asioita koskevissa tilanteissa. Narat johtuvat osittain siita, etta
lasten temperamentit herattavat opettajassa éailagaktioita, ja opettajat tulevat
paremmin toimeen toisten lasten kanssa. (Keogh ,2G03-31.) Lapset, joiden
temperamenttipiirteet sopivat koulun vuorovaikutasteisiin, saavat

todennakoisesti enemman positiivista huomiota nimokkatovereilta kuin

opettajaltakin (Martin 1993, 129).

Koulun opiskelu- ja opetustilanteet suosivat lapsmaka ovat temperamentiltaan
sinnikkaita ja sopeutuvia. TAma johtuu siitd, editdnikkaat ja sopeutuvat oppilaat
ovat kyvykkaita teoreettisessa ajattelussa ja mgwviskoulussa hyvin. Oppilaiden
sinnikkyyden ja sopeutuvuuden on havaittu vaik@ttamyos opettajien asenteisiin
oppilaita kohtaan. Sen lisdksi, ettd sinnikkaatsggpeutuvat oppilaat saavuttavat
parempia oppimistuloksia kuin muut, opettajat yiaivat helposti heidan kykyjaan.
Kun opettajan antamia arvosanoja on verrattu ojjgitasuoriutumiseen testeissa, on
huomattu, etta oppilaat, joilla on positiivisinadeityja temperamenttipiirteitd saavat
opettajilta parempia arvosanoja kuin he testienigieella ansaitsisivat (Keogh 1986,
117). Opettajat myos kiintyvat naihin oppilaisimeenman kuin muihin (Martin
1988, 201).

Pullis ja Cadwell (1982) ovat tutkineet opettajlankkahuoneen hallintaan liittyvien
paatdsten ja oppilaiden yksilollisten temperamergjen valisia yhteyksia.

Tutkittavat olivat amerikkalaisia ala-asteikaisigpdaita. Kyselyn ensimmaéisessa
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osiossa opettajia pyydettiin arvioimaan mm. opgdéai kyvykkyyttd, motivaatiota ja

sosiaalisia taitoja. Toisessa o0siossa opettajabiead oppilaan temperamenttia 23
piirteen osalta ja kolmannessa osiossa opettajierehdéa luokkahuoneen hallintaan
liittyvia p&atoksia. Pullisin ja Cadwellin tutkimes&n mukaan koulutemperamentin
kolmesta osa-alueesta tehtdvaorientaatio vaikwgtaien opettajien luokkahuoneen
hallintaan liittyviin paatoksiin. Yhteys ei ole gap vaan opettajan kasitykset
oppilaan temperamentista vaikuttavat opettajan ihtoiiin oppilaasta ja tatd kautta
hanen oppilasta koskeviin paatoksiinsa. Tutkimusaeaspettajan tuli arvioida, miten
paljon oppilas tarvitsee ohjausta tydskennellessiigendisesti ja miten paljon

tydskennellessaan pienryhmassa. Opettajien vasthuksoittivat, ettd mita

korkeampi tehtavéorientaatio oppilaalla on, sitheraman han tarvitsee opettajan
arvion mukaan ohjausta. Tama yhteys sailyi myoOstriktinitaessa motivaation,

kyvykkyyden ja sosiaalisten taitojen vaikutustaul(iB & Cadwell 1982, 167-169,

172, 176.)

Martinin ym. (1983) tutkimustulokset vahvistavat lIRin ja Cadwellin (1982)

havaitseman sinnikkyyden yhteyden oppilaan kykyydskennelld itsendisesti.
Tutkimuksessaan Martin ym. (1983) tekivat havamtdasten kayttaytymisesta
luokassa ja vertasivat niitd opettajien tekemiimperamenttiarvioihin. Opettajat
nakivat oppilaan rauhattomuuden ja sinnikkyydersdngsa poissulkevina piirteina.
Voimakkaimmin opettajan kasityksiin oppilaista watikvat positiivisena pidetty
oppilaan itsendinen, oppimiseen suuntautunut k@yttEinen ja negatiivisena pidetty
fyysisesti levoton kaytos. (Martin ym. 1983, 380%38

Guerinin ym. (1994) tutkimus puolestaan on osoittayhteyden temperamentin ja
opettajan arviointien valilla. Temperamentti ennogtettajan arviointeja oppilaiden
kayttaytymisesta selkeammin kuin alykkyys. TutkireeR mukaan opettajat nakevat
oppilaan sinnikkyyden, sopeutuvuuden ja positiimisgielialan olevan yhteydessa
ahkeraan tydskentelyyn ja kouluun sopivaan kaygtéigeen. Oppilaan sinnikkyys,
sopeutuvuus ja mieliala ennustavatkin osaltaan t@jpet arvioita oppilaan
kayttaytymisestd. Temperamentin ja opettajien amtien valinen yhteys ilmeni
myds matematiikan ja &idinkielen arvioinnissa. Eikiksi arviot lukemisesta ja
matematiikasta ovat yhteydessd sinnikkyyden ja ittiugyden kanssa.

Temperamentin ja opettajan tekemien arviointiennedl yhteys on selvempi kuin
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temperamentin ja standardoitujen testien. (Guenm $994, 208-210, 215, 217-
218.) Yhteenvetona voidaan todeta, etta temperdmeaikuttaa siihen, millaisena
opettaja ndkee oppilaan ja miten h&n tdhan suhtagk& siihen, miten han oppilasta
opettaa ja arvioi (Keltikangas-Jarvinen 2006b, 140)
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4 OPPILASARVIOINTI

4.1 Hyvan arvioinnin lahtokohtia

Sana "evaluation” eli arviointi viittaa ilmididerm jtoiminnan arvottamiseen (Jakku-
Sihvonen & Heinonen 2001, 21). Kaytanndssa arvogelta tarkoitetaan joihinkin
kriteereihin perustuvaa paatelmien tekemistd koht@evosta ja merkittavyydesta.
Kriteerit vaihtelevat arvioinnin kohteen ja tarkdisen mukaan (Heinonen &
Viljanen 1980, 11.) My6s Linnakyla ja Valijarvi (26) ndkevat arvioinnin toiminnan
tai tuloksen arvon ja merkityksen maarittamisenarfakyla & Valijarvi 2005, 16).
Arvot ilmentavat intresseja, jotka voivat vaihdedia inmisten ja ryhmien valilla. Ne
eivat ole valttamatta pysyvia, vaan voivat muutasamerkiksi elaméantilanteen tai
tydn mukanaan tuomien tarpeiden ja intressien muka®vomme ovat siis
sidoksissa vallitseviin olosuhteisiin ja tilanteese (Jakku-Sihvonen & Heinonen
2001, 27.)

Arvottaminen ei ole ainoa arvioinnin kasitteelleitetsy merkitys. Arvioinnilla
voidaan tarkoittaa myOs suorituksen tason magrittekai mittaamista tai
palautetiedon hankintaa. Englannin kielessa vaataamerkitys on sanalla
"assessment”. Oppimistuloksia arvioitaessa on pguhperinteisesti mittaamisesta,
jolla tarkoitetaan oppimistulosten yhteydessa @ppipdistymisen ja saavutusten
tarkastelua. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, Zyinteisesti arviointia on
maadritelty myos asetettujen tavoitteiden ja sadtwen tulosten valisen suhteen
vertaamiseksi (Guba & Lincoln 1989, 22-26). Opealighksen (1998) mukaan
arviointi on liséksi tulkinnallista analyysia tadtaltavasta kohteesta (Koulutuksen

tuloksellisuuden arviointimalli 1998, 8).

Arvioinnin rinnalla puhutaan myds arvostelusta. éstelu nahdéaan suppeahkona
termind, joka on perinteisesti ymmarretty yksitgisoppilaan tai oppilasryhmén
suorituksen vertaamisena asetettuihin tavoittejsiimertailutuloksen ilmoittamisena

arvosanoin. (Soininen 1997, 29.) Arvostelu-kasittegerkitys ei siis ole sama kuin
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arvioinnin, joka voidaan laajassa mittakaavassal&idheiskasitteend, joka sisaltaa
niin kasvatuksen ja koulutuksen kokonaistulostesmoarin kuin koulutusohjelmien
ja opetussuunnitelmien seka yksittaisten kasvatiaja kasvatettavien toimintojen
arvioinnin. Arviointikin voidaan tosin nahda kapakisempana kasitteend, jolloin
silla tarkoitetaan — samoin kuin arvostelulla — rigesti painottunutta menestys- ja
suorituskeskeista oppitulosten arviointia. Talistrviointia edustavat mm.
perinteiset koulukokeet, oppituntitarkkailut ja laiset testit. Nykyd&n arvioinnin
ajatellaan kuitenkin laajemman tulkinnan mukaisesvan oppitulosten arvon
maarittamisen lisdksi myods taustatekijoiden ja itggetusprosessin luonteen ja

merkityksen arviointia. (Vaherva 1982, 3.)

Arviointi voidaan jakaa maarélliseen ja laadullisesviointiin. Oppilasarviointi on
ollut perinteisesti pitkalti arvosana-asteikkoilparustuvaa eli maarallistd arviointia.
Laadullisen ja maarallisen arvioinnin lahestymisjapon pidetty pitkéaan erillaan,
mutta viimeaikoina erilaisten |&hestymistapojennj@todologioiden yhdistely on
yleistynyt ja laadullinen arviointi on sita myétgdantynyt kouluissa (Lahdes 1997,
221; Linnakyla & Valijarvi 2005, 19). Maarallinea jaadullinen arviointi voidaankin
nahda toisiaan taydentavind ja niitd kaytetddnnugbdessa. (Lahdes 1997, 220-
221.)

Maardallistd arviointia on mielekasta kayttaa, jowi@nnin tavoitteena on tehda
periaatteita tai selittdd syy- ja seuraussuhteifid@arallistd arviointia kaytetaan
tyypillisesti  esimerkiksi kokeiden ja testien musda koulusaavutusten
arvioimisessa. Laadullinen arviointi puolestaan iisdq@ytettavaksi silloin, kun

halutaan tulkita yksittdistapauksia, kuvata ja ynté# toimintaa, tutkia yksittaista
iimiotd, antaa ohjeita tai selittdd ihmisen toimann pyrkimyksia. Laadullisen

arvioinnin avulla tehdaan paatelmia tilanteista fimen, Korpinen & Pollari 1994,

9). Kaytanndssa laadullista arviointia kaytetaarimeskiksi yhden oppilaan

oppimisvaikeuksien selvittdmisessa tai opetus-ogmrosessin arvioinnissa (Lahdes
1997, 220-221).

Kouluissa tapahtuvaa arviointitoimintaa ohjaavain noppilasarviointia koskeva

lainsdadanto, opetussuunnitelma kuin koulujen omatkjeet. Hyva arviointi on
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tarkoituksenmukaista. Arvioinnin tarkoituksenmukaita tarkastellaan yleensa
normi- tai kriteeriperusteisesti. Normiperustaiseasvioinnissa yksilon hallitsemille
taidoille annetaan arvo suhteessa johonkin nornhNiormiperustainen arviointi voi
myds muodostua itsedan toteuttavaksi: oppilas alkskaa keskiarvoisuuteensa eikéa
pyri parempiin tuloksiin. Kriteeriperustainen arnvith puolestaan perustuu jonkin
ennalta asetetun kriteerin saavuttamisen arviainkriteeriperusteisessa arvioinnissa
kaytetaan esimerkiksi sanoja "kohtuullinen”, "hyual "tyydyttava”, joilla verrataan
oppilaan suoritusta muiden samanikaisten suoritukbidin ollen myds kriteereihin
perustuva arviointi voi pohjautua tiettyihin noriiei. (Wragg 2001, 25-26.)
Virallisten normien ja kriteerien liséksi arvioitdimintaa ohjaavat nakymattomat
saann6t, myytit ja rituaalit, jotka vaikuttavat taan oppilasarviointiin.
Nakymattomat saannét ovat syntyneet hiljalleen peatosaattaneet perustua
aikaisemmin virallisiin arviointiohjeisiin. Vaikkaniita ei virallisesti tarvitse enaa

noudattaa, ne vaikuttavat edelleen arviointiin.i¢Réen & Frisk 1996b, 28, 32.)

Koska arviointi on inhimillisté toimintaa, siihentlyy myds irrationaalisia piirteita
(Nikkanen & Lyytinen 1996, 95). Koulun nakymattomisaantojen liséaksi arvioijan
oma subjektiivisuus asettaa haasteita arvioijd{laikki toiminta ja valinnat, joita
arvioinnissa tehdaan tai jatetddn tekematta hayastarvoja (Raisanen & Frisk
1996a, 12). Yhteinen arvoperusta ei ole arvioirmiksitenkaan itsestaanselvyys,
silla niin arvioijien, arvioitavien kuin muidenkinarviointitietoa kayttavien
pyrkimykset ja tarpeet voivat olla hyvinkin eril@s Arvioinnin
oikeudenmukaisuuden takaamiseksi intressien tudisilolla julkilausuttuja.
(Linnakyla & Valijarvi 2005, 16-17.)

Vaikka oppilasarviointi on aina jollain tavalla gektiivista, pyrkimys

objektiivisuuteen on erittédin tarkeda: arvioijanligu olla tietoinen omasta
subjektiivisuudestaan ja tarkastella omia mieltysi§ién ja niiden vaikutusta
arviointiin.  Tietoisuus omasta  subjektiivisuudestaauttaa  valttamaan
epaoikeudenmukaista arviointia. (Raisanen & Fri®lo6r, 45.) Sen lisaksi, etta
taitava arvioija on tietoinen omasta subjektiividestaan, han pyrkii arvioinnin
avulla korostamaan sek& oppijan jo omaksumia #efaj taitoja sekd auttamaan

oppijaa hahmottamaan niitd alueita, joissa hanen abReroitava lisatakseen
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osaamistaan. Na&in arviointi tukee my0s oppilaaneaitgointivalmiuksien
kehittymista. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 82.)

Arvioinnin inhimillisyydesta huolimatta sen on psetuttava monipuoliseen ja
patevaan tiedonkeruuseen (Linnakyla & Valijarvi 3006-17; POPS 2004, 262).
Na&in voidaan liséata arvioinnin laatua ja eettisyythutta tastd huolimatta arviointi ei
ole koskaan taysin objektiivista: arvioijan omatréssit vaikuttavat keratyn tiedon
arvottamiseen eli tiedon suhteuttamiseen kulttiinrisosiaalisiin tai taloudellisiin

arvostuksiin. (Linnakyla & Valijarvi 2005, 16—17MJaikka arvioinnilta edellytetaan
yksilollisyyttd, oppilaiden ja koulujen valisten mimistulosten vertailtavuus
edellyttaa arvioinnilta myos objektiivisuutta (M&savu 2002, 98). Objektiivisuuden
vaatimuksesta huolimatta arviointi ei koske koskagksinomaan tietoja tai

akateemista suoriutumista, eika ole pelkastaan ikwgmen prosessi. Arviointi on

aina my0s ihmisten valista vuorovaikutusta, joltayisilollisia seurauksia. (Stiggins
& Conklin 1992, 181.) Jotta arviointi tukisi parten oppimista, sen tulisikin
tapahtua vastavuoroisessa dialogissa opettajappdaan valilla, eli oppilaallakin

pitaisi olla mahdollisuus palautteen antoon. (R#ea& Frisk 1996¢, 45; Maensivu
2002, 98)

Hyva arviointi perustuu arvioitavien samanlaiseahtkluun ja kohdistuu siihen,
mitd pitdd ja on tarkoitus arvioida. Oppilasarviogsa tama tarkoittaa, etta
arvioinnin tulee perustua oppimiselle asetettuittiavoitteisiin  ja keskeisiin

sisaltoihin. (Raisdnen & Frisk 1996¢c, 45.) Arvioimmpatevyyttd voidaan tarkastella
validiteetti- ja reliabiliteetti-kasitteiden avullgArvioinnin validiteettia arvioitaessa
kysytdan, mittaako mittari sitd, mitd sen on taiddbi mittaavan. Esimerkiksi
koulussa kokeet ovat aina oppiaineiden sisaltophniman mittaamisen ohella my6s
oppilaiden kielellisten taitojen testeja. Validitiséa voidaan erottaa sisallollinen,
rinnakkainen ja ennustava validiteetti. Sisall@hn validiteetti tarkastelee sita,
kohdistuuko arviointi siihen, mitd on opetettu. Rakkainen validiteetti vastaa
kysymyksiin siitd, saadaanko erilaisilla arvioinénetelmilla samanlaiset tulokset.
Ennustava validiteetti puolestaan liittyy arvioinnialikointitehtavaan. Arvioitaessa
oppilaan kyvykkyytta tai kyvyttomyytta ennustetasamalla myos oppilaan tulevaa
menestystad. (Wragg 2001, 19-22.) Arvioinnin religd®tilla viitataan arvioinnin

yhtapitavyyteen tai johdonmukaisuuteen, eli sersitiliottaa sama tulos samalla
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oppilasjoukolla eri koekerroilla. Monet eri tekij&bivat vaikuttaa siihen, miten
opettaja arvioi oppilaiden tyoskentelya. Opettajevicda oppilasta aina oman
viitekehyksensa ja ajatusmaailmansa perusteeli@a(\tb99, 123). Taten esimerkiksi
opettajan ennakkokasitykset ja mielikuvat oppilagaudesta tai laiskuudesta voivat

ohjata virheellisesti opettajan arviointia. (Wre&Zfgp1, 22—-23.)

Arvioijalla on aina valtaa suhteessa arvioitavaan gpettajan onkin harkittava
perusteellisesti arvioinnilla valittamansa viestpettajan oma arviointitaito ja
arviointia koskeva ajattelu, paamaarien selkeyyaryiointimenetelmien valinta ovat
ensiarvoisen tarkeitd patevan ja oikeudenmukaisgimianin kannalta. Opettajan
arviointitaito ilmenee taitona tehda painotuksiahdé olennainen, tiedostaa vastuu
oppilaista seka tehda tarkkoja, mahdollisimman dtiavia ja oikeudenmukaisia
havaintoja oppilaista. (Virta 1999, 4, 21.) Opeitajoman tyon arviointi parantaa
osaltaan oppilasarviointia suuntaamalla sita téidién kannalta olennaisiin asioihin
(POPS 1994, 24). Arvioitsijan tulee myds muista#ti eoppilaalla ja hanen
huoltajallaan on oikeus tietdd, mitkd ovat arvioinrperusteet ja miten niita
sovelletaan oppilaaseen. Hyvélle arvioinnille on éswytunnusomaista, ettd se
tapahtuu suhteessa oppilaan omaan kehitykseen, siké&n vaikuta muiden

oppilaiden kehitys ja menestyminen. (Raisanen &K-1996c¢, 45.)

4.2 Oppilasarvioinnin kaytanteet

Oppilasarvioinnin kohteena on perinteisesti ollppia ja hanen oppimistuloksensa
tietyn opiskelujakson paatyttyd. Oppilasarviointligi kuitenkin ndhda laajempana
kokonaisuutena, johon kuuluu kaikki se arviointitdita, jolla hankitaan opiskelijaa
koskevaa arviointitietoa. (Korpinen 1996, 61.) R&nulun opetussuunnitelman
perusteissa  (1994) korostetaankin, ettd  arviointimpahtuu  kaikissa

vuorovaikutustilanteissa. Arviointi on siis sekattiista palautetta oppilaalle hdnen
edistymisestaan ja osaamisestaan ettd tiedostamattoiesteja opettajalta ja
oppilastovereilta. (POPS 1994, 24.) Oppilasarvimirtdrkein tehtdva on oppimisen
ja opettamisen tukeminen ja edistdminen (Koppinen 1994, 8). Arvioinnin tulee

my0s tuottaa oppilaalle ja opettajalle tietoa oggol edistymisesta sekd ohjata ja
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kannustaa opiskelua ja kehittaé oppilaan edellyéyitsearviointiin (Jakku-Sihvonen
& Heinonen 2001, 82; Maensivu 1999, 12). Arvioinnmerkitys perustuu
ensisijaisesti sen kayttoon kehittamisen valineemdtta myods tulosvastuun ja

kontrollin valineena (Linnakyla & Valijarvi 20056).

Arviointi perustuu oppiainekohtaisiin kuvauksiin plaan hyvasta osaamisesta.
Arvioinnin tulisi olla jatkuva prosessi, jossa omkana my6s oppilaan tydskentelyn,
kayttaytymisen ja itsearviointitaitojen arviointiArvioinnin lahtokohta on siis
oppiainekohtaisen oppimisen ja edistymisen anvipimutta oppilaan muut taidot
ovat erottamaton ja koko ajan lasna oleva osa lakimintiprosessia. Tydskentelyn
arviointi on osa oppilaan oppimistaitojen arvioanja se kohdistuu oppilaan taitoon
suunnitella, saadella, toteuttaa ja arvioida omamatn. Kayttaytymisen arviointi
tapahtuu suhteessa opetussuunnitelmassa asetettiaboitteisiin sekd koulun
kasvatukselle asetettuihin tavoitteisiin. Kayttagityen arvioinnin kohteita ovat
saantojen noudattaminen sek& muiden ihmisten jadyisipn huomioonottaminen.
Oppilaan itsearviointi kohdistuu oman oppimispreses seka oppimis- ja
tydskentelytaitojen arviointiin. Itsearviointitajem kehittymisen tulisi tukea oppilaan
itsetuntemuksen, myonteisen minakuvan ja opiskiétjea kehittymista seka opettaa
oppilasta asettamaan itselleen tavoitteita ja kat@n oppimisprosessia. (POPS
2004, 262, 264.)

Arvioinnilla on useita eri tehtavia, jotka jaotella tavallisimmin oppilaan ja
opettajan nakokulmasta katsoen toteavaan, motignivahjaavaan ja ennustavaan
tehtavaan. Naiden lisaksi puhutaan sekd korjaavastaittavasta ettd kokoavasta
tehtavasta. Toteavan arvioinnin avulla voidaan t@deykyinen tilanne suhteessa
tavoitteisiin tai arvioida opetusjakson alussa tggn osaamista, kykyja ja
valmiuksia, jolloin arviointi kohdistuu ominaisuuks jotka ovat olennaisia alkavan
opetusjakson kannalta. Toteavaa arviointia kayteggiuna opetuksen suunnittelussa

ja se voi kohdistua koko ryhmaan tai yhteiséonir(tsen 1997, 20, 23.)

Arvioinnin motivoivan tehtavan tarkoitus on sel&#t miten oppiminen edistyy seké
virittda ja suunnata oppilaan aktiivisuutta. Oppilasaama palautetieto vaikuttaa
héanen opiskeluasenteisiinsa ja sitd kautta hanetivisihuteensa. Arvioinnin

ohjaavan tehtdvan merkitys puolestaan perustulersiitettd se auttaa oikeiden
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toimintatapojen valitsemisessa. Arviointitieto antappilaalle vihjeita siitd, miten
han voisi kehittdd opiskeluaan ja opettaja voi pstalan kehittdd kasvatus- ja
opetusmenetelmiddn palvelemaan paremmin asetettay@itteiden saavuttamista.
(Soininen 1997, 20-21, 23.)

Ennustavan arvioinnin avulla selvitetdédn, miten lituksen yleistavoitteet on
saavutettu seka saadaan oppilaasta sellaista,tjetdea perusteella voidaan tehda
ennusteita hanen jatkomenestyksestaan. Naiden irarvio neljan perustehtavan
lisdksi arvioinnilla on suunnitteleva tehtava, jokgoittuu toteavan ja motivoivan
tehtavan valimaastoon seka kokoava tehtava, jokada arviointitiedot ja sijoittuu

ohjaavan ja ennustavan tehtavan valiin. (Soinir@gv121, 23.)

Arviointiin kohdistuvat ristiriitaiset odotuksetleyvat esiin vertailtaessa sanallisen ja
numeerisen arvioinnin kayttokelpoisuutta kouludgé@dénsivu 1999, 99). Suomessa
on kaytetty perinteisesti numeroarviointia, jota ¢oteutettu seitsenportaisella
arvosana-asteikolla 4-10. Sanallista arviointisseka oppilaalle kirjallisesti annettu
arviointi ettd suullinen palaute, jota annetaan imgiilanteen aikana. Sanallinen
arviointi tuli mukaan oppilaiden arviointiin perusiu-uudistuksen mukana. Aluksi
sitd sovellettiin vain erityisopetukseen, mutta desta 1984 myos yleisopetukseen,
lahinna 1.-2. luokkien arviointiin. Vuonna 1989 aHisen arvioinnin kayttéa
laajennettiin kokeiluluontoisesti viidenteen luokkaasti, ja 1991 tilanne vakiintui
siten, etta pelkka sanallinen arviointi oli mahaad luokilla 1-4. (Soininen 1997,
29-30.)

Numeerisen arvioinnin onkin katsottu olevan symimii jaanne perinteisista
oppilaiden luokittelukeinoista, kun taas sanallisteviointia pidetddn modernina
arviointimenetelmand. Numeerisen arvioinnin karajatt perustelevat sen kayttba
perinteen helppoudella ja kaytannollisyydella. Jesen arvioinnin puolestaan
nahdaan tukevan paremmin oppilaan mindkuvan ke&ijtysutta sita kritisoidaan sen
tulkinnallisuudesta, silla kysymyksessa on arvioijssubjektiivinen nakemys
arvioinnin kohteesta ja eri ihmiset saattavat ndfadmmartaa saman asian eri
tavoin. (Maensivu 1999, 99; Soininen 1997, 30.) Mansta arviointia on Kkritisoitu
sSiitd, ettd se ei juurikaan anna oppilaalle paltatsiitd, mitd hanen tulisi tehda

oppimistulostensa parantamiseksi, mikd hénen tasiasisaan on puutteellista ja
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missa han on onnistunut hyvin. (Apajalahti 1996) ®titiikkia on kohdistettu myo6s

siihen, ettd numeerisella asteikolla voidaan kuwveian, miten hyva tai huono
arvioinnin kohteena oleva oppilas on kyseisessdagpessa (Soininen 1997, 29).
Sanallisella arvioinnilla voidaan sen sijaan kuvatgds oppilaan edistymista ja
oppimisprosessia (POPS 2004, 262).

Opettajat ovat omaksuneet uudet arviointikdytantgetheen ja Kirjoitetun
opetussuunnitelman tasolla, mutta soveltavat uaisieintimenetelmia perinteiseen
vertailu-perusteiseen arviointiin. Tutkimukset ovaisoittaneet, ettd muutos
numeerisesta arvioinnista sanalliseen ei loppwenksi muuta arvioinnin sisaltéja.
My6s sanallinen arviointi kohdistuu oppimisen tudok, ahkeruuteen ja
kayttaytymiseen siind missa perinteinen numeerirmwiointikin. Sanallisessa
arvioinnissa numerot on korvattu esimerkiksi sdaoferittdin hyva”, "hyva” ja

"tarvitset harjoitusta”. (Maensivu 1999, 99.)

4.3 Itsearviointi

Viime vuosikymmenten kuluessa oppimisen arvioirteimavana on alettu nahda yha
voimakkaammin yksilon persoonallisen kasvu- ja &eprosessin  seka
itsearviointitaitojen kehittymisen tukeminen (Jal&ilnvonen & Heinonen 2001, 80).
Itsearviointi eli itsereflektio on tietoisuutta smavaa arviointia, jossa yksild on
omaa toimintaansa arvioiva subjekti (Nikkanen & tiggn 1996, 93; Soininen 1997,
25). Se on oppimista, ja sen avulla oppilaat aveibomaa oppimistaan ottaen kantaa
suorituksiinsa, oppimistuloksiinsa ja prosesseifotka ovat johtaneet saavutettuihin
tuloksiin (Lasonen 1996, 144). Esimerkiksi omienkdmusten jasentaminen,
toiminnan suhteuttaminen asetettuihin tavoittejsijphtopaatosten teko seka
havaintotiedon kokoaminen, jakaminen ja tulkitseanin ovat itsearviointia.
(Nikkanen & Lyytinen 1996, 94). Ajallisesti itseawinti voidaan tehda ennen

toimintaa, sen aikana tai toiminnan jalkeen (Sa@nin997, 25).

Itsearviointi on térkea itsensa kehittdmisen vali(ioininen 1997, 25). Sen

tarkoituksena on edistda oppilaan tietoisuutta tamiskokemuksistaan,
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toimintastrategioistaan ja toimintansa tuloksidiakkanen & Lyytinen 1996, 93).
Sen tulisi myOs kehittdd oppilaan itsetuntemustangtakognitiivisia taitoja seka
auttaa omien vahvuuksien ja heikkouksien tunnistassa (Jakku-Sihvonen &
Heinonen 2001, 85). Itsearviointi liittyykin seka inékasitykseen, erityisesti
itsetunnon kehitykseen, ettd oppimisprosessiin teaalla tavalla: eritellessaan
ajatteluaan ja tunnistaessaan vahvuuksiaan ja tellskaan lapsi tulee
tietoisemmaksi itsestéaan (Rauste-von Wright & vorngt 1994, 68—69).

Itsearviointi auttaa kasittelemaan oppimiskokemakpiarantaa motivaatiota, johtaa
ylpeyteen positiivisista oppimistuloksista ja maltiidtaa heikkouksien realistisen
arvioinnin. Oppilaan itsearviointi auttaa myods dagta selviytymaan arviointityon
haasteista seka luo tasa-arvoa oppilaan ja opettajllle. (Towler & Broadfoot
1992.) Itsearvioinnin avulla myds opettaja saateatppilaiden yksilollisista ajattelu-
ja ongelmanratkaisutavoista (Lasonen 1996, 144).all®sminen omien
oppimistavoitteiden asettamiseen, etenkin kun teaet sijoittuvat lyhyella
aikavdlille ja ovat tavoitettavissa, lisdd oppiEnd motivaatiota. Oppilaiden
itsendisyys lisdantyy, kun he saavat vastuuta p@llistsivat omaa opiskeluaan
koskevien paatosten tekemiseen. (Towler & Broadi®er.)

Jo 3—-4-vuotiaat osaavat kuvata ja arvioida itsgasykologisilla ominaisuuksilla,
mutta heidan kasityksensa eivat ole vield jasentfyneysyvia tai realistisia.
Koulutulokas sen sijaan pystyy jo kuvaamaan fygistshinaisuuksiaan realistisesti ja
tarkasti, mutta muissa suhteissa han usein yliaitgensa. (Aho 1996, 27.) Omien
ominaisuuksien yliarvioinnista huolimatta esi- jaumpetusikaiset lapset tunnistavat
jo oppimiseensa vaikuttavia tekijoitéa, osaavatediédt omia tunteitaan seka asettaa
perustellusti tavoitteita itselleen (Korpinen, Bt & Tikkanen 2003, 66).

Jean Piaget'n mukaan lapsen kehitys etenee vaiheitVaiheet ilmenevéat aina
samassa jarjestyksessd, mutta niiden ajoittumindiesssa lapsen ikdan vaihtelee.
Piaget'n maarittelemista vaiheista esioperationaalkausi sijoittuu ikvuosille 2—7
ja konkreettisten operaatioiden kausi ikAvuosild T. Esioperationaalisella kaudella
lapsen ajattelu on vield hyvin itsekeskeistd, diéh kykene asettumaan muiden

asemaan, vaan etusijan saa oma nakokulma. Lapsy@ka&n osaa viela eritella
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omia ja muiden nakokantoja tai perustella nakenddsi (Piaget 1988, 42, 51, 99,
105-106.)

Piaget'n mukaan kouluidn kynnykselle ajoittuva ssgitén vuoden ik& merkitsee
tarkeda kaannettd lapsen henkisessa kehityksessailykkyyden, tunne-elaman,
sosiaalisten suhteiden kuin yksilollisen toiminnanksuhteen. Konkreettisten
operaatioiden kaudella lapsi on kykeneva yhteistiman muiden kanssa, silla
hanen omat kasityksensa asioista ovat eriytynai@itkda endaa sekoitu toisten
nakokantoihin. Lapsen keskustelutaidot kehittyvandn oppiessa ymmartamaan
my0s vastapuolen kantoja, puoltamaan omia nakem@gksja esittimaéan todisteita
omien nakokantojensa tueksi. Konkreettisten opmridan kaudella olevan lapsen
sosiaalista kehitysta kuvastaa myos saantdjen tysrkieikeissa ja peleissa tulee
vallita yhdenmukaiset s&annot ja lapset kontrodbitoisiaan pitddkseen ylla
yhdenvertaisuutta saantdjen suhteen. Siind misg&&ulppsen kayttdytymiseen
kuuluvat sekd suin péain muodostetut kasitykset éithgdlinen itsekeskeisyys,
seitsenvuotiaan kayttadytymisessa voidaan jo havaigdtimista ennen toimintaa, eli
harkinnan taidon saavuttamista. Seitsenvuotiasaa#iia irtautua seka sosiaalisesta

etta alyllisesta itsekeskeisyydesta. (Piaget 168865.)
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5 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksemme keskeisin kéasite on temperamentti.tkifus on rajattu

kasittelemaan yhtd temperamenttipiirretta, sinnjitéd, Tavoitteena on selvittaa,
millaiseksi oppilaat itse sek& heidan opettajansaapnhempansa arvioivat oppilaiden
sinnikkyyden ja onko oppilaiden, opettajien ja vampien nakemyksissa
eroavaisuuksia. Toisena tavoitteena on selvittg@ilalgn sinnikkyyden yhteyksia

koulusaavutuksiin ja oppilasarviointiin.

Tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Millaiseksi oppilaat itse sekd opettajat ja vanhexhrarvioivat oppilaan

sinnikkyyden tason ja eroavatko arviot toisistaan?

2. Onko sinnikkyydella yhteys koulusaavutuksiin  tydstedy- ja
vuorovaikutustaitojen, kayttaytymisen, matematiikaka aidinkielen osalta?
2.1 Onko oppilaan sinnikkyydella yhteys siihen, laigia arvosanoja
han saa tarkasteltaessa sinnikkyyttd oppilaan ompettajan ja
vanhempien arvioiden keskiarvon pohjalta?
2.2 Onko opettajan kasityksella oppilaiden sinnijdgsta yhteys

siihen, miten han arvioi heita?
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6 TUTKIMUSMENETELMAT

6.1 Laadullinen ja maarallinen tutkimus toisiaaketina tutkimusstrategioina

Tutkimusstrategialla tarkoitetaan tutkimuksen melmedllisten ratkaisujen
kokonaisuutta. Tutkimusmenetelmien kuvaamisen tar&o on mahdollistaa
tutkimuksen luotettavuuden arviointi. Tutkimuksarkbitus ohjaa tutkimusstrategian
valintaa ja tarkoitus puolestaan nousee tutkimusiongn muodosta. (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2006, 123, 129, 242.) Tamanntutisen tarkoituksena on
selvittda, millaiseksi oppilaat itse seka opettggatvanhemmat arvioivat oppilaan
sinnikkyyden ja eroavatko arviot toisistaan. LisadKkavoitteena on Kkuvailla
oppilaiden sinnikkyyden tasoyhteyksia koulusaavutuksiin ja opettajan tekemaan
oppilasarviointiin. Tutkimusote on siis kuvailev&uvaileva tutkimus pyrkii
kertomaan ilmién nakyvimmat kayttaytymismuodot,aiajumat ja prosessit, ja se voi
olla maarallista tai laadullista (Hirsjarvi ym. 280129-130). Tama tutkimus on
laadullinen, ja maarallisia menetelmia on kaytdagdullisten rinnalla aineistoa

analysoitaessa.

Maaréllinen ja laadullinen tutkimus on pyritty p#gisesti pitamaan erillaén
toisistaan ja niiden valiltéa on etsitty usein erdjykyisin ne nahdaan pikemminkin
toisiaan taydentavina lahestymistapoina. Numerot jaerkitykset ovat
vastavuoroisesti toisistaan riippuvaisia, jolloinade tarkoituksenmukaista asettaa
lahestymistapoja vastakkain. Numerot perustuvaittkédlistamiseen, ja merkityksia
sisaltavia kasitteellisia ilmidita voidaan ilmaistameroin. Laadullisia ja maarallisia
tutkimusmenetelmia voidaan kayttda rinnakkain, idais taydentavina tai
maarallinen vaihe voi edeltdd laadullista vaiheftdirsjarvi ym. 2006, 127-128.)
Monistrategisella tutkimusotteella ei pyritd peli&s validiuden lisdamiseen el
siihen, ettd eri menetelmilla saataisiin sama tietan eri menetelmilla pyritd&n
tavoittamaan eri ndkokulmia samasta ongelmasta. aTdmelpottaa teorian

rakentamista seka vahvistaa samalla validiuttas{tivi & Hurme 2000, 32.)



37

Méaarallistd ja laadullista analyysia voidaan k&ytta ja kaytetaénkin — samassa
tutkimuksessa ja saman tutkimusaineiston analyseiksi. Maarallisia ja laadullisia
menetelmia voidaankin jossain mielessd pitdd jatnansen sijaan, etta niita
pidettaisiin vastakohtina tai toisensa pois sulkaviapoina. (Alasuutari 1993, 15.)
Laadullisia ja maaréllisia menetelmia voidaan Kigttyhdessa esimerkiksi
kuvailemaan toisella menetelmalla saatuja tietojka ovat tutkimuksen paaosassa.
Laadullista aineistoa kaytetaan yleisemmin kuvailuumutta my®ds numeerista
aineistoa, kuten frekvensseja, voidaan kayttaaullisen aineiston kuvaamiseen.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 32.) Tassa tutkimuksessamperinen aineisto, kuten
pylvasdiagrammit ja taulukot kuvaavat ja selkeydtdaadullista aineistoa. Paapaino

on kuitenkin selkeasti laadullisella aineiston ggsilla.

6.1.1 Laadullinen tutkimus

Laadullista eli kvalitatiivista tutkimusta luonnetan usein prosessiorientoituneeksi.
Talldin aineistoon liittyvien ndkdkulmien ja tulkmjen voidaan nahda kehittyvan
tutkijan tietoisuudessa vabhitellen tutkimusprosedsiluessa. Myds tutkimuksen eri
elementit — kuten tutkimustehtéva, teorianmuodgstiseistonkeruu ja aineiston
analyysi — kehittyvat joustavasti tutkimuksen edse Kiviniemi (2001) nakeekin
laadullisen tutkimuksen vahitellen tapahtuvana itiatkan ilmion
kasitteellistamisena. (Kiviniemi 2001, 68, 72.) altollisten yleistysten sijaan
laadullisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata jotdkpahtumaa, ymmartaa tiettya
toimintaa tai luoda teoreettisesti mielekds tukingostakin ilmitsta. Laadullisen
tutkimuksen prosessiluonnetta kuvaa myos se, etkdntustuloksia ei voida pitaa
ajattomina ja paikattomina vaan ne ovat aina hat@esti muuttuvia ja paikallisia.
(Eskola & Suoranta 1998, 16, 61.)

Laadullisen tutkimuksen prosessiluonne on nakyradgsd tutkimuksessa alusta
loppuun asti. Tutkimusongelmamme sai alkunsa teampentti-kasitteesta ja
kiinnostuksesta siihen, miten lasten yksilollisetyttaytymistaipumukset nakyvat
koulussa.  Tutustuttuamme  kirjallisuuteen  mielenkiin  kohteeksemme
temperamentin alueelta tdsmentyi vahitellen sinyykk silla useat tutkimukset ovat

osoittaneet, etta sinnikkyydella on yhteys lapsenoullnkayntin ja
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koulumenestykseen (esim. Martin & Holbrook 19858;18lartin 1989, 459; Keogh
2003, 30, 62). Sinnikkyys ei juurikaan nay nykyg@#ivkasvatusarvoissa ja on ikaan
kuin haviamassa yhteiskunnasta, joten koimme t&diedostaa sen merkityksen
esille. Tutkimuksemme toiseksi paakasitteeksi msadwppilasarviointi, koska sen

avulla opettaja kuvaa, miten oppilas tytskentedemg¢nestyy koulussa.

Kasityksemme tutkittavasta ilmiostd ja sen mukangsntutkimusongelmat ovat
tasmentyneet viela aineiston luokittelu- ja analySeaiheessa aineistosta esiin
tulleen informaation myo6ta. Kiviniemi (2001) koraakin, ettd laadullisen
tutkimuksen aineistokeskeisyydestda huolimatta fjatkiei ole tutkimuksen
alkuvaiheessa "tyhja taulu”, vaan hénen teoreettig&Okulmansa ja tutkimuksen
kuluessa kasitteellistyvat nakemyksensad suuntaasattaan tutkimuksen kulkua
(Kiviniemi 2001, 72).

Laadullisen tapaustutkimuksen kohteena ovat prasgss tutkittavan suhde

ympéristoonsa, joita tapaustutkimuksella pyritaanvaidemaan ja selittaémaan.
Tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja systemaatksvausta ilmion laadusta. Se
kohdistuu nykyhetkeen ja tapahtuu todellisissantdassa. Tapaus on tietty rajallinen
kokonaisuus, josta kerataan yksityiskohtaista sie(dlirsjarvi ym. 2006, 125-126;
Syrjala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1996, 11, IBapaustutkimuksen aineistot
voivat olla hyvinkin moninaisia, kuten haastattalujhavainnointia ja tilastoja.

Tapaustutkimuksen ei tarvitse valttdmattd olla pabkti laadullinen, vaan siina

voidaan kayttaa hyvaksi myds maarallista infornmati(Uusitalo 2001, 76.)

Alasuutarin (1993) mukaan laadullisessa tutkimukasetirkeinta on paikallinen
selittaminen. Talla han tarkoittaa, etta aineistgehdetun selitysmallin tulee patea
mahdollisimman hyvin perustana olevaan aineisted niinkaan johtaa laajempiin
yleistyksiin. (Alasuutari 1993, 203.) Tapaustutkkean yhteydessa puhutaankin
tilastollisen yleistettavyyden sijaan analyyttigesti teoreettisesta yleistettavyydesta
(Uusitalo 2001, 78). Tutkimusta pidetdan yleensteéllisena silloin, kun teoriat ovat
tutkimuksen lahtokohtana tai pddmaarana. Kaikikéeenaloilla ei ole kuitenkaan
mahdollista tavoittaa tdsmallisia lakeja, vaan pik@nkin lainomaisia vaitteita tai
mallikonstruktioita. (Hirsjarvi ym. 2006, 136.) Ldallisessa tutkimuksessa

teoreettinen viitekehys luo tutkimukselle perust@mka varassa voidaan tehda
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teoreettisia yleistyksia, jotka patevat myos twskitapauksen yli (Alasuutari 1993,
223; Uusitalo 2001, 78).

6.1.2 Maarallinen tutkimus

Maarallinen eli kvantitatiivinen tutkimus perustuajatukseen, jonka mukaan
todellisuus rakentuu objektiivisesti todettavistasiasioista. Taman ajattelutavan
taustalla on looginen positivismi, joka korostaattde tieto on peréisin
aistihavainnoista ja niihin perustuvasta loogiseptaittelystd. Kvantitatiivisessa
tutkimuksessa keskeisella sijalla ovat aiemmataedkasitteet ja tutkittavien valinta.
Maarallisessa tutkimuksessa myos kasitteiden dpeealistamisella, eli niiden
muuttamisella empiirisesti mitattaviksi, on keslkeirmerkitys. (Hirsjarvi ym. 2006,
130-131, 146.)

Méaarallisen tutkimuksen pyrkimyksend on tehdd wsa. Tahan pyritaan
kayttamalla  satunnaisotantaa, jolloin  maaritellaaperusjoukko, johon
tutkimustulosten tulisi pateé. Perusjoukosta vatittutkimukseen otos, joka edustaa
perusjoukkoa. (Alasuutari 1993, 20.) Maarallisesgiimuksessa argumentointiin
kaytetdan lukuja ja niiden valisia tilastollisia tglksia. Aineisto on ldhes aina
taulukkomuotoista, ja jokaiselle tutkimusyksikobenetaan arvoja eri muuttujilla.
Aineiston analyysi on naiden muuttujien vélistdadiollisten yhteyksien etsimista.
(Alasuutari 1993, 17.)

6.2 Aineistonkeruu

6.2.1 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistujat voidaan valita joko sataisesti tai ei-satunnaisesti.
Yleistaen voidaan sanoa, etta satunnaisotanta @mpa tapa siind mielessa, etta se

lisda tutkimuksen luotettavuutta: jokainen havaiato tullut mukaan tutkimukseen
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sattumalta, taysin ilman tutkijan tai tutkittavanyridmysten vaikutusta. Ei-
satunnaisen otantatavan kaytté on kuitenkin useyddyllista ja perusteltua
laadullista tutkimusaineistoa keréttdessa. Siingkittavat on valittu tutkijan
mielenkiinnon mukaan joko saatavuuden tai tutkinemks$arkoituksen perusteella.
(Metsdmuuronen 2005, 53.) Talléin aineistonkeruugbahutaan termeilla
harkinnanvarainen, teoreettinen tai tarkoituksermmgn poiminta tai

harkinnanvarainen nayte (Eskola & Suoranta 1998, 61

Laadullisen tutkimuksen aineistoa kerattdessa jéutkin usein jollakin tavalla

osallisena tutkittavien elamassa. Tama ei kuitenkala ehdoton edellytys, joskin
tyypillista laadullisen tutkimuksen yleisimmin k&yyille tiedonhankinnan tavoille,

kuten haastattelulle ja havainnoinnille. (Eskola &uoranta 1998, 16.)

Tutkimusaineistoa keratessdmme emme olleet ogalisatkittavien elamaan, vaan
hankimme tutkimusaineistomme postitse. Lahestyinomettajia ensin saéhkopostitse
(liite 1) ja tutkimukseen suostuneille opettajifdetimme kyselylomakkeet. Samalla
lahetimme vanhemmille opettajien valityksella kate(lite 2), joissa kerroimme

lyhyesti tutkimuksestamme ja pyysimme vanhempienostumusta lapsen

tutkimukseen osallistumiselle. Aineisto koostuu itggen, opettajien ja vanhempien
tayttamista oppilaan sinnikkyytta koskevista kysmiyakkeista sekd oppilaiden
kevattodistuksista. Oppilaiden todistukset edustawari laadulliselle tutkimukselle

tyypillisté valmista aineistoa (ks. Eskola & Sudmat998, 118-119).

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston koolla eidaosanoa olevan valitonta
vaikutusta eika merkitysta tutkimuksen onnistumisdeskolan ja Suorannan (1998)
mukaan laadulliselle tutkimukselle on tyypillistaitd siind keskitytddn pieneen
maaraan tapauksia, joita pyritddn analysoimaan oldichman perusteellisesti

(Eskola & Suoranta 1998, 18). Laadullisen aineidtoan kriteerina on teoreettinen
edustavuus: aineiston tulee sisaltda tutkimusorgelkennalta olennaiset piirteet
(Uusitalo 2001, 80). Kysymys on aina tapauskohtainmutta sdantbéna voidaan
pitda, ettd “aineiston tehtdva on tavalla tai tasetoimia tutkijan apuna

rakennettaessa kasitteellistd ymmarrysta tutkigimvamiosta”. Yleisesti ajatellaan,
ettd kun uudet tapaukset eivat tuota tutkimusongelkennalta merkittavaa tietoa,

on aineistoa riittavasti. (Eskola & Suoranta 19%8)
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Tutkimuksessamme oli mukana kolme koululuokkaa lesita eri koulusta. Koulut
sijaitsevat eri puolilla Suomea. Tutkimukseen asiiheista luokista yksi on
ensimmainen luokka ja kaksi muuta 1.-2.-yhdysluakkodppilaiden ja opettajien
lisaksi myds oppilaiden vanhemmat (n = 23) osaiiNstt tutkimukseen. Tutkittavia
oppilaita oli yhteensa 23, joista kahdeksan oliirangisen luokan oppilaita ja 15
toisen luokan oppilaita. Valitsimme tutkittavat 8ekaatavuuden ettd tutkimuksen
tarkoituksen perusteella. Valitsimme tutkimukseemansimmaisen ja toisen luokan
oppilaita, koska alkuopetuksessa tyoskentely- gqasdisten taitojen seka yleensakin
"koululaistumisen” oppiminen ovat keskeisia oppi@awitteita ja lapsen
temperamentilla — myds sinnikkyydella — on yhtey#den taitojen oppimiseen.
Aineistoa hankkiessamme lahetimme sé&hkopostia saisgsti ensimmaisen ja toisen
luokan opettajille seka kyselimme tutuilta opeltajheidan halukkuuttaan osallistua
tutkimukseemme. Satunnaisesti lahetettyihin sah&i@pioin vastasi yksi toisen

luokan opettaja ja kaksi muuta opettajaa ovatjutthdysluokkien opettajia.

6.2.2 Kyselylomakkeet ja todistukset

Tyypillisimmat tavat temperamentin arvioimiseksiab\haastattelu, havainnointi ja
kyselyt. Jokaisella menetelmalla on hyvat ja hugnadlensa ja ne sopivat joihinkin
tilanteisiin ja tarkoituksiin paremmin kuin toisiiArvioitaessa lapsen temperamenttia
haastattelun avulla haastateltavana on usein lapsamhempi tai opettaja.
Haastatteluiden avulla saadaan yksityiskohtaistadilapsen temperamentista, mutta
niiden tekeminen vie paljon aikaa ja esimerkiksagtattelijan ennakkoasenteet ja
mielipiteet tai haastateltavan halu antaa lapspssitiivinen kuva voivat vaikuttaa
tulosten luotettavuuteen. Havainnointi on hyva keteamperamentin arvioimisessa
silloin, kun halutaan keskittya johonkin tiettyyiirfeeseen lapsen kayttaytymisessa.
Talléin havainnoinnin avulla voidaan selvittédd, loiih ja missa tilanteissa lapsi
kayttaytyy tietylla tavalla. Haastattelun tavoin @syhavainnointi vie paljon aikaa ja
taman lisédksi havainnoijan subjektiivisuus voi vsi@a tuloksia. Kyselyiden
kayttAminen temperamenttitutkimuksissa on hyvinisgge silla ne ovat halpa ja
helposti hallittava tapa ja tuottavat runsaastotieerilaisista tilanteista. (Kristal 2005,
59-61, 65.)
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Laadimme tutkimuksessamme kaytetyn oppilaiden kkyyitd mittaavan

kyselylomakkeen Thomasin ja Chessin (1977) keh#t&rtemperamenttipiirteiden
arviointiin  tarkoitetun testiston perusteella. Te$issa on omat kutakin
temperamentin osa-aluetta mittaavat kysymyksensailagfle, opettajalle ja

vanhemmalle, ja nain ollen myds tassa tutkimuksé&dgsetyt kysymykset eroavat
hieman oppilaiden, opettajien ja vanhempien koladaflysymykset ovat kaikissa
lomakkeissa vaitteiden muodossa ja niihin vasta@steikolla "samaa mielta” tai
"eri mieltd”. Valitsimme Thomasin ja Chessin (197Kysymyksista nelja

sinnikkyyttd mittaavaa kysymystd, yhden hairittétdy ja yhden intensiteettia
mittaavan kysymyksen (lite 3). Sisadllytimme hdirityytta ja intensiteettia mittaavat
kysymykset tutkimukseen, koska ne kuuluvat koulygeramenttiin (ks. Keogh ym.
1982, 2; Keogh 2003, 16-17). Teimme joihinkin Tl ja Chessin (1977)
alkuperdisiin ~ kysymyksiin  pienia muutoksia. Muuteks olivat |&hinna

yksinkertaistuksia tai esimerkkeja, joiden tarkkgiena oli selkeyttéd kysymyksia.
Helpottaaksemme aineiston analyysia ja parantaakeerulososion luettavuutta
muotoilimme kolmen kyselylomakkeen toisiaan vasitstawaitteista yhden vaitteen
kuvaamaan mitattavaa asiaa (lite 4). Kaytamme anaritteitd |api koko

tutkimusraportin.

Tutkimusaineistoon kuuluvat oppilaiden sanallisevdttodistukset olivat koulusta
riippuen erilaisia. Aineisto koostui siis kolmerd&ita todistuksista. Todistusten
asiasisallét ovat samoja, eli kaikissa todistulesisarvioitiin kayttaytymista,

tydskentely- ja vuorovaikutustaitoja seka materklaia ja didinkieltd. Nama
arvioitavat kokonaisuudet oli jaettu pienemmiksa-@ueiksi eri tavoin eri koulujen

todistuksissa. Myds arviointiasteikot olivat erdei. (Ks. liite 5.)

Kaytimme tutkimuksessamme kayttaytymisen, tyoskgnia vuorovaikutustaitojen
osalta kaikkia todistuksissa arvioituja osa-alueitderratessamme oppilaiden
arvosanoja kaytimme osa-alueista laskettuja kesjiar Aidinkielen osalta
valitsimme vain yhdet lukemisen ja Kkirjoittamisensaealueet myos niista
todistuksista, joissa lukeminen ja Kkirjoittaminehi ¢aettu useisiin arvioitaviin
alueisiin. My6s matematiikan kohdalla kaytimme vgiden osa-alueen arviointeja.
Pyrimme valitsemaan tutkimukseemme ne osa-aluedka jolivat eri koulujen

todistuksissa mahdollisimman samankaltaiset ja &uab kyseisten oppiaineiden
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perustaitoja. Tutkimuksessamme kaytetyt lukemisesa-adueet olivat koulusta
riippuen seuraavat: "lukee sujuvasti”, "luet lauaéija "lukeminen”. Kirjoittamisen
osa-alueet puolestaan olivat "osaa muodostaa taliséikirjoitat lauseita” ja
"kirjoittaminen”, ja matematiikan osa-alueet olivatsaa yhteen- ja vahennyslaskun

lukualueella 0—1000", "lasket peruslaskutehtava’matematiikka”. (Ks. liite 5.)

Todistusten arviointiasteikot vaihtelivat keskenaaiten, ettd kahden koulun
todistusten arviointiasteikko oli neliportainen kalmannen koulun viisiportainen.
Neliportaisten arviointiasteikkojen sanalliset kukset olivat keskendan erilaiset.
Viisiportainen asteikko oli neljan sanallisen kuksen osalta samanlainen kuin
toinen neliportainen. (Liite 5.) Koska tutkimuksemmedellytti oppilaiden

kevatarviointien vertailua, yhdistimme viisiportais asteikon kaksi alinta tasoa el
tyydyttavan ja valttavan. Yksikaan oppilas ei oflutlut arvioiduksi télla asteikolla

taidoiltaan tyydyttavaksi tai valttavaksi, joteniden kahden tason yhdistdminen

vaikutti arviointien vertailtavuuteen mahdollisimmaahan.

Voidaksemme vertailla oppilaiden arvosanoja keskiandnuutimme sanallisen
arviointiasteikon numeeriseksi sekd annoimme nuitersanalliset vastineet.
Kasittelemme siis alun perin sanallista arvioiniameerisella asteikolla 1—4.
Asteikon alin mahdollinen arvo on 1. Numeerineneik&b vastaa todistusten

sanallisia arviointeja taulukon 1 mukaisesti.

Taulukko 1: Tutkimuksessa kaytetty numeerinen wuastiodistusten sanalliselle
arviointiasteikolle

Numeerinen Todistuspohja 1 Todistuspohja 2 Todistuspohja 3
arvo
4 "erinomainen” "osaat erittdin hyvin” | “kiitettava”
(kiitettava)
3 "kiitettava” "osaat hyvin” "hyva”
(hyva)
2 "hyva” "osaat kohtalaisesti” | "tyydyttava”
(tyydyttava)
1 "tyydyttava” / "tarvitset harjoitusta”| “valttava”
(valttava) | "valttava”
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Tutkimuksemme aineisto koostuu siis kunkin oppil@aearvioinnista seké opettajan
ja vanhemman tekemista arvioista oppilaan sinnikliegya (lite 3) seka oppilaiden
kevattodistuksista (liite 5). Jokaisen tutkittavappilaan osalta aineistona on siis
kolme arviointia hanen sinnikkyydestaan sekad hamoelstuksensa. Taman lisaksi
kaytossa on kymmenen oppilaan osalta opettajaoitkinna kirje, joka on jaettu

kevattodistuksen liitteend. Kirjeissa opettaja @irganallisesti oppilaan kouluvuoden

kulkua kayttaytymisen ja tydskentelytaitojen sekdirkielen ja matematiikan osalta.

6.3 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoitus on sefégyaineistoa ja tuottaa siten uutta
tietoa tutkittavasta ilmiosta. Aineiston tiivistamen ei saisi aiheuttaa informaation
katoamista, vaan sen tulisi luoda hajanaisestaistirsta selkedaa ja mielekasta ja
taten kasvattaa aineiston informaatioarvoa. (Esk&laSuoranta 1998, 138.)
Laadullisessa tutkimuksessa aineiston kasittelywiti@ena on kokonaisvaltaisuus
siind mielessa, etté tutkittavaa ilmiota pyritd&myartamaan suhteessa kontekstiinsa

ja tutkittujen tapahtumien erityispiirteisiin (Kiviemi 2001, 68).

Aloitimme aineiston analyysin jarjestamalld ainerstoppilaskohtaisesti siten, etta
kaikki yhtd oppilasta koskeva informaatio koottiyindelle lomakkeelle (liite 6).

Aineiston kasittelyn helpottamiseksi tapaukset nuoitien seuraavasti: 1, 2, 3...23.
Kolmessa vditteessa vastaus "samaa mieltd” tarkeitfi vastaaja arvioi oppilaan
sinnikkaéaksi. Osa vaitteista (liite 3, vaitteetlja 6) oli kuitenkin kaénteisia, jolloin

vastaus "eri mieltd” merkitsi sinnikkyyttéd tukevasikemysta. Tama on otettu
huomioon aineiston analyysivaiheessa, kun kutakipilasta koskeva informaatio

koottiin yhteen.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysiirolemassa kolme periaatteellista
l&hestymistapaa. Ensimmé&inen mahdollisuus on dai@igdinen analyysi, jolloin
tarkoituksena on rakentaa teoria aineistosta kg&skola 2001, 136.) Kiviniemi
(2001) on kuvannut aineistolahtbisen analyysin ddétkvan ilmién kannalta

merkityksellisten teemojen jasentamistad aineistdsiain (Kiviniemi 2001, 68).
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Toinen vaihtoehto on pitdd aineistoa tutkijjan tetisen ajattelun perustana,
apuvélineena tai lahtokohtana tulkinnoille (Esk&aSuoranta 1998, 146). Talldin

analyysi on teoriasidonnaista ja siina on teorgatkytkenttja, mutta se ei pohjaudu
suoraan teoriaan. Kolmanneksi aineistoa voidaatysoida teorialahtdisesti, jolloin

lahdetaén liikkeelle teoriasta ja palataan siiheastempiriassa kaynnin jalkeen.
(Eskola 2001, 137.)

Tassa tutkimuksessa aineisto on tutkijoiden tetiseet ajattelun perustana ja
lahtokohta tulkinnoille. Ensin jaoimme oppilaat $téi tehtyjen sinnikkyysarvioiden
perusteella kolmeen ryhmaan, eli erittdin sinnikkdj sinnikkaisiin ja ei-
sinnikkaisiin. Kutsumme tata jaottelua kokonaisryttehyksi, koska siina on kaytetty
jokaista kustakin oppilaasta tehtya sinnikkyysaevioSeka oppilas, opettaja etta
vanhempi vastasivat kuuteen oppilaan sinnikkyyttéioavaan kysymykseen, eli
kukin oppilas luokiteltin kokonaisryhmittelyssé hionkin kolmesta ryhméasta 18
vastauksen perusteella. Jaottelu tapahtui sen tpetias kuinka sinnikk&aksi kukin
oppilas oli arvioitu kaikkien kolmen arvion mukadmokittelimme oppilaat ryhmiin
antamalla “sinnikkyyspisteitd” siten, ettd jokaises sinnikkyytta tukevasta
maininnasta sai yhden pisteen. Nain ollen kunkipilapn sinnikkyyspistemaara voi
vaihdella valilla 0-18.

Kokonaisryhmittelyssa oppilaat (n) saivat sinnikkpisteita valilla 6-17.
Luokittelimme erittédin  sinnikkaiksi oppilaat, jotkasaivat vahintaan 14
sinnikkyyspistetta. Sinnikkaiden ryhméaan luokiteltoppilaat, jotka saivat 10-13
sinnikkyyspistetta ja ei-sinnikkdiden ryhmaan opgt|l jotka saivat enintaan
yhdeksan sinnikkyyspistettda. Vaihteluvéli jokaisephman sisalla on taten 3
sinnikkyyspistetta.

Taman oppilaiden itsearviointeihin sek& opettajien vanhempien arvioihin
perustuvan ryhmittelyn liséksi luokittelimme oppitaviela erittdain sinnikkaisiin,
sinnikkaisiin ja ei-sinnikkaisiin erikseen 1) itsemintien 2) opettajien arvioiden
seka 3) vanhempien arvioiden perusteella. Tatatelaat kutsumme siséiseksi
ryhmittelyksi, koska se tapahtuu kunkin vastaajargth sisalla. Kaytimme tasséakin
luokittelussa apuna sinnikkyyspisteita. Niin itsg@ainneissa kuin opettajien ja

vanhempien arvioissakin on kuusi vaittamaa, jotepilaat saivat sinnikkyyspisteita
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valilla 0-6. Erittain sinnikkaiksi luokiteltin oplaat, jotka saivat vahintaan viisi
sinnikkyyspistetta ja sinnikkaiksi oppilaat, jotlsaivat 2—4 sinnikkyyspistetta. Ei-
sinnikkaiksi ryhmiteltin oppilaat, jotka saivat ima yhden tai eivat yhtadan

sinnikkyyspistetta.

6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta kuvataan termeilla \igdietti ja reliabiliteetti.
Molemmat termit tarkoittavat luotettavuutta, mued nakokulmista. Tutkimuksen
reliabiliteetti viittaa tutkimuksen toistettavuutega validiteetti siihen, tutkitaanko

tutkimuksessa sitd, mita on tarkoitus tutkia. (Metsuronen 2005, 64—65.)

Validiteetti tarkoittaa tutkimuksen luotettavuudanad mielessa, tutkitaanko todella
sitd, mita on tarkoitus tutkia. Validiteetti voidagakaa ulkoiseen ja sisaiseen
validiteettiin.  Tutkimuksesta voidaan edelleen ®@t ennustevalidius,
tutkimusasetelmavalidius ja rakennevalidius (Hmgj& Hurme 2000, 186-187).
Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimukseyleistettavyyttéa, eli sitd, voiko
tutkimustuloksia yleistdd johonkin ryhm&an ja josgjin mihin. Ulkoiseen
validiteettiin vaikuttavia tekijoitda ovat esimerkik tutkimusasetelma seka otanta.
(Metsdmuuronen 2005, 57.)

Sisdisella validiteetilla puolestaan tarkoitetadsitteiden, teorioiden, mittarin jne.
luotettavuutta (Metsdmuuronen 2005, 57). Sisdisealiditeettiin voi vaikuttaa
esimerkiksi se, etta vastaajat ymmartavat tutkij@asettamat kysymykset
kyselylomakkeissa eri tavalla kuin tutkija on tatkanut (Hirsjarvi ym. 2006, 216—
217). Taman tutkimuksen osalta jokainen vastaajatedmyt oman tulkintansa
kyselylomakkeen vditteistd ja vastannut niihin sperusteella. Taman lisaksi
esimerkiksi lasten lukutaito on saattanut vaikutiaestauksiin. Tutkimuksemme
sisdisen validiteetin kannalta on oleellista huaddaomyos se, etta lahes kaikki
temperamenttia  kasitteleva tutkimuskirjallisuus omamerikkalaista. Useat
tutkimuksessamme kaytetyt teoriat ja kasitteet @s muodostettu erilaisessa

kulttuurissa kuin mihin oma tutkimuksemme sijoittu$en sijaan arviointia
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kasitteleva kirjallisuus on seka suomalaista etikbrnaalaista ja lisd&d nain ollen

monipuolisuudellaan tutkimuksen siséista validiiaet

Kristal (2005) on tiivistanyt Kaganin (1998) sekéifSrin, Sameroffin, Barrettin ja
Krafchuckin (1994) esittamaa kyselylomakkeiden i@dt koskevaa kritiikkia.
Heidan mukaansa vanhemmat voivat olla puolueellisigd heilla valttamatta ole
sopivaa vertailukohdetta omille lapsilleen. Eri teagat voivat myds tulkita
kysymykset eri tavoin. Toisaalta Kristal (2005) omaininnut mm. Rothbartin ja
Batesin (1998) todenneen vanhempien olevan hyviédiaraan lapsiaan, silla heilla
on mahdollisuus nahda lapsen kayttaytymista eisksdsolosuhteissa ja tilanteissa.
(Kristal 2005, 65.) Tassa tutkimuksessa vanhemweit @leet osallisena vastaamalla
lapsensa sinnikkyytta koskeviin kysymyksiin, emmegkésanoa, miten objektiivisia
heidan arvionsa ovat. Osa vastaajista on saattgmumartdd kyselylomakkeen
vaittamat toisin kuin oli tarkoitettu. Tapauksisgajssa lapsen vanhemman ja
opettajan nadkemykset eroavat toisistaan, emme &onwudella sanoa, johtuvatko
erot esimerkiksi puolueellisuudesta, subjektiividesta, kysymysten virheellisista
tulkinnoista tai siitd, ettd vanhemmat ja opettagaainnoivat lapsen kayttaytymista

eri konteksteissa.

Kayttaytymistieteissa ongelmana on yleensa se,sattéalle teoreettiselle kasitteelle
voidaan loytaa useita empiirisia vastineita, jolléésite voi saada erilaisia sisaltoja.
Kriteereja parhaalle operationaaliselle maaritelenéi ole olemassa, mita nimitetaan
mittauksen validiusongelmaksi. Taman ongelman #ahiseksi voidaan etsia
vastauksia kysymykseen: Mittaavatko muuttujat jusitd, mitd tutkimuksessa oli
tarkoitus mitata? (Hirsjarvi ym. 2006, 146.) Tasstkimuksessa mitattiin kasitetta
sinnikkyys. Kasitteen mittaamisessa kaytettiin v@amThomasin ja Chessin (1977)
temperamentin  arvioimiseksi kehittamia kyselylomeilk, joista poimittiin
sinnikkyyttd mittaavia kysymyksid. Kyselylomakkeenidaan siis ajatella olevan
validi siind mielessd, ettd sen ovat kehittaneah asiantuntijat ja sitd on kaytetty
temperamenttitutkimuksissa usean vuosikymmenen. ajdromasin ja Chessin
(1977) kyselylomakkeisto on kehitetty 70-luvulla Arikassa, joten se ei valttdmatta
ole luotettavin mittari suomalaiseen kulttuuriin jayky-yhteiskuntaan. Vaikka

temperamentti-k&sitteen lahtokohdat ovat sailyrsaehoina usean vuosikymmenen
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ajan, yhteiskunta ja sen myota kontekstit, joissapgeramentti ilmenee, muuttuvat

jatkuvasti.

Mittarin validiteetin suhteen kyselylomakkeen h##wyytta ja intensiteettia
mittaavat vaitteet on syyta asettaa kriittisen dat&lun kohteeksi. Namakin vaitteet
ovat Thomasin ja Chessin (1977) kehittamasta teampenttikyselysta, mutta tdssa
tutkimuksessa vaikuttaisi siltd, ettd vastaajattosaattaneet ymmartaa vaitteet
ainakin osittain vaarin. Lisaksi kumpaakin naisiitgistd mitattiin vain yhdella
vaittamalla, joten tulokset eivat valttamatta olevik luotettavia. Taméan vuoksi
keskitymmekin tutkimuksen tulososiossa selkeastiikkyyteen, vaikka hairittavyys
ja intensiteetti ovatkin osa koulutemperamenttia.airittavyyttda mitattiin
tutkimuksessa vaitteelld "puuhailee asioiden partkaan”. Vaittdman tarkoitus oli
selvittda sitd, kuinka helposti lapsen keskittymifkésilléa olevaan asiaan herpaantuu
ulkoisten arsykkeiden vaikutuksesta. Vaittama raitigittain myos sinnikkyytta, silla
sinnikkaalle lapselle on tyypillista, ettd han jakskeskittyd yhteen asiaan kauan.
Tama vaite mittaa ehk& enemman juuri sinnikky\gil#g siitéd puuttuu hairittdvyyden
kannalta tarkeéd ulkoisten arsykkeiden vaikutus dapiseskittymiseen. Intensiteettia
puolestaan mitattiin vaittamalla "reagoi voimakkaapamiellyttaviin tilanteisiin”.
Vaite mittaa sita, kuinka nakyvasti ja voimakkadegtisi iimaisee tunnetilojaan. Vaite
sindnsa on perusteltu ja hyva, mutta tutkimuksengteella ongelmaksi nousee se,
ettd lapsen kayttaytyminen intensiteetin suhteenteige paljon kotona ja koulussa.
Vanhempien ja opettajien ndkemykset ovat useidquladgen osalta vastakkaiset.
Kyselylomakkeen validiteetin kannalta olisi voinotla hyvéa, ettda intensiteetin

mittaamiseksi opettajat ja vanhemmat olisivat vastet eri vaitteisiin.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tavoitteena ymé## tutkimuskohdetta. Tutkija
keraa aineistoa kunnes katsoo, etteivat uudet kapauduota endd uutta tietoa ja
samat asiat alkavat kertaantua aineistossa. T#étkan aineiston kyllaantymiseksi.
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa paatelmien teoroitteena ei ole yleistettavyys,
mutta taustalla on silti ajatus siita, ettd yksiggsa toistuu yleinen. Kun tutkitaan
yksittaista tapausta riittdvan tarkasti, saada#n es, mika ilmiéssd on merkittavaa
ja mikéa toistuu tarkasteltaessa ilmiota yleiseméndésolla. (Hirsjarvi ym. 2006,
170-171.) Tutkimuksemme aineiston koon riittavyy#tékasteltaessa voidaan nostaa

esiin ainakin kaksi tekijaa, joiden perusteellakimusaineistoa olisi voinut olla
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enemman. Ensiksikin kyselylomakkeen kuudesta vaétia kaksi (“puuhailee
asioiden parissa pitkd&n” ja "reagoi voimakkaaptraiellyttaviin tilanteisiin”) ovat
epaselvia siten, ettd vastaajat saattoivat tutkité eri tavoin, mika saattaa vaikuttaa
tutkimustulosten luotettavuuteen. Toiseksi tutkisessa oli mukana vain kolme
opettajaa, joiden tekemaan oppilasarviointin ogpién sinnikkyyden ja
koulusaavutusten vdlisten yhteyksien tarkasteluugiau. Aineiston riittavyytta
voidaan kuitenkin perustella silld, etta tutkimuksee tulokset ovat samansuuntaisia
aikaisempien tutkimustulosten kanssa eli sinniké&gidppilaiden koulusaavutukset
ovat parempia kuin ei-sinnikkaiden. Lisdksi sinyikllen tason ja koulusaavutusten

valiset yhteydet toistuivat jokaisen kolmen opettajekemassa oppilasarvioinnissa.

Tutkimuksen reliabiliteettia voidaan tarkastellakiiatriangulaation kautta. Talla
tarkoitetaan, etta useampi tutkija tutkii samaaeti#h (Eskola & Suoranta 1998, 69—
70). Tama tutkimus on toteutettu kahden tutkijateigtyona, mika lisda osaltaan
tutkimuksen reliabiliteettia. Tutkimus perustuu &eh tutkijan nakoékulmiin, joita on
kasitelty yhdesséa koko tutkimusprosessin ajan. Naten nakdkulmien
monipuolisuuden lisaksi molempien tutkijoiden nalkikat ovat olleet jatkuvasti
kriittisen arvioinnin kohteena. Tutkimus on siistgisen keskustelun, pohdinnan ja

vaittelyn tulos.
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7 TULOKSET

7.1 Oppilaiden ryhmittely sinnikkyyden tason mukaan

Tutkimukseen osallistuneet 23 oppilasta jakautuwdimiin seuraavasti: erittain
sinnikkaitd on yhdeksan, sinnikkaitda kymmenen jesienikkaitd neljd. Erittain

sinnikkaistd oppilaista suurin osa (7) on poikianktaas sinnikkdiden ryhmassa
poikia on vain kolme ja ei-sinnikkdiden ryhmasséiyklytot ovat enemmistona

sinnikkaiden ja ei-sinnikkaiden ryhmissa. (Ks. taio 2.)

Taulukko 2. Oppilaiden (n) jakautuminen erittaimrskkaiden, sinnikkaiden ja ei-
sinnikkaiden ryhmiin

Kaikki (n) Tytot Pojat
Erittdin sinnikkaat 9 2 7
Sinnikkaat 10 7 3
Ei-sinnikk&at 4 3 1
Yht. 23 12 11

7.1.1 Erittain sinnikkaat

Erittdin sinnikkaiksi luokiteltin kokonaisryhmithgssa 9 oppilasta. He saivat
vahintdan 14 sinnikkyyspistetta. Erittain sinnildem oppilaiden sinnikkyyspisteet
jakautuivat seuraavasti: neljd oppilasta sai 1%skd5 ja kolme oppilasta 14
sinnikkyyspistettd. Namé& oppilaat oli arvioitu #tih sinnikkaiksi niin oppilaiden

itsearvioinneissa kuin vanhempien ja opettajierdaivioissa. Seka oppilaat itse etta
opettajat ja vanhemmat olivat arvioineet oppilaidemikkyyden korkeaksi, ja arviot
olivat yndenmukaisia lahes jokaisen vaitteen kaad®Nakemykset erosivat lahinna
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vaitteiden “jaksaa kuunnella sadun alusta loppuan”puuhailee asioiden parissa
pitkddn” osalta. Opettajat olivat arvioineet useastapauksessa oppilaan
sinnikkyyden alhaiseksi vaitteen "jaksaa kuunne#ddun alusta loppuun” osalta. Sen
sijaan kaikki ryhman oppilaat ja vanhemmistakints®nan arvioi oppilaiden

sinnikkyyden korkeaksi tdman vaitteen osalta. éaitt "puuhailee asioiden parissa
pitkdadn” kohdalla oppilaat nakivat sinnikkyytenskiaasempana kuin opettajat ja
vanhemmat: oppilaista vain viisi arvioi itsensa ngikaaksi, kun taas opettajat
nakivat kaikki yhdeksan oppilasta sinnikkddnéa jaheanmistakin kahdeksan arvioi

lapsensa sinnikkaaksi taman vaitteen osalta. (H&okL.)

Kaiken kaikkiaan opettajat arvioivat erittéin sikkéiden oppilaiden sinnikkyyden
korkeammaksi kuin oppilaat ja vanhemmat. Kaikki gksbn oppilasta saivat
opettajilta pelkastaan sinnikkyyttd tukevia vastaklukuun ottamatta vaitetta
"jaksaa kuunnella sadun alusta loppuun”. Toiseksk& mpia arvioita sinnikkyyden
tasosta antoivat oppilaat itse. Vanhempien arvitiwab keskimaarin lasten ja

opettajien arvioita matalampia.

9
8 +
7 -+
6 1+ O Oppilas
5 41— — | B Opettaja
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2 4+ —
1 4+ —
0 1 1 1 1 1

1. "jattaa 2."yrittéd 3. "tekee teht. 4."jaksaa 5. "puuhailee 6. "reagoi

helposti selvita itse loppuun, kuunnella asioiden  voimakkaasti

vaikeat teht.  vaikeistakin  vaikka siina sadun alusta parissa epamiellytt.
kesken" teht." kestaisi loppuun” pitkaan" tilanteisiin"
kauan"

KUVIO 1. Erittain sinnikkéiden oppilaiden (9) silkyyttd tukevien vastausten
lukumaarat vaitteittain
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7.1.2 Sinnikkaat

Kokonaisryhmittelyssa sinnikkéiksi luokiteltiin 16ppilasta. Heista kolme sai 13
sinnikkyyspistettd, yksi 12, kolme 11 ja kolme li@ingkkyyspistettd. Oppilaiden,
opettajien ja vanhempien arviot ndiden oppilaidiemikkyydesta erosivat toisistaan
jonkin verran. Opettajat olivat arvioineet sinniidén oppilaiden sinnikkyytta
selvasti matalammaksi kuin oppilaat itse sekd meiganhempansa. Vaitteiden
"jattaa helposti vaikeat tehtavat kesken”, "yritsglvita itse vaikeistakin tehtavista”
ja "tekee tehtavat loppuun, vaikka siind kestaisiuan” kohdalla vain kolme
oppilasta oli arvioitu kunkin vaitteen osalta skkidksi. Myds vaitteen “jaksaa
kuunnella sadun alusta loppuun” osalta opettajabiaat oppilaiden sinnikkyyden

alhaisemmaksi kuin vanhemmat ja oppilaat itse. Kgsio 2.)

Sinnikkaiksi luokitellut oppilaat arvioivat omannsiikkyytensa tason korkeammaksi
kuin opettajat ja vanhemmat. Etenkin vaitteidenttg§@ helposti vaikeat tehtavat
kesken”, "yrittda selvita itse vaikeistakin teh&d’ ja "tekee tehtavat loppuun,
vaikka siind kestéisi kauan” osalta oppilaat amaoi sinnikkyytensa tason

korkeammaksi kuin opettajat ja vanhemmat. Vaitt&emuhailee asioiden parissa
pitkddn” kohdalla oppilaat sen sijaan arvioivatngiyytensa tason matalammaksi
kuin opettajat ja vanhemmat. Vanhempien ja opp#iaicrviot olivat kesken&én
samansuuntaisia. Nakemykset erosivat toisistaaterenditteiden "jattda helposti
vaikeat tehtavat kesken” ja "puuhailee asioiderissarpitkd&n” kohdalla. Vaitteen
"jattéaé helposti vaikeat tehtavat kesken” osaltikkiaoppilaat ovat arvioineet itsensa
sinnikkaéksi, kun taas vanhempien arvioiden mukeaim puolet oppilaista oli

sinnikkaitd. Vaitteen “puuhailee asioiden parissiakgdn” kohdalla oppilaat

puolestaan arvioivat sinnikkyytensa useammin afk@iskuin vanhemmat: vain 3
oppilasta arvioi olevansa sinnikds taman vaitteahteen, kun taas kahdeksan

vanhempaa arvioi lapsensa sinnikkaaksi vaitteelicog&s. kuvio 2.)
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1. "jattad 2."yrittdd 3. "tekee teht. 4. "jaksaa 5. "puuhailee 6. "reagoi
helposti selvita itse loppuun, kuunnella asioiden  voimakkaasti
vaikeat teht.  vaikeistakin ~ vaikka siind  sadun alusta parissa epamiellytt.
kesken" teht." kestaisi loppuun” pitkdan" tilanteisiin"
kauan"

KUVIO 2. Sinnikkéaiden oppilaiden (10) sinnikkyyttékevien vastausten lukumaarat
vaitteittain

7.1.3 Ei-sinnikkaat

Ei-sinnikk&iden ryhmaan kuuluu nelja oppilasta. $dévat sinnikkyyspisteita valilla

6-9. Ei-sinnikkaat oppilaat nakivat sinnikkyytens&lvasti korkeampana kuin
vanhemmat ja opettajat. Opettajien arviot oppilaidsinnikkyydesta olivat

matalimpia: kolmen vaitteen osalta opettajat eidleet antaneet yhtakaan
sinnikkyytta tukevaa mainintaa ja loppujen kolméiitteen osalta mainintoja oli vain
yksi jokaisen véitteen kohdalla. Vanhempien arnlasten sinnikkyydesta vaihtelivat
suuresti kysymyksittain: vaitteiden "tekee tehtal@ppuun, vaikka siina kestaisi
kauan” ja "jaksaa kuunnella sadun alusta loppuwsdlta kolme vanhempaa arvioi
lapsensa sinnikkaaksi, kun taas kaikki vanhemmafablsamaa mieltd vaitteen
"reagoi voimakkaasti epamiellyttaviin tilanteisiirkanssa. Kaikki nelja oppilasta
arvioivat itsensa sinnikkaaksi vaitteiden "jattaélgosti vaikeat tehtavat kesken”,
"yrittdd selvitéd itse vaikeistakin tehtdvistd” jgakKsaa kuunnella sadun alusta
loppuun” osalta, kolme neljasta arvioi olevansansiais vaitteen "tekee tehtavat

loppuun, vaikka siina kestaisi kauan” ja vaittepatihailee asioiden parissa pitkaan”
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kohdalla kaksi oppilasta neljasta arvioi itsenséigkaaksi. Kolme oppilasta neljasta
oli eri mielta vaitteen "reagoi voimakkaasti epaligigaviin tilanteisiin” kanssa. (Ks.
kuvio 3.)

4
3 4
O Oppilas
B Opettaj
) 1 o o pettaja
O Vanhempi
1 -4 |
O 1 1 1 1 1
1. "jattaa 2."yrittdd 3. "tekee teht. 4."jaksaa 5. "puuhailee 6. "reagoi
helposti selvita itse loppuun, kuunnella asioiden  voimakkaasti
vaikeat teht.  vaikeistakin  vaikka sind  sadun alusta parissa epamiellytt.
kesken" teht." kestaisi loppuun” pitkaan" tilanteisiin"
kauan"

KUVIO 3. Ei-sinnikkdiden oppilaiden (4) sinnikkygtt tukevien vastausten
lukumaarat vaitteittain

7.2 Arviot oppilaiden sinnikkyyden tasosta

7.2.1 Oppilaiden itsearvioinnit

Oppilaat arvioivat sinnikkyytenséd paasaantoiseselkm korkeaksi. Oppilaiden
itsearviointien kuuden vaittdman perusteella 16 ilapfa arvioi itsensa erittain
sinnikkaéaksi ja seitseman sinnikkaaksi. Yksikaarmpilag ei pitanyt itsedan ei-
sinnikkdana. Vaittaman "jattdd helposti vaikeattdeht kesken” osalta kaikki

oppilaat arvioivat itsensa sinnikkaiksi ja vaittamgrittad selvita itse vaikeistakin
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"tekee tehtavat loppuun, vaikka siina kestaisi kdiuzsalta 20 oppilasta ja vaittaman
"jaksaa kuunnella sadun alusta loppuun” osaltaf@iilasta piti itsedan sinnikkaana.
Vaittaman "reagoi voimakkaasti epamiellyttaviiratiteisiin” kanssa 17 oppilasta oli
eri mieltd. Oppilaiden vastaukset poikkesivat emitgiitteen "puuhailee asioiden
parissa pitkddn” suhteen: vain 10 oppilasta aftéeinsa sinnikkaéksi taman vaitteen
kohdalla. (Ks. kuvio 4.)

O Oppilas
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1. "jattaa 2."yrittdd@  3."tekeeteht.  4."jaksaa  5."puuhailee 6. "reagoi

helposti selvita itse loppuun, kuunnella asioiden voimakkaasti
vaikeatteht.  vaikeistakin ~ vaikka siind  sadun alusta parissa epamiellytt.
kesken" teht." kestaisi loppuun” pitkaan" tilanteisiin"
kauan"

KUVIO 4. Oppilaiden (n) itsearviointien sinnikkygttukevat vastaukset lukumaarina

7.2.2 Opettajien arviot

Opettajien arvioissa oppilaat jakautuivat sinnikitgg tason perusteella kaikkiin
kolmeen ryhmaan. Opettajat arvioivat 11 oppilastaéen sinnikkaaksi, kahdeksan
oppilasta sinnikkaaksi ja nelja ei-sinnikkaéksi. e@gjat arvioivat kaikkien

oppilaiden sinnikkyyden selke&sti joko korkeaksintetalaksi: Erittdin sinnikkaiden
oppilaiden sinnikkyyden odotetusti hyvin korkeakg ei-sinnikkaiden hyvin

matalaksi. Myds sinnikkaiden oppilaiden sinnikkygdaso nahtiin hyvin matalana.
(Ks. kuviot 1, 2 ja 3.)
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Vaitteen "reagoi voimakkaasti epamiellyttaviin titaisiin” kohdalla opettajat olivat
eri mieltéd 17 tapauksessa. Vaitteen “"jaksaa kulmseldun alusta loppuun” kohdalla
opettajat antoivat vahiten mainintoja oppilaan #kyydesta, eli vain 10
tapauksessa. Vaitteiden "jattaa helposti vaikdattigit kesken”, ” yrittdd selvita itse
vaikeistakin tehtavista”, "tekee tehtavat loppuwajkka siind kestaisi kauan” ja
"puuhailee asioiden parissa pitkdan” osalta opetiaj arviot oppilaiden
sinnikkyydesta jakautuvat tasaisemmin: ndissaaiagfi opettajien vastauksista noin
puolet tukee oppilaan sinnikkyytta. (Ks. kuvio 5.)
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1. "jattaa 2. "yrittad "tekee teht. 4."jaksaa 5. puuhallee 6. "reagoi
helposti selvité itse Ioppuun, kuunnella asioiden  voimakkaasti
vaikeat teht.  vaikeistakin  vaikka siind  sadun alusta parissa epamiellytt.
kesken" teht." kestaisi loppuun" pitkdan" tilanteisiin”
kauan"

KUVIO 5. Oppilaiden sinnikkyytta (n) tukevat vaskset lukumaarind opettajien
arvioiden mukaan
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7.2.3 Vanhempien arviot

Vanhemmat arvioivat lastensa sinnikkyyden tason s@d@toisesti korkeaksi:
vanhempien arvioiden perusteella vain yksi oppilaskiteltiin ei-sinnikkaaksi.
Erittéain sinnikkadaksi vanhemmat arvioivat yhdekgan sinnikkaiksi kolmetoista

oppilasta. Vaitteiden "yrittd& selvitd vaikeistakahtavista”, "tekee tehtavat loppuun,
vaikka siina kestaisi kauan”, "jaksaa kuunnellausadlusta loppuun” ja "puuhailee
asioiden parissa pitkdaan” osalta suurin osa vanhstanon arvioinut lapsensa
sinnikkaéaksi. Vaitteen "reagoi voimakkaasti epatgtidviin tilanteisiin” kohdalla

vain 10 vanhempaa oli vaitteen kanssa eri mieltdittden "jattaa helposti vaikeat

tehtavat kesken” osalta vanhemmista 14 arvioi lagseinnikkééaksi. (Ks. kuvio 6.)
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1. "jattéé 2."yrittad 3. "tekeeteht. 4."jaksaa 5. "puuhailee 6. "reagoi

helposti selvita itse loppuun, kuunnella asioiden  voimakkaasti

vaikeat teht.  vaikeistakin  vaikka siind  sadun alusta parissa epamiellytt.

kesken" teht." kestaisi loppuun” pitkaan" tilanteisiiin"
kauan"

KUVIO 6. Oppilaiden (n) sinnikkyytta tukevat vaskset lukuméaéarind vanhempien
arvioiden mukaan
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7.2.4 Arvioiden erot ja yhtalaisyydet

Oppilaiden, opettajien ja vanhempien tekemista sapenttiarvioista ilmenee, etta
oppilaat, opettajat ja vanhemmat arvioivat oppilagimnikkyyttd eri tavalla.

Néakemykset eroavat toisistaan |lahes kaikkien védéte kohdalla. Huomattavin ero
ja opettajat. Vanhemmat puolestaan nakevét lastemkkyyden tason yleisesti

ottaen matalampana kuin lapset itse, mutta korkeaaguin opettajat.

Vditteen 7jattda helposti vaikeat tehtavat keskdwwhdalla kaikki oppilaat ovat

arvioineet itsensa sinnikkadksi. Sen sijaan opttafkevat vain 12 oppilasta ja
vanhemmat 14 oppilasta sinnikkdéana. Vaite “yrittdélvita itse vaikeistakin

tehtavistda” on jakanut oppilaiden, opettajien janheampien mielipiteet melko

voimakkaasti: 22 oppilasta on arvioinut itsensénigikééksi, kun taas vanhemmat
ovat arvioineet 18 ja opettajat 13 oppilasta sikadksi. Myos vaitteen "tekee
tehtavat loppuun, vaikka siind kestdisi kauan” tasabppilaat pitavat itsedaan
sinnikkadna useammin kuin opettajat ja vanhemma@t:.o@pilasta arvioi itsensa
sinnikkaaksi, kun taas vanhempien mukaan vain 1@pgttajien mukaan vain 13
oppilasta on sinnikkaitd taman vaitteen osalta.idimien erot ovat samankaltaisia
myds vaitteen “jaksaa kuunnella sadun alusta loppuwsalta. Kyseisen vditteen
kohdalla 21 oppilasta naki itsensa sinnikkdanahgarmmat arvioivat 19 ja opettajat
10 oppilasta sinnikkaaksi. Kaikissa edella maisgai vaitteissa mitataan yleista
sinnikkyytta. (Ks. kuvio 7, kohdat 1-4.)

Edellisista vaitteisté poiketen vaitteen "puuhaitesoiden parissa pitkd&an” kohdalla
vanhemmat olivat arvioineet 16 ja opettajat 15 s sinnikkaaksi, kun taas
oppilaista vain 10 piti itsedaan sinnikkaana. Vaitte "reagoi voimakkaasti
epamiellyttaviin tilanteisiin” kanssa seka oppil#ae ettd opettajat olivat eri mielta
yhta useassa (17) tapauksessa. Sen sijaan vanheotinat eri mieltd vain 10

oppilaan kohdalla. (Ks. kuvio 7, kohdat 5 ja 6.)



59

O Oppilas

B Opettaja

0O Vanhempi

1. "jattad 2."yrittdd 3. "tekee teht.  4."jaksaa 5. "puuhailee 6. "reagoi

helposti selvita itse loppuun, kuunnella asioiden voimakk.
vaikeat teht.  vaikeistakin  vaikka siind sadun alusta parissa pitk."  epamielytt.
kesken" teht." kestaisi loppuun” tilanteisiin”
kauan"

KUVIO 7. Oppilaiden (n) sinnikkyytta tukevien vagsen lukumaarat vaitteittain

Seuraavassa tarkastelemme arvioiden eroja ja yykEia sisaisen ryhmittelyn

mukaan tapauksittain. Aineistossa on seitsemarusagdtapaukset 1, 5, 6, 15, 17,
21, 23), joiden osalta oppilaiden, opettajien jahempien arviot ovat yhdenmukaiset
keskendan. Viisi oppilasta (tapaukset 1, 5, 15,2&),0n nahty kaikissa kolmessa
arviossa erittéain sinnikkd&dné. Oppilaan oma nakeseys opettajan ja vanhemman
kasitykset ovat yhdenmukaisia myds kahden sinnik&id&rvioidun oppilaan

kohdalla (tapaukset 6, 17). Sen sijaan aineistessae yhtakaan oppilasta, jonka
oppilas itse, opettaja ja vanhempi olisivat arve@h yksimielisesti ei-sinnikk&aksi.
Sellaisiakin tapauksia, joissa kaksi arvioijaa onanut oppilaan ei-sinnikk&aksi, on

vain yksi (tapaus 8).

Vastaavasti tutkimusaineistossa on kaksi tapaysissa kaikki kolme arviota, el

oppilaan oma, vanhemman ja opettajan, eroavasta#i. Oppilas 18 on arvioinut
itsensa erittdin sinnikkaaksi, vanhempi sinnikkéajes opettaja ei-sinnikkaaksi.
Vaikka oppilas on arvioinut itsensa erittdin  sirkdikksi, hanen

sinnikkyyspistemaaransa kaikkien arvioiden osadi@ fpiin alhaiseksi, ettd han on
kokonaisryhmittelyn mukaan ei-sinnikéds. Vanhemmavioa mukaan oppilas on
saanut kaksi sinnikkyyspistetta ja opettajan mukaaryhtddn. Oppilaan oma ja
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opettajan arvio ovat siis taysin vastakkaiset. @@pi 4 kohdalla arvioiden erot ovat
samansuuntaiset kuin oppilaan 18: oppilas on awtaitsensa erittéin sinnikkaaksi,
vanhempi puolestaan on n&hnyt lapsen sinnikkaan®pgitaja ei-sinnikk&ana.
Oppilaan itsearviossa sinnikkyytta tukevia vastalks viisi, vanhemman kolme ja

opettajan arviossa yksi.

7.3 Oppilaan sinnikkyyden ja koulusaavutusten edyhteydet

7.3.1 Kayttaytyminen, tydskentely- ja vuorovaikutidot

Sinnikkyyden taso nayttaisi olevan yhteydessé gijilmillaisia arvosanoja oppilas
saa kayttaytymisestdan ja tyoskentelytaidoistaanen Ssijaan  oppilaan
vuorovaikutustaitojen arvosanoihin sinnikkyyden olks ei tdman tutkimuksen
perusteella ndyta olevan yhteytta. Kayttaytymisealta erittéin sinnikkaat saavat
tutkimustulosten perusteella parempia arvosanoja kinnikkaat ja ei-sinnikkaat
oppilaat. Sinnikkaat oppilaat puolestaan saavaterppia arvosanoja kuin ei-
sinnikkdat. Erot ovat selvasti havaittavissa, vakdan ne eivéat ole kovin suuria:
Erittain sinnikkdiden ja sinnikkéaiden oppilaidenv@sanojen keskiarvot eroavat
kayttaytymisen osalta 0,25 arvosanayksikkdd. Skiden ja ei-sinnikkdiden
arvosanojen keskiarvot puolestaan eroavat toisis@& arvosanayksikkoa. (Ks.
kuvio 8.)

My0s tydskentelytaitojen osalta erittdin sinniklénd oppilaiden arvosanojen
keskiarvo on korkeampi kuin sinnikkéiden ja ei-sikéiden. Erot ovat kuitenkin
pienid: erittain sinnikkaiden oppilaiden tyoskewtaitojen arvosanojen keskiarvo on
3,4 sinnikkaiden 3,1 ja ei-sinnikkaiden 3,0. Naifeo erittéin sinnikkaiden ja ei-
sinnikkaiden oppilaiden keskiarvojen vélinen erokim vain 0,4 arvosanayksikkoa.
Vuorovaikutustaitojen osalta erittdin sinnikkaidesinnikkaiden ja ei-sinnikkaiden
ryhmien keskiarvot ovat lahes samat: seka eritsiimikkdiden etta sinnikkaiden

osalta arvosanojen keskiarvo on 3,8 ja ei-sinniki@i3,75. Ero on niin pieni, etta
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sen perusteella ei voida sanoa sinnikkyyden jaodwyen vuorovaikutustaitojen

valilla olevan yhteytta. (Ks. kuvio 8.)
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KUVIO 8. Erittéin sinnikkaiden, sinnikkaiden ja ginnikkaiden oppilaiden (n)

arvosanojen keskiarvot asteikolla 1-4

7.3.2 Aidinkieli ja matematiikka

Tutkimuksen perusteella sinnikkyyden tasolla ei glgeyttd siihen, millaiseksi

oppilaan lukemisen arvosanoihin. Sen sijaan kigaiisen ja matematiikan
arvosanojen ja sinnikkyyden tason valilla nayttaisievan yhteys. Erittain

sinnikkaiden, sinnikkdiden ja ei-sinnikkaiden rylemi keskiarvojen valiset erot
lukemisessa ovat niin pienia, ettd ne eivat olekittéwia. Sen sijaan Kirjoittamisen
arvosanoihin sinnikkyyden tasolla on tutkimuksemperusteella yhteys. Erittain
sinnikkaiden oppilaiden arvosanat kirjoittamisessat parempia kuin sinnikkaiden
ja ei-sinnikkaiden. Sinnikkaat puolestaan ovat saauparempia arvosanoja kuin ei-

sinnikkaat. (Ks. kuvio 8.)

Myds oppilaiden matematiikan arvosanojen ja singyklen tason valilla vaikuttaisi

taman tutkimuksen perusteella olevan yhteys. HrittSinnikkaiden oppilaiden
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arvosanojen keskiarvo on korkeampi kuin sinnikkaidga ei-sinnikkaiden.
Sinnikkdiden arvosanat matematiikassa ovat puaastiorkeampia kuin ei-
sinnikkaiden. Sinnikkyyden tasolla nayttda olevaientan suurempi yhteys

kirjoittamisen arvosanoihin kuin matematiikan ammsihin. (Ks. kuvio 8.)

Huomionarvoista on, ettd erittédin sinnikkdiden &esat ovat parempia kuin
sinnikkaiden ja ei-sinnikkaiden ja sinnikkaiden grapia kuin ei-sinnikkaiden lahes
kaikkien todistuksessa arvioitujen osa-alueidertas&aikka erot ovat pienia, ero
toistuvat samankaltaisina niin kayttaytymisen, kgigelytaitojen, Kkirjoittamisen

kuin matematiikankin osalta. Tama tukee sinnikkyyd@son ja oppilaan osaamisen
valisen yhteyden olemassaoloa. Vain vuorovaikuiicgesm ja lukemisen osalta

sinnikkyydellda ja arvosanoilla ei taman tutkimuksg@erusteella naytd olevan
yhteytta.

7.4 Opettajan nakemykset oppilaiden sinnikkyydgstéppilasarviointi

Opettajan tekemia sinnikkyysarvioita ja oppilaid@mvosanoja verrattaessa voidaan
todeta, ettd yhteydet sinnikkyyden tason ja arvogamvalilla ovat samankaltaiset
kuin kokonaisryhmittelyn pohjalta havaitut yhteyd8eka kokonaisryhmittelyn etta
pelk&n opettajan arvion perusteella erittain sikéigt oppilaat saavat kayttaytymisen
osalta korkeimpia arvosanoja, sinnikkaat toiseksrk&mpia ja ei-sinnikkaat
matalimpia arvosanoja. Opettajat ovat myds arveinerittdin sinnikkaiden
oppilaiden tydskentelytaidot paremmiksi kuin sirkdlden ja ei-sinnikkaiden. Sen
sijaan sinnikkdiden ja ei-sinnikkdiden oppilaideybgkentelytaidot on arvioitu
samantasoisiksi niin kokonaisryhmittelyyn kuin peilk opettajan arvioihinkin
perustuen. Vuorovaikutustaitojen arvioinnin ja d@an sinnikkyyden tason valilla ei
nayta olevan yhteytta. (Vrt. kuviot 8 ja 9.)
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KUVIO 9. Opettajien nakemykset oppilaiden (n) skkyydestd ja oppilaiden
saamien arvosanojen keskiarvot

Opettajien erittain sinnikkaiksi arvioimista oppéa suurimman osan (6) todistuksen
kaikki arvosanat olivat kiitettéavia tai hyvia. Koé oppilasta on saanut pelkastaan
kiitettdvia arvosanoja. Kaksi opettajan ndkemyksenokaan erittédin sinnikasta
oppilasta (tapaukset 9 ja 13) on saanut seka thwmiét hyvia ettd tyydyttavia
arvosanoja. Tapauksen 13 arvosanat ovat heikoimpédtajien erittéain sinnikkaina
pitamien ryhmé&ssa. Taman oppilaan tydskentelytiteyi osa-alueiden keskiarvo on
2,8 eli jaa alle hyvan arvosanan, kun taas kaiklesttain sinnikk&iden oppilaiden
keskiarvo tyoskentelytaitojen osalta on 3,7. Myéapauus 9 on saanut opettajalta
pelkastaén sinnikkyyttd tukevia mainintoja ja smuoisa hanen arvosanoistaan on
kiitettavia. Tyoskentelytaitojen eri osa-alueideeskiarvo on kyseisellda oppilaalla

3,5. Oppilaan lukemisen osaamisen opettaja oniantioain tyydyttavaksi.

Kolmen pelkastaan kiitettavia arvosanoja saanegilagn (tapaukset 15, 19 ja 23)
osalta tutkimusaineistoon kuuluu myods opettajafjokiamat kevatkirjeet. Kirjeet
vahvistavat naista oppilaista tehdyn sinnikkyysamvja todistuksen antamaa kuvaa
siitd, ettd nama oppilaat ovat "mallikoululaisiaiinn oppiaineiden sisallollisen
osaamisen kuin muidenkin koulussa vaadittavien oj&it suhteen. Myds
sinnikkyyden merkitys koulussa tarvittavien taitojpuhteen on nakyvissa opettajan
kirjeissd. Tapausta 15 opettajan arvioi kirjeessfurmmuassa seuraavin sanoin:

"jaksat aina hyvin odottaa omaa vuoroasi’, "osaairknella ohjeita ja toimia niiden
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mukaan itsendaisesti” ja "jaksat keskittyd kuuntedem ja teet tOitd ahkerasti”.
Tapausta 19 opettaja on puolestaan kuvannut seasi@avjaksat melko hyvin
odottaa omaa vuoroasi”, "jaksat keskittya toidetetaiseen hyvin”, "yritat myos itse
selviytya vaikeimmistakin tehtévista itsenaisestikuuntelet hyvin ohjeita ja osaat
toimia niiden mukaan” ja "matematiikan tunnilla kes ahkerasti laskuja” Tapausta
23 opettaja arvioi seuraavasti: "jaksat hyvin cgathyvin omaa vuoroasi ja pyytaa
puheenvuoroa” "jaksat keskittya tdiden tekoon hyjairsaat myos paljon aikaiseksi”
"muistat kuunnella ohjeita ja osaat noudattaa 'hjgd’matematiikan tunneilla lasket

ahkerasti laskuja”.

Opettajan neljasta ei-sinnikkaéksi arvioimasta lagysita yksi oppilas (tapaus 18) on
saanut vain kiitettavia ja hyvia arvosanoja ja ketnoppilaan (tapaukset 4, 8 ja 11)
arvosanat jakautuvat kiitettaviin, hyviin ja tyytitiin. Tapauksen 4 arvosanat ovat
vuorovaikutustaitojen, lukemisen, kirjoittamisennetematiikan osalta kiitettavia ja
hyvida. Sen sijaan kayttaytymisen ja tyoskentelgjait osalta han on saanut myos
tyydyttavia arvosanoja. Samoin tapauksen 8 osaamimeorovaikutustaitojen,
aidinkielen ja matematiikan osalta on arvioitu ddiiivaksi ja hyvaksi. Opettaja on
arvioinut hanen kayttaytymisensa ja tyoskentelgtatn tyydyttavaksi kohtien
"noudattaa koulun ja luokan saantdja”, "antaa beistydrauhan” ja ”osallistuu
innokkaasti” osalta. Tapaus 11 on saanut ainoartettévan arvosanansa
matematiikasta. Lukeminen, kirjoittaminen ja vuaikutustaidot on hédnen osaltaan
arvioitu hyviksi. Tamakin oppilas on saanut tyydytit arvosanansa kayttaytymisen
ja tyoskentelytaitojen osalta, joskin jotkut osaesdt opettaja on arvioinut hyviksi.
Valttdvan arvosanan oppilas on saanut kohdissaatatmisille tyérauhan”, "maltat
odottaa vuoroasi” ja "keskityt itsendiseen tydoskgnin”. Nama osa-alueet kuvaavat
sinnikkyyttd ja nain ollen voidaankin sanoa, ettgettajan nakemys oppilaan

sinnikkyydesta ja hdnen tekemansa arviointi ovaeyimukaiset.

Tapaus 18 poikkeaa muista opettajan ei-sinnikk&lkgioimista oppilaista. Vaikka
opettaja ei ole antanut oppilaalle yhtd&n sinnikiéyyukevaa mainintaa, h&n on
arvioinut oppilaan kayttaytymisen sekd tydskentelyg vuorovaikutustaidot
kiitettéviksi. Sen sijaan lukemisen, kirjoittamispnmatematiikan osalta opettaja on
arvioinut oppilaan taidot hyviksi. Vaikka opettaj@an antanut oppilaalle

kayttaytymisen ja tyoskentelytaitojen osalta kidgta arvosanoja, han on kirjeessa
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kuvannut oppilaan taitoja nailla osa-alueilla pealiisiksi. Kirjeessa opettaja kuvaa
oppilaan kayttaytymistd ja tyoskentelyd seuraavastiinnilla oman vuoron
odottaminen on joskus hiukan vaikeaa” ja "keskittyem toiden tekoon on valilla

vaikeaa”. Muuten kirje on kuitenkin positiivinenannustava.
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8 POHDINTA

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittaé, millaisepgpilaat, opettajat ja vanhemmat
nakevat oppilaiden sinnikkyyden tason ja onko néidékemysten valilla eroja.
Toisena tavoitteena oli selvittdd oppilaan sinniiden yhteyksia oppilasarviointiin

ja koulusaavutuksiin.

Tutkimuksen teoreettisen taustan muodostavat kasitemperamentti ja arviointi.
Temperamentista rajasimme lahempaan tarkasteluundenyh osa-alueen,
sinnikkyyden. Paadyimme tahan rajaukseen, koskaemgksemme mukaan
sinnikkyys on merkittdva piirre koulussa. Myo6s iaoja aikaisemmat tutkimukset
aiheesta ohjasivat tahadn rajaukseen. Arvioinnin [t@sa keskityimme

oppilasarviointiin, mika oli luonteva rajaus tutkiksen sijoittuessa koulukontekstiin
ja koska opettaja kuvaa arvioinnin kautta sita,emihyvin oppilas on saavuttanut

oppimistavoitteet ja vastaa koulun odotuksiin.

8.1 Sinnikkyysarvioiden erot ja yhtalaisyydet

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppig, vanhempien ja opettajien
nakemykset oppilaiden sinnikkyydesté eroavat t@ais. Tutkimus osoitti, etta lapset
arvioivat itseaén erittdin myonteisesti. Korpinen.y2003) ovatkin todenneet, etta
alkuopetusikaiset tunnistavat oppimiseen vaiku#taiekijoitd, mutta yliarvioivat

usein itseaan (Korpinen ym. 2003, 66). Taméan tutksen tulokset ovat

samansuuntaiset: useimmat lapset arvioivat singieksa tason erittéin korkeaksi,
vaikka opettaja ja vanhempi nakivat sen mataladaan perusteella voidaan olettaa,
ettd tutkimukseen osallistuneiden lasten itseamtitaiidot ovat viela puutteellisia tai

kasitykset itsestdnsa ovat epéarealistisia. Taméstridassa Piaget'n (1988) teorian
kanssa, silla hdnen mukaansa seitseman vuodera@ssa pitaisi kyeta irtautumaan
itsekeskeisesta ajattelusta ja erittelemaan omkamygksiaan (Piaget 1988, 63, 65).

Kaikki  tutkimukseen osallistuneet lapset olivat kiotushetkella — yli
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seitsemanvuotiaita, ja vanhimmat olivat tayttaneeyhdeksan vuotta. Nain ollen
voitaisiin olettaa, etta ik&nsa puolesta he olisikgenneet arvioimaan itsedan

suhteellisen realistisesti.

Lasten itsearviointitaitojen kehityksestd on esptanyds Piaget'n ndkemyksesta
poikkeavia ajatuksia. Harter (1999) on todennuti etlkuopetusikaiset lapset
arvioivat itseaan paasaantoisesti kehityskaudeltggpillisesti hyvin positiivisesti.
Syyksi tdhan Harter on esittanyt sitd, etta laps&it vield erota todellisuutta ja omia
ihanteita toisistaan, vaan arvioivat itsensa heipsedlaisiksi kuin haluaisivat olla.
(Harter 1999, 143-146, 322-324.) Oma oletuksemme etfd tutkittavat lapset
olisivat osanneet arvioida itseaan ainakin osittaalistisesti jo senkin perusteella,
ettd itsearviointitaitoja harjoitellaan koulussaldsten perusteella nayttaisi kuitenkin
siltd, etté lapset ovat Harterin ndkemyksen mukdisevioineet itsensa sellaisiksi
kuin haluaisivat olla. Taméan taustalla voivat vaiga myos koulun odotukset ja
arvostukset: jos koulussa arvostetaan sinnikkyytté0s lasten itsearvioinnit

saattavat kuvata pyrkimysté vastata koulun odoiuksi

Useissa tapauksissa oppilaan oma ja opettajan apmpilaan sinnikkyydesta oli
taysin  vastakkainen. Tama tukee edelleen johtopttd oppilaiden
itsearviointitaitojen puutteellisuudesta. Huomiamasta naiden tapausten osalta on,
ettd vaikka opettaja arvioi oppilaiden sinnikkyydeaihaiseksi, monet naista
oppilaista ovat saaneet kiitettavia arvosanojakkétutkimustulokset osoittavat, etta
sinnikkyyden tasolla on yhteys oppilaan arvosampimayttaisi myos siltd, etta
opettajat ovat ainakin yksittaisten tapausten kidadgenneet erottamaan toisistaan

oman nakemyksensa oppilaan temperamentista jaa@pptibdellisen osaamisen.

Opettajien ja vanhempien nakemysten erot voivatugainakin kahdesta eri syysta.
Ensiksikin lapset kayttaytyvat koulussa ja kotomatavalla, jolloin opettajan ja

vanhemman kasitys lapsen sinnikkyydesta on luoiseslti erilainen. Koulun ja

kodin odotukset lapsen kayttaytymiselle ovat es#hi Kuten Thomas ja Chess
(1977) ovat todenneet, temperamentin vaikutus lapégttaytymiseen riippuu aina
kontekstista. Taman perusteella nayttadisi mahddilis ettd myds téssa
tutkimuksessa opettajien ja vanhempien arvioiden jehtuvat osittain siita, etta he

tarkastelevat lapsen sinnikkyytta eri kontekstissainen mahdollinen syy arvioiden
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eroihin on se, ettd vanhemmat nakevat lapsensa teigéasé valossa ja haluavat
antaa heistd hyvan kuvan. Opettajat puolestaantasaat arvioida oppilasta
kriittisemmin, koska heidan henkildkohtainen suhtgelapsiin ei ole yhta voimakas

kuin vanhempien.

8.2 Sinnikkyyden yhteydet koulusaavutuksiin ja dggarviointiin

Tutkimus osoitti, ettéd sinnikkyyden tason ja opailakoulusaavutusten valilla on
yhteys. Erittdin sinnikkaat oppilaat saivat par@argrvosanoja kuin sinnikkaat ja ei-
sinnikkaat. Sinnikkaat puolestaan saivat parengpissanoja kuin ei-sinnikkaat.
Tama nakyi lahes kaikilla todistuksessa arvioiduitisa-alueilla. Vaikka erot ovat
pienia, ne toistuvat samankaltaisina niin kayttéygen, tydskentelytaitojen,
kirjoittamisen kuin matematiikankin osalta. Tastidaan paatella, ettad sinnikkyyden
tason ja oppilaan osaamisen valilla on yhteys. Vaworovaikutustaitojen ja
lukemisen osalta sinnikkyydella ja arvosanoillat@man tutkimuksen perusteella

vaikuttaisi olevan yhteytta.

Guerinin ym. (1994) mukaan temperamentti vaikue@emman siihen, miten oppilas
sopeutuu sosiaalisiin vaatimuksiin kuin siihen mikgin selviytyy koulun asettamista
kognitiivisista haasteista (Guerin ym. 1994, 21912 Myo6s taman tutkimuksen
perusteella oppilaiden kayttaytymisen ja tyoskemégojen arvosanat ovat
yhteydessa heidan sinnikkyyden tasoonsa, muttanglet&ittavat yhteydet havaittiin

my0Os matematiikan ja kirjoittamisen osaamisen faigkyyden tason valilla. Nain

ollen taméan tutkimuksen perusteella ei voida sametid temperamentti vaikuttaisi
enemman oppilaan kykyyn vastata koulun sosiaalisknin kognitiivisiin

vaatimuksiin.

Guerinin ym. (1994) mukaan sinnikkyys, lahestyminesopeutuvaisuus ovat
merkittavimmat temperamenttipiirteet oppilaan saksgn sopeutumisen kannalta
(Guerin ym. 1994, 205). Tassa tutkimuksessa omatai havaittin saavan sita
parempia arvosanoja kayttaytymisesta ja tyosketatielgista, mitd korkeampi heidan

sinnikkyytensé on. Tasta voidaan paatelld, ettiildayydella olisi yhteys oppilaan
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sosiaaliseen sopeutumiseen, silla sekd kayttaygmiretta tyoskentelytaidot
kuvaavat, kuinka oppilas sopeutuu kouluun. Koulusopeutumisen kannalta
tuloksissa on ristiriitaista se, ettd vuorovaiktaitsjen ja sinnikkyyden tason valilla
ei ole yhteytta. Vuorovaikutustaitojen voisi ajtdabsaltaan kuvaavan ja vaikuttavan
lapsen sosiaaliseen sopeutumiseen, mutta tutkimms&sene kaikki oppilaat
sinnikkyyden tasosta riippumatta olivat saaneet reuaikutustaidoista joko

Kiitettavia tai hyvia arvosanoja.

Se, ettei sinnikkyyden tasolla nayta olevan yhteyttuorovaikutustaitojen
arvosanoihin, saattaa johtua ensinndkin siitd, ettérovaikutustaitoihin liitetddn
hyvinkin henkilokohtaisia ominaisuuksia ja tastdyst§i opettajat saattavat olla
varovaisia arvioinneissaan. Toiseksi kayttaytymingm tyoskentelytaidot on
todistuksissa jaettu konkreettisiksi osa-alueiksi (iite 5), mika helpottaa arviointia,
kun taas vuorovaikutustaitoja arvioidaan laajan&kokaisuutena. Kolmanneksi
vuorovaikutustaitojen arviointi on hankalampaa kuikayttdytymisen ja
tyoskentelytaitojen, silla ne eivat ole yhta yksissistd ja helposti havaittavaa

kaytosta.

Vaikka temperamentin ja alykkyyden sekd temperaimegat opettajan arvioinnin

valisista yhteyksista saadut tutkimustulokset enlat taysin yksiselitteisia, voidaan
todeta, ettd temperamentilla on kiistatta yhteypilapn koulusaavutuksiin (esim.
Keogh 2003, 62). My6s tama tutkimus osoittaa yhéek olemassaolon, mutta
tulosten perusteella ei voida sanoa, johtuuko kkyyiden tason ja oppilaan
arvosanojen valinen yhteys siita, etta sinnikkaidppilaiden kognitiiviset kyvyt tai

tyoskentelytavat ovat paremmat kuin ei-sinnikkdideai siitd, ettd oppilaan

sinnikkyys vaikuttaa opettajan kasityksiin oppikaga siten myos oppilasarviointiin.

Peilattaessa tutkimuksemme tuloksia aikaisempitkirtwksiin, voidaan paatella,
ettd temperamentin vaikutus oppilaiden koulusadsgiitu on monien tekijéiden
summa. Ensinnékin kognitiivisten kykyjen ja tempeeatin yhteytta ei voida kiistaa,
silla esim. Martin (1989) ja Newman ym. (1998) ovaidenneet tiettyjen
temperamenttipiirteiden, kuten sinnikkyyden ja Hivyyden ennustavan lapsen
kognitiivista kyvykkyytta (Martin 1989, 459; Newmaym. 1998). My0s taméa

tutkimus osoitti  sinnikkyyden tason olevan yhteydesainakin Kkirjoittamisen
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arvosanoihin. Toiseksi temperamentin yhteys tyosKgtaitoihin ja kayttaytymiseen
on myds selva. Guerin ym. (1994) ovat tutkimuksasdavainneet temperamentin ja
oppilaan kayttaytymisen ja tydskentelytaitojen Néilyhteyden (Guerin ym. 1994,
215, 219, 221).

Tassa tutkimuksessa sinnikkéiden oppilaiden hawvaghavan parempia arvosanoja
kayttaytymisesta ja tyoskentelytaidoista kuin ergkkaiden. Lienee itsestdan selvaa,
ettd oppilaan kayttaytyminen Kkertoo osaltaan sapeisesta kouluun ja
tydskentelytaidot puolestaan ovat oppimista tukildja ja vaikuttavat nain ollen
oppilaan koulusaavutuksiin. Kolmas temperamentinkgallusaavutusten yhteytta
selittdva tekijd on opettaja kasityksineen. Tamdtkimnuksen perusteella voidaan
olettaa, ettd opettajan kasitykset oppilaiden gkyidesta ovat osaltaan vaikuttaneet
arviointiin, silla opettaja on antanut sinnikkaipi@milleen oppilaille paasaantsisesti
parempia arvosanoja kuin ei-sinnikkaille. Mm. Marti (1988) on
tutkimustuloksissaan havainnut, ettd opettajatryilgvat sinnikkaita oppilaita ja
antavat heille parempia arvosanoja kuin he todelliessa ansaitsisivat (Martin
1988, 201). Vaikka oppilaan temperamentti ja kdgset kyvyt eivat valttamatta
ole yhteydessa toisiinsa, niin oppilaan temperamgatkoulusaavutusten valilla on

yhteys opettajan arviointien ja paatdsten kautize(@®d ym. 1994, 221).

Tutkimuksemme tuloksia tarkasteltaessa onkin otatteuomioon se, ettd arviointi
on aina inhimillista toimintaa (Nikkanen & Lyytinet996, 95). Vaikka arvioinnilta
odotetaan objektiivisuutta, se ei ole koskaan #n kognitiivinen prosessi, jossa
arvioidaan yksinomaan akateemista suoriutumistanvee on aina myos ihmisten
valistd vuorovaikutusta, jolla on yksildllisia sauksia (Keltikangas-Jarvinen 2006b,
168-169; Stiggins & Conklin 1992, 181). Opettajami@ntiprosessiin vaikuttavat
niin opettajan henkilokohtaiset taipumukset ja atukset kuin koulun viralliset
tavoitteet seka nakymattomat sdannot, myytit jaastit (Raisanen & Frisk 1996b,
28, 32). Arvioinnin taustalla olevat tekijat vaikagat mm. siihen, miten ja millaisin
perustein opettajat maarittavat oppilaiden arvosgnaniten he ohjaavat ja antavat
palautetta (Virta 1999, 1). Arviointi on moniulatien ilmio ja on hyvin vaikea sanoa
kuinka paljon opettajan nakemys esimerkiksi oppilapersoonallisuudesta,
kayttaytymisesta tai tyoskentelytaidoista vaikuttakateemisten taitojen kuten

matematiikan osaamisen arviointiin. Vaikka tamétkitnuksen perusteella ei voida
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tehda paatelmia arvioinnin oikeudenmukaisuudestajaan kuitenkin nostaa esiin

opettajan eettinen vastuu arvioitsijana.

Kaikki oppilaan saamat viestit, jotka koskevat hamsaamistaan ja oppimistaan,
vaikuttavat suuresti hdnen minakasitykseensa jatumsoonsa. Oppiainejakoisen
arvioinnin rinnalla oppilaan persoonan kokonaissiakn tukeminen saattaa unohtua.
Persoonallisuuden arviointi on aarimmaisen vailke#ava, ja huolimattomasti tai
taitamattomasti toteutettuna se voi aiheuttaa awahinkoa oppilaan kehitykselle.
(Virta 1999, 20-21.) Voidaankin kyseenalaistaa, corfoululla syyta arvioida
oppilaan persoonallisuutta, vai pitaisikd keskittgglkedmmin sen tuntemiseen,
huomioon ottamiseen ja kehityksen tukemiseen (katgas-Jarvinen 2006b, 167,
Virta 1999, 20-21). Esimerkiksi vuorovaikutus- jyoskentelytaitojen seka
kayttaytymisen arviointia voidaan kritisoida siigtta ne nostavat pinnalle hyvinkin
henkilokohtaisia, ei valttamatta taitoihin, vaansij@élisiin ominaisuuksiin liittyvié
seikkoja. Yksi mahdollisuus olisi suunnata henkibtaisiin  ominaisuuksiin
kohdistuvaa arviointia itsearviointiin. Talléin dpgs itse arvioisi heikkouksiaan ja
vahvuuksiaan seka asettaisi itselleen kehitystiitzt ja opettaja toimisi

enemmankin kasvun ohjaajana ja tukijana kuin ajamai.

8.3 Tutkimuksen kriittista tarkastelua

Jo tutkimusmenetelmaosiossa kasittelimme laadullise tutkimuksen
prosessiluonteisuutta, joka sopii kuvaamaan my0sta tatutkimusta.
Prosessiluonteisessa tutkimuksessa tutkittavanomnkasitteellistaminen tapahtuu
vahitellen tutkimuksen edetessa (Kiviniemi 2001). 7Rutkimuksessamme ilmion ja
kasitteiden rajaus oli pitkakestoinen prosessi,a jotiimeisteltiin tutkimuksen
viimeisiin vaiheisiin asti. Tama varmisti sen, etidtkittavaa ilmiota lahestyttiin
mahdollisimman monesta eri nakokulmasta, muttaitpitkmion ja tutkimuksen
nakokulman lopullista rajaamista turhan kauan. Tr@amaéaseurauksena
tutkimuskysymyksemme ovat ehka turhankin laajojenfniulotteisia, mistéa johtuen

tutkittavan ilmion kasittely ei ole niin syvalliskiin olisi mahdollista.
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Taman tutkimuksen vahvuutena voidaan pitda sita, iBhiota lahestyttin monista
eri ndkokulmista. Tutkimuksesta puuttuu kuitenkimomalainen ulottuvuus, mikéa
johtuu siitd, ettda suomalaiseen koulukontekstijoittuivaa temperamenttitutkimusta
ei ole tehty. Keltikangas-Jarvinen (2004; 2006b}asin tarkastellut temperamenttia
suomalaisesta nakokulmasta ja sen merkitystd ksausmutta hanenkin
nakemyksensa perustuvat pitkalti amerikkalaisiitkitnuksiin. Amerikkalaisen ja
suomalaisen yhteiskunnan kulttuurierojen olemassadhi niiden heijastumista
koulun arvoihin ja odotuksiin ei varmastikaan voikisstaa. Esimerkiksi Keoghin
(2003) koulutemperamentti-kasite on muodostettu rikkedaisten tutkimusten
pohjalta, joten se heijastaa ensisijaisesti ky&eigulttuuria. Suomalaisessa

koulukontekstissa merkittéviksi saattaisivat noestaiirteet.

Temperamentti tutkittavana ilmiénd on todella laggatutkimuksen onnistuneen
toteutuksen kannalta oli ehdottoman tarke&aa ragtgeramentin kasittely yhteen
piirteeseen, eli sinnikkyyteen. Aineistonkeruuvabsa meilla oli ajatuksena, ettd
tarkastelisimme tutkimuksessamme koulutemperanagenjti keskittyisimme sen

yhteen piirteeseen sinnikkyyteen. Nain ollen kykshakkeen kuudesta vaitteesta
neljd koski sinnikkyyttd, yksi hairittdvyyttd ja gk intensiteettia. Lopulta

keskityimme kuitenkin sinnikkyyteen. Vaikka kaikkolme piirrettéd ovat yhteydessa
keskenadan, lopullisen rajauksen kannalta olisitdifukoituksenmukaisempaa, jos
kaikki lomakkeen vaittamat olisivat kasitelleet padsti sinnikkyyttd. Tama olisi

voinut tarjota syvallisempaa tietoa juuri sinnikklpsta ja parantaa kyselylomakkeen
validiteettia.

Tutkimuksemme luotettavuuden kannalta on oleeltstkastella myos tutkittavia, el
lapsia. limeisesti lasten itsearviot olivat epédstisia joko heidan kehitysvaiheestaan
tai itsearviointitaidoistaan johtuen. Tdma on atditomioon tutkimuksen tuloksia
pohdittaessa. Itsearviointien “yltiopositiivisuutdesaattoi vaikuttaa myos se, etta
vastaajat ovat saattaneet ymmartaa osan kyselyl@eakvaitteista eri tavalla kuin
olimme tarkoittaneet (ks. Hirsjarvi ym. 2006, 21@innikkyysarvioiden osalta
luotettavuutta parantaa kuitenkin triangulaatikajsen tutkittavan sinnikkyytta on
arvioinut kolme eri henkil6d. Tutkimuksen luotettatta vahvistetaan myos
menetelmien triangulaatiolla, jolloin yhdella megletalla saatuja tietoja vertaillaan

muista lahteistd saatuihin tietoihin. (Hirsjarvi &Hurme 2000, 189.)
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Tutkimuksessamme  kaytimme todistusten kayttaytymisetydskentely- ja
vuorovaikutustaitojen arviointien tukena opettajappilaille kirjoittamia kirjeita.
Kirjeet vahvistavat sindnsa tutkimuksen validiteetmutta kyseenalaiseksi niiden

merkityksen tekee se, etta kirjeita ei ollut kuymimenen oppilaan osalta.

Tutkimuksen reliaabeliutta eli mittaustulosten tefvuutta olemme pyrkineet
parantamaan kuvaamalla tutkimusprosessia mahdaflian tarkasti ja
totuudenmukaisesti (Hirsjarvi ym. 2006, 216). Tatkksen toistettavuuden kannalta
ongelmallisin kohta lienee analyysivaihe. Tamarkitatksen ollessa ensimmainen
laajempi tutkimuksemme, toteutus analyysivaiheessalut niin jarjestelmallista ja
johdonmukaista kuin olisi ollut mahdollista. TaméanRkaloittaa tutkimuksen
analyysin toistamista tarkalleen samanlaisena jeeh&a nain ollen tutkimuksen
reliabiliteettia. Lisaksi tutkimuksemme oli pitkargsessi, joten muistikuvat sen
toteuttamisen alkuvaiheista eivat enda kirjoittarmilseessa olleet valttamatta aivan

tasmallisia.

Janesick (2000) nékee, etta laadullisen tutkimuksaliditeetissa olennaista on
henkildiden, paikkojen ja tapahtumien kuvaukset.lidias merkitsee talldin
kuvauksen ja siihen liitettyjen selitysten ja talidjen yhteensopivuutta. Voidaan siis
kysya, sopivatko selitykset kuvaukseen eli onkatyseluotettava. (Janesick 2000,
393.) Lisaksi laadullisen tutkimuksen validiteediss1 olennaista aineiston ja tutkijan
tekemien tulkintojen tarkastelu (Anttila 1996, 4@36). Anttila (1996) kuvaa
laadullisen tutkimuksen olevan tulkitsemista, jollotutkija korostaa aineistosta
itselleen tuttuja asioita ja jattaa vieraat asiarhioimatta (Anttila 1996, 180). Meilla
tutkijoina oli ennakko-oletuksia tutkimuksen maHaidta tuloksista ja taman lisaksi
tutustuminen  tutkimuskirjallisuuteen muokkasi nak&esiamme. Oletimme
sinnikkyyden tason vaikuttavan oppilaiden koulusdaksiin sekd mahdollisesti
myOds opettajan tekem&an oppilasarviointiin. Omattoksemme ovat saattaneet
vaikuttaa siihen, mitd olemme aineistosta havaihrjae millaisia paatelmia ja

tulkintoja olemme tehneet.
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8.4 Tutkimuksen hyoty ja jatkotutkimusehdotuksia

Yksilollisyys on pysynyt yhtena kasvatus- ja opatas pinnalla olevista arvoista
vuodesta toiseen. Perusopetuksen opetussuunnitgerasteissa 2004 yksilollisyys
kulkee yhtend teemana yhteisollisyyden rinnallai lépko opetussuunnitelman.
Vaikka oppimisen yleisten periaatteiden nahdaanaslekaikilla samat, yksil6lliset
oppimistavat otetaan huomioon: oppijan jo olemasds&at tiedot, motivaatio seka
oppimis- ja tyoskentelytavat vaikuttavat oppimise@OPS 2004.) Kasvatustieteissa
yksilollisyyttd lahestytddn lahinna persoonallislésitteen kautta. Sitd vastoin
temperamentti-kasitettd ei juurikaan kaytetd. Teapentin ilmenemisen ja
merkityksen tutkiminen koulukontekstissa olisi paltua jo siitd nakokulmasta, etta

se maaritellaan yksilén ainutkertaisuuden perus(étks Bates 1989, 4).

Koulukokemukset vaikuttavat kokonaisvaltaisestskp kehitykseen ja ovat perheen
rinnalla  yksi lapsuuden  merkittavimmista tekijoistaOnnistumisilla  ja
epaonnistumisilla koulussa on kauaskantoiset sksetulapsen kehityksen ja
tulevaisuuden kannalta. Opettajalla on ratkaisewdi fapsen kouluun sopeutumisen,
saavutusten ja mindkasityksen suhteen. (Kristal52@23.) Jotta koulu palvelisi
lapsen kokonaisvaltaista kehitysta ja oppimistahgalla mahdollisella tavalla,
opettajan tulisi ymmartaa niin lapsen yksilollisgmperamenttia kuin kognitiivisia
prosessejakin (Rothbart & Jones 1998, 489). Lagtsitdllisyyden ymmartaminen ja
huomioiminen on perusedellytys sille, ettd jokaid@psi voi oppia ja tydskennella

koulussa itselleen tyypillisilla tavoilla.

Yksiloiden liséksi koulun tulee palvella yhteiskam ja tyOelamén tarpeita
kasvattamalla yksil6ita, jotka parjaavat yhteiskassa. Sinnikkyys on
yhteiskunnassamme ehka hieman vieras kasite je@akit olla nykypaivan ihmisilta
puuttuva ominaisuus. Nykyisessa hektisessa ja tehmta korostavassa
yhteiskunnassa sinnikkyys olisi tdrked ominaisausitg voisi korostaa enemmankin.
Pitkdjanteinen  tytskentely  tavoitteiden  saavutteRes ja  ponnistelu
vastoinkdymisista ja haasteista huolimatta ovakeiti taitoja kaikilla eldmén
alueilla. Nama taidot eivét ole pinnalla nyky-ylstainnassa ja sen arvostuksissa. Sen

sijaan ihmiset ovat omaksuneet asenteen, jonka amukaikki taytyy saada heti ja
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helposti. Koulussa, jossa tyOdskentelytaitojen oppém on olennainen osa
oppimistavoitteita, sinnikkyyden tavoitteellinenatelu olisi luonnollista.

Opettajat voivat hyodyntdd tamén tutkimuksen tubbkgarkastellessaan ja
kehittdessaan omaa tyotddn ja itsedan opettajimkinius voi tarjota nakdkulmia
siihen, miten oppilaiden yksilollisyys nakyy kousiasja miten opettaja voi huomioida
ja tukea sita. Tietamys temperamentin merkityksest@isten toiminnassa ja
vuorovaikutuksessa auttaa opettajia myods lisaami@daan ymmarrystadan niin
omista asenteistaan kuin vuorovaikutuksesta emlaidasten kanssa. Oppilaiden
yksil6llisyyden tunnistaminen mahdollistaa myos tojgeen ja esimerkiksi oppilaan
mahdollisesti tarvitsemien tukitoimenpiteiden yk#isen raataldimisen. Lisaksi
tutkimus antaa opettajille aihetta pohtia kriitige itseddn arvioijina, silla
tutkimustuloksista voidaan tehda tulkinta, etta ilpgen temperamentti vaikuttaa

opettajan kasityksiin oppilaasta ja vaikuttaa siteyds oppilasarviointiin.

Tutkimus tarjoaa useampiakin mahdollisia jatkotmkssuuntia. Opettajien
arviointitydn kehittdmisen kannalta olisi hedelnsil tutkia arviointiprosessia ja
siihen yhteydessa olevia tekijdita tarkemmin opiettanakokulmasta. N&in saataisiin
nakyviin millainen ajatteluprosessi arviointi onrjallaisia keinoja opettajat kayttavat
pyrkiessaan madollisimman oikeudenmukaiseen ja kbhjseen arviointiin.

Toiseksi tutkimusta voisi jatkaa keskittymalla tesrgmmentin ilmenemiseen eri
konteksteissa. Esimerkiksi vertailemalla vanhempieopettajien nakemyksia lapsen
kayttaytymisesta koulussa ja kotona voitaisiin saadiin lapsen temperamentin eri
ulottuvuuksia ja ymmartda ympariston vaatimustenrkibes temperamentin

iimenemiselle. Kolmanneksi olisi mielenkiintoistatkia temperamenttipiirteiden ja
oppimistapojen valisia yhteyksia. Nain voitaisimasla hyoddyllista tietoa opetuksen
suunnittelun ja kehittamisen tueksi siten, ettéelagksilolliset erot oppimistavoissa
pystyttaisiin huomioimaan paremmin. Lisaksi tutkkean anti voisi auttaa oppijoita

tiedostamaan ja kehittdmaan heille tyypillisia opistapojaan.
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LITTEET

Liite 1: S&hkopostiluonnos opettajille

Hei.

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Jyvaskyldiopistosta ja teemme Pro
Gradu -tutkielmaamme. Pyydamme teidan apuanne niu#isen valmiiksi
saattamiseksi. Tutkimuksemme tavoitteena on sa@dyitiniten oppilaat itse seka
heidan opettajansa ja vanhempansa arvioivat ogpitasinnikkyyttd, ja eroavatko
nakemykset toisistaan. Lisdksi pyrimme kartoittamamppilaan sinnikkyyden ja

oppilasarvioinnin valisia yhteyksia.

Tutkimuksemme aineistoksi tarvitsisimme teidan, ilg@m ja hdnen vanhempansa
tekemat arviot oppilaan sinnikkyydesta. Sinnikkyysat tehdaan tayttamalla lyhyt
kyselylomake. Liséksi tarvitsisimme kopiot oppilaevattodistuksista.

Sahkopostin liitteend on kirje, jota voi tarvittaas kayttdd tutkimusluvan
pyytadmiseksi oppilaiden vanhemmilta. Jos paatatallistua tutkimukseemme,
toivoisimme, ettd palauttaisitte pyytamamme aio@istunnuntaihin 23.4. mennessa.
Aineiston voi lahettdd meille joko s&ahkdpostin efiiedostona tai perinteisend

Kirjeena.

Yhteistyosta kiittéaen,

Heidi Mylly & Jenni Peltoniemi
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Liite 2: Kirje vanhemmille

Hyvat vanhemmat,

Olemme kaksi luokanopettajaopiskelijaa Jyvaskylan yliopistosta. Teemme
Pro gradu-tutkielmaamme aiheesta, joka k&sittelee lapsen temperamenttia ja
oppilasarviointia. Nyt pyydamme teiddn apuanne tutkielmamme valmiiksi
saattamiseksi. Tarvitsisimme tutkielmamme aineistoksi kopion lapsenne
kevattodistuksesta sekd teidan, lapsenne ja opettajan arviot lapsenne
temperamentista. Eli pyyddmme lupaanne ndaiden tietojen kayttamiseksi
tutkimuksessamme, seka teitd tayttdmaan ohessa olevan kaavakkeen

lapsenne temperamentista.

Kaikki  tiedot, joita ~saamme lapsestanne, kasitellaan  taysin
luottamuksellisesti, eika lapsen tai teidan henkil6llisyys tule ilmi tutkimuksen
missdan vaiheessa. Jos haluatte tietda tutkimuksesta tai siihen liittyvista

asioista tarkemmin, vastaamme kysymyksiinne mielellamme.

Kevaisin terveisin,

Heidi Mylly Jenni Peltoniemi
p. 050-3430665 p. 050-3403741
hejomyll@cc.jyu.fi jemapelt@cc.jyu.fi

Lapsemme kevattodistusta seka opettajan, vanhemman/vanhempien ja
lapsen arviointia lapsen temperamentista saa [] eisaa [] kayttda

tutkimuksessa.

Lapsen nimi:

Vanhemman allekirjoitus:




Liite 3: Kyselylomakkeet oppilaalle, opettajallejanhemmalle

Nimi:
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Samaa

mieltad

Eri

mielta

1. Jos kotilaksy on minulle vaikea, jatan sen tekematta.

2. Yritdn tehda itse vaikeatkin tehtavat.

3. Teen tehtavat loppuun, vaikka siina kestaisi kauan.

4. Jaksan kuunnella sadun alusta loppuun.

5. Luokkatovereiden juttelu hairitsee minua, kun teen

tehtavia tunnilla.

6. Alan usein huutaa tai itked, jos jokin asia arsyttaa

minua.
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Arvioi, oletko oppilasta koskevien vaittdmien kanssa samaa vai eri mielta.

Rastita mielestasi sopivampi vaihtoehto.

Oppilaan nimi:

Samaa

mielta

Eri

mielta

1. Oppilas alkaa helposti tehda jotain muuta, jos
tehtéava on hanelle vaikea.

2. Oppilas yrittdé aktiivisesti selvita vaikeistakin
tehtavista.

3. Oppilas ei lopeta tyéskentelyd ennen kuin on valmis,

vaikka tyo veisi pitkankin ajan.

4. Oppilas saattaa istua hiljaa oppitunnin ajan.

5. Oppilas puuhailee asioiden parissa pitkia aikoja
kerrallaan.

6. Oppilas ilmaisee voimakkaasti, jos tilanne ei miellyta
hanta.
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Arvioi, oletko lastasi koskevien vaittamien kanssa samaa vai eri mielta.

Rastita mielestasi sopivampi vaihtoehto.

Lapsen nimi:

Samaa

mielta

Eri

mielta

1. Lapsi alkaa helposti tehda jotain muuta, jos tehtava

on hanelle vaikea.

2. Lapsi yrittaa aktiivisesti selvita vaikeistakin

tehtavista.

3. Lapsi ei lopeta tydskentelya ennen kuin on valmis,

vaikka tyo veisi pitkankin ajan.

4. Lapsi saattaa istua hiljaa esimerkiksi sadun

kuuntelun ajan.

5. Lapsi puuhailee asioiden parissa pitkia aikoja

kerrallaan.

6. Lapsi ilmaisee voimakkaasti, jos tilanne ei miellyta

hanta.




Liite 4: Kyselylomakkeiden pohjalta muodostetutttamnat.

. "jattda helposti vaikeat tehtavat kesken”

. 'yrittda selvité itse vaikeistakin tehtavista”

. "tekee tehtavat loppuun, vaikka siina kestéasidn”
. "jaksaa kuunnella sadun alusta loppuun”

. "puuhailee asioiden parissa pitkaan”

o o A W DN PP

. "'reagoi voimakkaasti epamiellyttaviin tilantemsi
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Liite 5: Todistuspohjat

Todistuspohja 1

Cae LUKUVUOSITODISTUS

2.1k Pvm

kaupunki

oppilaan nimi

Aidinkieli

Lukeminen

Lukee sujuvasti.

Tarvitsee harjoitusta.

Ymmirtia lukemansa.

Vaikeuksia luetun ymmirtimisessa.

Osaa etsid tietoja lukemalla

XX

Tiedonhankinnan puutteita.

Osaa kirjoittaa selkedd kisialaa.

Késialassa parantamisen varaa.

Osaa muodostaa lauseita.

> |ok.

Lauseiden muodostamisessa
vaikeuksia.

x| | X

Oikeinkirjoitus sujuu. Oikeinkirjoittamisessa vaikeuksia.
Osaa kirjoittaa kirjoitelmia. )< Kirjoitelmien tuottaminen vaikeaa.
Matematiikka

Osaa yhteen- ja vihennyslaskun
lukualueella 0 - 1000.

Tarvitsee harjoitusta

Osaa kertotaulut 0 — 5.

Tarvitsee harjoitusta

Osaa ratkaista soveltavia tehtivia.

Vaikeuksia soveltavissa tehtdvissa.

Lisétietoja:

Lisdksi oppilas on saanut opetusta uskonnossa, ympéristtiedossa, musiikissa, liikurnassa,

kuvataiteessa ja kdsityossi.

Oppilas jatkaa opiskeluaan luokalla.

Seuraava lukuvuosi alkaa:

Opettaja

Huoltajan allekirjoitus

Opetushallituksen 19 3.1999 antamien perusteiden mukainen todistus



Liite todistukseen,

Sosiaaliset taidot

Noudattaa koulun ja luokan
sadntija.

Koulun ja luokan séintsjen
noudattamisessa puutteita,

Antaa toisille tydrauhan.

Hairitsee kiiytokselldiin tydrauhaa,

Huolehtii laksyistdin ja
koulutavaroistaan.

Liksyistii ja koulutavaroista huo-
lehtiminen kaipaa kohennusta,

Pitdd omat ja yhteiset tystilat
Jlirjestyksessi.

On huolimaton.

Osaa toimia annettujen
ohjeiden mukaan. Tarvitsee lisiiohjeita.

On ajatuksissaan ja puuhailee
Osallistuu innokkaasti. omiaan.
Ottaa vastuun omista Syyttid helposti toisia
tekemisistifin, selkkauksista,

Tulee toimeen toisten kanssa.

Aiheuttaa helposti riitoja.

On avulias ja kohtelias.

Ei huomioi muita.




Todistuspohja 2

2 luokan oppilas

TYOSKENTELYTAIDOT
Keskityt itsendiseen tydskentelyyn
Viittaat tunneilla

Teet siistid tyota

Huolehdit tehtiivistisi
Huolehdit tavaroistasi
AIDINKIELI JA KIRJALLISUUS
Luet lauseita

Luet kertomuksia

Ymmarrit lukemasi

Olet kiinnostunut lukemisesta
limaiset itseiisi suullisesti
Kirjoitat sanoja

Kirjoitat lauseita

Kirjoitat pienia teksteji
Kirjoitat selke&a kisialaa
MATEMATIIKKA

Lasket peruslaskutehtavii
Lasket padssilaskuja
Ratkaiset sanallisia tehtivii
Hallitset kertotauiuja
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LUKUVUOSITODISTUS
03.06.2006

Osaat kohtalaisesti
Osaat hyvin
Osaat kohtalaisesti
Osaat hyvin
Osaat erittain hyvin

Osaat hyvin
Osaat hyvin
Osaat hyvin
Osaat hyvin
Osaat hyvin
Osaat hyvin
Osaat hyvin
Osaat kohtalaisesti

Tarvitset harjoitusta

Osaat hyvin
Osaat kohtalaisesti
Osaat hyvin
Osaat erittain hyvin

Lisaksi oppilas on suorittanut hyvaksytysti seuraavien oppiaineiden oppimaéarat;
Ympristd- ja luonnontieto, uskonto, kuvataide, musiikki, kasity6 ja liikunta.

Opiskelussa on noudatettu yleisopetuksen opetussuunnitelmaa.

Seuraava lukuvuosi alkaa: 10.08.2006

03.06.2006

Huoltaja

Sanallisen arvioinnin asteikko: Osaat erittain hyvin, osaat hyvin, osaat kohtalaisesti, tarvitset harjoitusta

Opetushallituksen 16.1.2004 ien Op itel per



Liite todistukseen

2 luokan oppilas

Kayttaytyminen

Noudatat saantoja Osaat erittain hyvin
Annat toisille tyérauhan Osaat hyvin
Toimit yhdessd muiden kanssa Osaat erittain hyvin
Maltat odottaa vuoroasi Osaat erittain hyvin
03.06.2006
Huoltaja

sanallisen arvioinnin asteikko: Osaat erittain hyvin, osaat hyvin, osaat kohtalaisesti, tarvitset harjoitusta
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Todistuspohja 3
LUKUVUOSITODISTUS
Lukuvuesi 2005-2006
1. vuosiluokka
Oppilaan nimi Henkilgtunnus
t- b

kiitettivii hyvi tyydyttivi
KAYTTAYTYMINEN [ ] [ ]
TYOSKENTELYTAIDOT [x] [ ] [ ]
OPPIAINEET

Alidinkieli ja kirjallisuus

lukeminen [ ]
kirjoittaminen []
vworovaikutustaidot ||
Matematiikka [ ]

Oppilas siirtyy 2. vuosiluokalle

Lisitietoja

kasitydssd ja litkunnassa.
Lukuvuosi 2006-2007 alkaa 15.8.2006 klo 9.00.

1 3. pédivand kesakuuta 2006

Ve -

Luokanopettaja

Opetushallituksen 16.1.2004 antamien perusteiden mukainen todistus

ERNRERE

vilttavi

O

OO0
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Oppilas on suorittanut hyvéksytysti 1. luokan oppiméérin didinkielessi ja kirjallisuudessa,
matematiikassa, ympérists- ja luonnontiedossa, uskonnossa, musiikissa, kuvataiteessa,

Huoltajan allekirjoitus



Liite 6: Tapauslomakkeet
Oppilas
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Tytto Poika

| Sukupuoli

1.1k 2. 1k

| Luokka-aste

Oppilas

Opettaja Vanhempi

SINNIKKYYS

Sinnikkyys-
pisteet

Sinnikkyys-
pisteet

Sinnikkyys-
pisteet

1. "jattaé helposti vaikeat
tehtavat kesken”

2. "yrittaa selvita itse
vaikeistakin tehtavista”

3. "tekee tehtavat loppuun,
vaikka siina kestaisi kauan”

4. "jaksaa kuunnella sadun alus
loppuun”

5. "puuhailee asioiden parissa
pitkaan”

6. "reagoi voimakkaasti
epamiellyttaviin tilanteisiin”

Kiit. (4)

Hyva (3)| Tyyd. (2) | Valtt.(1)

KAYTTAYTYMINEN

Noudattaa koulun ja luokan
saantoja

Antaa toisille tyérauhan

Tulee toimeen toisten kanssa

On avulias ja kohtelias

TYOSKENTELYTAIDOT

Ottaa vastuun omista tekemisistaan

Osallistuu innokkaasti

Huolehtii laksyistaan ja
koulutavaroistaan

Pitda omat ja yhteiset tyotilat
jarjestyksessa

VUOROVAIKUTUSTAIDOT

Tulee toimeen toisten kanssa

AIDINKIELI: Lukeminen

Kirjoittaminen

MATEMATIIKKA
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Oppilas
Tytto Poika
| Sukupuoli | | |
1. Ik 2. lk
| Luokka-aste | | |
Oppilas Opettaja Vanhempi
SINNIKKYYS Sinnikkyys- Sinnikkyys- Sinnikkyys-
pisteet pisteet pisteet

1. "jattaé helposti vaikeat
tehtavat kesken”

2. "yrittaa selvita itse
vaikeistakin tehtavista”

3. "tekee tehtavat loppuun,
vaikka siiné kestaisi kauan”
4. "jaksaa kuunnella sadun alusta
loppuun”

5. "puuhailee asioiden parissa
pitkdan”

6. "reagoi voimakkaasti
epamiellyttaviin tilanteisiin”

Kiit. (4) | Hyva (3)] Tyyd. (2) | Valtt.(1)

KAYTTAYTYMINEN

Noudatat sdantoja

Annat toisille tyérauhan

Maltat odottaa vuoroasi

TYOSKENTELYTAIDOT

Keskityt itsendiseen tydskentelyyr

Viittaat tunneilla

Teet siistia tyota

Huolehdit tehtavistasi

Huolehdit tavaroistasi

VUOROVAIKUTUSTAIDOT

Toimit yhdesséa muiden kanssa

AIDINKIELI: Lukeminen

Kirjoittaminen

MATEMATIIKKA
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Oppilas
Tytto Poika
| Sukupuoli | | |
1. Ik 2. lk
| Luokka-aste | | |
Oppilas Opettaja Vanhempi
SINNIKKYYS Sinnikkyys- Sinnikkyys- Sinnikkyys-
pisteet pisteet pisteet

1.7jattaa helposti vaikeat tehtavat
kesken”

2. "yrittaa selvita itse
vaikeistakin tehtavista”

3. "tekee tehtavat loppuun,
vaikka siiné kestaisi kauan”
4. "jaksaa kuunnella sadun alusta
loppuun”

5. "puuhailee asioiden parissa
pitkaan”

6. "reagoi voimakkaasti
epamiellyttaviin tilanteisiin”

Kiit. (4) | Hyva (3)] Tyyd. (2) | Valtt.(1)

KAYTTAYTYMINEN

Kéayttaytyminen

TYOSKENTELYTAIDOT

Tyb6skentelytaidot

VUOROVAIKUTUSTAIDOT

Vuorovaikutustaidot

AIDINKIELI: Lukeminen

Kirjoittaminen

MATEMATIIKKA
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Liite 7: Sinnikkyytta tukevat vastaukset lukumaarsinnikkyyden tason mukaan

Erittain sinnikkaat

Oppilas Opettaja Vanhempi

1. "jattaé helposti vaikeat 9 9 8
tehtavat kesken”
2. "yrittaa selvita itse 9 9 9
vaikeistakin tehtavista”
3. "tekee tehtavat loppuun, |8 9 6
vaikka siiné kestaisi kauan”
4. "jaksaa kuunnella sadun |9 4 7
alusta loppuun”
5. "puuhailee asioiden parissgb 9 8
pitkaan”
6. "reagoi voimakkaasti 8 9 6
epamiellyttaviin tilanteisiin”
Sinnikkaat

Oppilas Opettaja Vanhempi
1. "jattaé helposti vaikeat | 10 3 5
tehtavat kesken”
2. "yrittaa selvita itse 9 3 7
vaikeistakin tehtavista”
3. "tekee tehtavat loppuun,| 9 3 8
vaikka siiné kestaisi kauan’
4. "jaksaa kuunnella sadun| 8 6 9
alusta loppuun”
5. "puuhailee asioiden 3 5 7
parissa pitkaan”
6. "reagoi voimakkaasti 6 8 4
epamiellyttaviin tilanteisiin”




Ei-sinnikk&at

Oppilas Opettaja Vanhempi
1. jattaé helposti vaikeat | 4 0 1
tehtavat kesken”
2. "yrittaa selvita itse 4 1 2
vaikeistakin tehtavista”
3. "tekee tehtavat loppuun,| 3 1 3
vaikka siiné kestaisi kauan’
4. "jaksaa kuunnella sadun| 4 0 3
alusta loppuun”
5. "puuhailee asioiden 2 1 1
parissa pitkaan”
6. "reagoi voimakkaasti 3 0 0

epamiellyttaviin tilanteisiin”
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Liite 8: Oppilaiden (n) sinnikkyytta tukevat vaskset lukumaariné ja prosentteina

Oppilas Opettaja Vanhempi
1. "jattaé helposti vaikeat | 23 12 14
tehtavat kesken” 100% 52% 61%
2. "yrittaa selvita itse 22 13 18
vaikeistakin tehtavista” 96% 57% 78%
3. "tekee tehtavat loppuun,| 20 13 17
vaikka siiné kestaisi kauan| 87% 57% 74%
4. "jaksaa kuunnella sadun| 21 10 19
alusta loppuun” 91% 43% 83%
5. "puuhailee asioiden 10 15 16
parissa pitkaan” 43% 65% 73%
6. "reagoi voimakkaasti 17 17 10
epamiellyttaviin tilanteisiin”| 74% 74% 43%




Liite 9: Oppilaiden (n) arvosanojen keskiarvotesstlla 1-4

Erittain Sinnikkaat Ei-
Sinnikkaat sinnikkaat
Kayttaytyminen 3,8 3,5 2,9
Tyb6skentelytaidot 3,4 3,1 3,0
Vuorovaikutustaidot 3,8 3,8 3,8
Lukeminen 3,6 3,4 3,5
Kirjoittaminen 3,8 3,3 3,0
Matematiikka 3,7 3,5 3,3

100



