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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaé viidesluokkalaisten oppilaiden
temperamenttipiirteitd, lilkkunnan arvosanoja ja niiden valisia yhteyksié seké sukupuolten
valisia eroja néissa tekijoissa. Lisaksi tutkittiin temperamenttipiirteiden eroja kiitettavia ja
tyydyttavia lilkunnan arvosanoja saaneiden oppilaiden valilla. Tutkimukseen pyydettiin
mukaan kevaalld 2009 kolmen harkinnanvaraisesti valitun alakoulun viidennen luokan
oppilaita. Syksylla 2009 hankittiin viela lisdaineistoa. Lopullisessa tilastollisessa
tarkastelussa mukana oli yhteensé 140 viidesluokkalaista oppilasta, joista tyttdja oli 77 ja
poikia 63.

Temperamenttia tarkasteltiin Rothbartin (1981) temperamenttiteorian pohjalta.
Tutkimusaineiston hankinnassa kéytettiin suomentamaani Rothbartin (2001) Early
Adolescence Temperament Questionnaire-Revised (EATQ-R) mittaria, joka on tarkoitettu 9
— 15 — vuotiaiden temperamentin tarkasteluun. Kyselylomakkeen véittaméat koskevat
kahtatoista temperamenttipiirrettd, joita oppilaat arvioivat itse. Tarkastelin aineistoa
tilastollisesti Cronbachin alfojen, keskiarvojen ja —hajontojen, frekvenssien,
riippumattomien otosten t-testin ja Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimen avulla.

Tulosten perusteella viidesluokkalaisten temperamenttia voidaan yleisesti kuvata melko
positiivissévytteisend. Oppilailla on korkea itseséételykyky, aloitteisuus, emotionaalisuus ja
alhainen negatiivinen mieliala. Tyttojen ja poikien temperamentit erosivat toisistaan siten,
etta tytot hallitsevat enemman toimintaa, haluavat kokea l&heisyyttd, tuntevat pelkoa ja
kokevat mielihyvaa herkésti. Pojat taas ovat aggressiivisia, suuntaavat tarkkaavaisuuttaan
tiukasti ja ovat elamyshakuisia. Liikunnan arvosanojen keskiarvo oli tytoill& ja pojilla 8.3,
mutta tyttéjen arvosanojen keskihajonta oli suurempi. Tilastollisesti merkitsevia positiivisia
korrelaatioita esiintyi litkunnan arvosanan ja toiminnan hallinnan, itsekurin, l&heisyyden ja
elamyshakuisuuden vélilla, seka negatiivisia korrelaatioita aggressiivisuuden,
mielihyvéherkkyyden ja ujouden vélilla. Useampi temperamenttipiirre oli yhteydessa
tyttdjen lilkunnan arvosanaan kuin poikien. Kiitettavia lilkunnan arvosanoja saaneet
viidesluokkalaiset olivat tyydyttévid arvosanoja saaneita oppilaita parempia hallitsemaan
toimintaansa ja tiukempia itsekurissaan, elamyshakuisempia sek& osoittivat matalampaa
ujoutta ja mielihyvaherkkyytta.

Taman tutkimuksen perusteella nayttaa silté, ettd temperamentti on yhteydessé lilkunnan
arviointiin. Opettajien tulisi tarkastaa oppilasarviointiinsa vaikuttavia tekijoita ja
kaytanteitd, sill4 tasa-arvoinen, oppilaiden persoonallisuudesta riippumaton menestyminen
koululiikunnassa tulisi olla kaikille mahdollista.
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1 JOHDANTO

Tasa-arvoinen oppilasarvostelu on monien opettajien mielesta hyvin vaikea tehtava.
Liikunnan arviointi perustuu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kuvauksiin
hyvastd osaamisesta ja paattdarvioinnin Kriteereihin (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (POPS) 2004, 249 - 250). Arvioinnin perusteiden noudattamisen lisaksi
arviointityon avulla tulisi tukea ja edistad oppimista, mika nahd&éan oppilasarvioinnin
tarkeimpané tehtavana (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 8). Opettajan suorittaman
oppilasarvioinnin taustalla vaikuttavat useat tekijat, kuten koulun viralliset tavoitteet,
nakymattomat myytit ja sadnnot seké opettajan omat henkilokohtaiset arvostukset, jotka
saattavat olla opettajalle itselleenkin tiedostamattomia (Virta 1999, 1, 122). Samalla kun
oppilasarviointia pidetaan vaikeana ja epamaaraisend (Green, Johnson, Kim & Pope 2007;
Pope, Green, Johnson & Mitchell 2009), sill& on paljon merkitysta oppilaalle. Oppilaan
saama palaute osaamisestaan ja oppimisestaan on tarkedd myonteisen kehityksen kannalta,
ja lisdksi arvosanat ohjaavat ja toisinaan myos rajoittavat oppilaan valintoja
tulevaisuudessa. Se, mitka tekijéat oppilasarviointiin vaikuttavat, olisi oikeudenmukaisuuden

nimissé hyva selvittaa.

Oppilaan synnynnéisen temperamentin tarkasteleminen on yksi keino ottaa askel
ldhemmaksi oikeudenmukaista oppilasarviointia. Temperamentti kuvaa lapsen synnynnaisia
taipumuksia, jotka maarééavat hanen yksildllisen tapansa reagoida asioihin ja olosuhteisiin
(Bates 1989, 4; Goldsmith 1987, 506; Strelau 1998, 28). Synnynnéinen temperamentti
vaikuttaa koulussa oppilaan tapaan opiskella seka siihen, millaisena opettaja oppilaan
nékee, millaisena han oppilasta pitaa tai miten hén oppilasta opettaa (Keltikangas-Jarvinen
2006, 61 - 62). Koulussa suoriutuminen ja menestyminen perustuvat tietynlaisille opiskelu-
ja kayttaytymistyyleille, jotka eivét ole kaikille yhta luontaisia. Sen lisdksi, ettd koulun
asettamat vaatimukset yksilon temperamentille ovat hyvin rajoittuneet, myos eri
sukupuolilta saatetaan odottaa tietynlaista kayttaytymista, jolloin oppilas voi sukupuoleensa

liittyvien vastaisten odotusten vuoksi joutua alisuoriutujan rooliin.



Temperamentin ja litkunnan arvosanan yhteyksien selvittdminen on térkeaa, koska
kotimaiset ja kansainvaliset tutkimukset ovat osoittaneet temperamentin olevan yhteydessa
monella tavalla kouluarviointiin (esim. Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007; Guerin,
Gottfried, Oliver & Thomas 1994; Keogh 2003; Martin 1988). Suomessa asiaa ei ole
juurikaan tutkittu. Edelld mainituissa tutkimuksissa temperamentin yhteytta on tarkasteltu
ldhinna koulusopeutumiseen seké aidinkielen ja matematiikan arvosanoihin (Guerin ym.
1994; Keogh 2003; Martin 1988). Temperamentti saattaa vaikuttaa liikunnan arviointiin eri
tavoin muihin oppiaineisiin ndhden, sill& sen luonne on erilainen ja temperamentin
merkityksen on havaittu olevan erilainen eri ympéristoissa (Keogh 1986, 115 — 116).
Liikuntatunnit ovat toiminnallisia tuokioita, joissa aktiivisuus ja sosiaalisuus korostuvat.
Liikunnassa oppiympdristot ovat vapaampia verrattuna normaaliin oppituntitydskentelyyn.
Vaikka liikuntatunnit tarjoavat tavallisiin luokkahuonetilanteisiin verrattuna hieman

erilaisen kentén oppia ja kayttaytyd, on se luontaisempi ymparisto toisille oppilaille.

Temperamentin tuottamaa eriarvoisuutta ei ole koulumaailmassa tiedostettu tarpeeksi ja
tdhan haluan tutkielmassani tarttua. Myos Jyvaskylan Normaalikoulun alakoulu, halusi tulla
mukaan tahan tutkimukseen aiheen tarkeyden vuoksi. Tutkielmani tarkoituksena oli
selvittaa viidesluokkalaisten oppilaiden temperamenttia, liikunnan arvosanoja seka niiden
vilisia yhteyksia. Naita tekijoita tarkasteltiin my6s sukupuolten valisind eroavaisuuksina.
Liséksi tutkittiin temperamenttipiirteiden eroja Kiitettavia ja tyydyttavia liikunnan
arvosanoja saaneiden vélilla. Tutkielmaani osallistui 140 viidesluokkalaista oppilasta, joista
tyttdjé oli 77 ja poikia 63. Tutkimusaineistoni koostui oppilaiden itsensa arvioimista

temperamenttipiirteista ja opettajan antamista liikunnan arvosanoista.



2 TEMPERAMENTTI YKSILOLLISYYDEN KUVASTAJANA

2.1 Temperamentin kasitteelliset ja teoreettiset lahtokohdat

Temperamentti on yksilon ainutkertaisuuden perusta (Bates 1989, 4). Se tarkoittaa
yksil6llistd toimintatapaa, joka on havaittavissa heti ihmisen ensimmaisisté elinvuosista
l&htien. Temperamentti maaritelladn myods ihmisen persoonallisuuden biologiseksi pohjaksi,
yksilolliseksi kayttaytymispiirteeksi tai toimintatyyliksi. (Goldsmith 1987, 506; Strelau
1998, 28.) Eri temperamenttiteoreetikoille yhteisid ndkemyksia temperamentista ovat sen
synnynndinen perusta, piirteiden suhteellinen pysyvyys ja temperamentin vuorovaikutus
ympariston kanssa. Temperamentin synnynnaisyys tarkoittaa piirteiden biologista ja
perinnollistd perustaa seké piirteiden varhaista ilmenemista ihmisessé.
Temperamenttipiirteiden suhteellinen pysyvyys tarkoittaa iasta ja tilanteesta riippumatonta
piirteiden yhdenmukaista ilmenemista. Temperamentin vuorovaikutus ympariston kanssa
kertoo siitd, kuinka ihminen suhtautuu ympéristoon ja kuinka ymparisto suhtautuu héneen.
Ympéristo voi puolestaan vaikuttaa siihen, millaisen ilmiasun ihmisen persoonallinen
temperamentti saa eri tilanteissa. (Goldsmith 1987, 506; Strelau 1998, 28; Thompson &
Goodvin 2005, 392 — 394.) Rothbartin, Ahadin ja Evansin (2000) sanoin sanoen,
temperamentti vaikuttaa yksilon kokemuksiin, mutta myos yksilon kokemukset vaikuttavat
temperamenttiin. Sama ilmi6 on havaittavissa my6s kouluympéristossa: koulu vaikuttaa
oppilaan toimintaan mutta samoin yksittdinen oppilas vaikuttaa kouluymparistéon (Keogh
2003, 13; Kristal 2005, 5).

Temperamentin tutkimus yhdistéa useita eri lapsen kehittymiseen liittyvid tieteenaloja ja eri
tieteenalojen edustajat ovat kéytténeet ja méaritelleet temperamenttia omasta
tarkoitusperéstadn kasin. Temperamenttikésitettd on lahestytty muun muassa biologisesta,
neurologisesta, kasvatustieteellisesta ja psykologisesta nakokulmasta. (Bates 1989, 4;
Goldsmith 1987, 506.) Rakenteellinen ndkdkulma temperamenttiin tulee suurelta osin

aikuisten persoonallisuuden tutkimuksesta, kun taas toiminnallinen ndkokulma johtaa



juurensa psykofysiologiaan (Goldsmith 1987, 506). Useimmissa maaritelmissa
temperamenttia kuvataan reagoinnin intensiivisyytté, energiaa, voimaa, nopeutta, tempoa
tai vaihtelevuutta kuvaavina ominaisuuksina. Toisissa teorioissa ndma reagoinnin
ominaisuudet on rajattu koskemaan pelkéstdédn emootioita ja toisissa ne liittyvét kaikkeen
kayttaytymiseen. (Strelau 1998, 35 — 36.)

Vaikka temperamenttitutkijat ovat kyenneet muodostamaan yhteisen késityksen
temperamentista sateenvarjokaésitteend, on silti asioita, joissa mielipiteet eroavat. Tutkijat
eivét ole yksimielisia siitd, mitka piirteet muodostavat temperamentin. Myds piirteiden
pysyvyys ja niiden yhteys kehittyvaan persoonallisuuteen ndhdaan hieman eri tavoin.
Temperamentin maéaritelmien Kriteerit rajaavat, miten suuri osa lapsen kayttdytymisesta
nahdaan temperamenttina. Eri tutkijat ovat asettaneet temperamentin maarittelemiseksi
hieman erilaisia painotuksia kuten tunteita (Goldsmith), kéyttaytymisen tyylia (Thomas ja
Chess), biologisperustaisuutta (Rothbart), hermojérjestelmien eroavaisuuksia (Kagan) tai
perinnéllisyyttd (Buss ja Plomin) korostavia ndkokulmia. Monissa teorioissa kaytetaan
useampaa kuin yhta kriteerid kuvaamaan temperamenttia. (Strelau 1998, 101 — 102.)

Lapsiin liittyvan temperamenttitutkimuksen klassikkoina pidetddn Thomasin ja Chessin,
Bussin ja Blominin sekd Rothbartin teorioita. Keskeisena lapsiteoreetikkona mainitaan
my0ds Kagan, koska han on selittanyt tarkemmin temperamentin fysiologista taustaa.
Kaikkien nédiden teoreetikkojen tutkimusalue on laajentunut myds aikuisidn temperamentin
tutkimukseen. (Keltikangas-Jarvinen 2009, 58.) Yhdysvaltalaiset tutkijat Alexander
Thomas ja Stella Chess (1977) aukaisivat tien nykyaikaiselle temperamenttitutkimukselle
1950-luvulla. Tutkimus l&hti havainnoista, ettd lapsessa voi itsesséén olla valmiina jotain,
joka herattad reaktioita ymparoivassd maailmassa. He madrittelivat temperamentin
kayttaytymistyyliksi ja ryhmittelivat sen yhdeksaksi piirteeksi, joita ovat aktiivisuus,
rytmisyys, alkureaktio uudessa tilanteessa (lahestyminen vs. vetdytyminen), sopeutuminen,
sensitiivisyys, mieliala, tunteiden ilmaisun intensiteetti, hairittavyys ja sinnikkyys. Thomas
ja Chess jakoivat lapset temperamentin perusteella kolmeen ryhmaan vaikeat, hitaasti
lampenevaét ja helpot. N&ita kutsutaan temperamenttityypeiksi (Thomas & Chess 1977, 1,
21 — 23.) Vaikka monet muut temperamenttiteoreetikot ovat laajentaneet ja syventéneet



Thomasin ja Chessin teoriaa, turvautuvat kliinikot usein edelleenkin heidan malliin sen

Kliinisen alkuperan ja ymmarrettdvyyden vuoksi (Kristal 2005, 28 — 29; Strelau 1998, 32).

Buss ja Plomin (1984) asettavat kaksi vaatimusta, joiden avulla jotain piirrettd voidaan
kutsua temperamentiksi. Nama vaateet ovat 1) perinndllisyys ja 2) ilmaantuvuus kahden
ensimmadisen elinvuoden aikana. Temperamentin pysyvyys selitetddn sen ilmenemisena
my6hemmin persoonallisuudessa. Temperamentti ilmenee heidéan teoriassaan kolmena
piirteend, joita ovat emotionaalisuus, aktiivisuus ja sosiaalisuus. (Buss & Plomin 1984, 84 —
85.)

Kaganin teoriassa keskitytaan tarkastelemaan temperamenttia estyneisyytena ja ei
estyneisyytend. Kyse on ensireaktiosta vieraan ihmisen edessa. Toisilla se on kiinnostus ja
toisilla hataannys. Kaganin mukaan reaktio on geneettisesti méaéraytynyt ja se nakyy
kaytoksen lisdksi fysiologisissa reaktioissa. Estyneilla lapsilla autonominen hermosto on
herkempi ja voimakkaammin reagoiva. Kagan havaitsi myds, etta estyneisyys uusissa
sosiaalisissa tilanteissa tai uusien asioiden edessa on eri asia. Ujous on estyneisyytté
sosiaalisissa tilanteissa ja estyneisyys varauksellisuutta uusia asioita kohdattaessa. (Kagan
1989, 161- 162.) Kaganin tyon yksi mielenkiintoisin puoli on se, ettd han on selvittanyt
ujouden fysiologisen taustan. Ujous on synnynnainen taipumus, eiké se ei ole itsetunnon
tai perusluottamuksen puutetta tai kasvatuksen epaonnistumista. (Keltikangas-Jarvinen
2009, 59.)

Rothbartin ndkemys temperamentista on saanut viime aikoina vahvan aseman (Nurmi ym.
2006, 108.) Tassa tutkimuksessa temperamenttia tarkastellaan Rothbartin teorian pohjalta.
Rothbart (1981) méérittelee temperamentin biologispohjaiseksi yksildiden valiseksi
eroavaisuudeksi reaktiivisuudessa (reactivity) ja itseséatelyssa (self-regulation) tunteiden,
aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden alueella. Reaktiivisuus tarkoittaa kayttdytymisen ja
fysiologisten systeemien reagoivuutta ja herkkyytté eli se kuvaa, miten yksil6 reagoi
ympadriston aiheuttamiin ulkoisiin tai ihmisen sisdisiin arsykkeisiin. Reaktiivisuus on
moniulotteinen kasite ja se sisdltdé laajan maarén reaktioita (esimerkiksi pelon tunteet ja

sydamen aktiivisuus) ja yleisempié taipumuksia (esimerkiksi negatiivinen
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emotionaalisuus). Reaktiivisuutta mitataan tunteiden, tarkkaavaisuuden tai motoristen
toimintojen intensiivisyytend, arsytyskynnyksena tai kestona. ltsesééately viittaa hermosto-
ja kayttaytymisprosesseihin, joiden avulla mukautetaan ja kontrolloidaan reaktiivisuutta.
(Rothbart & Derryberry 1981, 37,40, 41 — 51; Rothbart & Bates 2006, 113.)

Temperamentti on Rothbartin mukaan ennen kaikkea alttius tai taipumus, joka heraa
tietyissa konteksteissa. Temperamentti ei siis jatkuvasti ndy ihmisen kayttaytymisessa.
Pelokkaat lapset eivat jatkuvasti koe estyneisyytta ja huolta, mutta uusissa ja yllattavissa
tilanteissa heilld on voimakas taipumus osoittaa pelokkaita reaktioita. Samoin helposti
turhautuvat lapset eivat jatkuvasti osoita turhautuneisuuttaan artymyksené ja vihana, mutta
tilanteissa, joissa heidan tavoitteita estetaan tai joissa tulee epdonnistumisia, he ovat
taipuvaisia turhautumiseen. (Rothbart & Bates 2006, 113.)

Rothbartin méérittelemd temperamentti reaktiivisuutena ja itsesadtelyné on joustavampi ja
yleisemmalla tasolla kuin monet muut teoriat. Sitd voidaan hyédyntéa tarkasteltaessa
temperamenttia seké biologisena etta kaytoksellisena ilmiona. Taman vuoksi sita
kutsutaankin biobehavioraaliseksi temperamenttiteoriaksi. (Rothbart & Derryberry
1981,41.) Toisaalta teoria on saanut kritiikkid juuri sen laajuudesta: on vaikeaa maaritell,
mika yksiloiden valinen ero kédyttaytymisessa ei olisi temperamentin aikaansaamaa (Strelau
1998, 112, 119).

Rothbartin teoriaa on kutsuttu myos temperamentin kehitysteoriaksi, sill& siind kiinnitetdén
niin paljon huomiota temperamentin ilmiasun kehittymiseen ja muuttumiseen ympariston ja
biologisten tekijoiden vuorovaikutuksessa (Strelau 1998, 112, 119). Muiden
temperamenttitutkijoiden tapaan myos Rothbart hyvéksyy temperamentin pysyvyyden sen
biologisen perustan vuoksi. Ajan kuluessa ja i&n karttuessa temperamenttiin kuitenkin
vaikuttavat periméa, kypsyminen ja kokemukset. (Rothbart & Bates 2006, 113.) Rothbart on
tutkimusjoukkoineen kuvannut hyvinkin tarkasti temperamentin muutosta ja kehittymisté
syntymastd alkaen (Rothbart & Bates 2006, 125 — 132). Temperamentin kehityksessa on
Rothbartin mukaan merkittavaa yksilon itsesaatelyn kehitys, jossa ympariston vaikutus on

tarked. 1an karttuessa itsesaatelyprosessit tulevat yha enemman tietoisiksi kognitiivisiksi
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toiminnoiksi. (Strelau 1998, 114.) Vastasyntyneen kayttdytymisessa on kyse melko
puhtaasta reaktiivisuudesta ympariston arsykkeisiin. Osittain kypsymisen ja osittain
ymparistostaan saaman palautteen seké kokemusten ansiosta yksilé oppii séatelemaan

oman reagoinnin laatua jo varsin varhain. (Rothbart & Derryberry 1981, 54, 64 — 65.)

Rothbartin mukaan nelja laajempaa temperamenttiskaalaa muodostaa temperamentin
ytimen 9 — 15-vuotiailla. Nama nelja temperamenttiskaalaa ovat aloitteisuus (surgency),
negatiivinen mieliala (negative affectivity), emotionaalisuus (affiliativeness) ja itsesdately
(effortful control). Aloitteisuus kuvaa taipumusta hakeutua voimakkaiden eldmysten ja
arsykkeiden pariin ja nauttia niista. Sithen kuuluu myds alhainen ujous ja pelko.
Negatiivisella mielialalla kuvataan ilmaistua ja koettua artymysta ja vihaa. Nama kaksi
laajempaa temperamenttiskaalaa kuuluvat reaktiivisuuteen. Emotionaalisuus on halua
l&heisyyteen muiden ihmisten kanssa ja taipumusta kokea nautintoa rauhallisista, véhén
arsykkeita sisaltavista toiminnoista. Itsesaatelykyky on kykyé ohjata tarkkaavaisuutta ja
hallita tunteita ja toimintaa. (Putnam, Ellis & Rothbart 2001.) Itsesdatelykyky madaritellaan
yleisesti kykyna aktivoida ja estaa erilaisia arsykkeitd; se on siis ihmisen kykya hallita
itsedén (Rothbart & Bates 2006, 129). Rothbart ym. (2000) ovat havainneet laajojen
temperamenttiskaalojen muistuttavan hyvin laheisesti aikuisten persoonallisuuden piirteita.

Lapsen temperamentin mittaamisen kéytetyimpia menetelmié ovat vanhempien arvioinnit,
idkk&ampien lasten itsearvioinnit, luonnollinen havainnointi seka laboratoriohavainnoinnit.
Jokaisella ndistd menetelmistéd on omat vahvuudet ja heikkoudet temperamentin
luotettavalle mittaamiselle. (Rothbart & Bates 2006, 113 -114.) Rothbart on kollegoineen
kehittanyt temperamentin tutkimiseksi eri ikaryhmille omat kyselykaavakkeet
vauvaikaisisté aikuisiin. Jokaista ikd&ryhmaa tarkastellaan eri temperamenttipiirteiden
kautta, koska temperamentin ilmiasu muuttuu idn myo6ta. (Putnam, Ellis & Rothbart 2001,
165 - 173.)
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2.2 Temperamentti lapsen kehitysta tukemassa

Temperamenttia pidetdan ihmisen myéhemmin kehittyvan persoonallisuuden perustana
(Keltikangas-Jarvinen 2004, 197; Rothbart ym. 2000, 122). Rothbartin ja Batesin (2006)
mukaan temperamentti on tunteiden, aktivaation ja havainnointikyvyn ydin ja sité kautta
myos kehittyvan persoonallisuuden ydin. Kehittyvaan persoonallisuuteen kuuluu kuitenkin
paljon enemman, se sisaltad esimerkiksi ajatukset, taidot, tavat, arvot ja moraalin. (Rothbart
& Bates 2006, 100.) Lapsen temperamentti ei suoraan ennusta myohempaa
persoonallisuutta, vaan vuorovaikutus temperamenttipiirteiden ja monien muiden
kehityksellisten tekijoiden vélilla muokkaavat sitd. Erityisesti sosiaalisen ympariston
vaikutus yksilon kehityksen kannalta on merkityksellinen. Rothbartin ym. (2000) mukaan
mielenkiintoisinta temperamentissa on ottaa selville sen vaikutuksista ihmisen
sosioemotionaaliseen ja persoonallisuuden kehitykseen. (Rothbart ym. 2000, 122.)
Temperamentti vaikuttaa kehitykseen ja persoonallisuuden muovautumiseen ainakin

seuraavin tavoin.

Ensinnékin temperamentin merkitys lapsen myonteiselle kehitykselle, vaikutus
persoonallisuuteen ja sopeutumiseen, riippuu temperamentin ja ympériston
yhteensopivuudesta. Temperamenttitutkijat Thomas ja Chess (1977) ovat luoneet kasitteen
”goodnes of fit” kuvaamaan hyvéa yhteensopivuutta. Silloin yksilon temperamentti ja
ympariston vaatimukset ja odotukset vastaavat toisiaan. Huonoa yhteensopivuutta kuvaa
termi ”poorness of fit”. (Thomas & Chess 1977, 8 — 26.) Vaikeana pidetyt
temperamenttipiirteet ei valttaméatta johda myohempiin kayttaytymisongelmiin, jos
sosiaalinen ja fyysinen ympdristd mukautuvat temperamentin vaatimuksiin, jos vanhemmat
ovat suvaitsevaisia ja ymmartavaisia ja jos lapsen temperamenttia ohjaillaan rakentavasti
(Thomson & Goodvin 2005, 398). Myds Rothbart ja Derryberry (1981, 65) korostavat
ympéristod temperamentin merkityksen ymmartdmisessa. Samanlaisella ymparistolla on

erilainen vaikutus lapsille, jotka eroavat reaktiivisuudessaan ja itsesaatelyssaan.

Toiseksi temperamenttiprofiili vaikuttaa siihen, miten lapsi on vuorovaikutuksessa ihmisten

ja ympdriston kanssa. Lapsi herattdd ymparistossaan hyvin erilaisia reaktioita riippuen siita,
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millainen hénen temperamenttinsa on. Esimerkiksi hyvantuulinen temperamenttiprofiili
her&ttad mielenkiintoa ja hymyja. Tallaiset myonteiset sosiaaliset reaktiot vaikuttavat
lapsen kehitykseen hyvin eri tavoin kuin péinvastaisella temperamentilla varustetuilla
lapsilla. (Thomson & Goodvin 2005, 398.) Lisaksi kayttaytymistyyli vaikuttaa siihen,
miten lapsi muuttaa sosiaalista ympéristodan. Bussin ja Plominin (1984) mukaan
temperamentti vaikuttaa enemman ymparistoon kuin ympéristd temperamenttiin ihmisill,
jotka edustavat temperamenttipiirteissa aaripaita. Esimerkiksi sosiaaliset ihmiset hakeutuvat
toimintoihin, joissa on seuraa ja myds muuttavat tilannetta vuorovaikutuksellisemmaksi.
Sosiaalinen lapsi on tyytyvainen leikkiessédn muiden kanssa, mutta turhautunut
joutuessaan leikkimaén yksin. (Buss & Plomin 1984, 88 — 92; Goldsmith 1987, 520.)
Kéayttaytymistyylit ohjaavat lasten mieltymyksid, eli temperamentti vaikuttaa myos siihen,
millaisia ystavia lapsi itselleen valitsee tai mitd han haluaa harrastaa. Kolmanneksi
temperamentti vaikuttaa siihen, miten lapsi kokee, havaitsee ja tulkitsee maailmaa.
Positiivinen ja ulospdin suuntautunut lapsi suhtautuu vieraiden ihmisten kohtaamiseen
kiinnostuksella ja uteliaasti, kun toiselle se voi aiheuttaa suuresti pelkoa. (Thomson &
Goodvin 2005, 398 - 400.)

Rothbart kollegoineen (Rothbart, Ahadi & Hershey 1994) ovat havainneet
temperamenttipiirteiden olevan yhteydessa lapsen sosiaaliseen kehitykseen. Sosiaaliseen
kehitykseen vaikuttavat ainakin lapsen kyky kontrolloida itseddn seka negatiiviset
tunnekokemukset. Lapsen kyky kontrolloida itsedén on havaittu olevan positiivisesti
yhteydessé sosiaaliseen kehitykseen. Kontrollointikykyiset lapset pystyvét keskittymaén
toisen ihmisen tunteisiin ja ajatuksiin tulematta ahdistuneeksi omista kielteisista
tunteistaan. Temperamenttipiirre negatiivinen affektiivisuus on yhteydessa sosiaalisuuteen
kahdella tavalla. Negatiiviset ulospdin suuntautuvat tunteet (viha ja artyisyys) olivat
yhteydessé antisosiaalisuuteen, kun taas sisdiset negatiiviset tunteet (pelko ja surullisuus)
olivat yhteydessa sosiaaliseen kéayttaytymiseen. Temperamentilla on paljon vaikutusta
siihen, miten vastoinkdymiset vaikuttavat ihmiseen. Samanlaisilla kokemuksilla voi olla eri

ihmisiin erilaisia vaikutuksia ja temperamentti selittaa tata ilmiota. (Rothbart ym. 1994.)
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Myonteisen kasityksen muodostuminen omasta osaamisesta ja selviytymisesta niin kotona,
koulussa kuin sosiaalisissa suhteissa on keskeisessa asemassa lapsen kehityksen ja
psyykkisen hyvinvoinnin kannalta. Jos lapselle ei keskilapsuuden aikana kehity myonteista
minakasitysta itsestddn oppijana ja toveripiirissd, on han alttiimpi seké sisdénpain
suuntautuville tunne-eldman ongelmille (ahdistuneisuus, masentuneisuus, eristaytyminen)
kuin ulospéin suuntautuvalle oireilulle (kaytoshairiot, levottomuus, aggressiivisuus).
Riskitekijoina keskilapsuudessa lapsen kehitykselle ovat esimerkiksi ulospéin
suuntautuvaan oireiluun liittyva vahva perinndllinen taipumus, lapsen vaikeiksi koetut
temperamenttipiirteet, seka tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen ongelmat. (Nurmi ym.
2006, 70 — 72.)

Lapsen temperamentti vaikuttaa kokonaisvaltaisesti kouluikéisen kehitykseen niin
motoriseen, kognitiiviseen kuin sosio-emotionaaliseen kehitykseen. Caspi (1998) on
Kiteyttanyt temperamentin vaikutuksen koululaisen kehitykseen kuuteen seikkaan.
Temperamentti vaikuttaa 1) lapsen oppimistyyliin, 2) reaktioihin, joita lapsi saa aikaan
muissa, 3) siihen, miten lapsi havaitsee ympéristodan, 4) siihen, miten lapsi vertaa itsedan
ja muita seké siihen miten tdma vertailun tieto vaikuttaa mindkasitykseen ja itsetuntoon, 5)
tilanteisiin ja harrastuksiin, joihin lapsi haluaa osallistua ja 6) tyyliin, jolla lapsi muokkaa
ymparistéaan tai muiden kayttaytymista. (Caspi 1998, 340 — 341.)

Temperamentti voi vaikuttaa motoriseen kehittymiseen. Temperamenttipiirteista aktiivisuus
saattaa olla yhteydessd motorisen kehittymisen tahtiin, silla aktiiviset vauvat valloittavat
luonnostaan maailmaa fyysisella liikkeella. Aktiiviset vauvat kehittyvat nopeammin etenkin
karkeamotoriikkaa vaativissa tehtavissd, kun taas hienomotoriikkaa vaativat tehtévéat
kehittyvat nopeammin vahemman aktiivisilla vauvoilla. (Kristal 2005, 93 — 94.) Kouluiéssa
synnynnaisen aktiivisuuden vaikutus jatkuu. Temperamentiltaan alhaisesti aktiivinen
oppilas on verkkainen toimissaan ja pitad rauhallisista toiminnoista ja harrastuksista. Usein
hanell& on vaikeuksia karkeamotorisissa suorituksissa. Liikuntatunneilla tdma saattaa
aiheuttaa vaikeuksia, koska siell kaikilta vaaditaan samanlaista valmiutta ja innostusta.
(Keltikangas-Jarvinen 2006, 82.) Myds muut temperamenttipiirteet voivat vaikuttaa

motoriseen kehittymiseen. Voimakas sensitiivisyys voi hidastaa aktiivista lasta, koska
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silloin lapsi karttaa mahdollisia torméayksia ja kaatumisia, kun taas alhaisesti sensitiivista
lasta eivét pienet onnettomuudet hairitse. Vetaytyvat lapset eivat uskalla rohkeasti yrittaa
uusia taitoja, kun lahestyvat voivat rohkeasti kokeilla taitoihinsa ndhden hurjiakin asioita.
Sinnikkyys vaikuttaa myds motoriseen kehitykseen siind, miten kauan lapsi jaksaa

harjoitella tiettya taitoa ilman turhautumista. (Kristal 2005, 94 — 95.)

Temperamentti vaikuttaa siihen, millaisia harrastuksia lapsi valitsee ja millainen
liikuntamuoto lapselle sopii parhaiten. Hitaasti sopeutuvilla on usein vaikeuksia pysya
mukana nopeissa joukkuepeleissa, joissa tilanteet vaihtelevat jatkuvasti. Esimerkiksi
aktiivisen ja hitaasti sopeutuvan lapsen kéaytos voi purkautua pelikentill& aggressiivisuutena
tai séantdihin sopeutumattomuutena. Tallainen yksild voi selvita paremmin yksil6lajeissa,
joissa kilpailu on hyvéksytympaa. Y leisesti ottaen aktiiviset lapset soveltuvat paremmin
lajeihin, joissa on paljon virikkeita kuin hitaisiin, pitkakestoisiin, odotusta vaativiin
lajeihin. (Kristal 2005, 168 — 169.)

2.3 Temperamentti ja koulunkaynti

Koulussa temperamentti tulee esiin siing, miten oppilas oppii ja siihen miten han kokee
kouluympariston (Kristal 2005, 245). Keogh (1986) jakaa koulun vaatimukset kahteen
luokkaan. Ensinnéakin lapselta odotetaan hyvia koulusaavutuksia ja menestysta, toiseksi
vaatimuksia asetetaan lapsen sopeutumiselle ja mukautumiselle koulun sosiaalisiin
odotuksiin ja normeihin. Temperamentti vaikuttaa ndiden molempien vaatimusten kautta
(Keltikangas-Jarvinen 2006, 137.) Guerinin ym. (1994) tutkimuksen mukaan temperamentti
on voimakkaammin yhteydessa koulun sosiaalisen ja kaytoksellisen sopeutuvuuden

vaatimuksiin kuin kognitiivisiin vaatimuksiin.
2.3.1 Mika on koulutemperamentti
Tutkittaessa opettajien kuvauksia oppilaiden temperamentista Thomasin ja Chessin (1977)

madritteleman yhdeksan temperamenttipiirteen avulla on 16ydetty kolme piirreryhmaa,
jotka ilmenevét oppilaiden kayttaytymisessé koulukontekstissa. Piirreryhmid ovat 1)
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tehtdvaorientaatio, 2) persoonallinen ja sosiaalinen joustavuus ja 3) reaktiivisuus. Yhdessa
ne muodostavat koulutemperamentin, joka on koulun kannalta tarke&. (Keogh 2003, 16;
Pullis ja Cadwell 1982.)

Tehtavaorientaatioon kuuluvat sinnikkyys, héirittavyys ja aktiivisuus (Keogh 2003, 17).
Tehtdvéorientaatio on suoraan yhteydesséd koulusuoriutumiseen, koska se vaikuttaa
oppilaan tyyliin oppia (Keltikangas-Jarvinen 2006, 137 — 138). Korkean tehtévaorientaation
omaavat oppilaat ovat keskittymiskykyisid, osallistuvia ja kyvykkéité saatamaan ja
kohdistamaan energiansa oppimisen kannalta tarkeimpiin asioihin. Ndamé piirteet kuvaavat
oppilaan tyyli& olla paikallaan pitkdan koulutehtdvien parissa, sinnikkyytta suorittaa
tehtavat loppuun seké kykya olla hairiintymatta muista ympariston arsykkeisté. (Pullis &
Gadwell 1982.) Oppilaan on todettu jadvan koulussa kykyihinsa nahden alisuoriutujaksi,
kun tehtavéorientaatio on alhainen. Alisuoriutuminen tarkoittaa kykyihin ndhden liian
heikkoa koulumenestymista, oppilas ei siis koulun kaytanttjen vuoksi paase niihin
tuloksiin, mihin kyvyt edellyttéisivat. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 134.)

Koululaitoksen kehityksesta ja jatkuvasta uudistumisesta huolimatta sen odotukset siitd,
miten tulee opiskella, on sdilynyt samana. Koulussa opiskellaan ryhmissa, edetdédn samassa
tahdissa, tydskennellaan tietyn mittaisissa patkissa ja yksi aine kerrallaan. Osaaminen
naytetaan tietylla tavalla. Nama vaatimukset sopivat toisille temperamenteille ja
oppimistyyleille paremmin kuin toisille. (Keltikangas-Jarvinen 2009, 64 — 64.)
Temperamentin vaikutuksen on havaittu olevan voimakkaampaa sellaisissa tehtévissa,
joissa tulee toistaa jo opittua, kuin sellaisissa tehtéviss, joissa vaaditaan uusien
strategioiden, ideoiden ja yhteyksien hahmottamista tai ongelmanratkaisemista. Tamé liséa
temperamentin merkitysta koulussa, sill& perinteisesti osaaminen on siell& osoitettu opitun
toistamisella. (Keogh 1986, 117 — 118; Keltikangas-Jarvinen 2006, 139 — 140.)

Persoonallinen joustavuus ndhd&én myonteisena tekijéna. Se sisaltaa sopeutuvuuden,
lahestyvén ja valttavan kayttaytymisen seké positiivisen mielen. Joustavat oppilaat ovat
sopeutuvia, yhteistyokykyisia ja ulospdin suuntautuneita. (Keogh 2003, 17.) He reagoivat

positiivisesti uusiin asioihin, mukautuvat nopeasti muutoksiin ja pitavat sosiaalisista
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tilanteista (Pullis & Gadwell 1982). Erot joustavuudessa ja sopeutumisessa asettavat
oppilaat eriarvoiseen asemaan moniin koulueldmaan liittyviin tekijoihin ndhden. Alhainen
joustavuus voi saada aikaan sen, ettd kaikki uusi on aluksi jannittdvaa ja pelottavaa. Uusi
kohdattava asia voi olla koulun alku, luokan vaihtaminen tai uuden opetustyylin
kohtaaminen. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 135 — 136.) Labilloisin ja Lagace-Seguin (2009)
havaitsivat tutkimuksessaan, etté erilaiset opetustyylit voivat johtaa eri tuloksiin lapsilla,
jotka eroavat temperamentissaan. Tunteitaan paremmin séatelemaan kykenevat oppilaat
kokivat vdhemman ahdistuneisuutta opetustyylista riippumatta, kun taas tunteitaan heikosti
séatelevat lapset kokivat ahdistuneisuutta enemmaén eri opetustyyleista ja niiden
vaihdoksista. (Labillois & Lagace-Seguin 2009, 303, 310, 312.)

Koulutemperamentin osa-alueista reaktiivisuus on haitallinen tekija kouluympéristdssa.
Siihen kuuluvat intensiivisyys, arsytyskynnys ja negatiivinen mieli. Korkeasti reaktiiviset
lapset arsyyntyvét herkasti ja reagoivat voimakkaasti ympariston arsykkeisiin. Heité
pidetdén hankalina oppilaina. (Keogh 2003, 170; Pullis & Gadwell 1982.) Opettajan
nakemys oppilaan vaikean kéayttaytymisen syistd, vaikuttavat hdnen suhtautumiseensa ja
siihen, miten paljon negatiivisia tunteita oppilas herattadd. Jos hankala k&ytés ndhdaan
johtuvan kotikasvatuksesta, johtaa se usein tiukempaan kohteluun ja sita kautta lisdantyviin
ongelmiin. Jos taas esimerkiksi aktiivisuus ja vilkkaus ymmarretaan lapsen ainutlaatuisena
temperamenttipiirteend, on opettajan asennoituminen oppilaaseen rakentavampi.
(Keltikangas-Jarvinen 2006, 148.) Synnynndinen mieliala on merkittavé opettajan ja
oppilaan valista vuorovaikutusta saatelevé tekija. Lisaksi se vaikuttaa jopa opettajan
arvioon oppilaan alykkyydesta ja oppilaan toverisuosiosta. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 136
—-137)

Temperamentin suoran vaikutuksen, siis vaikutuksen oppilaan opiskelutapaan ja
suhtautumiseen koulutydhon lisaksi, voimakas yhteys koulusaavutuksiin kulkee opettajan
kautta. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 140.) Koulutemperamentin osa-alueista sopeutuvuus ja
reaktiivisuus vaikuttavat padasiassa epasuorasti oppilaan koulumenestykseen. Martin
(1994) on esittanyt koulutemperamentin osa-alueiden kouluvaikeuksilta suojaavaan suoraan

mekanismiin kaksi perustelua. Ensinnékin sinnikkyys ohjaa automaattisesti oppimaan,
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olivat kognitiiviset kyvyt millaiset tahansa. Toiseksi oppilas, jolla on myonteistd sosiaalista
vuorovaikutusta tukevia temperamenttipiirteitd, saa enemmaén sosiaalista tukea ja suoraa

apua koulutehtéviin niin opettajalta kuin muilta oppilailtakin. (Martin 1994, 129.)

2.3.2 Temperamentin kytkeytyminen koulusaavutuksiin

Temperamenttitutkija Barbara Keogh (2003) on havainnut, ettd juuri koulussa
temperamentti muodostuu merkittavaksi. Koulussa temperamentti kdéntyy arvosanoiksi,
jotka vaikuttavat lapsen tulevaisuuteen. (Keogh 2003.) Koska temperamentti ei korreloi
alykkyyden, kognitiivisten kykyjen tai motivaation kanssa, sill ei pitaisi olla mitdan
tekemistd koulussa menestymisen kanssa. Kuitenkin tutkimukset osoittavat, etti
menestyakseen koulussa oppilaalla taytyy lahjakkuuden ja motivaation liséksi olla

tietynlainen temperamentti. (Keltikangas-Jarvinen 2009, 63.)

Vahva itsehallinta antaa hyvén perustan koulusopeutumiselle ja oppimiselle. Vahvalla
itsehallinnalla tarkoitetaan esimerkiksi tunteiden saatelykykya ja tarkkaavaisuutta.
Tunteiden saatelyn keinoja ovat ongelmanratkaisutaidot, sosiaalisen tuen etsiminen muilta
ihmisiltd, ajattelun uudelleen suuntaaminen, asioiden monipuolinen pohtiminen ja omiin
kuvitelmiin vetaytyminen. Tarkkaavaisuus on kykya valita tarkkaavaisuuden kohteita ja
jattad huomiotta epéolennaisia seikkoja. (Nurmi 2006, 98 - 100.) Kouluun ja
temperamenttiin liittyvissa tutkimuksissa on havaittu, ettd vahva itsesaatelykyky on
yhteydesséd parempaan koulumenestymiseen alakouluikéisilla (Valiente, Lemery-Chalfant,
Swanson & Reiser 2008; Zhou, Main & Wang 2010). Vahva itseséétely on yhteydessa myos
myonteisten suhteiden luomiseen, kuten opettaja — oppilassuhteeseen ja vertaissuhteisiin.
On esitetty, ettd oppilaan vahvan itsesdatelyn myonteinen vaikutus kouluarviointiin kulkee
hé&nen sosiaalisen kompetenssin kautta. (Valiente ym. 2008.) Zhoun ym. (2010)
tutkimuksessa havaittiin itsesaatelykyvyn ja koulumenestymisen yhteyden lisaksi
turhautuneisuuden yhteys heikkoon koulumenestymiseen. Turhautuneisuuden yhteyttéa
heikkoon koulumenestykseen selitettiin turhautuneisuuden voimakkaalla yhteydella

ongelmakayttaytymiseen (Zhou ym. 2010).
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Hughesin ja Coplanin (2010) tutkivat ujojen 9 — 13 —vuotiaiden koulumenestysta.
Tutkimuksessa havaittiin, ettei ujous ole yhteydessa standardoiduilla mittareilla mitattuun
osaamiseen didinkielessé ja matematiikassa mutta negatiivisessa yhteydessa ujous oli
opettajan oppilasarviointiin ja tuntiaktiivisuuteen. Tutkimuksen tulokset osoittivat, etta
ujojen oppilaiden arvosanat olivat heikommat ja ainakin yksi tata yhteytta selittdva asia oli
ujojen véhainen tuntiaktiivisuus. (Hughes & Coplan2010.)

Opettajan arvioinneissa vaikuttaa niin sanottu halo-efekti eli hyvien tai huonojen
ominaisuuksien heijastusvaikutus. Kun opettaja pitada oppilasta yhdessé suhteessa hyvana
tai huonona, laajenee arvio my6s muihin ominaisuuksiin. (Alatupa & Keltikangas-Jéarvinen
2009, 28.) Esimerkkiné tasta halo-efektistd on Martinin (1988) tutkimuksen tulokset, joiden
mukaan oppilaiden sinnikkyys ja sopeutuvuus, siis positiivinen koulutemperamentti,
vaikuttaa opettajan nakemykseen oppilaasta. Opettajat yliarvioivat ndiden oppilaiden
koulukykyd, kiintyvat néihin oppilaisiin voimakkaammin ja antavat heille korkeampia
arvosanoja kuin standardoidut kykytestit antaisivat olettaa. (Martin 1988, 201.) Myds
muiden temperamenttitutkijoiden tulokset viittaavat voimakkaaseen halo-efektiin. Kun
opettaja nakee oppilaan temperamentiltaan huonotuulisena, artyvana ja heikosti
keskittyvand, yhdistad opettaja tdhan myos arvion oppilaan heikosta motivaatiosta,
lahjattomuudesta ja kypsymattomyydesta (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007, 28) seké
alhaisesta alykkyydesta (Keogh 1986, 117). Namé kaikki temperamenttiin liitetyt kasitykset
nakyvét lopulta opettajan antamassa arvosanassa (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007,
28). Sama ilmio6 on havaittu esikouluikaisista ylakouluikaisiin eri temperamenttimittareita
kayttéden. (Martin 1988, 201.) Suomalaistutkimuksessa on havaittu temperamentin
vaikutuksen kasvavan alakoulusta ylakouluun kuljettaessa (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen
2007, 28).

Temperamentin merkitystd koulumaailmassa, tai sen yhteytta eri kouluaineiden arviointiin
on tutkittu ylipaatadn melko véhan ja Suomen oloissa tuskin ollenkaan (Keltikangas-
Jarvinen 2006, 137 — 138). Yksi merkittdva kotimainen tutkimus temperamenttiin liittyen
on olemassa 2000-luvulta. Tassé koko maan kattavassa, sattumanvaraisessa ja edustavassa

4000 suomalaisen ylakoululaisen aineistossa tutkittiin oppilaiden yksil6olliseen
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persoonallisuuteen liittyvien tekijoiden yhteyttd koulumenestykseen. Naitd persoonaan
liittyvia tekijoita olivat temperamentti, minakuva, itsetunto, elaméanhallinta, motivaatio ja

toverisuosio. (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007, 23, 31.)

Suomalaistutkimuksen mukaan yksittéisista piirteista sinnikkyys, impulsiivisuus ja
hairittdvyys olivat korkeimmat koulutodistuksen keskiarvoa selittavét piirteet. Sinnikkyys,
kykeni yksindén selittdmaan yli 11% oppilaan koulumenestyksesta. (Alatupa &
Keltikangas-Jarvinen 2007, 55.) Myds muissa ulkomaisissa tutkimuksissa korkean
sinnikkyyden, matalan hairittdvyyden ja sopeutuvuuden on havaittu olevan
temperamenttipiirteistd voimakkaimmin yhteydessé siihen, miten hyvin oppilas menestyy
koulutydssaan varhaisnuoruuden aikana (Guerin ym. 1994, 221; Martin 1988, 188).
Aktiivisuus on toisinaan nahty merkittavaksi koulumenestyksen selittajaksi ainakin
nuorimmilla oppilailla (Martin 1988, 188) mutta taas varhaisnuoriin liittyvissa
tutkimuksissa aktiivisuus ei ole selittanyt koulumenestysta (Guerin ym. 1994, 218).
Suomalaisessa tutkimuksessa aktiivisuuden tilalle tuli impulsiivisuus (Alatupa &
Keltikangas-Jarvinen 2007, 27). Kaiken kaikkiaan suomalaisaineisto osoitti temperamentin
selittdvan neljanneksen kouluarvosanojen vaihtelusta (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen
2007, 29.) Joissain amerikkalaisissa tutkimuksissa temperamentin on osoitettu selittdvan

kouluarvosanoista jopa 40 % (Keltikangas-Jarvinen 2009, 63).

Temperamentin ja koulusuoriutumisen yhteytta tutkivissa tutkimuksissa on oltu
kiinnostuneita siitd, onko temperamentti enemman yhteydessa tiettyjen oppiaineiden
arvosanaan. Ristiriitaisia tuloksia on saatu siita, vaikuttaako synnynndinen
kayttaytymistyyli enemman matemaattisen (Keogh 1986, 117 — 118) vai kielellisen
osaamisen arviointiin (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007, 30; Martin 1988, 189).
Suomalaistutkimuksessa havaittiin kayttdytymisen arvosanan olevan kaikkein selkeimmin
yhteydessé temperamenttiin (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007, 63 — 64, 33). Toinen
mielenkiinnon kohde on ollut tutkia temperamentin ja arvioinnin yhteytta vertaamalla
oppilaan osaamista standardoiduilla mittareilla mitattuun osaamiseen ja opettajan
arvosanoilla kuvaamaan osaamiseen. Martin (1998) ja Hughes ja Coplan (2010) havaitsivat

temperamentin olevan voimakkaammin yhteydessé opettajan arviointeihin mutta Querin



21

ym. (1994) havaitsivat opettajan arvosanojen ja standardoitujen testien tulosten olevan
yhteydesséa temperamenttiin yht& paljon. Arvosanoihin voisi herkemmin vaikuttaa oppilaan
kokonaisvaltainen toiminta koulussa, kun taas standardoidut testit saattavat

puolueettomammin mitata oppilaan kykyja. (Martin 1988, 188 — 189.)

2.3.3 Temperamentti opettaja — oppilas -suhteessa

Temperamentti vaikuttaa opettajan ja oppilaan vélisessa vuorovaikutuksessa siihen,
millaisena opettaja oppilaansa nikee, miten han tahan suhtautuu ja miten han oppilastaan
opettaa. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 140.) Koska eri temperamenttipiirteet aiheuttavat
ihmisissé erilaisia reaktioita, vaihtelevat myos opettajan tunnepohjaiset,
opetusmenetelmalliset ja muutkin reaktiot vaistamatta oppilaskohtaisesti. (Keogh 2003, 30
- 33, 87 - 88.) Opettajan huomio jakaantuu epéatasaisesti oppilaiden kesken niin
maaréllisesti kuin laadullisestikin. Toisten oppilaiden kanssa vuorovaikutus on
enimmaékseen positiivista ja ystavallistd, toiset oppilaat taas saavat opettajan huomion vain
ohjaus- ja johtamistarkoituksessa (Keogh 2003 30, 86 — 88.)

Bogges, Griffey ja Housner (1986) seka Pullis ja Cadwell (1982) ovat havainneet opettajien
oppituntien aikaisten luokkahuoneen hallintaa koskevien paatésten olevan voimakkaasti
yhteydessé oppilaan temperamenttiin liittyviin havaintoihin. Boggesin ym. (1986) mukaan
litkunnanopettajien liikuntatuntien aikaiset johtamiseen liittyvat paatokset ovat yhteydessé
ensin motoriseen kyvykkyyteen ja seuraavana oppilaan temperamenttiin ja siiné
reaktiivisuuden osa-alueeseen. Motorisesti lahjakkaat ja temperamentiltaan helposti
hairiintyvat ja herkasti reagoivat oppilaat saavat osakseen eniten opettajan valvontaa
liikuntatuntien aikana. Sopeutuvuus liittyi vain sosiaalisiin liikuntatuntitilanteisiin siten,
ettd heikosti sopeutuvat kaipasivat opettajien valvontaa tilanteissa, joissa tuli tydskennell&
yhdessé muiden kanssa. (Bogges ym. 1986, 140, 144 — 146.) Pullisin & Gadwellin (1982)
mukaan opettajien luokkahuoneen hallintaan koskevat paatokset ovat kaikkein
voimakkaimmin yhteydessa oppilaan temperamenttiin liittyviin havaintoihin. Tdma yhteys
séilyi myos kontrolloitaessa motivaation, kyvykkyyden ja sosiaalisten taitojen vaikutuksen.

Erityisesti koulutemperamentin kolmesta osa-alueesta tehtédvéorientaatio vaikutti siihen,
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miten paljon opettajan tuli ohjailla ja valvoa oppilaan toimintaa koulupdivan eri tilanteissa.
Oppilas, jonka tehtdvaorientaatio oli korkea, tarvitsi kaikissa oppitilanteissa vdhemman
opettajan valvontaa. Sopeutuvuus nousi merkittavaksi tekijaksi tassékin tutkimuksessa vain
lasten ryhmatoissa. (Pullis & Gadwell 1982, 172 — 179.)

Oppilaan myonteinen temperamentti eli vahva tehtvadorientaatio ja sopeutuvuus vastaavat
opettajien odotuksiin hyvan oppilaan kayttaytymisestd, kun taas péin vastaiset piirteet
vastaavat opettajien nakemykseen heikosti menestyvésté oppilaasta. (Keohg 2003, 86.)
Lerner, Lerner ja Zabski (1985) havaitsivat neljannen luokan opettajien yksimielisesti
odottavan ja vaativan oppilaidensa luokkahuonekayttaytymisessa alhaista aktiivisuutta,
korkeaa sopeutuvuutta ja matalaa reaktiivisuuden tasoa. Téllaisilta ihanneoppilailta
opettajat myds odottivat parempaa koulumenestysta. (Lerner ym. 1985.) Maensivun (1999)
tutkimien sanallisten arviointien persoonallisuuskuvausten avulla voidaan muodostaa
nakemys ominaisuuksista, joita koulussa pidetddn tarke&dnd. Naitd olivat
koulumyonteisyyteen, reippauteen, sosiaalisuuteen, ulospéin suuntautuneisuuteen,
itsendisyyteen ja erilaiseen lahjakkuuteen liittyvat adjektiivit. Ne ovat hyvin ymmarrettavia
koulun arjen vaatimuksiin vastaavia, sopeutumista edistévié ja ideaalisia ominaisuuksia,
joita opettajien katsotaan arvostavan oppilaan tulevaisuuden kannalta.
Persoonallisuuskuvauksissa ei tullut esiin sellaiset ominaisuudet kuin luovuus, kyky ottaa
riskeja tai rohkeus heittaytyéa asioihin. (Méensivu 1999, 160.)

Kyky tunnistaa erilaisia temperamenttipiirteitd ja ymmartaa niiden merkitysta oppilaan
kayttaytymiselle, auttaa opettajaa tyossdan monella tapaa. Ensinnakin temperamentin
tunteminen edistad oppimista, koska opettaja osaa tuolloin muokata oppimisymparistoja
vastaamaan oppilaan tarpeita paremmin. Hyva opettaja huomioi erilaisia oppijoita
esimerkiksi seuraavin tavoin: han tarjoaa aktiiviselle oppilaalle tehtavi, joissa voi purkaa
yliméaardaista energiaa, rajoittaa keskittymisvaikeuksista kérsivan ymparilta hairiotekijoita ja
antaa valiaikatehtavia niille, jotka eivéat ole pitkajanteisia. Toiseksi, kun opettaja ymmartaa
oppilaan toisinaan turhauttavankin kayttaytymisen syyksi synnynnéisen temperamentin,
helpottaa se opettajaa muodostamaan myonteisen otteen oppilaan kayttaytymisen
kasittelyyn ja luokkahuoneen jarjestelyihin. Kaiken kaikkiaan temperamentin
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ymmartaminen auttaa positiivisemman vuorovaikutussuhteen syntyyn oppilaan ja opettajan
valille, sek& laajentaa nakemysté normaalista kayttdytymisestd. (Kristal 2005, 8 — 9, 244.)
Kolmanneksi, oppilaan erilaisuuden hyvaksymisen ja oppimisen tukemisen lisaksi
temperamentin tunteminen on tarkedd lapsen myonteisen kehityksen kannalta
yleisemminkin. Se, miten lapsen yksilollista temperamenttia ymmarretdén ja osataan tukea,
vaikuttaa lapsen persoonallisuuden ja minakuvan muodostumiseen, kouluun sopeutumiseen
ja siella oppimiseen. Lapsen temperamentin huomioiminen edesauttaa kasvattamaan
lapsesta sopeutuvan, itsensa hyvaksyvan, sosiaalisen ja stressia sietdvan aikuisen.

(Keltikangas-Jarvinen 2004, 12.)
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3 KOULUOSAAMISEN ARVIOINTI

3.1 Arviointi ja sen arvoperusta

Arviointi on arvon antamista tai maarittdmista arviointikohteelle. (Atjonen 2007, 19;
Koppinen ym. 1994, 8; Linnakyla & Valijarvi 2005, 16; Lyytinen & Nikkanen 2008, 25).
Englanninkielisissd teoksissa arvioinnista kaytetadn termeja “evaluation” ja assessment”.
Arvioinnilla evaluation -merkityksessa tarkoitetaan laaja-alaisia arvon madarityksid, kuten
koululaitoksen tasolla tapahtuvaa arviointia. Arviointi assessment -méaéaritelméana kasittaa
suppeamman, yksiloon kohdistuvan arvon antamisen, kuten oppilasarvioinnin. Talléin

voidaan puhua myos arvostelusta. (Atjonen 2007, 20.)

Arviointikohteen arvoa maariteltadessé suhteutetaan sitd johonkin arvokkaana tai parempana
pidettdvaan. Arvoja voidaankin pitdd arvioinnin Kivijalkana. Arvot ovat ihmisen ajattelussa
ja yhteiskunnan kulttuurissa vallitsevia kasityksia yksiloiden, yhteiskunnan ja ihmiskunnan
merkittavista padmaarista. (Lyytinen & Nikkanen 2008, 25 — 26.) Eettiset ihanteet, kuten
rehellisyys, suvaitsevaisuus ja terve itsetunto, on ilmoitettu usein koulujen
opetussuunnitelmissa tarkeimmiksi tavoitteiksi. Oppilaan oppimisen ja opettajan tydn
onnistumisen takia opetussuunnitelman tavoitteiden ja arvioinnin periaatteiden tulisi toimia

samansuuntaisesti, samojen arvostusten ohjaamana. (Linnakyla & Valijarvi 2005, 17.)

Koko koulutuksen arvioinnin maailmassa vallitsee kaksi keskendén ristiriitaista
arvoperustaa, joiden ristitulessa opettaja suorittaa opetusty6tédén. Pedagogit korostavat
arvioinnin oppilaskeskeisyytta ja oppilasléhtoisyyttd. He korostavat myos tarvetta tukea
oppilaan kehitystd, jolloin tavoitteena on kasvattaa oppilaasta itsendisesti ajatteleva ja
hyvén itsetunnon omaava oppilas. Koulun ulkopuoliset tahot taas kiinnittavat
arvioinnissaan huomiota koulujen tuloksellisuuteen, tulosvastuuseen ja
tilitysvelvollisuuteen, jolloin tulos voidaan arvioida kouluun sovellettuina tuotantolukuina,
kuten korkeakouluun paasseiden prosenttiosuuksina tai koearvosanoina. (Launonen &
Pulkkinen 2004, 25 - 26; Virta 1999, 3.) Pope ym. (2009) ovat tutkimuksessaan havainneet
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opettajien kokevan arviointityon eettisesti vaikeaksi, koska instituutioiden asettamien
arviointivaatimusten ja oppilaan tarpeiden vélill& on ristiriita. Arvioinnin ongelmaksi on
nahty se, ettd arvioinnin taustalla olevista arvoista ei keskustella, niitd ei pohdita tai
perustella, eika niita aina edes tiedosteta. Arvoarvioinnin avulla opettajat voisivat

selkiyttad ja syventad arviointitietoisuuttaan. (Lyytinen & Nikkanen 2008, 25 — 26.)

3.2 Oppilasarviointi

Eri oppiaineiden osaaminen arvioidaan numeroarvosteluna, sanallisena tai ndiden
yhdistelm&nd. Numeroarvosana osoittaa osaamisen tason ja sanallisella arvioinnilla voidaan
tarkemmin kuvata myos oppilaan edistymista ja oppimisprosessia. Numeroarvostelua on
kaytettava viimeistdan kahdeksannella vuosiluokalla. (POPS 2004, 260.) Monet opettajat
pitavat arviointia vaikeana tehtdvand, ja numeerinen arviointi koetaan helpompana kuin

sanallinen arviointi (Koppinen ym. 1994, 4).

Arvioinnin monipuolistamiseksi on numeroarvioinnin lisaksi perusteltu sanallisen
arvioinnin kayttoonottoa. Sen on uskottu olevan monipuolisempi ja oppilasystavallisempi
muoto, joka aiheuttaa vahemman kilpailua korostavaa vertailua kuin numeroiden
antaminen. Maensivu (1999) on vditoskirjassaan kuitenkin osoittanut, ettd sanallinen
arviointi voi olla yht4 leimaavaa ja typistavaa kuin numeerinen. Hyvien oppilaiden
arvioinnit osoittautuivat olevan harmonisempia kuin ongelmallisten oppilaiden.
Ongelmallisten oppilaiden arviot sisalsivat sekd myonteista etté kielteista palautetta ja
olivat siten usein pirstaleisia ja Kkriittisid. Ne osoittautuivat vield puute- ja
kuriorientoituneimmiksi muiden oppilaiden arviointeihin ndhden. Sanalliset arvioinnit
osoittautuivat vahvistamaan kasitysta arvioinnin kaavamaisuudesta ja arvioinnin

kohdistumisesta muutamaan harvaan ominaisuuteen. (Maesivu 1999, 159, 161.)

Oppilaan arvioinnin pohjana toimivat perusopetussuunnitelman kuvaus oppilaan hyvéasté
osaamisesta seka paattdarvioinnin kriteerit, jotka méarittelevat kansallisen tieto- ja
taitotason. Hyvéan osaamisen kuvaus madrittelee tason numeroarvosanalle kahdeksan ja

toimii sanallisen arvioinnin perustana. Jokaiselle oppiaineelle on laadittu omat kuvaukset
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oppiaineen osion pééatteeksi tuntijaon nivelkohtaan. (POPS 2004, 261.) Valtakunnallisten
opetussuunnitelmien arvioinnin kriteerien kayttoon ottoa voidaan pitdd myonteisena
pyrkimyksena selkeyttaa arvioinnin perusteita ja myonteisena suuntana oppilaan
oikeusturvan turvaamiseksi (Frisk & Raisanen 1996, 43; Virta 1999, 96).
Opetussuunnitelmien arviointiosioissa huomio kohdistuu usein oppiaineiden tiedollisiin
oppimistuloksiin. Tiedollisten tulosten lisaksi arvo tulisi antaa myos asenteille, sosiaalisille
taidoille ja yhteisollisyydelle, koska silloin péaéstéisiin lahemmas asetettuja eettisia
ihanteita. (Linnakyla & Valijéarvi 2005, 17.)

Oppilasarviointi on ulkoista arviointia, joka tarkoittaa jonkin ulkopuolisen tahon
suorittamaa laadullista tai maaréallista arviointia. Ulkoinen arviointi voi olla kontrolloivaa,
tai sillé saattaa olla viranomaisten puolelta tietty seurannan tehtava. Ulkoinen arviointi
voidaan jakaa normi- ja Kriteeriperustaiseen arviointiin. Normiperusteisessa testissé
oppilaan pistemé&éraa verrataan isosta samansuuntaisesta aineistosta saatuun
vertailukohtaan, jolloin saadaan tietoa, mill& tasolla oppilaan osaaminen on muihin
verrattuna. Useimmat kansalliset padttokokeet perustuvat normeihin, jotta saadaan
objektiivista ja vertailua mahdollistavaa tietoa. Se vastaa hyvin koulutuksen
valikointitehtavaén. Kriteeriperusteisessa testissa tulosta verrataan johonkin teoreettisesti
perusteltuun osaamistasoon tai sitd kuvaavaan pistemaaraan. Se on hyvéa oppilaan
kehityksen kannalta, koska siina verrataan oppilaan nykysuoritusta hanen aiempiin
taitoihinsa. Arviointi l&htee silloin opetussuunnitelmasta ja suoritusta verrataan oikeasti
siihen, mité koulussa on opetettu. Kriteereja hyddyntavé arviointi on lapinakyvaa ja tasa-
arvoista tarjotessaan kaikille mahdollisuuden onnistua, eika vaadi toisiin oppilaisiin
vertaamista ja paremmuusjarjestykseen laittamista. Molemmilla ulkoisen arvioinnin
muodolla on paikkansa ja tehtdvénséa arvioinnin kentéssa. (Atjonen 2007, 137, 138, 156 —
157.)

Oppilasarviointia on mahdollista kasitteellistad sen tyyppien avulla. Arvioinnin tyypit
sijoittuvat ajallisesti oppimisjakson eri tilanteisiin. Diagnostinen arviointi kohdistuu ennen
opetusta tapahtuvaan opiskelu- ja toimintaedellytyksia selvittavéan kartoitukseen,

formatiivinen arviointi opetuksen aikaiseen oppimisen seuraamiseen ja summatiivinen
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arviointi opetusjakson jalkeiseen péattoarviointiin. Formatiivinen arviointi antaa hyvat
mahdollisuudet kehittymista edistavéan arviointiin. Pelkkd summatiivinen arviointi ei anna
ajoissa palautetta oppimisen ohjaamiseen ja motivoimiseen. (Atjonen 2007, 66 — 67, 78;
Koppinen ym. 1994, 7 — 9; Linnakyla & Valijarvi 2005, 26 - 27.)

Arvioinnin tehtévét voidaan jakaa toteavaan, motivoivaan, ohjaavaan ja ennustavaan
tehtdvaan, jotka vaihtelevat arviointityypeittdin (Atjonen 2007, 66 - 68). Arvioinnin
toteavan tehtévén tarkoitus on osoittaa oppimisen sen hetkinen tila. Toteava tehtdva
toteutuu diagnostisessa tai summatiivisessa arvioinnissa. Ne on tarkoitettu tdyttdmaan
ennustamisen tehtavad, jonka avulla voidaan ennakoida esimerkiksi oppimisvaikeuksia.
Ohjaava tehtéva saattaa toteutua kaikissa arviointityypeissa mutta parhaimpaansa se ylténee
formatiivisessa arvioinnissa. Opetuksen aikana ohjaava palaute ja arviointi selventavat,
miten on tavoitteiden suunnassa kuljettu ja sen avulla voidaan suunnitella jatkamista.
Ohjaavan tehtdvan kautta arvioinnin tulisi muodostua myds motivoivaksi, sill& se osoittaa
jo saavutetun ja vield tavoiteltavan eron. (Atjonen 2007, 66 - 67; Koppinen ym. 1994, 7 —
9; Réisénen & Frisk 1996, 16 — 17.) Perusopetuksen opetussuunnitelmissa (2004)
oppilasarviointi luokitellaan opintojen aikaiseen ja opintojen jalkeiseen paattéarviointiin,
joiden tehtavét ovat erilaiset. Opintojen aikaisen arvioinnin tulisi enemmaén ohjata ja
innostaa opiskelua, kun taas paattéarvioinnin tulisi opiskelun paattyessa osoittaa

valtakunnallisesti vertailukelpoinen osaaminen. (POPS 2004, 260, 264.)

3.3 Hyvé arviointi ja arvioija

Oppilaan kasitys itsestaan oppijana, ihmisena ja yhteison jasenend muodostuu hénen
ympadristostaan saamansa palautteen vaikutuksesta. Kouluvuosien aikainen arviointi
vaikuttaa tavalla tai toisella oppilaan kehitykseen, tiedolliseen ja persoonalliseen
min&kuvaan, kouluviihtyvyyteen ja tulevaisuuden suunnitelmiin. Nama4 arvioinnin
seuraukset ovat isoja asioita yksilon elamén kannalta ja ne tekevat arviointitydsté eettisen.
(Virta 1999, 124.) Sen liséksi, ettd arviointi perustuu arvoihin ja arvon maarittamiseen,

my0s arvioinnin tulee taytta4 tietyt kriteerit. Hyvalla arviointitoiminnalla on itsell&&dn monia
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arvoja. (Atjonen 2007, 34.) Tarkastelen seuraavassa hyvan arvioinnin ominaispiirteita
paaosin Atjosen (2007) ja Koppisen ym. (1994) mukaan.

Hyvén arvioinnin tulee olla reilua ja oikeudenmukaista. Arviointi on reilua silloin, kun
kaikilla oppilailla on periaatteessa samat mahdollisuudet menestyé. Oikeudenmukaisuus
arvioinnissa merkitsee muun muassa sité, ettd arviointikdytannot eivat saa syrjia
opiskelijoita tai asettaa jotain yksiloa tai ryhmaa erilaiseen asemaan. Oikeudenmukaisuuden
nimissé onkin tarkeda huolehtia arviointimenetelmallisestd monipuolisuudesta, koska
silloin erilaiset oppilaat saavat mahdollisuuden osoittaa osaamistaan. (Atjonen 2007, 34.)
Arviointipalautetta tulee antaa riittavasti lukuvuositodistusten liséksi ja eri menetelmin,
esimerkiksi vélitodistuksin, erilaisin tiedottein, arviointikeskusteluin tai muilla tavoin. Sen
tulee olla osa oppimisprosessia ja kohdistua oppimiseen ja edistymiseen oppimisen eri osa-
alueilla. (POPS 2004, 261.) Vaikka eettisesti hyva arviointi edellyttaa jatkuvaa palautteen
antamista oppilaan kehittymisestd ja suorituksen parantamisehdotuksista ei oppilaita tulisi
kuitenkaan pitaa jatkuvassa mittaamisen ja punnitsemisen paineessa (Atjonen 2007, 35 —
36). Oikeudenmukaisuus ja tasa-arvo arvioinnissa eivat merkitse erojen tasoittamista, vaan
sitd, ettd oppilas saa ndyttaa oikeat kykynsa ilman, ettd arviointimenetelma vinouttaisi niita
(Virta 1999, 27).

Arvioinnin perinndisimpia vaatimuksia ovat sen validius ja reliaabelius. Validiteetti
arvioinnissa tarkoittaa sitd, etta arvioidaan juuri sitd mitd on haluttukin arvioida.
Esimerkiksi kirjallisilla kokeilla ja tehtavilla mitataan helposti enemman kirjoitustaitoa
kuin itse asiasisallollista osaamista. Reliabiliteetti puolestaan kuvaa arvioinnin kykyéa
valttad sattumanvaraisuutta. Arvosana ei saa olla kiinni siitd, kuka opettaja on tai kuinka
huolellisesti han on korjannut kokeet. (Atjonen 2007, 34 — 35; Koppinen ym. 1994, 32 —
34.)

Yksi arvioinnin eettinen arvo on lapinakyvyys. Lapindkyva arviointi on sellaista, jossa
oppilaat tietavéat tarkkaan, mita heilt4 vaaditaan ja millaisin kriteerein heita arvioidaan.
Tavoitteen asettelu on valttdmatonta arvioinnin patevyyden kannalta. Tavoitteet ohjaavat

arviointia ja arvioinnin tulokset puolestaan palvelevat uusien tavoitteiden asettamista.
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Tahan tehtavaan tulisi myos oppilaan itse paasta mukaan, koska omien oppimistavoitteiden
asettaminen motivoi ja tekee oman oppimisen merkitykselliseksi. (Atjonen 2007, 35, 76 —
77.)

Arvosidonnaisuutta ja ihmiskasityksen vaikutusta arviointiin on mahdotonta eristdé opetus-
ja kasvatusalan arvioinneista. Opettajilla on erilaisia kasvatuskasityksié ja ne saattavat
vaihdella ty6uran eri vaiheissa. Kasvatuskasitys késittdd muun muassa kasvatustavoitteet,
hyvaksi koetun pedagogiikan, oppijaa koskevat mielikuvat, oppilaiden oppimiselle annetun
sosiaalisen merkityksen, opetussuunnitelmaa koskevat ndkemykset, opettajan tehtdvaa
koskevat ajatukset seké késityksen oppilaille tarkeimmista tiedoista ja taidoista. Nailla
nakemyksilla on monenlaisia kaytdnnon vaikutuksia siihen, miten opettaja suhtautuu paitsi
oppimiseen, ohjaamiseen ja kasvatukseen niin myds arviointiin. Arvioinnissa kaytetyt
menetelmat esimerkiksi vaihtelevat suuresti sen mukaan, painottaako opettaja tiedollista
osaamista vai sosioemotionaalisen kasvun kehitystd. (Atjonen 2007, 206; Raisdnen & Frisk
1996, 12.) Opettaja arvioi siis oppilastaan oman arvoperustan ja oppimiskasityksen
pohjalta, joka saattaa olla opettajalle itselleenkin tiedostamaton. Nain arviointi ei ole
koskaan taysin neutraalia ja objektiivista. (Virta 1999, 122 — 124.)

Koululla ei ole syyta varsinaisesti arvioida oppilaan yksil6llistd persoonallisuutta, vaan
kysymys on pikemminkin sen tuntemisesta ja huomioon ottamisesta ja sen kehityksen
tukemisesta (Virta 1999, 21). Méensivun (1999) tutkimuksen mukaan opettajat arvioivat
vain vahan ja hyvin varovaisesti oppilaan persoonaa sanallisissa arvioinneissa. (Mé&ensivu
1999, 160.) Persoonan arviointi vaatii opettajalta taitoa ja vastuunottoa jopa enemman kuin
kognitiivisen alueen arvioinnissa. Opettajan oma persoonallisuus ja motivaatio ovat paljon
yhteydessa siihen, miten han oppilaitaan opettaa mutta myos siihen, miten hén osaa tukea
oppilastaan. Oppilaan persoonan kokonaisvaltainen tukeminen saattaa olla etenkin
aineenopettajille vaikeaa, silla heilla ei ole aikaa tutustua riittavasti yksittaiseen

oppilaaseen, koska luokkakohtaisten tuntien maaré on usein vahéinen. (Virta 1999, 21.)

Opettajalla on péaéasiallisesti valta ja vastuu oppilasarvioinnista (Atjonen 2007, 171 — 172).
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Opettajan ty0 on vapaata, autonomista ja suuressa maarin omiin paatoksiin perustuvaa. Sen
vuoksi opettajan tydssé eettinen pohdinta korostuu ja opettajan ammattietiikkaan
Kiinnitetddn yha voimakkaammin huomiota. (Virta 1999, 124.) Lasten ja nuorten kanssa
toimittaessa eettinen vastuu on vield suurempi, koska he eivat osaa pitdd omia puoliaan.
Vallan tuomaan vastuuseen liittyy laheisesti huolenpito, joka korostaa arvioinnista sen
motivoivaa ja ohjaavaa tehtavéa. (Atjonen 2007, 171 —172.)

Huolenpidon etiikka arvioinnissa merkitsee inhimillisen ihmisen ehdottoman kunnioituksen
ja toisen kyseenalaistamattoman arvon hyvéaksymisté. Siksi keskeinen arvo on yksilollisyys,
jonka vuoksi on tarkeda kohdata ihmiset avoimesti omana itsenddn omine oikeuksineen.
Huolenpito toisesta ihmisesta merkitsee tdman auttamista kasvuun, itsensé toteuttamiseen ja
itseohjautuvuuteen, ja siité arvioinnissakin tulee pohjimmiltaan olla kysymys. Arviointi
huolenpidon ndkékulmasta ei kuitenkaan tarkoita, ettd arvioinnin pitdd vain myotailla
arvioitavien omia ndkemyksié tai olla pelkkaa kehumista. Huolenpito on arviointisuhteessa
my0s hankalien kysymysten tarkastelua ja vaatimuksia ongelmallisilta tuntuvista
muutoksista. Huolenpidon ulottuvuus arvioinnissa edellyttdd huomion kiinnittamista
laajempaan sosiaaliseen jarjestykseen ja reiluuteen. Huolenpidon lisaksi eettisesti hyvén
arvioija kykenee autonomisuuteen, vuorovaikutukselliseen suhteeseen toisten ihmisten
kanssa ja itsekkyytensa ylittamiseen. (Atjonen 2007, 192, 194, 199, 211 — 217.)

Pope ym. (2009) ovat tutkineet opettajan arviointitydhon liittyvia eettisid ongelmia.
Opettajien mukaan arviointiongelmat liittyivat erityisesti arvosanan antamiseen,
standardoituun testaamiseen ja erityisryhmien arviointiin. Heidan tutkimuksen mukaan
opettajien suorittaman oppilasarvioinnin eettiset ongelmat liittyvat useimmiten osaamista
vaadristaviin tekijoihin (engl. score pollution), jotka vaikuttavat arviointiin, vaikka ne eivét
liity varsinaisesti oppilaan osaamiseen. (Pope ym. 2009.) Greenin, Johnsonin, Kimin &
Popen (2007) tutkimuksessa opettajat arvioivat erilaisten oppilasarvioinnin tilanteiden
eettisyytta ja epdeettisyyttd. Yli puolet tilanteista osoittautui sellaisiksi, joiden eettisyydesta
opettajat olivat erimieltd. Taméan perusteella oppilasarviointi on opetuksen ja kasvatuksen
maailmassa alue, josta opettajilla ei ole yhtendistd ndkemysta. Green ym. (2007) nékevat
arvioinnissa kaksi keskeista, osittain paallekkaista eettista periaatetta, joita ovat vahingon



31

vélttdminen ja osaamista véaristavien tekijoiden vélttaminen. Tutkimuksessa havaittiin, etta
opettajat ndkevét osaamista vaaristavien tekijoiden arvioinnin eettisyyden hyvin eritavoin.
Vahingon vélttdmisen periaatteita koskevat tilanteet opettajat kokivat yhtendisemmin joko
eettisiksi tai epéeettisiksi. (Green ym. 2007.) Nadissd molemmissa tutkimuksissa nousi esiin
oppilasarvioinnin tuloksia vaaristavien tekijoiden merkitys eettisesti kestavalle arvioinnille,
seké tarve saada selkedmpid ohjeita oppilasarviointiin. Silloin opettajat voisivat kehitta

arviointikéytanteitaan eettisesti parempaan suuntaan. (Pope ym. 2009; Green ym. 2007.)
3.4 Arviointikulttuurin uudet tuulet

Perinteista kirjallisiin kokeisiin perustuvaa oppilasarviointia on alettu kritisoida
voimakkaasti, koska silld mitataan irrallisten asioiden osaamista, eik& oteta huomioon
oppilaiden omaa ajattelua ja yksil6llisia vahvuuksia (Atjonen 2007, 63). Tama kritiikki on
johtanut useissa maissa arvioinnin uudistamispyrkimyksiin. Arvioinnin kehittdmisessa on
ollut kyse menetelmallisen kritiikin lisaksi oppimisen tukemisesta, paattéarvioinnin
vertailtavuuden parantamisesta ja oppimistulosten tasa-arvoisuuden lisdédmisesta.
Kehittamisen ytimena on néhty oppilaan yksilollisyys. (Maensivu 1999, 16; Virta 1999, 22,
27.) Keskeisin arviointikulttuurin muutoksen taustatekija on ollut sosiokonstruktivistisen ja
- kulttuurisen oppimisnakemyksen vahvistuminen, jolloin arvioinnilta odotetaan enemman
autenttisuutta eli elaménlaheisyytta ja arkipdivan todellisten ongelmien ratkaisua
(Linnakyld & Valijarvi 2005, 65).

Autenttisuuden tavoitteena on yhdistéé tietojen ja taitojen soveltaminen eldménlaheisiin
arkipdivan tilanteisiin, jolloin arviointitehtavét eivat ole irrallisia vaan niilla on merkitysta
oppilaalle itselleen, seka hanen oppimiselleen ja elamalleen yleensa (Linnakyld & Valijarvi
2005, 65 - 66). Autenttisen arvioinnin rinnalla kdytettavia oppimista ja opettamista tukevia
”pehmedd” arviointia merkitsevid késitteitd ovat suoritusarviointi, opetusta ja oppimista
ohjaava arviointi ja vaihtoehtoinen arviointi (Linnakyla & Kupari 1996, 101 — 104; Virta
1999, 32 - 33). Eettisesti hyvaa uudessa arviointikulttuurissa on, ettd se monipuolistaa
arviointia, jolloin erilaisilla oppilailla on mahdollisuus osoittaa osaamistaan (Atjonen 2007,
65). Koska autenttista arviointia edustavien arviointimenetelmien ja mittavélineiden tulee

sijoittua ongelmatilanteita muistuttaviin ymparistoihin ja elamanléheisiin
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tehtavatyyppeihin, on namé vaatimukset kaytannossa melko haastavia toteuttaa (Linnakyla
& Vilijarvi 2005, 66, 82). Tyypillisid autenttisia arviointimenetelmid ovat naytot, nayte- ja
projektity6t, tutkimustehtévat ja tutkielmat, nayttelyt, erilaiset tapahtumat, esitykset ja
portfoliot (Atjonen 2007, 105; Linnakyla & Kupari 1996, 101 — 104; Linnakyla & Valijarvi
2005, 82; Virta 1999, 2, 32). My0s kritiikkia saaneesta kirjallisesta kokeesta voidaan
Karjalaisen (2001, 268 — 269) mukaan kehittdd monipuolinen arvioinnin véline, joka

noudattaa monia arvioinnin keskeisia arvoja.

Monet arviointitutkijat jakavat ndkemyksen siitg, etta arviointimenetelmat ja vaatimukset
vaikuttavat oppilaiden oppimisen sisaltéihin ja tapaan enemman kuin mitk&dan muut tekijat.
\oidaankin sanoa, ettd mita arvioidaan, sité opiskellaan ja opitaan. (Atjonen 2007, 61.)
Edistykselliset arviointimenetelmat voivat toimia koulukulttuuriin opetus- ja
oppimiskaytantdjen muutoksen ja uudistumisen todellisina valineind. Pahimmillaan
arviointi estad koulujarjestelmén uudistumisen, kapeuttaa opetustavoitteita ja — menetelmia
sekd murtaa itsetuntoa ja uskoa omiin oppimismahdollisuuksiin. (Linnakyla & Kupari
1996, 97; Virta 1999, 23.) Uusien arviointikdytantdjen suunnittelussa autenttisuuden

suosiminen nayttad yha voimistuvan (Linnakyld & Vélijarvi 2005, 91).

Ihminen tekee jatkuvasti toisista ihmisistd havaintoja, huomioita ja tulkintoja. Havainnointi
on usein tiedostamatonta toimintaa, jota ihmisen sisdiset tietorakenteet eli skeemat
ohjaavat. Skeemat ohjaavat, mihin kiinnitimme huomiotamme, mitd huomaamme ja
muistamme, miten tulkitsemme ja toimimme. Myds tunnetekijoilla on usein vaikutusta
siihen, mitéd havaitsemme. (Laine 2005, 78.) Kun opettaja havainnoi yleisesti oppilaitaan,
kutsutaan sité epasystemaattiseksi arvioinniksi, jota ei ohjaa maaritellyt kriteerit. Tallaista
havainnointia opettaja tekee jatkuvasti oppilaistaan. Epasystemaattisen arvioinnin
havainnot ovat muistinvaraisia ja alttiina virhearvioinneille. Systemaattinen havainnointi
taas perustuu valmiiksi madriteltyihin kriteereihin ja tarkkoihin muistiinpanoihin.
Systemaattinen havainnointi on tarkempaa mutta vaatii opettajalta suunnitelmallisuutta.
(Koppinen ym. 1994, 50.)
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Suosituin autenttinen arviointimenetelma on portfolioarviointi, jonka kaytté on lisdantynyt
eri kouluasteilla. Sitd voidaan kayttéda hyvin erilaisten tieto- ja taitokokonaisuuksien sek&
yhteisollisen oppimisen arviointiin. Portfolio eli ”’kasvun kansio” tai oppilaan
arvopaperisalkku” on véline, johon oppilas kerdd opiskelutehtavistdan kokoelman, joka
edustaa monipuolisesti ja tarkoituksenmukaisesti opiskelijan osaamista. Portfoliossa
keskeisintéd on reflektiivinen, oppimista syventavé itsearviointi seka omien vahvuuksien ja
kehityshaasteiden 16ytaminen. (Atjonen 2007, 64; Linnakyld & Valijarvi 2005, 82 — 83;
Virta 1999, 58.) Portfolion etuna pidetaan sitd, ettd sen valitykselld voidaan seurata pitkan
aikavalin ja koulua laajemmankin oppimisympariston tuottamia tuloksia (Linnakyla &
Valijarvi 2005, 91). Kuten muihin yksittaisiin arviointimenetelmiin myos portfolioon liittyy
sekd vahvuuksia ettd heikkouksia. Portfolion tydstdminen on oppilaalle tydlasta ja sen idean
tulee olla selked. (Virta 1999, 59).

Perusopetuslaissa (228) painotetaan arvioinnin ohjaavan ja kannustavan otteen lisaksi sen
edellytyksia oppilaan itsearvioinnin kehitykselle. Oppijan oikeus vaikuttaa oman
oppimisensa tavoitteenasetteluun ja tulosten vertailuun ovat keskeisin peruste oppilaiden
itsearviointiin. Itsearviointi on toimintaa, jossa joku tekee arvion omasta suorituskyvystaan.
Koulussa oppilas arvioi oppimistaan, oppimistekniikoitaan ja tehokkuuttaan tai
vastuullisuuttaan. Taméan arvioin perusteella oppilas voi kasvattaa itsetuntemustaan ja
kehittéa opiskelutaitojaan sekd oppia ymmartamaan omaa toimintaa eri ndkdkannoilta.
Itsearviointi on vaativaa, eika sitd opita hetkessa. (POPS 2004, 262.) Itsearvioinnin lisaksi
arvioinnissa voidaan hy6dyntéa vertaisarviointia, joka perustuu yhteistoiminnallisuuteen ja
jonka avulla oppilaat voivat virittaa ja tukea toistensa oppimista. Vertaisarvioinnin
hyodyksi on ndhty myds opettajan palautteen annon helpottuminen etenkin nykyaan, kun
luokkakoot ovat usein suuria. (Atjonen 2007, 81 — 82, 85.)
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4 KOULULIIKUNNAN ARVIOINTI JATEMPERAMENTTI

4.1 Oppilasarviointi liikunnassa

Liikunnanopetuksen oppilasarviointia ohjaavat litkunnan perusopetuksen paattdarvioinnin
kriteerit koko peruskoulun ajan, ensisijaisina arviointikriteereind ne toimivat alakoulun
neljannen ja yhdeksénnen luokan paatteeksi. Hyvén arvosanan saavuttamiseksi oppilaan
tulee hallita keskeiset motoristen perustaitojen ydinkohdat (juoksu, hypyt, heitot jne.),
nayttadé oppimis- ja yrittdmishalua koululiikunnassa, varustautua liikuntatunneille
asiallisesti, toimia vastuullisesti seka noudattaa sopimuksia ja saantoja. Liikuntalajien
tiedollisia ja taidollisia kriteereja on asetettu uintiin, suunnistukseen, hiihtoon, luisteluun,
pallopeleihin, voimisteluun ja tanssiin. (POPS 2004, 19, 247 — 248.) Liikunnan hyvan

osaamisen ja paattoarvioinnin Kriteerit on esitetty tarkemmin liitteessa 1.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 poikkesi edeltéjistdaan vahentamalla
valtakunnallista ohjausta ja lisaamaélla paikallista paatosvaltaa. Silla pyrittiin vahvistamaan
opetuksen valtakunnallista yhtendisyytta tdsmallisilla tavoitteilla, mutta siséllot jatettiin
valjiksi. Liikunnan opetuksen méarittelijaksi muodostui mydhemmin 1999 perusopetuksen
paattdarvioinnin kriteerit. Lahtokohtana niissd ovat yksittaisen oppilaan omat edellytykset.
Liikuntalajien keskeisten ydinkohtien osaamisen lisaksi painotettiin tahto, tunne ja
tietotekijoita. (Hirvensalo 2003.)

Viimeisimmissa opetussuunnitelman perusteissa (2004) arviointiin Kiinnitetddn enemman
huomiota ja arviointikriteerit esitetdén tiukemmin ja yksityiskohtaisemmin kuin
aikaisemmin. Taman seurauksena on syntynyt paljon keskustelua liikunnan arvioinnin
puolesta ja vastaan. Perimmaéinen ongelma on, voidaanko arvioinnilla tukea
lilkuntakasvatukselle asetettuja tavoitteita. (Rahkamo 2003.) Hirvensalo (2003) toivoisi
arvioinnin kriteereissa ndkyvan enemman kiinnostumista, osallistumista ja litkunnan iloa
painottavia ndkdkulmia tuloskriteerien sijaan. Oppilaan minékasitykseen ja itsetuntoon

liittyvét tavoitteet seka sosioemotionaaliset tavoitteet nayttaytyvéat myos puutteellisina
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(Hakala 2003). Liikunnan arviointi on saanut kritiikkid myos siksi, ettd huono litkunnan
arvosana tuskin motivoi muutenkin véhan liikkuvaa (Rahkamo 2003) ja siksi, etté liikuntaa
arvioimalla oppilaita totutetaan menestyjén ja haviajan rooleihin (Airaksinen 2003).
Opetussuunnitelmien perusteissa (2004) esitetyt lilkunnan arvioinnin tiukemmat
arviointikriteerit ovat luoneet paineita koulutuksen jarjestajélle. Tavoitteena on esimerkiksi
avoin, rohkaiseva, kiireetdn ja myonteinen ilmapiiri, johon liikuntaryhman koko oleellisesti
vaikuttaa. Paineita on liséksi uinti- ja hithtomahdollisuuksien takaamiselle, silla liikunnan

sisaltéihin ja kriteereihin kuuluvat tietyt uinti- ja hiihtotaidot. (Jaaskeldinen 2003.)

Liikunnan arviointiin liittyvissa tutkimuksissa on havaittu, etta suurin osa opettajista
kannattaa numeroarviointia (Huisman 2004, 126; Weckman 2008, 74). Liikunnan arviointia
pidetdén tarkeand jatkokoulutuksen kannalta. Lisaksi useimmat oppilaat haluavat
lilkunnasta arvosanan ja opettajien mukaan oppilaat myds suhtautuvat liikunnan arviointiin
innostuneesti ja aktiivisesti. (Huisman 2004, 126; Ja&skeldinen 2003.) Huismanin (2004)
valtakunnallisessa raportissa opettajat kokivat arvioinnin lisdédvén oppiaineen arvostusta.
Myos ulkomaisten tutkimuksien mukaan oppilaat ja opettajat arvostavat enemman liikuntaa
oppiaineena, kun se arvostellaan (James, Griffin & France 2005; James, Griffin & Dodds
2009). Liikunnan arvostelun avulla voidaan tehostaa opetus-oppimisprosessia seké
opettajien ettd oppilaiden mielestd. Kun liikunta arvostellaan virallisesti, oppilaat saavat
enemman tietoa siitd, mité heiltd odotetaan, jolloin he myos yrittdvat enemman. (James
ym. 2005; James ym. 2009.) Vaikka liikunnan opetuksen arviointia on pidetty vaikeana
tehtévand, tulisi vaikeuksien korostamisen sijaan keskittya litkunnan opetuksen laadun

kehittdmiseen, johon arvioinnilla ja arvostelulla voidaan vaikuttaa (James ym. 2005).

On toivottu, ettd litkunnan arviointiin kehitettéisiin uusia arviointimenetelmid, jotta
voitaisiin arvioida kannustavasti ja oppimista tukevasti (Hirvensalo 2003, 11). Suomessa
tehtyjen tutkielmien mukaan liikunnanopettajien k&ytetyimmat arviointimenetelmét ovat
havainnointi ja tarkkailu. Niiden liséksi standardoitujen testien ja taitoarviointien kaytto
ovat suosittuja. (Lautala 1999, 62; Weckman 2008, 72.) Weckmanin 2008 ilmestyneessa
ty6ssa arviointikeskustelun ja itsearvioinnin kéytt6 olivat lisadntyneet Lautalan 1999

toteutettuun tutkimukseen nahden. Etenkin vastavalmistuneiden ryhmissa autenttisen
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arvioinnin muodot olivat suosittuja, mika viittaa arviointikulttuurin muutokseen.
(Weckman, 2008, 72.) Oppilaiden on havaittu pitdvan sellaisista litkunnan
arviointimenetelmistd, jotka toteutuvat osana toimintaa ja jotka suoritetaan parin kanssa,
koska ne olivat hauskoja ja niissé sai toimia yhdessé ystavan kanssa. Pariarvioinnin on

havaittu lisddvan myos yrittdmisté ja tyoskentelyd oppimisen eteen. (James ym. 2009.)

4.2 Liikunnan arviointiin vaikuttavat oppilaan ominaisuudet

Omaleimaisena oppiaineena liikunta edellytta4 erilaisten tyGtapojen oppimista ja kayttoa,
yhteistyotaitoja seka eettisten piirteiden kehittymista. Sen vuoksi oppilasarvioinnissa
painotetaan liikunnallisten taitojen kehittymisen ja aktiivisuuden lisaksi sosiaalisia taitoja ja

eettisia nakokulmia. (Huisman 2004, 25.)

Palomé&en ja Heikinaro-Johanssonin (2011, 93) tuoreessa valtakunnallisessa
yhdekséasluokkalaisten liikunnan opetukseen liittyvassé kartoituksessa havaittiin, etta seka
tyttdjen ettéd poikien liikunnan keskiarvo on 8.3. Tytdista 82 % ja pojista 81 % sal
lilkunnasta arvosanaksi kahdeksan tai paremman. Tulokset eivat poikenneet juurikaan
aikaisemmasta Huismanin (2004) valtakunnallisesta tutkimuksesta. Siin&
yhdeksasluokkalaisten tyttdjen liikuntanumeroiden keskiarvo oli 8,3 ja poikien 8,2.
Liikunnan opetuksen tavoitteet hyvin, kiitettavasti tai erinomaisesti saavuttivat 83 %
tytoista ja 78 % pojista, opettajien antamien arvosanojen perusteella. Huismanin (2004)
tutkimuksen mukaan oppilaan tulee paremman arvosanan saadakseen osoittaa parempaa
kuntoa ja taitoa. Tuloksista voidaan paatelld, ettd tyttdjen ja poikien arvosanat muodostuivat
eri asioista. Tyttdjen arvosanoissa korostui tahto- ja tunnealueen tekijat (yhteistyotaidot,
sitoutuneisuus opetukseen ja oppiaineesta pitdminen) kun taas poikien arvosanoissa
korostuivat liikunnalliset taidot ja kunto. Mies- ja naisliikunnan opettajat nayttavat
paatyvan eri kriteerejé painottaen. (Huisman 2004, 105, 110.)

Monet toivovat numeroarvioinnin painottuvan lajitaitojen sijaan enemman oppilaan
aktiiviseen osallistumiseen, asenteeseen, yrittdmiseen ja yhteistyokykyisyyteen.

Yksiléllisen lahttason méérittelyn ja kehittymisen painottaminen arvioinnissa néhdaan
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myo0s tarkeind. (Hirvensalo 2003; Koljonen 2003; Koski 2003.) Maensivun (1999)
tutkimien alakoulun alkuopetuksen sanallisten arviointien perusteella eri oppiaineiden
arvosteluissa keskityttiin eri asioihin. Yleinen koululaisen kuva, joka sisaltaa palautteen
tyoskentelytavoista, persoonallisuudesta, sadntdjen noudattamisesta, yhteistyotaidoista ja
suhteista koulutovereihin, tuli esiin parhaiten kayttaytymisen ja huolellisuuden
arvioinnissa. Nait& koululaisena olemisen ja koulunkaynnin tavan arvioita ei ollut
matematiikan ja aidinkielen osaamisen kuvauksissa. Aidinkielessa arvioinnit perustuvat
opetussuunnitelman mukaisiin taidollisiin oppimistavoitteisiin, matematiikassa taas
painotettiin sisasyntyista kyvykkyytta ja teknistd osaamista. Liikunnan arvioinnit
poikkesivat didinkielen ja matematiikan arvioinneista. Liikunnassa arvioinnit osoittautuivat
oppilaan erityistaipumusten, tydskentelytapojen, sosiaalisten taitojen ja kayttaytymisen

arvioimisen areenaksi. (Méensivu 1999, 100 — 101.)

Weckmanin (2008, 71) tutkielma paljasti, ett4 oppilaan liikuntanumeron muotoutumiseen
vaikuttaa opettajien mukaan eniten oppilaan liikunnallinen osaaminen ja tuntitoiminta.
Melkein yhté paljon vaikuttaa oppilaan yrittdmiseen ja asenteeseen liittyvét seikat. Tietojen
ja harrastuneisuuden vaikutus on pienempi liikuntanumeron muodostumiseen. Liikunnan
kasvatustavoitteista myonteinen liikunta-asenne, yhteisty6taidot ja ké&yttdytyminen
vaikuttavat opettajien mukaan eniten ja tassa jarjestyksessa opettajien arviointiin (Lautala
1999, 60 — 61). Lautalan (1999) tutkimuksessa tarkasteltiin myds arviointitapojen muutosta
POP:in (1994) jalkeen. Suurin muutos oli arvioinnin painotuksen siirtyminen
kasvatuksellisiin tavoitteisiin suoritusten sijaan. (Lautala 1999, 73 — 74.) Mdensivun (1999,
160) mukaan liikunnan sanalliset arvioinnit perustuivat innokkuuteen, lahjakkuuteen ja
ohjeiden kuunteluun. Palomaen ja Heikinaro-Johanssonin (2011, 121) raportti osoitti, ettd
lahes kaikki yhdeksasluokkalaisia opettavat opettajat jarjestavat oppilailleen kuntotesteja.
Niiden merkitys oppilasarviointiin on eri opettajilla hyvin erilainen. Kaiken kaikkiaan
opettajien arviointiperusteet liikunnassa vaihtelivat paljon opettajien vélilla. Opettajien
Kirjavat arviointiperusteet ja —painotukset heréttavat epailemaan litkunnan arvioinnin tasa-

arvoisuutta. (Paloméki & Heikinaro-Johansson 2011, 121.)
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4.3 Temperamentti ja kouluosaamisen arviointi sukupuolen ndkokulmasta

Tyttojen ja poikien koulumenestyksen eroja on selvitetty. Paasaantoisesti tytot saavat
parempia arvosanoja kaikissa aineissa. Poikien on havaittu saavan korkeampia pisteita
koulunkayntia tukevissa temperamenttipiirteissa, ja poikien itsetunnon on havaittu olevan
tyttdja korkeampi. Pojilla olisi siis hyvét edellytykset saada hyvia arvosanoja, mutta jotkut
tekijat estavat sen. (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007, 11.) Lundvall, Fagrell, Larsson,
Redelius ja Meckbach (2010) ovat tutkineet litkunnan yhteisopetuksen tasa-arvoisuutta ja
sitd, miten stereotyyppisista sukupuolirooleista péastaisiin lilkunnassa eroon. Ruotsissa
tytot ja pojat osallistuvat liikunnassa yhteisopetukseen ja poikien on havaittu saavan
parempia arvosanoja siitd. Tutkijat huomasivat perinteisten, kilpailua korostavien
litkuntalajien aiheuttavan tyttojen vetaytymisen toiminnasta. Ongelmanratkaisutehtdvia tai
yksil6harjoitteita sisaltavat litkunnan sisallot puolestaan mahdollistivat sukupuolille
tyypillisten stereotypisten toimintamallien haviamisen. Tutkimuksen mukaan opettajan
opetustyylilla on vaikutusta liikunnan opetuksen tasa-arvoisuuteen. Y hteiseen tavoitteeseen
tahtagvat ja ongelmanratkaisua vaativat tehtdvat voivat poistaa maskuliinisia normeja. Tasa-
arvo ei lisdantynyt silla, etta opettaja keskittyi yksildihin, vaan sukupuolisidonnaiset
toimintamallit séilyivat. (Lundvall ym. 2010, Saékslahden 2010, 86 — 87 mukaan.)

Tasa-arvoinen tyttdjen ja poikien yhteisopetus voi olla haastavaa, silla tyttdjen ja poikien
temperamenttiominaisuuksien on havaittu eroavan esikouluiésté lahtien toisistaan (Rothbart
1989). Durbin, Klein, Hayden, Buckley ja Moerk (2005) sekda Goldsmith, Buss ja Lemery
(1997) ovat samaa mielté tyttdjen ja poikien temperamenttierojen olemassaolosta. Durbin
ym. (2005) osoittavat, ettd pojat kokivat suuttumusta ja vihaa tyttja useammin, kun taas
tyt6t olivat poikia sosiaalisempia. Goldsmith ym. (1997) havaitsivat tutkimuksessaan
poikien saavan korkeampia pisteitd mielihyvéa ja aktiivisuustasoa mittaavissa
temperamenttipiirteissd, kun tytot saivat korkeampia pisteitd muun muassa
kontrollointikykyyn liittyvissa piirteissd. Kuitenkin Else-Quest, Hyde, Goldsmith ja Van
Hulle (2006) ovat havainneet vain pienid eroja tyttéjen ja poikien temperamenttien valilla,

muutamaa piirrettd lukuun ottamatta. He havaitsivat tyttdjen olevan parempia
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kontrolloimaan tarkkaavuuttaan ja impulssejaan, kun taas pojat olivat ulospéin
suuntautuneempia. Ulospain suuntautuneisuudella tarkoitettiin tdssa aloitteisuutta, johon
kuuluu korkea aktiivisuus, impulsiivisuus ja mielinyva. (Else-Quest ym. 2006.)
Suomalaistutkimuksessa havaittiin, etté tytot olivat negatiivisesti emotionaalisempia,
estyneempid, aktiivisempia ja herkemmin hairiintyvia poikiin ndhden. Pojat olivat tytt0ja
impulsiivisempia ja sinnikkadmpia. (Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007, 53.)

Suomalaisessa temperamenttitutkimuksessa havaittiin kiinnostava sukupuoliero
temperamentin ja kouluarvosanojen yhteydessa. Lansimaisen kulttuurin arvostamat ja
“hyvén ihmisen” ominaisuuksina pitimét temperamenttipiirteet, kuten hyvéantuulisuus,
sopeutuvuus, vahadinen ujous ja matala reaktiivisuuden taso (vahva itsehillintd), ennustivat
tyttdjen menestymistd. Nama piirteet olivat yleisia tytoilla, joiden todistuksen keskiarvo oli
yli yhdeksén. Vastaavaa yhteytta ei havaittu pojilla. Kyseisten temperamenttipiirteiden
kaantopuoli, taipumus negatiiviseen mielialaan, ujous, vahéinen sopeutuvuus ja voimakas
reaktiivisuus selittivat sellaisten poikien, joiden todistuksen keskiarvo oli alle 7,5, huonoa
koulumenestysta. Samanlaista yhteytta ei l0ydetty tytdilla. Pojat nayttaisivat karsivan
enemman koulun odotusten vastaisesta temperamentista. (Alatupa & Keltikangas-Jéarvinen
2007, 32 - 33.)
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JATUTKIMUSONGELMAT

Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittaé viidesluokkalaisten oppilaiden
temperamenttipiirteitd, lilkkunnan arvosanoja ja niiden yhteyksia seké sukupuolten vélisia
eroja naissé tekijoissa. Lisaksi tarkasteltiin temperamenttipiirteiden eroja hyvié ja heikkoja
litkunnan arvosanoja saaneiden oppilaiden valill4. Temperamenttia tutkittiin tdssd Mary
Rothbartin kehittamélla temperamenttimittarilla, joka koostuu kahdestatoista
temperamenttipiirteestd: toiminnan hallinnasta, laheisyydesta, tarkkaavaisuudesta, pelosta,
turhautuneisuudesta, jannityshakuisuudesta, itsekurista, mielihyvaherkkyydestd,
herkkyydesta aistidarsykkeille, ujoudesta, aggressiivisuudesta ja alakuloisuudesta.

Tasmennetyt tutkimusongelmat:

1 Minkaélaisia temperamenttipiirteitd oppilailla on?

1.1 Onko temperamenttipiirteissé sukupuolten vélilla eroja?

2 Mité arvosanoja oppilaat saavat koululiikunnasta?

2.2 Onko koululiikunnan arvosanoilla eroa sukupuolten valilla?

3 Onko temperamenttipiirteill& ja liikunnan arvosanalla yhteytta?

3.1 Millainen yhteys on temperamenttipiirteilld ja lilkunnan arvosanalla?

3.2 Onko temperamenttipiirteiden ja liilkunnan arvosanan yhteydessé eroja sukupuolten
valilla?

3.3 Onko kiitettavia ja tyydyttavia litkunnan arvosanoja saavien oppilaiden

temperamenttipiirteissa eroa?
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6 TUTKIMUSMENETELMAT

6.1 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimukseni ndytteen muodostivat 140 viidesluokkalaista oppilasta, joista tyttéja oli 77
(55 %) ja poikia 63 (45 %). Tutkimuksen nuorin osallistuja oli 11-vuotias ja vanhin 15-
vuotias (ka = 11.6 vuotta, kh = .60). Tutkimuksessa mukana olevat oppilaat tulivat kolmelta
eri alakoululta; Keski-Suomesta Normaalikoulusta ja Eteld-Pohjanmaalta. Tutkimuksen
nayte valittiin harkinnanvaraisesti ja valintaan vaikutti koulujen sijainti niin, ettd minun
itsen oli helppo kayda niissé teetdttdmassa kyselylomakkeet. Liikuntaa opetti ja arvioi
yhdessa kouluista litkunnanopettajat ja muualla luokanopettajat. Liikuntaa opetettiin
tutkituissa kouluissa erillisryhmissa siten, ettd miesopettajat opettivat poikien liikuntaa ja

naisopettajat tyttojen liikuntaa.

6.2 Tutkimusvalineisto ja tutkimusaineiston keruu

Taman tutkimuksen aineistonkeruumenetelmanéa kéytettiin kyselylomaketta.
Metsdmuurosen (2006, 59) mukaan valmista mittaria on perusteltua kéayttaa, koska se on
yleensa testattu laajoilla ihmismaarilla ja sen luotettavuutta on tutkittu ja kuvattu.
Hyodynsin tutkimuksessani Rothbartin (Ellis & Rothbart 2001) kehittdmaa 9 — 15 -
vuotiaiden lasten tutkimiseen tarkoitettua Early Adolescence Temperament Questionnaire-
Revised (EATQ-R) —kyselylomaketta. Tiedot ja englanninkieliset ohjeet on saatu

Rothbartin kotisivuilta (http://www.bowdoin.edu/~sputnam/rothbart-temperament-

guestionnaires) hanen luvallaan ja antamallaan salasanalla. Kaansin mittarin englannin
kielestd suomen kielelle. Kaannostydssad minua auttoivat oma ohjaava opettajani seka viisi
graduseminaaritoveriani, jotka arvioivat kddnnoksiani ja vaittdmieni ymmarrettavyytta
kriittisesti. Heidan arvokkaiden kommenttien avulla muokkasin mittarin vaittamat
lopulliseen muotoonsa. Suomentamani mittari vaittdmineen on néhtévissa liitteessa 3, jossa

kuvataan mittarin luotettavuutta.


http://www.bowdoin.edu/~sputnam/rothbart-temperament-questionnaires
http://www.bowdoin.edu/~sputnam/rothbart-temperament-questionnaires
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Kyselyn alussa kysyttiin oppilaiden taustatietoja: nimi, ik& ja sukupuoli. Oppilaiden
litkunnan arvosanan sain tietooni liikuntaa opettavalta opettajalta. Kouluissa kaytettiin
numeerista arviointia asteikolla neljastd kymmeneen. Yksi kouluista poikkesi
arviointikéytanteissaan siten, etté sielld annettiin kaksi arvosanaa liikunnasta; toinen
taidoista ja toinen tuntity6skentelysta. Laskin ndiden kahden liikunnasta annetun arvosanan
keskiarvon, jotta pystyin mielekkddmmin vertaamaan kaikkien oppilaiden arvosanoja
toisiinsa. Oppilaat tayttivat kyselykaavakkeet liikuntasalin lattialla tai luokkahuoneessa

omalla pulpetillaan. Kyselykaavakkeen vaittamiin vastaaminen vei aikaa 15 - 20 minuuttia.

Tutkimusaineiston keruu tapahtui kahdessa eri osassa. Lahestyin koulujen rehtoreita
séhkdpostilla, ja pyysin lupaa tulla tekeméén tutkimusta heidan kouluihinsa (liite 2).
Toukokuussa 2009 kerasin aineistoa kolmelta mukana olleelta koululta. Ndiden mittausten
jalkeen tutkimusjoukon koko oli 117. Marraskuussa 2009 tutkimusaineistoa hankittiin lisaa
samalta keskisuomalaiselta koululta, jossa jo aiemmin teetin kyselykaavakettani. Sain sielta
mukaan vield yhden samaa ikdryhméé olevan rinnakkaisluokan. Tamén jalkeen
vastausmaara oli lopullinen 140. Liikunnan arvosanat tulivat kevaan 2009 todistuksesta.

Tutkimuksen kirjoitusty6 tapahtui syksylla 2010 ja kevaalla 2011.

Tutkimuksessa kaytetty temperamenttimittari EATQ-R (Ellis & Rothbart 2001) koostuu 65
vaittamasta, joiden sopivuutta itseensa viidesluokkalaiset arvioivat viisiportaisella Likert —
asteikolla (1 = vaite kuvaa minua huonosti, 2 = véite kuvaa minua melko huonosti, 3 =
Véite ei kuvaa minua hyvin eikd huonosti, 4 = véaite kuvaa minua melko hyvin ja 5 = vdite
kuvaa minua hyvin). Temperamenttiaan arvioidessaan oppilaat saivat ottaa kantaa muun
muassa seuraaviin vaittdmiin: “Minun on vaikeaa saada asiat valmiiksi ajallaan”, ”’Olen ujo
tavatessani uusia ihmisid” ja “Teen kaikkeni auttaakseni ihmistd, josta vdlitin”. Mittarin
vaittamat koskevat 12 temperamenttipiirrettd ja kutakin piirrettd kuvaa 4 - 7 vaittdmaa.
Temperamenttipiirteet ovat: 1) toiminnan hallinta, 2) laheisyys, 3) tarkkaavaisuus, 4) pelko,
6) turhautuneisuus, 7) jannityshakuisuus, 8) itsekuri, 9) mielihyva herkkyys, 10) herkkyys

aistiarsykkeille, 11) aggressiivisuus ja 12) alakuloisuus.
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EATQ-R -mittari perustuu Rothbartin ja Derryberryn (Derryberry & Rothbart 1988)
aikuisille suunniteltuun temperamenttimittariin, jossa temperamentti rakentuu
emotionaalisuudesta, reaktiivisuudesta ja itseséatelystad. Temperamenttipiirteiden liséksi
kayttdmaani mittariin on otettu mukaan aggressiivisuus ja alakuloisuus —piirteet, jotta
voidaan tutkia mahdollisia yhteyksia temperamenttipiirteiden ja sosioemotionaalisten
toimintojen valilla. (Putnam, Ellis & Rothbart 2001, 172 — 173.) EATQ-R —mittaria on
kaytetty aikaisemmissa tutkimuksissa, joissa on tarkasteltu muun muassa nuorten
kannabiksen kokeilua (Cheemers ym. 2010), 14 — 20 —vuotiaiden alkoholin kéaytt6a
(Willem, Bijttebier & Claes 2010), nuorten itsensa vahingoittamista (Baetens, Claes,
Willem, Muehlenkamp & Bijttebier 2011) sek& neurobiologisia mekanismeja (Whittle ym.
2008).

Tassa tutkimuksessani kaytdn EATQ-R mittarin kahtatoista temperamenttipiirretta,
saadakseni tarkempaa tietoa viidesluokkalaisten temperamenttipiirteista. Tulososiossa ja
pohdinnassa kaytan hyvéakseni myos mittarin temperamenttipiirteista johdettuja alaskaaloja,
silla niiden avulla voin ymmarrettdvammin kuvata ja tulkita tuloksia yksittaisten piirteiden
sijaan. Toisin sanoen osaa tuloksista on mielekéasta tiivistaa laajempien faktoreiden avulla.
Taulukossa 1 on esitetty tarkemmin mittarin temperamenttipiirteet, niiden merkitykset ja

jakautuminen neljaan ala-asteikkoon.

TAULUKKO 1. Early Adolescent Temperament Questionnaire-Revised — mittarin 12
temperamenttipiirretta ala-asteikoittain.

Itsesately (effortful control)

1) Toiminnan hallinta (activation control)

Kyky suorittaa asiat ja tehtévét loppuun, vaikka olisi houkutus véalttaa ne.
2) Itsekuri (inhibitory control)

Kyky suunnitelmallisuuteen ja kyky tukahduttaa sopimattomia vasteita.
3) Tarkkaavaisuus (attention)

Kyky pitaa ylla tarkkaavaisuus tiettyyn asiaan ja siirtdé tarkkaavaisuus.
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Aloitteisuus (surgency)

4) Ujous

Kéyttaytymisen ehkaisy uusissa tai haastavissa sosiaalisissa tilanteissa.
5) Pelko (fear)

Voimakkaiden negatiivisten tunteiden kokeminen stressaavilta tai uhkaavilta vaikuttavissa

tilanteissa.
6) Jannityshakuisuus (high intensity pleasure)

Kyky nauttia uusia asioita siséltavista, jannittavista tilanteista ja tapahtumista.

Negatiivinen mieliala (negative affectivity)

7) Turhautuminen (frustration)
Negatiivisten tunteiden kokeminen tilanteissa, joissa toimintaa rajoitetaan, tehtavia
hairitaan tai tavoitteita estetaan.
8) Aggressiivisuus (aggression)

Vihamielinen ja aggressiivinen kaytos, joka sisaltad henkiloihin ja tavaroihin liittyvan

fyysisen vakivallan, suoran ja epasuoran sanallisen vakivallan ja vihamielisen reagoinnin.

9) Alakuloisuus (depressive mood)
Epémiellyttavien tunteiden kokeminen ja huonotuulisuus, iloisuuden ja kiinnostuksen

katoaminen toiminnasta.

Emotionaalisuus (affiliativeness)
10) Laheisyys (affiliation)

Halu luoda ja kokea lampimia ja l&heisia ihmissuhteita toisten kanssa. (Riippumaton
ujoudesta tai ulospdinsuuntautuneisuudesta).

11) Mielihyva herkkyys (pleasure sensivity)

Mielihyvan kokemisen maaré aktiviteeteista tai arsykkeistd, jotka ovat rauhallisia, hitaita,
helppoja, tuttuja.

12) Herkkyys aistidrsykkeille (perceptual sensitivity)

Herkkyys havaita ympéristossa tapahtuvat pienetkin arsykkeet.

(Ellis & Rothbart 2001; Putnam ym. 2001.)
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Tutkimuksessa kaytetyn mittarin lisaksi Rothbart on kollegoineen luonut useampia
mittareita eri-ikdisten temperamentin tutkimiseen. Taaperoiédn jalkeen temperamenttipiirteet
voidaan Kkaikilla lapsilla jakaa kolmeen laajempaan faktoriin: aloitteisuuteen, negatiiviseen
mielialaan ja itsesaételyyn. Tama jako on hyvin samanlainen aikuisten persoonallisuuteen
liittyvissé tutkimuksissa havaittujen piirteiden kanssa. Kokemukset ja kypsyminen
vaikuttavat temperamenttipiirteiden ilmiasuun mutta laajempien faktoreiden rakenne sailyy.
Nuorille suunnatussa mittarissa, jota tassé kéytetdan, on myds emotionaalisuuteen liittyva
alaskaala, joka nuoremmille suunnatuissa mittareissa on ollut osana omaa kontrollointia.
(Putnam ym 2001, 180.)

6.3 Aineiston tilastollinen késittely

Aineiston tilastollisessa analyysissa kaytin SPSS for Windows 19.0 -ohjelmaa. Tarkastelin
mittarissa valmiina olleiden summamuuttujien sisdista yhdenmukaisuutta Cronbachin
alfojen avulla. Niiden lisaksi tutkin Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimilla
summamuuttujien vaittdmien vélisia korrelaatioita. Tulosten kuvailemiseen kaytin
frekvenssejd, keskiarvoja, -hajontoja ja prosenttiosuuksia. Riippumattomien otosten t-
testilla analysoin temperamenttipiirteiden ja lilkunnan arvosanojen keskiarvoeroja tyttéjen
ja poikien vélilla&. Temperamenttipiirteiden ja litkunnan arvosanan yhteytta tarkastelin
Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimella. Lopuksi tarkastelin riippumattomien otosten
t-testin avulla, eroavatko liikunnasta Kiitettavid arvosanoja (9, 9.5 ja 10) ja tyydyttavia

arvosanoja (7 ja 7.5) saavien oppilaiden temperamentit toisistaan.

6.4 Luotettavuustarkastelut

Tutkimuksen teossa pyritédan virheettdmyyteen, jotta sen antamia tuloksia voitaisiin pitaa
luotettavina. Luotettavuuden tavoittelussa on tarkedd, etta tutkija arvioi ja tekee nakyvaksi
mahdollisia virheitéan ja tutkimuksen luotettavuutta heikentavia asioita. Tah&n on olemassa
valmiita mittaus- ja tutkimustapoja. Tavallisesti luotettavuutta on tutkittu kasitteiden
reliabiliteetti ja validiteetti avulla. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 231;

Metsdmuuronen 2006, 68.) Reliabiliteetti tarkoittaa mittaustuloksen toistettavuutta ja
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tulosten tarkkuutta eli mittauksen kykya antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Mittauksen
validiteetti eli patevyys on korkea silloin, kun onnistutaan mittaamaan juuri sitd, mita on
ollut tarkoituskin mitata. Validi mittari on mielekés ja tarkoituksenmukainen. (Hirsjarvi ym.
2009, 231 - 232; Metsdamuuronen 2006, 68.) Mittarin rooli tutkimuksessa on tarked, silla
tutkimuksen luotettavuus on suoraan verrannollinen mittarin luotettavuuteen
(Metsamuuronen 2006, 68). Seuraavassa tarkastelen tarkemmin luotettavuuteen liittyvié

kasitteita ja arvioin kayttamaani mittaria.

Tutkimuksen sisallon validiteetin tarkastelu tarkoittaa sité, kattavatko ké&sitteet riittdvan
lagjasti tutkittavan ilmion ja sitd, ovatko tutkimuksen kasitteet teorian mukaiset
(Metsamuuronen 2006, 64). Siséllollistd validiteettia selvitin aluksi siten, ettd yritin
faktorianalyysin avulla muodostaa mittaristani temperamenttia kuvaavia faktoreita.
Tuloksena oli 20 faktoria, joista ei muodostunut mielekkaitd kokonaisuuksia. Tdman
jalkeen péaadyin kayttaméan mittarissani valmiiksi luokiteltuja temperamenttipiirteita
kuvaavia summamuuttujia. Tarkastelen seuraavaksi mittarissa valmiina olleiden
kahdentoista temperamenttipiirteen summamuuttujien reliaabeliutta mittarin siséisesta

johdonmukaisuudesta kertovan Cronbachin alfan avulla.

Mittarin yhtenaisyyden laskemiseen perustuva Cronbachin alfa perustuu mittarin ositukseen
ja osioiden véliseen korrelaatioon. Mita lahempéna alfa on 1.0, sitd yhdenmukaisempi
kyseinen summamuuttuja on. Luotettavan mittarin rajana pidetadn alfan arvoa .60.
(Metsamuuronen 2006, 68 - 70.) Alkuperdisen englanninkielisen EATQ-R —mittarin
luotettavuustarkasteluissa Cronbachin alfakertoimet ovat vaihdelleet .65:n ja .82:n vélilla
(Ellis & Rothbart 2001). Tutkimustani varten suomentamani EATQ-R — mittarin osioiden
alfat vaihtelivat valilla .47-.82 (taulukko 3). Toiminnan hallintaa, aggressiivisuutta,
alakuloisuutta, pelkoa ja itsekuria mittaavista summamuuttujista minkaan osion
poistaminen ei olisi nostanut alfakerrointa. Seuraavaksi lueteltujen summamuuttujien alfa
olisi noussut, mikali yksi vaittdma4 olisi poistettu kustakin (poistettavan vaittdman numero
suluissa): 1&heisyys (17), turhautuneisuus (60), mielihyvaherkkyys (4), herkkyys
aistiarsykkeille (24), ujous (8) ja jannityshakuisuus (3). Alfan arvo ei kuitenkaan olisi

noussut merkittavasti naiden vaittdmien poistamisen jalkeen, joten niita ei poistettu.



47

Tarkkaavaisuutta mittaavasta summamuuttujasta poistettiin kaksi vaittdmaa (34r ja 61r),
sill& ne laskivat voimakkaasti alfa-arvoa. Joidenkin alfa-arvojen alhaisuus tassé
tutkimuksessa saattaa johtua siitd, ettd alkuperdisestd mittarista suomentamani vaittamat

ovat saattaneet hieman muuttua.

TAULUKKO 2. Temperamenttimittarin summamuuttujien Cronbachin alfat

Summamuuttuja Cronbachin alfa
1. Toiminnan hallinta .65
2. Laheisyys .64
3. Aggressiivisuus .76
4. Tarkkaavaisuus 47
5. Alakuloisuus .59
6. Pelko .59
7. Turhautuneisuus .69
8. Itsekuri 49
9. Mielihyva herkkyys .82
10. Herkkyys aistiarsykkeille .55
11. Ujous .78
12. Jannityshakuisuus 57

Temperamenttipiirteitd kuvaavien summamuuttujien yksittaiset muuttujat korreloivat
keskendan seuraavalla tavalla: toiminnan hallinta .22 - .34, laheisyys .10 - .37,
aggressiivisuus .21 - .53, tarkkaavaisuus .09 - .25, alakuloisuus .02 - .40, pelko .02 - .44,
turhautuneisuus .00 - .52, itsekuri .02 - .28, mielihyvaherkkyys .23 - .63, herkkyys
aistiarsykkeille .01 - .42, ujous .29 - .92 ja jannityshakuisuus .05 - .55. Korrelaatiot on

esitetty liitteessa 3.

Mittareilla ja menetelmilld ei aina tavoiteta sitd todellisuutta, jota tutkija kuvittelee
tavoittelevansa. Validiteettia heikent&é esimerkiksi se, jos tutkittavat ovat systemaattisesti
ymmartaneet kysymyksen toisin kuin tutkija on tarkoittanut. (Hirsjarvi ym 2009, 231 - 232;
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Metsdmuuronen 2006, 66.) Validiteetista puhuttaessa nousee huomion arvoiseksi se, onko
mittauksen kohteena olevat késitteet onnistuttu operationalisoimaan eli muuttamaan
mitattavaan muotoon. Tatd kutsutaan késitevalidiukseksi. Teoreettisten kasitteiden
mittaamisen validius on lopulta tutkijayhteison muodostaman pohdinnan tulos.
Tutkijayhteisdssé ollaan tultu siihen lopputulokseen, etta tiettya teoreettista késitettd
voidaan mitata tietynlaisella mittarilla. (Uusitalo 1991, 84 - 85). Téhan tutkimukseen
liittyen voidaan siis sanoa, ettd temperamenttitutkija Rothbart kollegoineen ovat tulleet

siihen tulokseen, ettd temperamenttia voidaan kuvata tiettyjen piirteiden avulla.
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7 TULOKSET

7.1 Viidesluokkalaisten oppilaiden temperamentti ja temperamenttipiirteiden erot tytoilla ja

pojilla

Temperamenttipiirteitd kuvaavien summamuuttujien keskiarvojen vaihteluvali oli 2.29 —
3.78. Tyttdjen ja poikien temperamenttipiirteissa oli tilastollisesti merkitsevia eroja.
Taulukossa 3 on esitelty viidesluokkalaisten temperamenttipiirteiden keskiarvot ja —

hajonnat sek& temperamenttipiirteiden erot tyttojen ja poikien valilla.



TAULUKKO 3. Viidesluokkalaisten temperamenttipiirteiden keskiarvot ja —hajonnat seka tyttdjen ja poikien erot

temperamenttipiirteissa

Tyt6t (n=77) Pojat (n=63)
ka kh ka kh ka kh t df p
1. Toiminnan hallinta 3.26 81 3.40 0.82 3.10 0.76 2.30 138 .023
2. Laheisyys 3.69 .67 3.95 0.62 3.37 0.59 5.64 138 .000
3. Aggressiivisuus 2.29 74 2.17 0.70 244 0.77 -2.13 138 .035
4. Tarkkaavaisuus 3.45 .52 3.36 0.51 3.56 0.52 -2.23 138 .027
5. Alakuloisuus 2.62 .64 2.67 0.67 2.57 0.59 0.92 138 359
6. Pelko 2.88 74 3.07 0.71 2.64 0.70 3.58 138 .000
7. Turhautuneisuus 2.99 .66 2.99 0.66 3.00 0.67 -0.13 138 .898
8. Itsekuri 3.78 61 3.71 0.59 3.85 0.64 -1.38 138 170
9. Mielihyvaherkkyys 3.24 .96 3.52 0.94 2.90 0.87 3.98 138 .000
10. Herkkyys aistiarsykkeille  3.67 61 3.66 0.57 3.69 0.66 -0.31 138 755
11. Ujous 2.48 94 2.47 0.96 2.49 0.93 -0.08 138 937
12. Jannityshakuisuus 3.10 .76 2.95 0.76 3.30 0.73 -2.75 138 .007

*** n<.001; ** p<.01; * p<.05
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Heikkoja temperamenttipiirteitd suomalaisilla viidesluokkalaisilla olivat aggressiivisuus,
alakuloisuus, pelko, turhautuneisuus ja ujous. Niissd vastausten keskiarvo jai alle kolmen.
Piirteitd, joissa vastausten keskiarvo ylitti kolmen, olivat: toiminnan hallinta, l1aheisyys,
tarkkaavaisuus, itsekuri, mielinyvéaherkkyys, herkkyys aistidarsykkeille ja jannityshakuisuus.
Nama piirteet kuvasivat oppilaiden kayttaytymistyylia enemman. Mielihyvaherkkyytta ja
ujoutta mittaavien summamuuttujien keskihajonnat olivat korkealla eli niissa vastaukset
hajautuivat voimakkaammin aaripdihin. Yhteenvedonomaisesti viidesluokkalaisten
temperamenttipiirteitd voisi kuvata siten ettd, itsesaatelykykyyn (toiminnan hallinta,
tarkkaavaisuus ja itsekuri), aloitteisuuteen (jannityshakuisuus, alhainen ujous ja alhainen
pelko) sekd emotionaalisuuteen (laheisyys, herkkyys aistidrsykkeille ja mielihyva
herkkyys) liittyvat piirteet olivat voimakkaampia. Niitd voidaan pitdd myonteisiné yksiloa
kuvaavina piirteind. Kielteisina pidetyt piirteet, kuten aggressiivisuus, alakuloisuus ja

turhautuneisuus olivat keskiarvoltaan pienempia.

Tyttojen ja poikien temperamenttipiirteiden erot olivat tilastollisesti merkitsevia
seitsemassa piirteessa. Temperamenttipiirteiden keskiarvot olivat erisuuruisia siten, etta
tytot hallitsevat enemman toimintaansa, haluavat laheisyyttd, tuntevat pelkoa, ja kokevat

herkasti mielihyvaa. Pojat taas ovat aggressiivisia, tarkkaavaisia ja jannityshakuisia.

7.2 Viidesluokkalaisten koululiikunnan arvosanat ja niissa ilmenevét sukupuolierot

Viidesluokkalaisten oppilaiden liikunnan arvosanojen frekvenssit ja prosentuaaliset osuudet
on esitelty taulukossa 4. Yhdessé tutkimuskohteenani olleessa koulussa liikunta arvioitiin
kahdella numerolla, toinen arvosana tuli taidoista ja toinen tuntitydskentelystd. Muissa
kouluissa annettiin yksi arvosana, joka sisalsi seka taidot etta tuntityoskentelyn. Laskin
kahden liikunnasta annetun arvosanan (taidot ja tuntityoskentely) keskiarvon ja kdytan sita

t&ssé voidakseni verrata niitd muiden koulujen arvosanoihin.



52

TAULUKKO 4. Viidesluokkalaisten litkunnan arvosanat ja prosentuaaliset osuudet koko

aineistossa tytoilla ja pojilla

Liikunnan arvosana Tyttt Pojat Yhteensa
fr % fr % fr %

10 4 5.2 0 0 4 2.9

9.5 3 3.9 0 0 3 2.1

9 21 27.3 18 28.6 39 27.9

8.5 5 6.5 18 28.6 23 16.4

8 29 37.7 20 317 49 35.0

7.5 8 10.4 2 3.2 10 7.1

7 7 9.1 5 7.9 12 8.6
yhteensa 77 100 63 100 140 100

Liikunnan arvosanat vaihtelivat tutkittavilla tyydyttavéan (7) ja erinomaisen (10) valilla.
Eniten liikunnasta saatiin arvosanaksi hyva (8) (Mo). Tytdista 80.5 % ja pojista 88.9 % sai
litkunnasta arvosanakseen hyvén tai paremman. Yksik&an tutkimusjoukon poika ei saanut
arvosanaa erinomainen. Arvosanan tyydyttavé (7/7.5) sai tytoista 19.5 % ja pojista 11.1 %.
Tyttojen litkunnan arvosanojen keskiarvo oli 8.32 (kh=0.78) ja poikien 8.33 (kh=0.58).
Keskiarvojen erojen tilastollista merkitsevyytta mitattiin rijppumattomien otosten t-testilla
ja todettiin, ettd ero ei ollut tilastollisessa mielessé merkitseva; litkunnan arvosanoissa ei
ollut eroa tyttjen ja poikien valilla, t(137)=-0.075, p=.940. Levenen testin mukaan
ryhmien varianssit olivat erisuuret p=.005. Tytoilla arvosanojen keskihajonta oli suurempi

kuin pojilla.

7.3 Temperamenttipiirteiden ja liikunnan arvosanojen véliset yhteydet

Viidesluokkalaisilla oppilailla esiintyi tilastollisesti merkitsevié korrelaatioita
temperamenttipiirteiden ja litkunnan arvosanan valilla (liite 4). Tulokset osoittavat, etta
oppilaiden liitkunnan numero oli sitd parempi, mitd voimakkaampi toiminnan hallinta,

laheisyys, tarkkaavaisuus, itsekuri ja voimakas mielihyva ja mitd alempi aggressiivisuus,
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alakuloisuus, pelko, turhautuneisuus, mielihyvaherkkyys, herkkyys aistiarsykkeille ja

ujous.

Korrelaatioiden perusteella (liite 4) temperamenttipiirteet osoittivat olevan voimakkaasti
yhteydessé toisiinsa. Yhteydet olivat odotetunlaisia. Esimerkiksi toiminnan hallinta oli
positiivisesti yhteydessa l&heisyyteen (r = .26), tarkkaavaisuuteen (r = .46) ja itsekuriin (r =
.51) mutta negatiivisessa yhteydessé aggressiivisuuteen (r = -.40), alakuloisuuteen (r = -

.32), turhautuneisuuteen (r = -.44), ja ujouteen (r = -.26).

Temperamenttipiirteet sekd liikunnan arvosanat olivat yhteydessa eri tavoin tytoilla ja
pojilla. Analysoin tyttdjen ja poikien eroja temperamentin ja liikunnan arvosanojen yhteytta
korrelaatiokertoimien avulla. Taulukossa 5 esitan tyttojen ja poikien lilkunnan arvosanojen
ja temperamenttipiirteiden yhteydet. Diagonaalin yl&puolella on tyttdjen ja alapuolella
poikien korrelaatiot.



TAULUKKO 5. Temperamenttipiirteiden ja liikunnan arvosanan véliset korrelaatiot sukupuolittain (Kendallin tau-kerroin)

1. 2. 3. 4. o. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13.
1. Liikunnan arvosana - 22%  28** 05 14 -14 -15 -.03 20%  -24** -08 -19*  .18*
2. Toiminnan hallinta 21* - 21% - 33Fxx ZLRAx Q@R Rx _26%* - 34x*R A%k .09 .04 -30*** .04
3. Léaheisyys -.07 13 - -12 15 -.08 .04 -.08 14 .03 .07 -20* 14
4. Aggressiivisuus -26*%* -26** -01 - -18*  23*%*  23**  30FF*  _42*** .04 -03 .10 .05
5. Tarkkaavaisuus 03  31*** 21* .03 - -.13 01 -15 30*** 11 .15 -08 .07
6. Alakuloisuus -05  -19* .09 .20* .01 - 16 31***  -15 JA8* .01 .35F -1
7. Pelko -.05 -05 .08 -.05 .09 26%* - 23**  -21*  22*%*  -03 .30*** -22*%*
8. Turhautuneisuus -13  -23*  -05 .18* -.04 25%*  20* - -33*** 02 .05 .19* .05
9. Itsekuri 19 .36*** .18 -13  31F L 22% - 17 -33F** - -07 .04 -08 -.10
10. Mielihyva herkkyys -.02 .02 18 -.07 .09 22%  25%*  -05 .04 - 14 09  -23**
11. Herkkyys aistiarsykkeille  -.06 .07 19* 11 23% .04 .02 19* -.02 .16 - -.06 12
12. Ujous -.05 -10 -.20* .05 -.03 21*  26%*  28**  -19* 07 -12 - -.25%*
13. Jénnityshakuisuus 15 01 .07 .03 .09 -23%  -24*%*  -09 10 -14 06 -28** -

***n<.001;**p<.01;*p<.05

12°]



55

Tytoilla litkunnan arvosanan ja toiminnan hallinnan (r = 0.22), laheisyyden (r = 0.28),
itsekurin (r = 0.20), sekd jannityshakuisuuden (r = 0.18) arvio korreloi keskendan
positiivisesti eli mitd parempi arvosana, sitd korkeampi arvio kyseisessa piirteessa. Tyton
liikunnan arvosana ja mielihyva herkkyys (r = -0.24) seka ujous (r = -0.19) korreloivat
keskenddn negatiivisesti. Mita korkeampi arvosana litkunnassa, sita alhaisempi arvioi
mielihyva herkkyydess4 ja ujoudessa. Pojilla liitkunnan arvosana oli positiivisessa
yhteydessé arvioituun toiminnan hallintaan (r = 0.21) ja negatiivisessa yhteydessa
aggressiivisuuteen (r = -0.26). Tytdilla useampi temperamenttipiirre osoittautui olevan
yhteydessé liikunnan arvosanaan verrattuna poikiin. Molemmilla toiminnan hallinta oli

samansuuruisessa positiivisessa yhteydessé liikunnan arvosanaan.

7.4 Temperamenttipiirteiden erot kiitettavasti ja tyydyttavéasti lilkunnassa menestyneiden

valilla

Tutkin temperamenttipiirteiden eroja hyvin ja heikosti lilkunnassa menestyvien ryhmissa
riippumattomien otosten t-testin avulla. Jaoin kaikki oppilaat kolmeen ryhméén liikunnan
arvosanojen perusteella: 1) kiitettdvat = arvosana 9, 9.5 ja 10, 2) hyvét = arvosana 8 ja 8.5
seka 3) tyydyttavat = arvosana 7.5 ja 7. Tein ryhmittelyn tarkastelemalla arvosanojen
jakautumisen frekvenssejé ja prosenttiosuuksia (taulukko 6). Ryhmiin oli mielekéasté saada
tasaiset ja tarpeeksi isot otokset. Lisaksi tyttdjen ja poikien tasainen jakautuminen jokaiseen
ryhmaan oli tarkeada. Liitteessd 5 on esitetty ryhmien &éripéiden eli hyvien ja heikkojen

temperamenttipiirteita.

Tutkittaessa t-testilla kaikkia mittarin temperamenttipiirteita kiitettavia ja tyydyttavia
arvosanoja saaneiden kesken, tilastollisesti merkitsevia eroja l0ytyi viidesta piirteesta
kaikkien kahdentoista piirteen joukosta. Melkein puolet temperamenttipiirteista siis erosi
tilastollisesti hyvien ja heikkojen ryhmissa. Levenen varianssien yhtésuuruustesti osoitti
ryhmien valisten varianssien olevan erisuuret pelossa p=.03 ja jannityshakuisuudessa
p=.05. Muissa piirteissa ryhmien varianssit olivat yhtasuuret. Liikunnasta kiitettavia
arvosanoja saaneet olivat tyydyttavid arvosanoja saaneisiin oppilaisiin verrattuna parempia
hallitsemaan toimintansa (t(66)=2.29, p=.025), jannityshakuisempia (t(66)=2.95, p=.004) ja



voimakkaampia itsekuriltaan (t(66)=2.10, p=.039). Tyydyttévia arvosanoja saavat olivat
puolestaan ujompia (t(66)=-2.38, p=.020 ja herkempi& mielihyvélle (t(66)=-2.40, p=.019)

Kiitettdvid arvosanoja saaneisiin verrattuna.

56
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8 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéa viidesluokkalaisten oppilaiden itsearvioidun
temperamentin ja lilkkunnan arvosanojen valisia yhteyksid. Naita tekijoité tarkasteltiin myos
sukupuolten valisiné eroavaisuuksina. Liséksi tutkittiin temperamenttipiirteiden eroja

kiitettavia ja tyydyttavia litkunnan arvosanoja saaneiden vélill&.

Keskimaéarin viidesluokkalaisten temperamentit osoittautuivat myonteisiksi. Yhteenvetona
viidesluokkalaisten temperamenttipiirteistd voidaan todeta, etté itseséatelyyn,
aloitteisuuteen ja emotionaalisuuteen liittyvien vastausten keskiarvot olivat suurempia
verrattuna negatiiviseen mieleen. Korkea itsesaatelykyky, aloitteisuus ja emotionaalisuus
ovat ominaisuuksia, joita seka koulussa etta laajemminkin meidén kulttuurissamme ja
yhteiskunnassamme odotetaan ja arvostetaan (Keltikangas-Jarvinen 2006, 163 - 164).
Saattaa olla, ettd viidesluokkalaiset ovat jo kasvatuksen ja kypsymisen seurauksena
pystyneet muokkaamaan kayttaytymistyylidan toivottuun suuntaan, koska temperamentit
nayttaytyivat ndin myonteisind. Vastausten kaunistelun vaara on olemassa, jolloin oppilas

on vastannut kysymyksiin sosiaalisesti suotavalla tavalla (Nurmi ym. 2006, 268 — 269).

Taman tutkimuksen tulos on samansuuntainen muiden tutkimusten kanssa (Alatupa &
Keltikangas-Jarvinen 2007, 53; Durbin ym. 2005; Else-Quest ym. 2006; Goldsmith ym.
1997; Keogh ym. 1982, 326 — 327) siin, ettd poikien ja tyttdjen temperamentit eroavat
toisistaan. Erot ovat hyvin odotetunlaisia ja stereotypisia. Keskiarvot olivat erisuuruisia
siten, ettd tytot hallitsevat toimintaa, haluavat laheisyytta, tuntevat pelkoa ja kokevat
mielihyvad herkasti. Pojat taas ovat aggressiivisia, tarkkaavaisia ja jannityshakuisia. Muut
tutkijat ovat havainneet poikien aggressiivisuuden ja ulospdin suuntautuneisuuden olevan
voimakkaampaa tyttihin ndhden. Myds havainnot tyttdjen korkeammasta sosiaalisuuden ja
tietoisen kontrollin tasosta saavat tukea aikaisemmista tutkimuksista. (Durbin ym. 2005;
Else-Quest ym. 2006.) Vaikka tyttdjen ja poikien temperamentit erosivat tdssékin
tutkimuksissa osittain toisistaan, on molemmilla koulunk&ynnin kannalta myonteisina

pidettavié piirteitd. Myonteising piirteind koulunkayntié ajatellen voidaan nahdé tyttdjen
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toiminnan hallinta ja poikien kyky suunnata tarkkaavaisuuttaan, molemmat piirteet ovat
suoraan yhteydessa opiskelutapaan ja sitd kautta parempaan koulusuoriutumiseen
(Keltikangas-Jarvinen 2006, 137). Myonteinen vaikutus koulumenestykseen saattaisi olla
myos tyttdjen laheisyydella ja poikien jannityshakuisuudella, jotka vaikuttavat epasuorasti

arviointiin.

Taman tutkielman perusteella voidaan sanoa, etta liikuntaa arvostellaan varsin suppealla
arvosanaskaalalla. Arvosanat vaihtelivat tyydyttavén 7 ja erinomaisen 10 vélilla. Viidennen
luokan tytdista 80.5 % ja pojista 88.9 % sai liikunnasta arvosanakseen hyvén tai paremman.
Palomaen ja Heikinaro-Johanssonin (2011) ja Huismanin (2004) kansallisissa liikunnan
arvioinnin selvityksissa saatiin samanlaisia tuloksia. Paloméen ja Heikinaro-Johanssonin
(2011) tutkimuksessa tytdista 82 % ja pojista 81 % sek& Huismanin (2004) tutkimuksessa
tytoistd 83 % ja pojista 78 % saavuttivat liikunnasta arvosanan kahdeksan tai parempi.
Suomalaiset lapset ovat naiden tutkimustulosten perusteella erittéin taitavia litkunnassa,
mikali arvioinnissa osaamista on oikeasti peilattu opetussuunnitelman perusteiden arvioin-
nin Kriteereihin (liite1). Niissa vaaditaan arvosanan kahdeksan saavuttamiseksi mielesténi

hyvin korkeaa liikunnallista osaamista.

Vaikka téssa tutkimuksessa havaittiin tyttdjen ja poikien temperamenttien olevan erilaisia,
arvosanat olivat kuitenkin samanlaisia molemmilla. Tyttdjen ja poikien liikunnan
arvosanojen keskiarvoissa ei havaittu eroa. Viidennen luokan oppilaiden liikunnan
arvosanojen keskiarvo oli 8.3. Muissa suomalaisissa litkunnan arviointiin liittyvissa
tutkimuksissa on saatu samanlaisia tuloksia. Paloméki ja Heikinaro-Johansson (2011)
havaitsivat, ettd seké tyttdjen ettd poikien liikunnan keskiarvo on 8.3. Huismanin (2004)

tutkimuksessa tyttdjen litkunnan keskiarvo oli 8.3 ja poikien 8.2.

Liikunnan arviointi on herattanyt paljon keskustelua viime aikoina ja sitd on seka
puolustettu ettd vastustettu. Pelatdan, ettd heikko arvosana liikunnasta ei motivoi tai
kannusta elinikéiseen liikuntaan, joka on yksi liikuntakasvatuksen pééatavoitteista.
(Rahkamo 2003, 23.) Usein myos ajatellaan, etté liikuntatunneilla liikunnallinen osaaminen
on niin julkista, etta se voi helposti haavoittaa oppilaan itsetuntoa (Lintunen 2007, 154 —
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155). Mielestani tdssa on kuitenkin kyse paljon opettajan pedagogisesta osaamisesta. Koska
litkunta ndhdaan herkkéna oppiaineena, luulen sen vaikuttavan opettajien oppilasarviointiin
siind. Opettajan on turvallista antaa arvosanoja kahdeksan ja yhdeksén, koska niita ei
kyseenalaisteta. Ulkomaalaisissa ja kotimaisissa liikunnan arviointiin liittyvisséa
tutkimuksissa puhutaan edelleen paljon siitg, arvioidaanko liikuntaa vai ei, ja mitd ja miten
arvioidaan. Tassa tutkimuksessa ei olla kiinnostuneita siitd tulisiko liikuntaa arvioida vai ei,
vaan tassa tarkastellaan syvemmin oppilasarviointia. Olen Jamesin ym. (2005) kanssa
taysin samaa mielta siitd, ettd vaikka litkunnanopetuksessa oppilasarviointi on vaikea
tehtdva, tulisi vaikeuksien korostamisen sijaan keskittyé lilkunnan opetuksen laadun
kehittamiseen. Siihen voidaan arvioinnilla ja arvostelulla olennaisesti vaikuttaa. (James ym.
2005, 9.)

Tassa tutkimuksessa nousi esiin tilastollisesti merkitsevia liikunnan arvosanan ja
temperamentin valisia korrelaatioita. Liikunnan arvosana oli positiivisesti yhteydessé
toiminnan hallintaan, itsekuriin, l&heisyyteen ja jannityshakuisuuteen seké negatiivisesti
yhteydessé aggressiivisuuteen, mielihyva herkkyyteen ja ujouteen. Eri
temperamenttipiirteet olivat yhteydessé liikunnan arvosanoihin tyt6illa kuin pojilla. Tytoilla
toiminnan hallinta, itsekuri, jannityshakuisuus ja laheisyys seka alhainen mielihyva
herkkyys ja ujous nousivat tarkeiksi. Pojilla taas toiminnan hallinta ja alhainen
aggressiivisuus olivat merkittavia. Ainut molemmille sukupuolille yhteinen piirre, joka
korreloi positiivisesti lilkkunnan arvosanan kanssa, oli toiminnan hallinta. Tyt6ill& yhteensa
kuusi tutkituista piirteistd oli tilastollisesti merkitsevésti yhteydessa liikunnan arvosanaan,
pojilla vain kaksi. Nayttéisi siis siltd, etta tyttdjen temperamentti olisi piirteiden lukumaaréan
perusteella voimakkaammin yhteydessa liikunnan arviointiin. Huismanin (2004)
tutkimuksen mukaan poikien tulee osoittaa korkeampaa kuntoa ja taitoa korkeampiin
arvosanoihin, kun tyt6illa taas tahto- ja tunnealueen tekijat korostuvat. Temperamentti
saattaisi vaikuttaa juuri noihin tahto- ja tunnealueen asioihin, joita tyt6ill liilkunnan

arvioinnissa enemman painotetaan.

Viisi temperamenttipiirrettd kahdestatoista tutkitusta piirteesta erosi kiitettavia ja

tyydyttavia litkunnan arvosanoja saaneiden ryhmissa. Kiitettavia arvosanoja liikunnasta
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saaneet osoittivat korkeampaa itsehallintakykya (toiminnan hallinta ja itsekuri) seka
aloitteisuutta (jannityshakuisuus ja alhainen ujous). N&iden liséksi mielihyvéaherkkyys nousi
jalleen esiin. Tyydyttavia arvosanoja saaneilla mielihyvaherkkyyden keskiarvot olivat

suurempia kiitettavia arvosanoja saaneisiin verrattuna.

Toiminnan hallinta ja itsekuri liittyvét itsesééatelykykyyn ja molemmat olivat positiivisessa
yhteydessé liikunnan arvosanaan. My6s muissa tutkimuksissa on havaittu oppilaan
itsesadtelykyvyn yhteys parempiin kouluarvosanoihin (Valiente ym. 2008; Zhou ym. 2010).
Yllattavaa oli, ettei tarkkaavaisuus, joka tassa kéytetyssa mittarissa kuului
itseséatelyskaalan alapiirteeksi, ollut voimakkaammin yhteydessa litkunnan arvosanaan.
Selitystéa talle tarkkaavaisuuden merkitsemattémyydelle voisi hakea liikunnan luonteesta
oppiaineena. Liikuntatunnit ovat toiminnallisia, eika niissé vaadita oppilaalta niin pitkia
tarkkaavaisuusjaksoja kuin monen muun oppiaineen tunnilla. Tdman tutkimuksen
perusteella voidaan sanoa, etté hyva itsesaatelykyky (toiminnan hallinta ja itsekuri) on
avaintekija parempiin liikunnan arvosanoihin. Useimmissa tutkimuksissa sinnikkyys ja
hairittavyys ovat nousseet tarkeimmiksi kouluarvosanoja selittaviksi piirteiksi (Guerin ym.
1994; Keogh 2003). Sinnikkyyden voisi ajatella liittyvén itsesaatelykykyyn, koska
voimakas itseséatelykyky tarkoittaa ihmisen kykya hallita ja ohjata toimintaansa halutulla

tavalla.

Tassa tutkimuksessa havaittiin litkunnan arvosanojen olevan myonteisesti yhteydessa
jannityshakuisuuteen ja negatiivisesti mielihyvéherkkyyteen. Niilld saattaisi olla suora
yhteys liikunnallisten taitojen kehitykseen. Jannityshakuinen yksilé kokee nautintoa
vauhdikkaista ja hurjista toiminnoista. Jannityshakuisille liikuntaan suuntautuminen saattaa
olla luontaisempaa muihin verrattuna. Ainakin tiettyjen rohkeutta vaativien liikuntalajien
harrastamiseen saattaa liittya téllaista jannityshakuisille tyypillistd viehtymysté
voimakkaisiin arsykkeisiin. Voisi siis ajatella, ettd jannityshakuiset henkil6t ovat
lapsuudessaan rohkeammin koetelleet motorisia taitojaan ja sitd kautta myos kehittyneet
niissa. Mielihyvéherkalle ihmiselle nautintoa tuottavat taas rauhalliset aktiviteetit. Taméa

saattaa johtaa siihen, ettd liikunta ei kiinnosta, eivétka liikuntatunnit ole mieluisia
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toiminnallisuutensa vuoksi. Ei siis ole yllattavaa, ettd mielihyvaherkkyys oli yhteydessa

heikompiin arvosanoihin.

Korkean itsesaatelykyvyn, alhaisen ujouden ja alhaisen aggressiivisuuden yhteys parempiin
litkunnan arvosanoihin selittynee opettajan ja laajemminkin koko meidan kulttuurimme
arvostusten kautta. Kysymys on siit4, millaista kayttdytymistd me piddmme kypséana,
mielekkadna ja arvokkaana. Ujouden ja liikunnan arvosanan korrelaatiota on syyté pohtia.
Meidén kulttuurissamme ujoutta ei nahda arvokkaana tai toivottavana piirteend, vaan
rohkeiden ja kainostelemattomien uskotaan menestyvén parhaiten. Ujojen herkkyydessa
piilevad voimaa ei ymmarretd. Taman tutkimuksen perusteella huoli ujojen oppilaiden
eriarvoisesta asemasta koulussa on aiheellinen. Laheisyys —piirteen mydnteisen
vaikutuksen taustalla saattaa olla halo-efekti. Halo-efekti tarkoittaa tassé sitd, etta
temperamentin antama vaikutelma siirretadn sellaisiin asioihin, joihin se ei oikeasti kuulu
(Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2009, 28). Oppilasta, jolla on voimakas halu myonteiseen
laheisyyteen ihmissuhteissaan, pidetdan yleisesti miellyttavana piirteend. Tama saattaa

vaikuttaa muihinkin kasityksiin oppilaasta kuten siihen, ettd han on taitava liikunnassa.

Tutkielman luotettavuus

Tutkimukseni aineistoksi muodostui 140 alakoulun viidesluokkalaista oppilasta, joista
tyttdja oli 77 ja poikia 63. Heidat valittiin kohdejoukoksi, koska tuon ikaisten oletetaan jo
itse kykenevéan arvioimaan omaa temperamenttiaan luotettavasti ja toisaalta esimerkiksi
ylakouluikaisiin verrattuna temperamentti nakyy mahdollisesti enemman alakouluikaisten
kayttdytymisessd, koska itsesaatelykeinot eivét ole vield niin kehittyneet. On kuitenkin
sanottu, ettd alle 12-vuotiaat lapset eivat kykene vastaamaan luotettavasti
kyselylomakkeisiin ilman erityisjarjestelyitd (Nurmi ym. 2000, 268). Tahan tutkimukseen
vastanneiden oppilaiden keski-ik& oli 11.6 vuotta. On siis mahdollista, ettd tutkimukseen
osallistujat olivat liian nuoria kyetakseen itse arvioimaan omaa temperamenttia
kyselykaavakkeen avulla. Toisaalta Rothbart on osoittanut mittarin 9 — 15 —vuotiaille, ja
sitd on kaytetty muissakin tutkimuksissa tdmén ikaisten temperamentin itseasrvioinneissa

(esim. Valiente ym. 2010).
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Temperamenttitutkimuksessa itsearvioinnilla on haasteiden liséksi etuja. Itsearviointi antaa
mahdollisuuden saada selville ihmisen sisdisia reaktioita, joita toisen havainnoimana ei
saada selville. (Putnam ym 2001, 180.) Tutkimuslomakkeiden ja itsearvioinnin kaytto on
mielekéstd myos eettiseltd kannalta, silla niissa pitdydytédan ihmisen itsensé antamissa
tiedoissa. Silloin yksil64 ei arvioida sellaisten toimintojen suhteen, joihin hanelld itsellaén
ei ole kontrollia. (Nurmi ym. 2006, 268 — 269.) Tutkielmassani yritin ottaa huomioon
tutkimuksen tekemisen eettiset nakokulmat. Tutkimuksen tekemisesté pyydettiin koulun
rehtoreilta ja opettajilta lupa (liite 4). Tutkimuskohteenani olleessa Normaalikoulussa
tutkimusluvat pyydetadn automaattisesti lukuvuoden alussa oppilaiden vanhemmilta.
Kerroin tutkimukseen osallistuneille oppilaille, mik& taman tutkimuksen tarkoitus on.
Liséksi painotin tuloksista raportoitavan siten, ettei kenenkéaén osallistujan henkildllisyys

tai vastaukset ole niista tunnistettavissa.

Tutkimukseni reliabiliteettia paransi mittarin vaittdmien kielen ja kaavakkeen rakenteen
selkeys. Oma lasnaoloni kaavakkeiden tayttotilanteessa oli luotettavuuden vuoksi tarkeéa.
Pidin jokaisella tayttokerralla oppilaiden motivoimiseksi samanlaisen perehdytyksen
tutkimuksen tarkoituksesta ja siitd, mitd temperamentti tarkoittaa. Lisaksi selostin
huolellisesti ohjeet kaavakkeen tayttamiseen ja ndytin, miten lomaketta taytetddn. Oppilaat
vastasivat kyselylomakkeisiin luokkahuoneessa tai liikuntasalissa. He kysyivat rohkeasti
apua vastatessaan lomakkeisiin ja sain selkeyttaa joitain mittarin vaittamia oppilaille.
Mitkaan tietyt vaittamaét eivat kuitenkaan muodostuneet ongelmallisiksi oppilaiden

esittdmien kysymysten perusteella.

Taman tutkimuksen tuloksien yleistettavyyteen on suhtauduttava varovasti, silla tutkittavan
joukon ndyte ei edusta koko perusjoukkoa, eika se ole satunnaisesti valittu. Tutkimukseni
luotettavuutta heikent&dd mittarin mahdollinen soveltumattomuus suomalaiseen kulttuuriin.
Osaa mittarin vaittdmistd oli haastavaa muuttaa mielekkaiksi meidéan kulttuuriin, jottei
vaittdman alkuperéinen tarkoitus kérsisi. Vaittamien suomentamisen lisaksi joillekin
temperamenttipiirteitd kuvaaville k&sitteille oli vaikea 10yt44 mielek&std suomenkielista
vastinetta. Tutkimuksen luotettavuutta olisi saattanut parantaa mittarin esitestaus lapsilla,

jota ei kuitenkaan suoritettu. Paadyin kayttdmaan tutkielmassani temperamenttimittarin
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valmiita temperamenttipiirteitd kuvaavia summamuuttujia, vaikka joidenkin
summamuuttujien Cronbachin alfat jaivat mataliksi. Mittarin osioiden alfat vaihtelivat
valilla .47-.82 (taulukko 3). Aikaisemmissa tutkimuksissa mittarin reliabiliteetti on osoitettu
hyvaksi (Ellis & Rothbart 2001; Putnam ym 2001, 180). Nama aiemmat tutkimukset ovat
tosin eri kulttuurissa tehtyja

Taman tutkimuksen tuloksille oli vaikeaa 10ytéa vertailukohteita. Ensinnékin oppilaan
temperamenttia ja sen merkitysta koulumaailmassa on tutkittu Suomessa vasta hyvin vahén
ja litkunnan arviointiin liittyen ei tietdékseni ollenkaan. Lisaksi aikaisemmin
temperamenttia on koulukontekstissa tarkasteltu paljon Thomasin ja Chessin (1977)
temperamenttiteorian pohjalta. Ainut suomalainen koulukontekstiin liittyva
temperamenttitutkimus on Alatuvan ja Keltikangas-Jarvisen (2007) ylékoululaisille
toteutettu temperamenttikartoitus. Keltikangas-Jarvinen (2004; 2006; 2009) on kyllakin
tarkastellut teoksissaan temperamenttia suomalaisesta nakokulmasta ja sen merkitysta
koulussa, mutta ndma nakemykset ovat perustuneet pitkalti ulkomaisiin tutkimuksiin.
Rothbart on kiistatta yksi merkittava temperamenttitutkimuksen asiantuntija ja hanen
mittarinsa kayttdminen antaa uuden nadkokulman l&hestyéa lapsen temperamenttia ja

koulusuoriutumista.

Vaikka tutkielmani aiheen uutuus on tuonut monia haasteita taman tyon tekemiseen, on se
samalla taméan tutkimuksen vahvuus. Tutkielmani aihe on arvokas, koska siihen ei ole juuri
aiemmin tartuttu. Lisaksi yhd enemman on alettu kiinnittdd huomiota temperamentin
aiheuttamaan eriarvoisuuteen koulussa. Tutkielmani aiheen tarkeydesta kertoo sekin, etta
tassa tutkielmassa havaittiin temperamentin liittyvan liikunnan arviointiin, mutta omissa
liilkunnanopettajaopinnoissani ei temperamenttia ole késitelty lainkaan. Toivon pystyvani
avartamaan tamén tyoni avulla opettajien ndkemyksia omasta ja oppilaan temperamentista,

sekd temperamentin merkityksesta koulukontekstissa.

Temperamentti on tutkittavana ilmiona erittdin laaja ja tutkimuksen onnistumisen kannalta
olisi saattanut olla mielekdsta rajata se koskemaan vain muutamaa temperamenttipiirretta.

Tutkimuksessani k&ytetyn mittarin avulla tarkasteltiin kahtatoista temperamenttipiirrettd,
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joihin olisi ollut hyvé tutustua syvemmin. Psykologia ja sen alan tutkimuksen tuntemus
olisi ollut t4t4 tutkielmaa tehdessa ensiarvoisen tarkeéa. Sitd minulla ei kuitenkaan ollut ja
se on varmasti heikentanyt tulosten merkityksen ymmartdmista. Ihmisen temperamenttiin ja
persoonallisuuteen liittyvét teoriat olivat melko tuntemattomia asioita itselleni ennen tdmén

tutkielman tekoa ja vieldkin on valtavasti asiaa selvittamétta.

Tutkielman merkitys

Taman tutkielman tuloksien perusteella voidaan todeta, ettd temperamentti on yhteydessé
lilkunnasta annettaviin arvosanoihin. Tdmé& on samassa linjassa aikaisempiin tutkimuksiin,
joissa on havaittu temperamentin vaikuttavan kouluarvosanoihin (Alatupa & Keltikangas-
Jarvinen 2007; Guerin ym. 1994; Keogh 2003; Martin 1988; Valiente ym. 2008; Zhou ym.
2010). Temperamentin vaikutus oppilaiden arvosanoihin on monien tekijéiden summa. Ei
voida tarkasti sanoa syité, mista tiettyjen temperamenttipiirteiden ja liilkunnan arvosanojen
yhteydet johtuvat. Johtuuko yhteys siitd, etta tietyt temperamenttipiirteet ovat yhteydessa
parempiin kognitiivisiin kykyihin, tydskentelytapoihin tai etenkin tassa tapauksessa
liikunnallisiin taitoihin vai siitd, ettd oppilaan temperamenttipiirteet vaikuttavat opettajan

nakemyksiin oppilaasta, ja siten myos oppilasarviointiin.

Kaiken kaikkiaan tama tutkimus tuo esille sen, etta oppilasarviointi yleisesti ja
oppilasarviointi litkunnassa ovat oikeasti vaikeita tehtavia. Opettajat eivét oikein itsekaan
tiedd, mitd arvioidaan tai millaista hyva arviointi on. Pope ym. (2009) ja Green ym.( 2007)
ovat havainneet, ettd opettajien mielesta oppilaan oikeaa osaamista vaaristavien tekijoiden
arviointi on ongelmallista ja opettajat kokevat niiden arvioinnin eettisyyden eri tavoin.
Opettajilla ei siis ole yhteista linjaa siitd, mité arvioidaan tai jatetaan arvioimatta. Myos
Palomaéki ja Heikinaro-Johansson (2011, 121) ovat havainneet liikunnan opetukseen ja sen
arviointiin liittyvan ongelmia; litkunnan opettajat kayttavat arvioinnissa hyvin erilaisia
arviointiperusteita ja —kohteita. Liikunnan arviointimenetelmien pirstaleisuuden lisaksi
liilkunnan arviointia pidetdan vaikeana tehtavana (James ym. 2005; James ym. 2009.)
Arviointiperusteita tulisi siis edelleen selkeyttaa ja konkretisoida, jotta arviointikéytannot
olisivat yhtendisempid. Liséksi arvioinnin taustalla olevaa arvoarviointia olisi syyté lisata

kouluissa.
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Persoonallisuuden arviointi on erittéin vaikea tehtdvé ja huolimattomasti tai taitamattomasti
tehtynd se saattaa aiheuttaa suurta vahinkoa oppilaan kehitykselle. Lapsen itsetunnon ja
minakasityksen kehitykseen vaikuttaa kaikki palaute ja vihjeet, joita hén saa osaamisestaan
ja oppimisestaan. Varsinkin ylakoulussa oppiainejakoinen arviointi saattaa jattd4d huomiotta
oppilaan kokonaisvaltaisen persoonallisuuden kasvun tukemisen. (Virta 1999, 20 — 21).
\Voidaankin kysyd, onko koululla syyta arvioida oppilaan persoonallisuutta, vai pitdisiko
keskittyd ennemmin sen tuntemiseen, huomion ottamiseen ja kehityksen tukemiseen
(Keltikangas-Jarvinen 2006, 167; Virta 1999, 20 — 21). Oppilasarviointiin liittyy aina
arvioita kayttaytymisestd, vuorovaikutus- ja tyoskentelytaidoista, koska niiden opettaminen
ja ohjaaminen on peruskoulun tehtdva. Niiden arviointia voidaan kuitenkin kyseenalaistaa,
silla ne nostavat esiin henkilékohtaisia, ei valttamétta taitoihin liittyvia, vaan yksil6llisiin
ominaisuuksiin liittyvia asioita. Yksi vaihtoehto olisi suunnata tygskentelytaitoihin liittyvaa
arviointia itsearviointiin. Silloin oppilas itse arvioisi toimintaansa ja asettaisi tavoitteita

opettajan toimiessa ennemmin kasvun ohjaajana ja tukijana.

Sukupuolten véliset temperamenttierot ovat mielestani yksi painava syy siihen, etté tyttdjen
ja poikien liikunnan opetus on sdilytettavé erillisind. Tassé tutkittujen viidesluokkalaisten
tyttdjen ja poikien temperamentit erosivat toisistaan mutta arvosanat eivét eronneet.
Oppilaita opetettiin erillisryhmissé, kuten Suomessa on yleistd. Ruotsalaisessa tyttojen ja
poikien yhteisopetusta tarkastelleessa tutkimuksessa saatiin tuloksia, joiden mukaan tytot
vetdytyivat litkunnan opetuksesta perinteisissé litkunnan opetuksen siséllgissa. Samassa
kerrottiin myds, ettd pojat saavat parempia arvosana liikunnasta tyttdihin verrattuna.
(Séaékslahden 2011 mukaan, Lundvall ym. 2010.) Mikaéli tyttoja ja poikia opetetaan
yhdessa, tulisi opetusmenetelmiin kiinnittdd huomiota. Muuten liikunnan opetuksen
maskuliiniset normit saattavat asettaa oppilaita eriarvoiseen asemaan. Liikunnassa
sukupuolten erillisopetus saattaa mahdollistaa tasa-arvoisemman oppilasarvioinnin tyttojen

ja poikien valilla.

Taman tutkielman perusteella herdé kysymys, tulisiko liikunnan oppilasarvioinnissa

keskittya arvioimaan vain liikuntataitoja, joihin kuuluvat motoriset perustaidot,
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lilkuntamuotojen/lajien taidot ja fyysinen kunto. Toisaalta tydskentelytaidot, joihin
kuuluvat aktiivisuus, vastuunottaminen ja yhteisollisyys, ovat merkittavia
liikuntakasvatuksen tavoitteita (POPS 2004, 248 -249), joita ei voi ohittaa arvioinnissakaan.
TyoOskentelytaitojen arvioinnissa saattaa temperamentti ja yksilolliset ominaisuudet
vaikuttaa voimakkaasti. Tyoskentelytaitoja arvioidaan tyérauhan osalta esimerkiksi
seuraavalla tavalla Jyvaskylan Normaalikoulun liikunnan arvioinnin perusteiden mukaan.
Ty6rauhan osoittamista arvioidaan seuraavasti: erinomaista osaamista osoittaessaan oppilas
luo ja yllapitaé tyérauhaa, hyvaa osaamista osoittaessaan oppilas huolehtii omalta osaltaan
tybrauhasta ja vélttdvad osaamista osoittaessaan oppilas hairitsee jatkuvasti tydrauhaa
(Eloranta, Lumiaho & Luukkonen 2010). Né&iden tasojen perusteella esimerkiksi ujon
oppilaan on varmasti vaikea saavuttaa erinomaista osaamista tydrauhassa, koska siina
vaadittaisiin tydrauhan luomista ja yllapitdmistd, joka ei sovi ujon toimintatyyliin. Ujolta
voi odottaa tydrauhan huolehtimista omalta osalta, joka riittdd arvosanoissa “’vain” hyvaan
osaamiseen. Onko tdmé oikeudenmukaista kohtelua oppilasta kohtaan? Jyvaskylan
Normaalikoulussa tilanne on ratkaistu siten, ettd liikuntaa arvioidaan kahdella arvosanalla:

liikuntataidot ja tyoskentelytaidot erikseen.

Oppilasarviointi on subjektiivista tyotd, johon vaikuttaa suuresti esimerkiksi opettajan oma
persoona ja nakemykset kasvatuksesta. Oppilaan kouluympériston sopimaton
temperamentti voi vaikuttaa hyvin laajalti koko hdnen loppueldmaé koskeviin asioihin.
Taman vuoksi arvosanojen merkitysta esimerkiksi jatkokoulutuspaikkojen hakemisen
taustalta tulisi vahentdd. Viime aikoina on julkisessa keskustelussa ehdotettu, etta
jatkokoulutuspaikkoihin haettaisiin suoraan paattétodistuksen tai ylioppilastodistusten
arvosanojen pohjalta ilman erillisia paasykokeita. Mielesténi tdma suuntaus olisi hyvin
vaarallinen, silla pelk&stdan arvosanat eivéat kerro henkilon sopeutumisesta alalle tai anna
kokonaiskuvaa osaamisesta. Toisaalta my6s toisenlaista jatkokoulutuksiin hakeutumisen
suuntausta on ollut kehitteilld. Esimerkiksi opettajankoulutukseen hakeutuvat ovat jo
muutaman vuoden lahteneet samalta viivalta. Siind padasykokeisiin ovat kaikki tervetulleita,

eivéatka aikaisemmat arvosanat vaikuta koulutukseen hakeutumiseen.
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Vaikka koin tutkielmani aiheen vaikeaksi, olen tyytyvdinen ett4 tartuin siihen. Koen
saaneeni oman opettajuuteni kasvuun paljon evaita. Ensiarvoisen tarkeéa kaikille opettajille
olisi oppia tunnistamaan erilaisia temperamenttipiirteitd. Tarkedd on ymmartaa oppilaan
temperamentin liittyvén arvosanan muodostumiseen, mutta temperamentti ulottaa
vaikuttavat siipensé aina oppilaan kokonaisvaltaiseen kehitykseen saakka. Oppilaan
synnynndinen temperamentti ei saisi asettaa hanta eriarvoiseen asemaan toisiin verrattuna
koulussa. On rikkaus, ettd olemme erilaisia mutta aivan yhté arvokkaita ja kyvykkaita.
Taman asian etenkin opettajan tulee tydssaan muistaa; kyseessa on toisen ihmisen

turvallinen ja terveellinen kasvu ja kehitys.

Tama tutkimuksen aihepiirista on helppo 10ytédd useampiakin mielenkiintoisia
jatkotutkimusehdotuksia. Itse kokisin mielenkiintoisena tarkastella sukupuolten vélisia
eroja koululiikunnassa. Olisi kiinnostavaa tutkia suomalaista koululiikunnan yhteisopetusta.
Samalla voisi selvittédé seké oppilaiden ettd mies- ja naisliikunnanopettajien mielipiteita
siitd, millaisia ominaisuuksia liikunnallisesti lahjakkaalla tytolla ja pojalla heidan
mielestaan on ja miten ndma odotukset eroavat. Opettajan arviointityon kehittdmiseksi olisi
perusteltua tarkastella tarkemmin, millaiset ajatukset ja padmaarat ohjaavat litkunnan
opettajan arviointitydhon kohdistuvia ratkaisuja. Silloin ei tutkittaisi vain opettajan
kayttdmia arviointimenetelmid tai arvosanan muodostuksen kohteita, vaan pureuduttaisiin
syvallisemmin opettajan ajatteluun arvioinnin eettisyydesta, merkityksesta ja
luotettavuudesta. Koska temperamenttipiirteiden &&ripéité edustavat oppilaat ovat vaarassa
syrjaytyd, olisi heidan tutkiminen tarkeda. Laadullinen tutkimusote voisi tuoda arvokkaan
lisan siihen. Tutkimuskohteena voisi olla se, miten aaritemperamentteja edustavat oppilaat
sopeutuvat koulunkayntiin, ja miten he kokevat koulunkaynnin. Koska temperamenttia ei
ole koulun yhteydessa tutkittu Suomessa juuri lainkaan, selvitettavaé olisi paljon silla

saralla.
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LITEL1 LIIKUNNANARVIOINNIN KRITEERIT

Kuvaus oppilaan hyvastd osaamisesta 4. luokan péattyessa:

Oppilas

Hallitsee motorisia perustaitoja ja osaa soveltaa niité eri lilkuntamuodoissa
Osaa juosta, hypété ja heittaa

Osaa voimisteluliikkeitd ilman valineitd, valineill4 ja telineilla

Osaa ilmaista itsedan litkunnan avulla ja litkkua rytmin tai musiikin mukaan
Osaa kasitella pelivélineita leikeissa ja harjoituksissa seké toimia peleissa
Osaa liikkua luonnossa opetuskarttaa hyvéksi kayttaen

Osaa luistelussa liukumisen, eteenpéin luistelun ja jarrutuksen

Pystyy litkkumaan suksilla monipuolisesti

Pystyy uimaan monipuolisesti uintisyvyisessa vedessa

Toimii pitkajanteisesti ja suhtautuu realistisesti omiin suorituksiinsa

Osaa pukeutua tarkoituksenmukaisesti liikuntaa varten ja huolehtia puhtaudestaan

Toimii itsendisesti ja ryhmassé sovittujen ohjeiden mukaan seka osallistuu

vastuullisesti ja yrittelidasti liikunnan opetukseen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2004, 247.)

Paattoarvioinnin kriteerit arvosanalle 8

Oppilas

Osaa ydintaidot juoksuissa, hypyissé ja heitoissa

Osaa voimistelun, valinevoimistelun ja telinevoimistelun liikkeitéa

Osoittaa toiminnassaan ymmartavansa rytmin merkityksen liikunnassa ja tanssissa
Osaa yleisimpien pallopelien perusteet ja pelaa niitd sovittujen saantdjen mukaan

Osaa suunnistaa karttaa ja kompassia apuna kéyttéen seka tietdé jokamiehen

oikeuksista ja velvollisuuksista

Osaa luistella sujuvasti
Hallitsee hiihdon harrastamiseen tarvittavat perustekniikat

Hallitsee uimataidon seka osaa vesipelastamisen taitoja



77

o Tuntee liikunnan ja terveyden vilisia yhteyksia
o Osaa yllapitéad, arvioida ja kehittdd toimintakykyadan
o Osoittaa oppimis- ja yrittdmishalua koululiikunnassa, varustautuu liikuntatunnille

asiallisesti ja huolehtii puhtaudestaan
o Toimii vastuullisesti ja ottaa toiset huomioon sekd noudattaa sopimuksia, saant6ja ja

reilun pelin periaatteita. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 248.)
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LITE 2 KIRJE KOULUJEN REHTOREILLE

Hyvé koulun rehtori,

Olen neljannen vuoden liikuntapedagogiikan opiskelija Jyvaskylan yliopiston liikuntatie-
teiden laitoksella. Teen pro gradu-tyotd, jonka tarkoituksena on selvittad, vaikuttaako oppi-
laan temperamentti hanen kouluarviointiinsa ja erityisesti miten se vaikuttaa liikunnan ar-
vosanaan. Kerédan tutkimusaineistoani viidesluokkalaisilta oppilailta. Selvitan valmiilla
temperamenttimittarilla (Mary Rothbartin kehittdméa) oppilaan temperamenttiin liittyvia
piirteitd. Lisaksi tarvitsen tiedon oppilaan liikunnanarvosanasta kevéttodistuksessa 20009.
Oppilaat vastaavat tdhan lomakkeeseen itsendisesti yhden oppitunnin aikana. Kaavakkeen

tayttdminen vie noin 30 minuuttia.

Saanko tulla kerddmaan aineistoa koulunne viidennen luokan liikuntaryhmilta. Kéytannon
toimista sovimme yhdessa liikunnan- tai luokanopettajan kanssa. Tutkimuksen tulokset
tulevat vain tutkijaryhman ja minun kayttoon. Sen liséksi aineisto tullaan julkaisemaan sel-
laisessa muodossa, etté yksittéisid oppilaita on mahdoton tunnistaa siitd. Lahetén tassa liit-
teend temperamenttikyselykaavakkeen, johon oppilaat tulisivat vastaamaan.

Oppilaiden arviointi on aina mielenkiintoinen teema ja sité ohjaavien tekijoiden kuten tem-
peramentin tutkiminen kiinnostaa paljon. Tutkimukseni ohjaajina toimivat LitT, Arja
Sadkslahti ja PsT, lehtori Marja Kokkonen. Olisin hyvin kiitollinen, mikéli suostuisitte yh-
teistydohon kanssamme. Tutkimuksen valmistuttua voin myos lahettad raportin tuloksista

kayttoonne.

Mikali haluat lisatietoja, otathan yhteytta! Yhteistyota toivoen,
Niina Lemponen

Sahkopostiosoite: niina.lemponen@jyu.fi

Puhelinnumero:
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TOIMINNAN HALLINTA 7 18 30 39 49
7. Minun on vaikea saada asiat valmiiksi ajallaan.
18. Teen jotain hauskaa ennen kotitehtévieni 26%*
tekemistd, vaikka minun ei pitdisi.
30. Ryhdyn heti toimeen, jos minulla on 25%* 28*F*
vaikea tehtdva tehtavana.
39. Teen kotiteht&véni ennen méaraaikaa. B4FF* | ZLRRR | 26
49. Lykkaan toiden tekemistd siihen asti, 22* RCH Relala N IV el 26%*
kunnes niiden on pakko olla kohta valmiita.
n = 136-140 Cronbachin alfa= .65
LAHEISYYS 17 27 31 44 54
17. Haluan jakaa henkil6kohtaisia
ajatuksiani jonkun toisen kanssa.
27. Halailen mielell&ni ihmisié, 23**
joista pidan.
31. Teen kaikkeni auttaakseni ihmisté, .20* 33F**
josta valitan.
44. Laheiset ihmissuhteet .18* 36*** | 33F**
ovat minulle tarkeita.
54. Olen melko lammin ja 10 ICY Salatal I 1Sl 26%**
ystavallinen ihminen.
n=138-140 Cronbachin alfa= .64
TARKKAAVAISUUS 1 38r 41 59
1. Mind pystyn helposti keskittyméaén
haastaviin kotitehtaviin.
38r. Laksyja tehdessani hdiriinnyn taustadanista. 19*
41. Pystyn samanaikaisesti seuraamaan useaa 247%* 18*
ympérilléni tapahtuvaa asiaa.
59. Keskityn tarkasti, kun joku kertoo ohjeita, 25** .09 21*
miten jokin asia tehdaan.
n=136-140 Cronbachin alfa= .47
PELKO 32 35 40 46 51 57
32. Minua pelottaa sellaisen henkilon
kyydissd, joka hurjastelee ajaessaan.
35. Olen huolissani perheenjéasenisténi, kun en ole | .24**
heiddn kanssaan.
40. Olen huolissani, ettd joudun 12 31x**
ongelmiin.
46. Koulun oppilaat, jotka tonivat 25** .10 13
kaytavilla ja heittelevét toisten kirjoja
ympériinsd, hermostuttavat minua.
51. Olen huolissani, ett4d vanhempani .02 1St Y ¥ A .05
kuolevat tai jattavat minut.
57. Tunnen pelkoa, kun saavun kotonani 26** .16 .20* 31x*F* |13
pime&an huoneeseen.
n= 135-140 Cronbachin alfa= .59
TURHAUTUNEISUUS 25 36 47 56 60 62 64
25. Minua &rsyttad, kun soitan puhelua
ja linja on varattu.
36. Suutun todella paljon, jos vanhempani eivat 25**




80

anna minun tehda mité haluaisin.

47. Arsyynnyn, kun minun taytyy keskeyttaa N1 Tobabal VA faalel
jokin itselleni mieleinen puuha.

56. Minua &rsyttaa pitkissd jonoissa seisominen. 26** 35FF* | 4pFr*

60. Turhaudun erittdin paljon, kun teen virheen 12 .02 A1 .00

koulutdisséni.

62. Turhaudun, jos ihmiset keskeyttadvét puheeni. | .30*** | .33*** | G2*** 36*** | |18*

64. Hermostun, jos en pysty tekemaén -.09 24%* .18* 19* OIS Salalal G Rl
tehtavaa erittain hyvin.

n= 130-140 Cronbachin alfa= .69
JANNITYSHAKUISUUS 3 19r 28r 42 48 52
3. Minusta olisi mielenkiintoista muuttaa uuteen

kaupunkiin.

19r. En pitaisi todella isossa kaupungissa asumi- 27x**

sesta, vaikka sielld olisi turvallista.

28r. Jyrkkaa rinnettd pitkin laskettelu kuulostaa -12 20*

pelottavalta.

42. Minua ei pelottaisi kokeilla vaarallista urhei- 10 15 23**

lulajia, kuten syvanmerensukellusta.

48. Minua ei pelottaisi kokeilla vuorikiipeilyé. .06 .05 e el Sh5***

52. Nautin sellaisiin paikkoihin menemisesta, .09 21* 19* .18* 21*
joissa on valtavasti ihmisi& ja paljon jannitysta.

n= 138-140 Cronbachin alfa =.57
ITSEKURI 10r 14 26r 43 63

10r. Minun on vaikea olla avaamatta lahjaa, en-

nen kuin saan siihen luvan.

14. Kun minua pyydetdédn keskeyttdmaan teke- .02

miseni, minun on helppo tehda niin.

26r. Mit& enemman yritén kieltd4 itsedni tekemés- | .26** 23**
t& jotakin mitd en saisi sitd enemmaén teen sité.
43. Minun on helppo pit&4 salaisuuksia. 25** .16 24**

63. Pidén kiinni suunnitelmistani ja tavoitteistani. | -.03 .09 15 28***

n= 135-140 Cronbachin alfa= .49
MIELIHYVAHERKKYYS 4 16 23 33 65
4. Pidén tunteesta kun lammin tuuli puhaltaa

kasvoilleni.

16. Nautin lintujen laulun kuuntelemisesta. A6

23. Pilvihattaroiden katselu taivaalta on mukavaa. | .45*** | .63***

33. Tykkéan katsella puita ja kavella 23** AQFFE | JhFH*

niiden seassa.

65. Piddn syyslehtien rapisevasta &anesté. 31xFx | BgFRx | G7xex H5***

n= 137-140 Cronbachin alfa= .82
HERKKYYS AISTIARSYKKEILLE 6 12 21 24

6. Huomaan pienetkin muutokset ympdriltani,

kuten valon lisd&ntymisen huoneessa.

12. Huomaan pienetkin muutokset, joita muut A2F**
eivéit huomaa.

21. Olen hyvin tietoinen ympardivista danista. 3hF*E | DoF*

24. Huomaan toisen eleist4, jos hén on vihainen. 13 .01 26%*

n= 137-140 Cronbachin alfa= .55
uJous 8 15 45 53r

8. Ujostelen vastakkaista sukupuolta

olevien kaverien seurassa.

15. Olen ujo tavatessani uusia ihmisié. 29F**




81

45. Olen ujo.

.36***

.52***

53r. En ole ujo.

34

49F=

.92*7\'*

n=136-140

Cronb

achin alfa= .78

AGGRESSIIVISUUS

5. Kun suutun jollekin, minulla on taipumus sa-
noa asioita, joiden tiedan loukkaavan hénen tun-
teitaan.

9. Rikon tai heittelen tavaroita, kun olen vihainen.

21*

13. Jos olen todella suuttunut jollekin,
saatan ly6da hanta.

.53***

40%

22. Olen helposti tyly ihmiselle,
joista en pida.

425

.32***

.33***

50. Ollessani kaverilleni todella vihainen saatan
suuttua hanelle rajahdysmaisesti.

22%*

.37***

.28***

34x

58. Kiusaan ihmisid ilman mitaan syyta.

.32***

.32***

275

.36***

.35***

n=130-140

Cronb

achin alfa= .76

ALAKULOISUUS

2r. Tunnen itseni iloiseksi
suurimman osan paivasta.

11. Ystavéni nauttivat olostaan
enemman kuin mina.

18*

20. Itken helposti.

.03

20**

29. Muut eivat aina ymmarra,
miten surulliseksi tulen.

.02

.29***

40%*

37. Tulen surulliseksi, kun useat
asiat menevaét pieleen.

.20*

.09

.32***

23**

55. Tunnen itseni surulliseksi mukavinakin
hetkind kuten jouluna tai matkalla.

21*

27

24%*

14

A1

n= 135-140

Cronb

achin alfa= .59




LIITE 4 TEMPERMAMENTTIPIIRTEIDEN JA LIIKUNNAN ARVOSANAN VALISET PEARSONIN TULOMOMENTTIKOR-
RELAATIOKERTOIMET

1 2 2 3 4 5 6. 7 8 9 10 11 12.
1. Liikunnan arvosana
2. Toiminnan hallinta 25%*
3. Laheisyys 19* 26%*
4. Aggressiivisuus -17% -40%** -12
5. Tarkkaavaisuus .10 A6F** 11 -.22%
6. Alakuloisuus -14 - 32%** 05 30%** - 31F**
7. Pelko -.13 -.16 20* .06 - 26%*  33***
8. Turhautuneisuus -.10 - 44** =10 A4e*Fx L 27FFx 3@FA* PfFx*
9. Itsekuri 24%*  BlxR* A1 - 34xxEk ABRxER _Q7xEk 9%k - AB**
10. Mielihyva herkkyys -17* .03 21* -13 -.10 27***  36*** -05 -.08
11. Herkkyys aistiarsyk- -.05 10 14 .07 14 .04 -.04 14 03  .19*
keille
12. Ujous -20%  -26%*% - 24%* .09 S 24%*  33xx*k JrEAx 3Zx+ _15 -12 .10
13. Jannityshakuisuus 19* .01 .02 13 19* -26%*% - 309***  _00 .01 -.29** 19* -33**

***p<.001; **p<.01; *p<.05
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LITE5 KITETTAVIA JATYYDYTTAVIA ARVOSANOJA SAANEIDEN EROT
TEMPERAMENTTIPIIRTEISSA

Kiitettavat Tyydyttavéat
(n =46) (n=22)
ka kh ka kh t df p
Toiminnan hallinta 3.51 0.69 3.05 0.90 2.29 66 0.025
Laheisyys 3.82 0.68 3.52 0.77 1.62 66 0.111
Aggressiivisuus 2.11 0.67 2.39 0.83 -1.50 66 0.139
Tarkkaavaisuus 3.78 0.63 3.66 0.62 0.75 66 0.456
Alakuloisuus 2.50 0.58 2.68 0.74 -1.14 66 0.259
Pelko 2.76 0.63 3.05 0.94 -1.46 66 0.148
Turhautuneisuus 2.85 0.64 2.92 0.71 -0.39 66 0.695
Itsekuri 3.96 0.57 3.65 0.55 2.10 66 0.039
Mielihyvaherkkyys 3.07 0.87 3.63 0.97 -2.40 66 0.019
Herkkyys aistiarsykkeille 3.59 0.58 3.65 0.68 -0.37 66 0.713
Ujous 2.33 0.87 2.90 1.02 -2.38 66 0.020
Jannityshakuisuus 3.13 0.57 2.60 0.90 2.95 66 0.004

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