
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SOSIAALINEN PÄTEVYYS OSANA LIIKUNNAN TYÖSKENTELYTAITOJEN 

ARVIOINTIA ALAKOULUSSA 

 

Suvi Poutanen 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Liikuntapedagogiikan  

pro gradu -tutkielma 

Kevät 2013 

Liikuntakasvatuksen laitos 

Jyväskylän yliopisto 



 

 

 

TIIVISTELMÄ 

 

Poutanen, Suvi (2013). Sosiaalinen pätevyys osana liikunnan työskentelytaitojen arvi-

ointia alakoulussa. Jyväskylän yliopisto. Liikuntapedagogiikan pro gradu -tutkielma, 65 

s. 

 

 

 

Tutkimuksessa selvitettiin, millaisia eroja on tyttöjen ja poikien sosiaalisessa pätevyy-

dessä sekä työskentelytaitojen arvosanassa liikuntatunnilla. Toiseksi tutkittiin, miten 

tyttöjen ja poikien sosiaalisen pätevyyden molempien osa-alueiden, prososiaalisuuden ja 

antisosiaalisuuden, ilmenemismuodot liikuntatunnilla liittyvät heidän saamiinsa liikun-

nan työskentelytaitojen arvosanaan. Tutkimuksessa selvitettiin myös, missä määrin tyt-

töjen ja poikien sosiaalinen pätevyys liikuntatunnilla selittää työskentelytaitojen arvosa-

naa.  

 

Tutkimusaineisto oli osa Liikuntatunnit kaikille aktiiviseksi – CDG-malli opetuksen 

tukena -hankkeen myötä syksyllä 2011 kerättyä laajaa kyselyä. Tämän osatutkimuksen 

kohteena olivat Jyväskylän normaalikoulun 4.–6.-luokan oppilaat (N=186), joista tyttöjä 

oli 77 ja poikia 109. Sukupuolten välisiä eroja sosiaalisessa pätevyydessä ja työskente-

lytaidoissa tutkittiin riippumattomien otosten t-testillä. Prososiaalisuuden ja antisosiaali-

suuden ilmenemismuotojen yhteyksiä työskentelytaitojen arvosanaan selvitettiin Pear-

sonin korrelaatiokertoimien avulla. Regressioanalyysillä tutkittiin, missä määrin sosiaa-

linen pätevyys selittää työskentelytaitojen arvosanaa. 

 

Sukupuolten välillä ilmeni tilastollisesti merkitseviä eroja siinä, että tytöt arvioivat it-

sensä liikuntatunnilla poikia empatiakykyisemmiksi ja pojat saivat parempia työskente-

lytaitojen arvosanoja kuin tytöt. Sekä tyttöjen että poikien sosiaalista pätevyyttä ilmen-

tävät yhteistyötaidot ja empatiakyky kytkeytyivät hyvään työskentelytaitojen arvosa-

naan. Pojilla impulsiivisuus liittyi heikkoon arvosanaan. Prososiaalisuuden ja antisosi-

aalisuuden ilmenemismuodoista vain yhteistyötaidot osoittautuivat sellaiseksi tekijäksi, 

joka selitti merkitsevästi työskentelytaitojen arvosanan muodostumista. Selitysaste oli 

tytöillä 25 % ja pojilla 32 %. 

 

Aikaisempi tutkimustieto tukee tulosta tyttöjen paremmasta empatiakyvystä verrattuna 

poikiin. Aikaisemmista tutkimustuloksista poiketen impulsiivisuudessa ei ilmennyt ti-

lastollisesti merkitsevää eroa sukupuolten välillä. Tutkimuksessa mukana olleen koulun 

asettamat työskentelytaitojen arviointikriteerit sekä opetussuunnitelma tukivat saatuja 

tuloksia prososiaalisuuden ja työskentelytaitojen arvosanan positiivisesta yhteydestä. 

Poikien impulsiivisuuden yhteys heikkoon työskentelytaitojen arvosanaan voi selittyä 

eroilla tyttöjen ja poikien liikuntatuntien toimintatavoissa ja sisällöissä. Yhteistyötai-

doilla oli huomattava osuus arviointia selittävänä tekijänä. Oppilaan sosiaalisia taitoja 

liikuntatunnilla on syytä tutkia enemmän. On tärkeää jatkaa keskustelua siitä, millainen 

koululiikunnan oppilasarviointi on tavoitteiden mukaista ja tasapuolista. 

 

Avainsanat: koululiikunta, sosiaalinen pätevyys, prososiaalisuus, antisosiaalisuus, työs-

kentelytaidot, oppilasarviointi 
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JOHDANTO 

 

 

Yhtenä koululiikunnan tehtävänä on opettaa ja vahvistaa lasten ja nuorten sosiaalisia 

taitoja. Muun muassa yhteenkuuluvuus, vastuullisuus sekä reilun pelin hengen ymmär-

täminen kuuluvat koululiikunnan kasvatustavoitteisiin Suomen valtakunnallisten ope-

tussuunnitelmien perusteissa (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 206; Perus-

opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004; 248). Lasten ja nuorten sosiaalisten tai-

tojen kehittäminen on tärkeä tavoite koululiikunnassa myös muualla maailmassa (Nie-

minen & Salminen 2010). Kehittämismahdollisuudet ovat kiistattomat. Hyvin toteutet-

tuna liikunnanopetus edistää oppilaan prososiaalista eli myönteistä sosiaalista käyttäy-

tymistä ja vähentää antisosiaalista eli kielteistä käyttäytymistä (Bailey 2006). Esimer-

kiksi ryhmän yhteinen toiminta, kuten joukkuepelit ja -leikit, voivat tukea myönteistä 

vuorovaikutusta ja helpottaa sosiaalisten kykyjen kehittymistä. Myös hauskuuden ja 

viihtymisen katsotaan edesauttavan oppilaiden sosiaalisten taitojen kehittymistä. (Lars-

son & Redelius 2008.) Vastuuntuntoisuuden (Hellison 2003; Miller, Bredemeier & 

Shields 1997), yhteistyön (Goudas & Magotsiou 2009) ja auttamiskäyttäytymisen (Ka-

hila 1993; Polvi & Telama 2000) on todettu voivan kehittyä koululiikunnan avulla. 

Suomalaisten liikunnanopettajien kokemusten mukaan koululiikunnalla on erityisen 

hyviä kehittämismahdollisuuksia niin oppilaiden kuin opettajien omissa tunne- ja vuo-

rovaikutustaidoissa (Kauko & Klemola 2006) ja he kokevat pystyvän toteuttamaan ope-

tuksessaan sosiaalisia kasvatustavoitteita jopa fyysisiä oppimistavoitteita paremmin 

(Palomäki & Heikinaro-Johansson 2011, 104). 

 

Sosiaalisten taitojen opettaminen on tärkeää muun muassa koulussa menestymisen kan-

nalta. Hyvät sosiaaliset taidot edistävät myönteistä minäkuvaa, joka rakentuu lapsesta 

saakka sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa (Salmivalli 2005, 33). 

Hyvien sosiaalisten taitojen avulla lapsi voi oppia hallitsemaan aggressiivista käyttäy-

tymistään (Keltikangas-Järvinen 2010, 65–69), ja hänen on mahdollista asettaa toimin-

nalleen tavoitteita, pohtia tavoitteiden toteutumista sekä löytää selviämismekanismeja 

hankaliin sosiaalisiin tilanteisiin (Denham ym. 2003). Oppilaan hyvillä sosiaalisilla tai-

doilla on todettu olevan yhteyttä parempiin oppimistuloksiin (Caprara, Barbaranelli, 

Pastorelli, Bandura & Zimbardo 2000; Duncan ym. 2007; Malecki & Elliot 2002; 
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Zeidner, Roberts & Matthews 2002). Vastaavasti heikkojen sosiaalisten taitojen ja op-

pimisvaikeuksien on osoitettu kytkeytyvän toisiinsa (Kavale & Forness 1996; Nowicki 

2003). 

 

Suomalaisessa peruskoulussa kasvatuksen keskeinen rooli näkyy peruskoulun yleisen 

arvopohjan ja oppiainekohtaisten oppimistavoitteiden lisäksi selkeästi myös valtakun-

nallisesti määritellyissä arviointiperusteissa (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teet 2004). Oppilasarviointi pohjautuu tavoitteisiin, ja tavoitteet ilmentävät arvoja. Näin 

ollen oppilas saa arvioinnin perusteella tietoa omasta osaamisestaan suhteessa ympäris-

tön hänelle asettamiin vaatimuksiin. Sillä on merkitystä kasvavan nuoren itsetunnon 

vahvistumiseen. (Mäensivu 1996, 93.) Oppilasarvioinnilla pyritäänkin oppimisen oh-

jaamisen lisäksi tukemaan myönteisen minäkuvan rakentumista (Ihme 2009; Perusope-

tuslaki 628/1998). Sosiaalisten taitojen ollessa osa perusopetuksen oppimistavoitteita on 

tärkeää tutkia oppilaan sosiaalisten taitojen ja hänen koululiikunnasta saamansa arvosa-

nan välisiä yhteyksiä. Näin saadaan tietoa siitä, kohdistuuko arviointi asetettuihin ta-

voitteisiin. 

 

Oppilasarviointia pidetään yleisesti vaikeana ja epämääräisenä (Green, Johnson, Kim & 

Pope 2007; Pope, Green, Johnson & Mitchell 2009). 1990-luvulla tehdyissä tutkimuk-

sissa liikunnanopettajat ovat pitäneet muun muassa suuria oppilasryhmiä ja ajanpuutetta 

arviointia vaikeuttavina tekijöinä (Hensley 1990). Liikunnanopettajien on todettu kes-

kittyvän arvioinneissaan mieluummin oppilaiden käyttäytymiseen (Matanin & Tannehill 

1994) ja yrittämiseen (Biddle & Goudas 1997) kuin varsinaisiin liikuntataitoja mittaa-

viin suorituksiin. Oppilasarviointi ei saisikaan kohdistua pelkästään ainekohtaisiin tai-

toihin tai ominaisuuksiin, kuten liikunnassa fyysistä kuntoa mittaaviin testeihin, vaan 

sen tulee keskittyä oppimisen eri osa-alueisiin (Perusopetuksen valtakunnallisen opetus-

suunnitelman perusteet 2004, 262). Suomalaiset liikunnanopettajat eivät tällä hetkellä 

näytä pitävän oppilasarviointia sinänsä työtään rasittavana tekijänä, vaikka esimerkiksi 

vanhempien puuttuminen arviointiin rasittaa osaa opettajista (Palomäki & Heikinaro-

Johanson 2011, 110). Liikunnan numeerista arviointia voinee silti pitää haastavana osa-

na opettajan työnkuvaa. Ei ole välttämättä kovin yksinkertaista havainnoida ja arvioida 

etenkin suuren opetusryhmän oppilasta monipuolisesti ja oikeudenmukaisesti, ja antaa 

hänelle arviointitietona yksi numero. Lisäksi sosiaalisten taitojen arviointia saattaa vai-

keuttaa oppilaan temperamenttipiirteiden sekoittuminen niihin (Keltikangas-Järvinen 
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2007; Keogh 2003). Yhtenä ongelmana kotimaassamme voidaan pitää sitä, että nyt lii-

kunnan arviointiperusteet näyttäytyvät melko kirjavina opettajien keskuudessa esimer-

kiksi kuntotestimenestyksen painottamisen osalta (Palomäki & Heikinaro-Johansson 

2011, 121). Palomäki ja Heikinaro-Johansson (2011, 121) epäilevätkin, etteivät oppilaat 

ole tasa-arvoisessa asemassa saadessaan liikunnan numeroita erilaisin perustein. 

 

Koululiikunnassa oppilasarvioinnin yhteyksiä oppilaan sosiaalisiin taitoihin tai sosiaali-

seen pätevyyteen ei ole tietämykseni mukaan aikaisemmin tutkittu. Tutkimuksia liikun-

tanumeron ja oppilaan asenteiden, motivaation sekä koetun pätevyyden välisistä yhte-

yksistä on sen sijaan tehty runsaammin. Parempien liikuntanumeroiden on osoitettu 

suomalaisaineistoissa liittyvän oppilaan myönteiseen asenteeseen ja innokkuuteen kou-

luliikuntaa kohtaan (Palomäki & Heikinaro-Johansson 2011, 75–77, 96–97; Penttinen 

2003, 39), liikunnalliseen minäkäsitykseen (Huisman 2004, 87) sekä koettuun pätevyy-

teen (Penttinen 2003, 76) ja koettuun fyysiseen pätevyyteen (Jaakkola, Soini & Liukko-

nen 2006). Kotimaiset ja kansainväliset tutkimukset ovat osoittaneet temperamentin 

olevan yhteydessä kouluarviointiin yleensä (Keltikangas-Järvinen 2007; Keogh 2003). 

Lemponen (2011) selvitti pro gradu -tutkielmassaan oppilaan temperamentin yhteyttä 

liikunnan arvosanaan havaiten erityisesti tyttöjen arvosanojen kytkeytyvän voimakkaas-

ti temperamenttipiirteisiin kuten itsekuriin, läheisyyteen ja jännityshakuisuuteen. Puos-

kari (2011) totesi pro gradu -tutkielmassaan ryhmässä toimimisen taidon selittävän suu-

rimman osan oppilaan liikuntanumeron muodostumisesta. 

 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää alakoulun tyttöjen ja poikien sosiaalisen 

pätevyyden, niin prososiaalisuuden kuin antisosiaalisuuden ilmenemismuotojen, ja hei-

dän liikunnan työskentelytaitojensa arvosanojen välisiä yhteyksiä. Tarkoituksena on 

selvittää oppilaiden sosiaalisessa pätevyydessä sekä työskentelytaidoissa ilmeneviä su-

kupuolieroja liikuntatunnilla, kun tyttöjen ja poikien koululiikunta tapahtuu erillisryh-

missä. Tutkimuksessa selvitetään myös, kuinka suuren osan oppilaan sosiaalinen päte-

vyys selittää työskentelytaitojen arvosanasta. On syytä keskustella arvioinnin tasapuoli-

suudesta sekä siitä, millainen rooli oppilaan sosiaalisilla taidoilla tulisi olla osana arvi-

ointia. Ei ole yhdentekevää, millaista oppilasarviointi koululiikunnassa on, vaan kysees-

sä on vastuullinen tehtävä.  Liikunnan arvosanalla on todettu olevan yhteys vielä ai-

kuisikäisen ihmisen asennoitumisessa liikuntaan (Penttinen 2003, 11; Telama, Laakso & 

Yang 1994). 
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2 SOSIAALINEN PÄTEVYYS, SOSIAALISET TAIDOT JA NIIDEN ILMENEMI-

NEN KÄYTTÄYTYMISESSÄ 

 

 

2.1 Sosiaalinen pätevyys 

 

Suomen kielessä sosiaalinen pätevyys (engl. social competence) voi tarkoittaa samaa 

kuin sosiaalinen kompetenssi, sosiaalinen pätevyys, sosiaalinen pystyvyys (Salmivalli 

2005) tai sosiaalinen pääoma (Pulkkinen 2002). Vaikka usein käytetäänkin muotoa so-

siaalinen kompetenssi (ks. esim. Junttila 2010), käytän tässä tutkimuksessa pääasiassa 

käsitettä sosiaalinen pätevyys ensinnäkin sen suomenkielisyyden perusteella. Toiseksi, 

koska liikuntakasvatuksen tutkimuksessa puhutaan usein esimerkiksi fyysisestä päte-

vyydestä (ks. esim. Jaakkola ym. 2006), on mielestäni aiheellista käyttää tässä liikunta-

kasvatusta käsittelevässä tutkimuksessa vastaavan muotoista termiä. 

 

Sosiaaliselle pätevyydelle, joka sanan mukaisesti kuvaa ihmisen kykenemistä sosiaali-

seen toimintaan, on olemassa useita määritelmiä, jotka korostavat eri asioita. Lyhyesti 

se voidaan määritellä joukoksi toivottuja taitoja (Rose-Krasnor 1997). Melko yhtä miel-

tä tunnutaan olevan siitä, että sosiaalinen pätevyys on ihmisen kykyä olla tehokkaasti 

vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa (Dirks, Treat & Weersing 2007; Rose-Krasnor 

1997; Semrud-Clikeman 2007, 1–3). Hieman tarkemmin muotoiltuna sosiaalinen päte-

vyys on kykyä saavuttaa henkilökohtaisia päämääriä siten, että toisiin ihmisiin säilyvät 

myönteiset suhteet (Odom, McConnell & Brown 2008). Watersin ja Sroufen (1983) 

kehitysnäkökulman mukaan sosiaalinen pätevyys on kykyä hyötyä ympäristönsä ja hen-

kilökohtaisista mahdollisuuksista saavuttaen myönteistä kehitystä. Junttila (2010, 15) 

tiivistää väitöskirjassaan sosiaalisen kompetenssin olevan yksilön resurssi, joka tarkoit-

taa sekä taitoa, käyttäytymistä että suhteita toisiin ihmisiin. 

 

Odom ym. (2008) tutkivat lasten sosiaalista pätevyyttä tarkastelemalla sekä lapsessa 

itsessä olevia että ulkopuolelta tulevia tekijöitä, jotka molemmat vaikuttavat hänen ky-

kyynsä selviytyä sosiaalisissa tilanteissa. Aivojen kypsymiseen liittyvä lapsen ajattelun, 

tiedon, muistin ja havainnoinnin kehitys on vilkasta jo varhain. Lapselle muotoutuu 12–

18 kuukauden iässä käsitys ja ymmärrys siitä, miten toinen ihminen toimii tietyssä tilan-

teessa. (Odom ym. 2008, 15.) Gresham (1986) tuo esille lapsen sopeutumisen näkökul-
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man. Lapsen on opittava sosiaalisesti suotuisa käyttäytyminen sopeutuakseen ympäris-

töönsä, kun hänen tulee osata tulkita sekä kirjoitetut että kirjoittamattomat säännöt esi-

merkiksi kodissa, päiväkodissa ja koulussa. Sosiaalinen pätevyys nähdään silloin sosiaa-

lista sopeutumista edistävien tekijöiden summana. (Gresham 1986.) 

 

Sosiaalista pätevyyttä voidaan pitää vahvasti tilannesidonnaisena (Dirks ym. 2007; 

Dodge, Laird, Lochman & Zelli 2002). Olennaista on kyky toimia tilanteeseen sopivalla 

tavalla. Aina ei esimerkiksi tarvitse hymyillä, vaikka hymyilyn yleisesti katsottaisiin 

olevan myönteistä käyttäytymistä. Tästä syystä sosiaalisen pätevyyden ja sosiaalisten 

taitojen välille tehdään eroa. Ihmisellä voi olla sosiaalisia taitoja, mutta se ei tarkoita, 

että hän osaa käyttää niitä oikeissa tilanteissa. Sosiaalisten taitojen ajatellaan kuitenkin 

olevan sosiaalisen pätevyyden taustalla vaikuttavia tekijöitä. Toiset ihmiset tekevät ar-

vion jonkun sosiaalisesta pätevyydestä; he ratkaisevat, toimiiko joku onnistuneesti sosi-

aalisessa tilanteessa eli millä tasolla toisen ihmisen sosiaalinen pätevyys on. (Dirks ym. 

2007). Erityisesti lapsen sosiaalista pätevyyttä mitattaessa ihmissuhteet ja toverisuosio 

ovat merkityksellisiä tekijöitä (Gresham 1986; Semrud-Clikeman 2007, 9). 

 

Sosiaalinen pätevyys rakentuu useista osatekijöistä. Sen nähdään koostuvan ensinnäkin 

käyttäytymisestä, sosiaalisista taidoista sekä sosiokognitiivisista taidoista (Salmivalli 

2005, 71–72). Sosiokognitiivisilla taidoilla tarkoitetaan vuorovaikutuksen aikana tapah-

tuvaa sosiaalisen informaation prosessointia. Sosiokognitiivisia taitoja ovat yksilön ky-

ky havainnoida, kyky tulkita ja tehdä oikeaan osuvia päätelmiä sosiaalisista tilanteista 

(Salmivalli 2005, 87). Sosiaalisen pätevyyden osatekijänä on Salmivallin (2005, 71–72, 

109) mukaan myös sosiaaliset tavoitteet. Hän tuo esille sosiaalisten tavoitteiden ja mo-

tivaation merkityksen olennaisina lähtökohtina sosiaalisen pätevyyden toteutumiselle. 

 

Sosiaalinen pätevyys sisältää myös piirteitä ihmisen emotionaalisesta sopeutumisesta 

sekä emootioiden ja käyttäytymisen säätelystä (Salmivalli 2005, 71–72). Tällaisella 

emotionaalisella osaamisella tarkoitetaan esimerkiksi ihmisen kykyä tehdä havaintoja ja 

ajoittaa toimintansa suotuisasti (Semrud-Clikeman 2007, 7–9). Emotionaalinen osaami-

nen eli pätevyys voidaan rinnastaa myös tunneälyn käsitteeseen. Tunneäly muodostuu 

kyvyistä tunnistaa omia ja toisten tunteita, tulkita toisten tunteita, käsitellä ja säädellä 

omia tunteita sekä tulla toimeen muiden ja oman tunneilmaisun kanssa. (Mayer,  
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Salovey & Caruso 2004.) Emotionaalisten eli tunneperäisten viestien vastaanottaminen 

ja niiden ymmärtäminen ovat edellytyksiä sosiaalisen pätevyyden kehittymiselle  

(Halberstadt, Denham & Dunsmore 2001). 

 

Sosiaalisen pätevyyden merkitys ihmisen hyvinvoinnille on osoitettu useasta näkökul-

masta. Sosiaalisen pätevyyden on havaittu olevan yhteydessä ainakin rikollisuuden, 

väkivallan ja ristiriitatilanteiden vähentymiseen (Taylor, Liang, Tracy, Williams & 

Seigle 2002) sekä koululaisilla parempaan opiskelumenestykseen (Hennessey 2007; 

Nowicki 2003; Taylor ym. 2002). Sosiaalisen pätevyyden myötä lasten ja nuorten on 

todettu menestyvän kaverisuhteissaan paremmin (Hennessey 2007; Trentacosta & Fine 

2010) ja heidän sosiaalisiin ongelmatilanteisiin liittyvä päätöksenteko on parantunut 

(Hennessey 2007). Myös hyvillä vanhempi-lapsi -suhteilla on todettu olevan yhteys 

lapsen sosiaaliseen pätevyyteen (Feldman & Masalha 2010; Zhang 2013). Heikon sosi-

aalisen pätevyyden on havaittu olevan yhteydessä muun muassa mielenterveysongel-

miin. Esimerkiksi yksinäisyys, pelko ja masennus voivat estää sosiaalisen pätevyyden 

kehittymistä jo lapsuudessa. (Burt, Obradovic, Long & Masten 2008.) Vaikutus voi olla 

myös toisen suuntainen. Sosiaalisesti torjutuksi tuleminen voi johtaa vakaviinkin mie-

lenterveysongelmiin (Burt ym. 2008; Dirks ym. 2007). 

 

2.2 Sosiaaliset taidot 

 

Sosiaalisten taitojen katsotaan olevan osa sosiaalista pätevyyttä. Tällöin tarkastellaan 

sosiaalista toimintaa yksilön käyttäytymisen näkökulmasta (Salmivalli 2005, 71–72). 

Kalliopuska (1995) jakaa sosiaaliset taidot neljään luokkaan: 1) keskusteluun ja kuunte-

luun liittyvät taidot, 2) tunteita käsittelevät taidot, 3) aggressiolle vaihtoehtoiset taidot ja 

4) suunnittelu- ja päätöksentekotaidot. Gresham (1986) katsoo sosiaalisiin taitoihin kuu-

luvan kolme osa-aluetta: 1) ihmissuhdetaidot kuten yhteistyökyky, kommunikointitaidot 

ja kyky asettua toisen asemaan, 2) itseen liittyvät toimintamuodot kuten tunteiden ilmai-

su, itsesäätely ja myönteinen asenne minään sekä 3) tehtävien hallintaan liittyvät toi-

minnat kuten keskittyminen ja seuraaminen (Gresham 1986). 

 

Sosiaaliset taidot ja vuorovaikutustaidot ovat myös osittain päällekkäisiä käsitteitä. 

Voidaan ajatella, että sosiaaliset taidot ovat esillä vuorovaikutuksessa toisten ihmisten 

kanssa, kuten edellä esitetyistä luokitteluistakin ilmenee (Gresham 1986; Kalliopuska 
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1995; Kokkonen 2005). Sosiaaliset taidot tai sosiaaliset vuorovaikutustaidot myös ke-

hittyvät ihmisten välisissä suhteissa (Kokkonen 2005). Osa sosiaalisista taidoista, kuten 

tunnetaidot, liittyy kuitenkin enemmän ihmisen omaan toimintaan ja ajatteluun, eikä 

silloin olla välttämättä ainakaan suoraan tekemisissä toisten ihmisten kanssa. Hyvät 

vuorovaikutustaidot eivät välttämättä tarkoita hyviä sosiaalisia taitoja. 

 

Greshamin (1986) tai Kalliopuskan (1995) määrittelemistä sosiaalisista taidoista osan 

voi käsittää myös tunne- ja vuorovaikutustaidoiksi (engl. social and emotional skills). 

Tunne- ja vuorovaikutustaitoja on käytetty liikuntapedagogiikan kirjallisuudessa syno-

nyymisesti sosioemotionaalisten taitojen kanssa (Klemola & Heikinaro-Johansson 2006; 

Kuusela 2005; Lintunen 2004) tai joskus myös pelkästään vuorovaikutustaitojen (Kle-

mola 2007), jolloin tunnetaitoja ei eroteta vuorovaikutustaidoista. Yhtenä syynä käsit-

teiden sekavuuteen lienee se, että kulttuuri ja arvot vaikuttavat siihen, mitä taitoja tutki-

jat eri puolilla maailmaa ovat halunneet painottaa (Weare 2004, 19). On selvää, että 

tunnetaidoista esimerkiksi tunteiden tunnistaminen, nimeäminen ja ilmaisu eivät välttä-

mättä ole ainoastaan ihmistä itseään koskevia prosesseja, vaan niiden yhteyteen kuulu-

vat myös taidot tunnistaa, nimetä ja ilmaista toisen ihmisen tunteita (Weare 2004). Tun-

netaitoja ei pidä sekoittaa vuorovaikutustaitoihin, vaikka jokin tunnetaito osoitettaisiin-

kin tilanteessa, jossa on vuorovaikutusta. Tunnetaidot voidaan kuitenkin käsittää perus-

edellytyksiksi vuorovaikutustaitojen tyydyttävälle kehittymiselle. Riittävä omien tunne-

taitojen hallinta auttaa yksilöä käyttämään tunnetaitoja ihmissuhteissa. (Denham ym. 

2003; Kokkonen 2005.) 

 

Minäviestit (engl. I-message) on alun perin psykoterapiasta sosiaalisen vuorovaikutuk-

sen tutkimukseen sovellettu käsite. Minäviesti tarkoittaa ilmaisua, josta selviää, mitä 

puhuja itse ajattelee, tuntee ja mitä hän pitää tärkeänä. Se on siis vastakohta sinäviestil-

le, joka taas kohdistuu toiseen ihmiseen, ja voi helposti luoda esimerkiksi syyttävän 

sävyn. (Bippus & Young 2005; Gordon 2006, 183–190.) Minäviestit ovat yksi van-

hemman ja lapsen sekä opettajan ja oppilaan väliseen vuorovaikutukseen keskittyneen 

Gordonin (1979) toimivien ihmissuhteiden malliin kuuluvia vuorovaikutustaitoja. Mal-

lin mukaan esimerkiksi opetustilanteessa jätetään oppilaan syyttely pois, mutta ilmais-

taan, mitä oppilaan käytös on ja mitkä ovat seuraukset (Gordon 2006, 183–190). Minä-

viestien tärkeyttä ja tehokkuutta Gordon (2006, 179–190) korostaa muun muassa niiden 

selkeyden, avoimuuden ja myönteisen vaikutuksen takia. Minäviestien avulla voi selvitä 
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hankalista tilanteista kuten ristiriidoista oppilaan kanssa, joten ne ovat myös osa ongel-

manratkaisutaitoa (Gordon 1979; 2006). 

 

Kuuntelutaito on osa sosiaalista vuorovaikutustaitoa (Payton ym. 2000). Tähän liittyy 

niin ikään psykoterapian tutkimuksesta juurensa juontava käsite aktiivinen kuuntelu 

(engl. active listening) (Rogers & Farson 1957), joka esiintyy suomalaisessa tutkimuk-

sessa usein muodossa eläytyvä kuuntelu (ks. esim. Klemola & Heikinaro-Johansson 

2006). Muita samaa tarkoittavia käsitteitä ovat kokemuksellinen (Friedman 2005) ja em-

paattinen (Myers 2000) kuuntelu. Tällaisessa vuorovaikutuksellisessa kuuntelussa puhuja ja 

hänen ajatuksensa saavat tilaa (Myers 2000) ja kuuntelu on empaattista ja tukea antavaa 

(Friedman 2005). Olennaista on, että kuuntelija ymmärtää kuulemansa ja myös osoittaa 

ymmärtäneensä (Rogers & Farson 1957). Kuuntelija voi heijastaa kuulemansa takaisin 

tarkistaen näin, että on ymmärtänyt viestin (Gordon 2006, 91–92). Gordonin (2006) mu-

kaan tämä koulussakin tarvittava vuorovaikutustaito on minäviestien tapaan olennaista 

ongelman ratkaisemisessa (Gordon 2006, 139–151). 

 

Vuonna 1994 perustettu Collaborative for Academic, Social and Emotional learning 

(CASEL) on kansainvälinen organisaatio, joka tutkii tunne- ja vuorovaikutustaitoihin 

liittyvää opetusta ja oppimista. Se arvioi kouluihin suunnattuja, näiden taitojen opetta-

mista tukevia ohjelmia. (CASEL 2000–2011; Payton ym. 2000.) Sosiaalisiin taitoihin ja 

tunnetaitoihin keskittyviä opetusohjelmia on tutkittu paljon. Niiden on todettu edistävän 

oppilaan myönteistä käyttäytymistä, asennetta itseään, toisia ja koulua kohtaan sekä 

koulumenestystä. (Durlak, Weissberg, Dyminicki, Taylor & Schellinger 2011; Zins, 

Bloodworth, Weissberg & Walberg 2007.) CASEL-organisaatio on tehnyt jaottelun 

viiteen tunnetaitojen ja sosiaalisten taitojen oppimisen ydinpätevyysalueeseen (engl. 

social and emotional learning core competence) (CASEL 2000–2011). Osa-alueet ovat 

sosiaalinen tietoisuus, ihmissuhdetaidot, vastuullinen päätöksenteko, tietoisuus itsestä 

sekä itsehallinta (CASEL 2000–2011). Nämä osa-alueet perustuvat niihin tutkimuksiin 

ja teorioihin, joita on tehty käyttäytymisestä sekä sosiaalisesta ja emotionaalisesta op-

pimisesta. Ne rakentuvat useista, osin päällekkäisistä, taidoista, arvoista ja asenteista. 

Kasvatustyössä huomioituina ne tukevat nuoren persoonallista kasvua ja kehitystä 

(Payton ym. 2000).  
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Lasten ja nuorten hyvillä sosiaalisilla taidoilla on osoitettu olevan yhteys parempaan 

koulumenestykseen (Duncan ym. 2007; Malecki & Elliot 2002; Zeidner ym. 2002). Op-

pilaan hyvät sosiaaliset taidot voivat esimerkiksi vähentää häiriökäyttäytymistä koulus-

sa parantaen näin oppimistuloksia. Kolmasluokkalaisten oppilaiden sosiaalisten taitojen 

on todettu ennustavan heidän kahdeksannen luokan koulumenestystään jopa luotetta-

vammin kuin kolmannella luokalla tehdyt koulumenestystä mittaavat testit (Caprara ym. 

2000). Lasten, joiden on koulussa vaikea tulla toimeen toisten kanssa, menestyvät oppi-

aineissa sosiaalisesti taitavampia oppilastovereitaan heikommin (McClelland, Morrison 

& Holmes 2000). Oppimisvaikeuksista kärsivillä lapsilla on todennäköisemmin sosiaa-

lisia vaikeuksia kuin koulussa menestyvillä lapsilla (Kavale & Forness 1996; Nowicki 

2003). On selvää, että etenkin varhaisessa kouluiässä sosiaalisten taitojen opettamisella 

on suuri merkitys lapsen tulevaan koulumenestykseen (Raver 2003). Syy-seuraussuhde 

voi kuitenkin olla myös toisen suuntainen. Nowickin (2003) mukaan se, että lasten, joil-

le teoreettisen tiedon käsittely on vaikeaa, on myös hankala pysyä mukana jatkuvasti 

muuttuvassa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, ymmärtää esimerkiksi sanattomia vihjei-

tä ja erilaisia asiayhteyksiä. Lapsi voi myös turhautua siitä, ettei esimerkiksi opi luke-

maan, ja siten hänen käyttäytymisestään voi tulla häiritsevää (Arnold ym. 1999). 

 

2.3 Prososiaalisuus ja sen ilmenemismuodot 

 

Ihmisen vapaaehtoinen ja tarkoituksellinen toiminta, josta toinen ihminen hyötyy, on 

prososiaalista käyttäytymistä (Bar-Tal 1976; Eisenberg & Miller 1987). Toisin sanoen 

prososiaalisella käyttäytymisellä on myönteisiä vaikutuksia muihin ihmisiin (Kahila 

1993; Kalliopuska 1995). Voidaan myös puhua lyhyesti myönteisestä sosiaalisesta käyt-

täytymisestä (Polvi 2008). Prososiaaliseen käyttäytymiseen määritellään kuuluvan toi-

mintoja kuten auttaminen, jakaminen ja yhteistyö (Bar-Tal 1976, 4; Salmivalli 2005, 

205; Wentzel, Filisetti & Looney 2007) sekä tukeminen ja lahjoittaminen (Bar-Tal 

1976, 4). Auttamiseen voivat kuulua niin konkreettinen auttaminen kuin psykologinen 

auttaminen (Polvi 2008, 10). Prososiaalisuutta osana liikuntakasvatusta tutkinut Polvi 

(2008, 10, 12–13) määrittelee prososiaalisen käyttäytymisen elementeiksi toimintoja 

kuten neuvominen, korjaaminen, palautteen antaminen, kannustaminen, innoittaminen 

ja lohduttaminen. 
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Bar-Tal (1976, 3–7) korostaa, ettei prososiaaliseen käyttäytymiseen kuulu odotus siitä, 

että hyvästä teosta palkitaan sen tekijää. Tällöin altruismin käsite on lähellä. Altruismia 

ilmentää toiminta, jolla pyritään välittömään toisten auttamiseen. Siihen liittyy myös 

uhrautumista ja riskinottoa – altruistinen teko ei aja ollenkaan tekijän omaa etua. (Mon-

roe 1998, 6–7.) Vaikka tekijä saisikin toisen auttamisesta jotain hyötyä itselleen, esi-

merkiksi iloa, tyytyväisyyttä tai jonkin ulkoisen palkkion, ei altruismin periaatteen mu-

kaisesti se ole kuitenkaan toiminnan tavoite. Altruistista tekoa ohjaa ennen kaikkea halu 

auttaa toista ja tavoite tuottaa toiselle hyötyä. Se, mitä siitä seuraa itselleen on toissijais-

ta. (Batson, Van Lange, Ahmad & Lishner 2003.) Altruismiin perustuva auttaminen voi 

olla osa prososiaalista käyttytymistä (Polvi 2008, 10, 12). 

 

Prososiaalisen käyttäytymisen takana voi olla myös tavoite hyötyä toiminnasta itse 

(egoismi). On kuitenkin kiistanalaista, missä kulkevat rajat egoismin, altruismin ja pro-

sosiaalisuuden välillä. Prososiaalisessa käyttäytymisessä voi olla muitakin motiiveja, 

kuten ryhmän hyötyminen (kollektivismi). Toimintaa voi myös ohjata jokin moraalinen 

periaate, kuten uskonnollinen normisto (prinsiplismi). (Batson ym. 2003.) Prososiaali-

suutta ohjaa joka tapauksessa ennen kaikkea sisäinen motiivi (Bar-Tal 1976, 3–7; Bat-

son ym. 2003; Polvi 2008, 10). Wentzel ym. (2007) määrittelevät tutkimuksessaan pro-

sosiaalisen käyttäytymisen kokonaisuudessaan muodostuvan syistä, tavoitteista ja seu-

rauksista. Heidän mukaansa empatia kuuluu prososiaalisuuden syihin. Kahilan (1993) 

sekä Polven ja Telaman (2000) mukaan toisen persoonan hyväksyminen ja moraalinen 

ajattelu ovat vastaavanlaisia prososiaalisen käyttäytymisen taustalla vaikuttavia tekijöi-

tä. 

 

Empatiakykyä ja taitoa osoittaa empaattista ajattelua (engl. empathy) pidetään yhtenä 

prososiaalisen käyttäytymisen ilmenemismuotona (Merrell & Gimpel 1998). Empatiaa 

voidaan myös pitää eräänä sosiaalisten taitojen lähtökohtana (Keltikangas-Järvinen 

2010, 60.) Kalliopuskan (1990, 11) mukaan empatialla tarkoitetaan toisen ihmisen eläy-

tyvää ymmärtämistä, myötäeloa ja myötäymmärrystä. Tarkemman määritelmän mukaan 

empatia on niin vahvaa eläytymistä, että tuntee itse saman tunteen (Eisenberg, Wentzel 

& Harris 1998). Empatialla on sekä affektiivinen että kognitiivinen ulottuvuus (Kauppi-

la 2005, 86; Monroe 1998, 12). Edellä mainittu toisen ihmisen tunteen tunteminen kuu-

luu empatian affektiiviseen ulottuvuuteen. Siihen liittyy tiedostamattomia prosesseja, 

kuten aistivaikutelmien, muistin ja tunteiden herääminen, jotka tapahtuvat ikään kuin 
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huomaamatta. Ihminen vain yhtäkkiä aistii ja tietää, mitä toinen ihminen tuntee tietyllä 

hetkellä. Empatian kognitiiviseen ulottuvuuteen puolestaan kuluu tietoinen yrittäminen 

eläytyä toisen tunteisiin (Kauppila 2005, 86). Siinä ovat osana tunteen ymmärrystä seu-

raavan ajattelun arviointi ja empaattiseen vuorovaikutukseen kuuluva viestintä (Kauppi-

la 2005, 86). On tärkeää ymmärtää ja osata arvioida toisen tunteita, mutta pelkästään 

kognitiiviseen empatiaan kykenevä ihminen saattaa vahingoittaa tai manipuloida toista 

ihmistä (Monroe 1998, 12–13), joten affektiivinen ulottuvuus on yhtä tärkeä. 

 

Toisen ihmisen hyvinvoinnin arvostuksen on osoitettu olevan merkittävä tekijä empati-

an tuntemisessa ja sitä kautta halukkuudessa toisen auttamiseen. Lisäksi olennaista on 

kyky eläytyä toisen ihmisen tilanteeseen, hänen tunteidensa ja ajatustensa kuvittelemi-

nen. (Batson, Eklund, Chermonk, Hoyt & Ortiz 2007.) Hyvinvoinnin arvostaminen nou-

see kuitenkin näistä kahdesta ratkaisevampaan rooliin. Vaikka ihminen pystyisi kuvitte-

lemaan itsensä toisen asemaan, hän tuntee todennäköisesti enemmän empatiaa ja halua 

auttaa häntä silloin, kun hän välittää hänen hyvinvoinnistaan verrattuna tilanteeseen, 

jossa toisen hyvinvointi ei ole niin merkityksellistä. (Batson ym. 1997.) 

 

Yhteistyötaidot (engl. cooperating skills) ovat niin ikään osoitus prososiaalisuudesta 

(Junttila, Voeten, Kaukiainen & Vauras 2006; Merrell & Gimpel 1998). Erään määri-

telmän mukaan yhteistyötaitoisuus (engl. cooperativeness) on sitä, että työskentelee 

mielellään toisten kanssa saavuttaakseen yhteisen tavoitteen (Jiang, Huang & Chen 

2012).  Esimerkiksi avun tarjoaminen muille, osallistuminen innokkaasti ryhmän toi-

mintaan, muiden kutsuminen mukaan toimintaan sekä taito aloittaa keskustelu ovat tai-

toja, jotka Junttila ym. (2006) määrittelivät mitatakseen niillä lasten sosiaalista päte-

vyyttä yhteistyötaitojen osalta. Yhteistyötaitoja ja empatiakykyä pidetään yhdistelmänä, 

joka on tärkeä osa sosiaalisia taitoja ja yleisesti hyväksyttävää ja myönteistä toisten ih-

misten kannalta (Junttila ym. 2006). Yhteistyötaitoja tarvitaan yhteistoiminnalliseen 

oppimiseen (engl. cooperative learning) ja yhteisiin tavoitteisiin pyrkimiseen (Englund, 

Levy, Hyson & Sroufe 2000). Yhteistoiminnallisella oppimisella tarkoitetaan oppilaiden 

työskentelyä ryhmässä, jossa opiskelun ohella pyritään auttamaan toisia oppimaan. Yh-

teistoiminnallisessa oppimisessa on siis sekä tiedollisia että sosiaalisia tavoitteita. (Co-

hen 1994.) 
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Yhteistyötaitojen edistämisen merkitys esimerkiksi koulussa oppimiseen on huomatta-

va. Yhteistoiminnallisen oppimisen on katsottu johtavan sekä laadullisesti että määrälli-

sesti parempiin oppimistuloksiin, kuin yksin oppiessa. Sillä on todettu olevan huomat-

tava vaikutus myös oppilaiden itsetunnon kohoamiseen. (Cohen 1994.) Yhteistoimin-

nallisten työtapojen kuten ryhmätöiden käytön on todettu parantavan oppilaiden keski-

näisiä suhteita ja luokan ilmapiiriä (Saloviita 2006, 138). On kuitenkin huomioitava, 

että pelkkä oppilasryhmien muodostaminen ja se, että opettaja kehottaa oppilaita ryhty-

mään yhteisiin tehtäviin, ei välttämättä automaattisesti edistä yhteistoiminnallista oppi-

mista (Gillies 2003). Ainakin koulun alemmilla luokilla opettajat pitävät usein oppilaan 

yhteistyötaitoja suuremmassa arvossa kuin tietotaitoja (Lane, Givner & Pierson, 2004; 

Meier, DiPerna & Oster 2006).  

 

Lapsen sukupuolella on todettu olevan yhteyttä prososiaalisuuteen. Tytöt osoittavat poi-

kiin verrattuna enemmän empaattisuutta (Carlo, Raffaelli, Laible & Meyer 1999; Kal-

liopuska 1990, 95–99) ja ovat ystävällisempiä ja luotettavampia (Pakaslahti & Kelti-

kangas-Järvinen 2001). Sosiaalisissa taidoissa on eroja sukupuolten välillä muutenkin. 

Tyttöjen on esimerkiksi todettu osoittavan enemmän kiinnostusta toverisuhteidensa yl-

läpitoon ja niihin liittyvien ongelmien ratkaisemiseen poikiin verrattuna (Rose &  

Rudolph 2006). Kotimaisessa liikuntapedagogiikan tutkimuksessa on todettu tyttöjen 

suhtautuvan poikia myönteisemmin toisten auttamiseen liikuntatunnilla (Huisman 2004, 

90; Palomäki & Heikinaro-Johansson 2011, 72–73).  

 

2.4 Antisosiaalisuus ja sen ilmenemismuodot 

 

Antisosiaalisuus on prososiaalisuuden vastakohta. Antisosiaalisuutta ei voi määritellä 

täysin yksiselitteisesti, vaan se käsittää joukon sellaisia käyttäytymisen muotoja, jotka 

eivät ole sosiaalisesti hyväksyttäviä tai aiheuttavat (vakavaakin) haittaa muille (Rutter 

2003). Haittojen aiheuttaminen voi olla tarkoituksellista tai tahatonta, ja ne voivat koh-

distua itseen tai muihin (Farmer 2000). Antisosiaalisuutta ilmentävät esimerkiksi impul-

siivisuus ja häiritsevyys (Junttila ym. 2006). Tällaisen – mahdollisesti melko vaaratto-

manakin pidetyn – sosiaalisia normeja rikkovan käyttäytymisen lisäksi antisosiaalisuut-

ta on myös väkivaltainen käyttäytyminen ja aggressiivisuus. Antisosiaalisuuteen liittyy 

myös tiettyjä kliinisiä psykiatrisia diagnooseja kuten epäsosiaalinen persoonalli-
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suushäiriö (engl. antisocial personality disorder) (ASPD) (Ogilvie, Stewart, Chan & 

Shum 2011). 

 

Lapsen antisosiaalisuuteen voivat johtaa useat eri tekijät. Esimerkiksi perheessä lasten 

kanssa asuvan isän antisosiaalisuuden on osoitettu olevan yhteydessä lapsen käytöson-

gelmiin (Jaffee, Moffitt, Caspi & Taylor 2003). Vanhempien mielenterveysongelmien 

kuten masennuksen (Dixon, Browne & Hamilton-Giachritsis 2005) sekä perheen heikon 

taloudellisen aseman (Duncan & Brooks-Gunn 2000) on niin ikään havaittu liittyvän 

lapsen antisosiaaliseen käyttäytymiseen. On myös sellaisia tutkimuksia, joissa perheen 

köyhyys ei liittynyt lapsen käytösongelmiin (Ackerman, Brown & Izard 2003). Tätä voi 

selittää se, että köyhyys voi kytkeytyä myös esimerkiksi puuttuvaan koulutukseen tai 

teinivanhemmuuteen (Leinonen, Solantaus & Punamäki 2002). Ratkaisevaa lapsen an-

tisosiaalisuuden ehkäisemiseksi on hyvä, läheinen vanhemmuus (Chen, Wang, Chen & 

Liu 2002) ja usein myös vakaat, muuttumattomat kotiolot (Ackerman ym. 2003). 

 

Häiritsevyyden käsite (engl. disruptiveness) lienee lähellä kiusaamista ja aggressiivista 

käyttäytymistä. Voidaan myös puhua käytöshäiriöstä (engl. conduct disorder). Häiritse-

vyys on tarkoituksellista toisille harmia tuottavaa toimintaa, kuten tahallista ärsyttämistä 

(Junttila ym. 2006; Kaplan, Gheen & Midgley 2002). Häiritsevää käyttäytymistä voi 

olla myös toisen epäkunnioittaminen, muu häirintä ja aggressiivisuus (Kaplan ym. 

2002; Keltikangas-Järvinen 2010). Sosiaalisen pätevyyden kannalta on usein parempi, 

että lapsi suhtautuu uuteen tilanteeseen rauhallisesti kuin esimerkiksi ryntäämällä tai 

raivokkaasti itkemällä (Odom ym. 2008, 14). Lienee siis sosiaalisesti hyväksyttävämpää 

olla rauhallinen ja hillitty kuin räiskyvä ja äkkipikainen. On kuitenkin huomioitava 

luonteenpiirteiden ja sosiaalisten taitojen ero. Aggressiivisuutta voidaan pitää myös yk-

sinkertaisesti sosiaalisten taitojen puuttumisena, ja aggressiivisuus on myös synnynnäi-

nen temperamenttipiirre (Keltikangas-Järvinen 2010). 

 

Impulsiivisuus (engl. impulsivity) voidaan määritellä ihmisen tietynlaisen käyttäytymi-

sen ja taipumusten kautta. Impulsiivinen ihminen ei huomioi tai ehdi ajatella toimintan-

sa kielteisiä seurauksia. Hän reagoi nopeasti ja suunnittelemattomasti virikkeisiin ennen 

asian ajattelua loppuun, eikä välitä myöskään pitkän tähtäimen seurauksista. (Moeller, 

Barratt, Dougherty, Schmitz & Swann 2001.) Impulsiivisuus ilmentää siis antisosiaali-

suutta, mutta se on myös temperamenttipiirre. Temperamentilla tarkoitetaan niitä yksi-
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lölle ominaisia käyttäytymispiirteitä, jotka erottavat hänet muista ihmisistä. Erityisesti 

temperamentti vastaa kysymykseen, miten ihminen toimii eri tilanteissa. (Keltikangas-

Järvinen 2004, 37.) Temperamenttipiirteitä on monia, mutta keskeisimmin tempera-

mentti muodostuu ihmisen reaktiivisuuteen ja itsesäätelyyn liittyvistä tekijöistä. Täten 

juuri impulsiivisuus ja aggressiivisuus ilmentävät temperamenttia. (Rothbart, Ahadi & 

Evans 2000.) Kasvatuksen avulla lapsilla pyritään tasoittamaan juuri impulsiivisuuden 

ja aggressiivisuuden ilmenemistä, jolloin lapsen olisi helpompi selviytyä sosiaalisissa 

vuorovaikutustilanteissa. Toisin sanoen impulsiivisuus ja aggressiivisuus voivat myös 

muodostua riskitekijöiksi sosiaalisissa tilanteissa (Odom ym. 2008, 14). 

 

Käytöshäiriöiden yhteydessä on todettu esiintyvän masennusta ja päihteidenkäyttöä 

(Loeber, Green & Lahey 2003). Lapsilla myös heikon koulumenestyksen ja antisosiaali-

suuden välillä on havaittu olevan yhteyksiä. Lapsen impulsiivisuuden on todettu olevan 

kytkeytyvän heikompaan koulumenestykseen (Vigil-Colet & Morales-Vives 2005). 

Myös lapset, joiden on koulussa vaikea keskittyä, noudattaa ohjeita, tulla toimeen tois-

ten kanssa sekä hallita kielteisiä suuttumuksen tai ahdistuksen tunteita, menestyvät op-

piaineissa heikommin (McClelland ym. 2000). Usein antisosiaalisesti käyttäytyvien 

lasten koulunkäyntiin tulee keskeytyksiä muita enemmän. Lisäksi he kuuluvat koulussa 

usein poikkeuksellisiin toveripiireihin. (Farmer 2000.) 

 

Antisosiaalisuudessa on havaittu sukupuolieroja. Pojilla esiintyy häiritsevää käyttäyty-

mistä (Lumley, McNeil, Herschell & Bahl 2002) ja impulsiivisuutta (Else-Quest, Hyde, 

Goldsmith & Van Hutle 2006; Willcutt & Pennington 2000) enemmän kuin tytöillä. 

Poikien on todettu ilmentävän tyttöihin verrattuna voimakkaampaa vihamielisyyttä to-

veriaan kohtaan tilanteessa, jossa toveri on aiheuttanut hänelle jotakin epämieluista 

(Simons, Paternite & Shore 2001). Poikien on todettu olevan tyttöjä aggressiivisempia 

jopa varhaislapsuudesta lähtien (Baillargeon ym. 2007). 
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3 SOSIAALISTEN TAITOJEN MERKITYS KOULULIIKUNNASSA JA SEN OPPI-

LASARVIOINNISSA 

 

 

3.1 Tavoitteena ihmisenä kasvaminen 

 

Sosiaalisten taitojen liittäminen osaksi opetussuunnitelmaa on maailmanlaajuisesti yhä 

yleisempää (Vitikka & Hurmerinta 2011, 78–79). Suomalaisen koulun voisi todeta mää-

rätietoisesti pyrkivän niiden edistämiseen. Se ilmenee niin peruskoulun kuin toisen as-

teen koulutuksen opetussuunnitelmien osalta muun muassa suvaitsevaisuuden, yhteis-

työtaitojen ja vastuuntuntoisuuden korostamisena (Perusopetuksen opetussuunnitelman 

perusteet 2004; Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003). Kokkonen (2011) toteaa 

tunne- ja vuorovaikutustaitoihin liittyvään koulutukseen sekä koulukasvatukseen panos-

tettavan Suomessa myös tieteellisen tutkimuksen ja erilaisten projektien kautta edistyk-

sellisesti. On muistettava, että vaikka opetussuunnitelma tarjoaa tavoitteille raamit, on 

kyse kuitenkin aina jokaisen opettajan omasta lähestymistavasta liikunnan opettami-

seen. Opettaja tuo helposti opetuksessaan esiin oman näkemyksensä liikunnasta sekä 

henkilökohtaiset liikunnanopetukseen ja kasvatukseen liittyvät arvonsa ja arvostuksen-

sa. (Zhu, Ennis & Chen 2011.) 

 

Valtakunnalliseen Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2004) on kirjattu 

oppilaan kokonaisvaltaista kehitystä korostava Ihmisenä kasvaminen -aihekokonaisuus. 

Sen oppimistavoitteita ovat yksilön elämänhallinnan kehittyminen ja yhteisöllisyyden 

edistäminen. Keskeisissä sisällöissä mainitaan muun muassa tunteiden tunnistaminen, 

toisten huomioon ottaminen ja vastuut ryhmässä. (Perusopetuksen opetussuunnitelman 

perusteet 2004, 38.) Myös Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003) on vastaavia 

sosiaalisiin taitoihin liittyviä tavoitteita. Niiden mukaan opetuksen tulee kehittää opiske-

lijan yhteistyö-, vuorovaikutus- ja viestintätaitoja sekä vahvistaa itsetuntoa. Lukion ope-

tussuunnitelman yhtenä aihekokonaisuutena on Hyvinvointi ja turvallisuus, jonka ta-

voitteisiin kuuluvat muun muassa opiskelijan taito ilmaista tunteita ja näkemyksiä vuo-

rovaikutustilanteissa sekä taito käsitellä pettymyksiä, ristiriitaisia kokemuksia ja ristirii-

toja (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 24–26). 
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Ihmisenä kasvaminen kuuluu kaikkeen koulussa opetettavaan, joten se on aihekokonai-

suutena haasteellinen (Lipponen 2012). Arvoja tukevien taitojen edistämiseen tulee täh-

dätä kaikkien oppiaineiden yhteydessä (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 

2004, 14–15). Kun samat tavoitteet kuuluvat jokaiseen oppiaineeseen ja ovat kaikkien 

vastuulla, saattaa helposti käydä niin, ettei kukaan ota niistä tietoisesti vastuuta (Lippo-

nen 2012.) Liikunnalla nähdään olevan hyviä ja monipuolisia mahdollisuuksia erityises-

ti sosiaalisia taitoja kehittävänä oppiaineena (Barrett 2005; Laakso 2007). Opettajilta 

kysyttäessä Ihmisenä kasvaminen -aihekokonaisuuden selkein tavoite liittyykin sosiaali-

suuteen – siihen, että oppilas osaa toimia ryhmän ja yhteisön jäsenenä. Mielenkiintoista 

on, ettei liikunta kuitenkaan ole niiden oppiaineiden joukossa, jotka opettajien mielestä 

eniten yhdistyvät Ihmisenä kasvaminen -aihekokonaisuuden opettamiseen. (Niemi 

2012.) 

 

3.2 Tunnetaitoja, yhteistyötaitoja ja vastuuntuntoisuutta koululiikunnasta 

 

Liikunnalla on tarkoitus vahvistaa lasten ja nuorten sosiaalisia taitoja, yhteenkuuluvuut-

ta, vastuullisuutta sekä reilun pelin hengen ymmärtämistä niin Lukion opetussuunnitel-

man perusteiden (2003, 206) kuin Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 

(2004; 248) mukaan. Vuosiluokkien 1–4 kohdalla on valtakunnallisessa opetussuunni-

telmassa (2004, 248) kaksi sosiaaliseen kasvatukseen liittyvää tavoitetta. Ensimmäisenä 

tavoitteena on, että oppilaan itsenäinen työskentely ja yhteistyötaidot kehittyvät ilman, 

että keskinäistä kilpailua korostetaan. Toiseksi tavoitellaan, että oppilas toimii sovittu-

jen ohjeiden mukaan reilun pelin hengessä. Vuosiluokkien 5–9 sekä lukion kohdalla on 

ensimmäinen tavoite sama, mutta toiseksi tavoitellaan sitä, että oppilas opettelee hyväk-

symään itsensä ja suvaitsemaan erilaisuutta (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teet 2004, 249–250; Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, 206). 

 

Koululiikunnalla on osoitettu olevan mahdollisuuksia oppilaan sosiaalisten taitojen 

edistämisessä. Kauko ja Klemola (2006) esittävät, että liikuntatunti on omiaan kehittä-

mään tunteiden säätelemistä ja ristiriitatilanteiden selvittämistä sekä pyrkimistä rehelli-

syyden ja reiluuden arvostamiseen. Myös yhteistyötaitojen (Dyson 2001; Goudas & 

Magotsiou 2009; Kahila 1993; Polvi & Telama 2000) ja vastuuntunnon (Hellison 2000, 

2003; Dyson 2002) on esitetty kehittyvän liikunnan avulla. Niin paljon kuin myönteisiä 

tutkimustuloksia onkin, liikunnan mahdollisuuksiin edistää oppilaan sosiaalisia taitoja 
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voi myös suhtautua kriittisesti. On tietysti mahdollista, että sosiaalisen kasvatuksen ta-

voitteet toteutuvat itsestään, kun liikuntatunnilla sattuu ja tapahtuu.  Ei voi kuitenkaan 

olettaa, että pelkkä osallistuminen kehittää automaattisesti oppilasta. Opettajan ammatti-

taito ratkaisee, sillä opettaja voi merkittävissä määrin tietoisesti tuoda opetussuunnitel-

maansa sosiaaliseen kasvatukseen tähtääviä toimia. (Kauko & Klemola 2006; Laakso 

2007.) 

 

Palomäen ja Heikinaro-Johanssonin (2011) tutkimuksesta selviää liikunnanopetuksen 

tavoitteiden toteutumiseen liittyvä mielenkiintoinen asia. Opettajilta kysyttiin, mitä ta-

voitteita he kokivat saavuttaneensa parhaiten, kun heidän oppilaansa päättivät peruskou-

lun. Vastaukset eivät olleet oppilaan fyysiseen kunnon kohottaminen tai säännölliseen 

liikuntaharrastukseen ohjaaminen. Ne koettiin itse asiassa heikoimmin toteutuneiksi. 

Onnistuneiksi koettiin sen sijaan tahto- ja tunnetasoalueeseen kuuluvat tavoitteet. 

Myönteisen liikunta-asenteen luomisen ja oppilaan asianmukaisen liikuntavarustuksen 

lisäksi opettajat kokivat saavuttaneensa parhaiten yhteistyötaitojen omaksumiseen, 

sääntöjen noudattamiseen, vastuunottamiseen ja toisten huomioimiseen liittyviä tavoit-

teita. (Palomäki & Heikinaro-Johansson 2011, 104.) 

 

On tärkeää, että oppilas toimii omien tavoitteidensa suuntaisesti, mutta hänen on kui-

tenkin toimittava myös osana yhteisöä (Kauko & Klemola 2006). Yhteistyötaito on yksi 

tunne- ja vuorovaikutustaito, jota tulee tietoisesti kehittää (Payton ym. 2000). Vuoro-

vaikutteisen opetustyylin merkitystä sosiaaliselle oppimiselle koululiikunnassa ovat 

tutkineet ryhmätyöskentelyn avulla Goudas ja Magotsiou (2009) ja parityöskentelyn 

kautta Polvi ja Telama (2000) sekä Kahila (1993). Tutkimustulokset ovat olleet myön-

teisiä. Kun oppilaat työskentelevät ryhmänä, yhteistyön taidot ja empatiakyky kehittyvät 

ja toisaalta häiriökäyttäytyminen ja äkkipikaisuus vähenevät (Goudas & Magotsiou 

2009). Yhteistyön myötä myös vastuuntuntoisuus luokkatoverin oppimisesta kehittyy ja 

oppilaat saattavat haluta opettaa toisiaan (Dyson 2002). Yhteistyön myötä voi siis näkyä 

myönteisiä vaikutuksia oppimistuloksissakin. 

 

Työskentely useiden eri oppilaiden kanssa voi olla jopa välttämätön edellytys sille, että 

oppilaan prososiaalinen käyttäytyminen voi edistyä (Polvi & Telama 2000). Tehdessään 

yhteistyötä vaihtuvan parin kanssa oppilaan on havaittu osoittavan enemmän halukkuut-

ta toisen auttamiseen ja toisesta välittämiseen, kuin toimiessaan koko ajan saman parin 
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kanssa (Polvi & Telama 2000). On kuitenkin muistettava tietylle ikävaiheelle tyypilli-

nen kapinallisuus ja ennalta arvaamaton käyttäytyminen. Varhaisnuoruudessa epävar-

muus itsestä ja omista taidoista voi ilmetä oppilaan haluttomuutena työskennellä joi-

denkin luokkalaistensa kanssa (Lintunen 2007, 152–153). Opettajan kannattaa siis näh-

dä vaivaa sen eteen, että oppilaat työskentelevät mahdollisimman vaihtelevasti kouluto-

vereidensa kanssa. Polvi ja Telama (2000) toteavat, että opettajan tulisi mieluummin 

määrätä työparit itse kuin antaa oppilaiden valita., sillä menettely voi auttaa helposti 

syrjään vetäytyviä oppilaita osallistumaan aktiivisemmin. 

 

Hellison (2000, 2003) on tutkinut vastuuntuntoisuuden opettamista liikuntatunnilla, ja 

on kehittänyt siitä Teaching Personal and Social Responsibility -mallin (TPSR). Sen 

viisi tasoa osoittavat ne päälinjat, joiden avulla oppilaiden vastuuntuntoisuutta voidaan 

kehittää. Tasot ovat kunnioitus, osallistuminen, omatoimisuus, välittäminen ja vastuun-

tuntoisuus. Tasoista kunnioitus ja osallistuminen keskittyvät oppilaan henkilökohtaisen 

vastuuntuntoisuuden parantamiseen ja omatoimisuus ja välittäminen sosiaalisen vas-

tuuntuntoisuuden edistämiseen. Vastuuntuntoisuuden kehittyminen tapahtuu mallin mu-

kaan portaittain. Viides taso, vastuuntuntoisuus, saavutetaan silloin, kun oppilas pystyy 

siirtämään liikuntatunneilla opittuja taitoja arkielämään. Arvojen oppiminen sisältyy 

mallin tasoihin, sillä vastuuntuntoisuus ohjaa myös oppilaan arvovalintoja ja niiden to-

teuttamista. (Hellison 2000, 38–41; 2003, 27–39.) Tämän mallin kokeilulla on saatu 

toivottuja myönteisiä oppimistuloksia ulkomailla (Escartí, Gutiérrez, Pascual & Marín 

2010; Hellison & Wright 2003) ja kotimaassakin yksilötasolla (Rantala & Heikinaro-

Johansson 2007). 

 

3.3 Liikunnan oppilasarviointi, sen tavoitteet ja menetelmät 

 

Suomalaisessa perusopetuksessa arviointi jaetaan opintojen aikana tapahtuvaan arvioin-

tiin sekä päättöarviointiin (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 262–

263). Perusopetuslain (628/1998) mukaan oppilaan arvioinnin tulee perustua opetus-

suunnitelmaan kirjattuihin tavoitteisiin ja monipuoliseen näyttöön. Arviointi ei saa pe-

rustua esimerkiksi pelkästään koetuloksiin, vaan oppilaan oppimista, käyttäytymistä ja 

työskentelyä tulee arvioida monipuolisesti (Lahtinen & Lankinen 2010; Perusopetuslaki 

628/1998). Lisäksi oppilaan sekä huoltajien tulee saada arviointitietoa riittävän usein 

(Lahtinen & Lankinen 2010, 246; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 
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262–263). Peruskoulussa oppilasarvioinnin ensisijaisena tehtävänä nähdään oppilaan 

oppimisen ja kasvun tukeminen opintojen aikana (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 

2004; Ihme 2009, 17). Tähän ohjaa myös lainsäädäntö (Perusopetuslaki 628/1998). Ar-

vioinnilla kontrolloidaan oppilaan edistymistä opinnoissaan opetussuunnitelman tavoit-

teiden suunnassa (Ihme 2009, 18), ja lopulta päättöarvioinnilla kuvataan tavoitteiden 

saavuttamista kokonaisuudessaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 

266). 

 

Oppilasarvioinnin keskeisenä periaatteena on, että oppilas vuorovaikutuksen ja palaut-

teen avulla muodostaa totuudenmukaisen kuvan omasta osaamisestaan ja kehittymises-

tään (Ihme 2009, 18; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 249). Olen-

naista on myönteisellä tavalla ohjaaminen ja kannustaminen (Ihme 2009, 17, 94). Arvi-

oinnin tärkeimpinä tehtävinä on oppilaan minäkuvan rakentaminen (Perusopetuslaki 

628/1998) ja oppilaan persoonallisuuden kehittymisen tukeminen (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2004, 262). Näin oppilasarvioinnin periaatteissa näkyy pe-

rusopetukselle määritelty kasvatustehtävä (Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-

teet 2004, 14). Oppilasarviointi oppilaan kannustamisen ja oppimaan ohjaamisen työvä-

lineenä voisi sanoa olevan ennen kaikkea motivointikeino. 

 

Peruskoulussa todistukseen annetaan arviot joko numeroin tai sanallisesti. Sanallista 

arviointia voi käyttää vuosiluokilla 1–7. Numeroarvostelussa on käytössä asteikko 4–10. 

Numeroita vastaavat tietyt sanalliset ilmaisut. Arvosana 5 osoittaa välttävää, 6 kohta-

laista, 7 tyydyttävää, 8 hyvää, 9 kiitettävää ja 10 erinomaista tietojen ja taitojen hallin-

taa. Hylätty suoritus merkitään numerolla 4. (Lahtinen & Lankinen 2010, 247.) Perus-

koulussa oppilasta arvioidaan ainekohtaisten taitojen sekä työskentelytaitojen perusteel-

la. Oppilaan työskentelytaitoina pidetään oppilaan kykynä suunnitella, säädellä, toteut-

taa ja arvioida omaa työtään. Huomioon otetaan myös, miten vastuullisesti oppilas työs-

kentelee ja miten hän toimii yhteistyössä toisten kanssa. Oppilaan työskentelytaitoja 

voidaan arvioida osana oppiainekohtaista taitoa tai erikseen. (Perusopetuksen opetus-

suunnitelman perusteet 2004, 264.) Näistä jälkimmäinen lienee täsmällisempää arvioin-

titietoa antava menetelmä. 

 

Kuten oppilasarvioinnissa muutenkin, koululiikunnassa arvioinnin tärkeimpänä tavoit-

teena nähdään oppimisen tukeminen ja tehostaminen sen sijaan, että arvioinnilla vain 
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todettaisiin oppilaan sen hetkinen osaaminen. (Biddle & Goudas 1997; Collier 2011; 

NASPE 2001.) Kuntoa tai muuta liikuntataitoa mittaavia testejä pidetään yhä vähem-

män suosiossa (López-Pastor, Kirk, Lorente-Catalàn, MacPhail & Macdonald 2012). 

Kun on kyse peruskoulusta, oppilaan sosiaalisten taitojen merkitys osana liikuntakasva-

tuksen tavoitteita on korostunut. Monipuolisen liikunnan kautta kasvua niin itsenäisyy-

teen kuin yhteisöllisyyteen tuetaan (Heikinaro-Johansson & Telama 2005; Perusopetuk-

sen opetussuunnitelman perusteet 2004, 248–250). Suomessa valtakunnallisessa perus-

opetuksen opetussuunnitelmassa (2004) määritetään erikseen liikunnanopetuksen tavoit-

teet vuosiluokille 1−4 ja 5−9. Nuoremmilla oppilailla keskeisimpinä tavoitteina maini-

taan monipuolisten motoristen perustaitojen oppiminen, uimataidon omaksuminen, 

työskentelytaidot ja reilun pelin hengen mukaisesti toimiminen. Opetus tapahtuu pitkälti 

leikinomaisesti kannustavassa ilmapiirissä. Vuosiluokkien 5–9 liikunnanopetuksen ta-

voitteissa mainitaan kyseisessä ikävaiheessa korostuvat sukupuolten erilaiset tarpeet ja 

oppilaiden kasvun ja kehityksen erot, jotka tulee ottaa huomioon. (Perusopetuksen ope-

tussuunnitelman perusteet 2004, 248–250.) On mielenkiintoista, että maininta sukupuo-

lisuuden huomioimisesta on kirjattu kaikista oppiaineista vain liikunnan kohdalle.  

 

Arviointityö on ajan saatossa muuttunut eniten siltä osin, että nyt opettajan odotetaan 

tekevän yhä enemmän yhteistyötä kotien kanssa. Vanhempien tulo vähitellen osalliseksi 

oppilasarviointia ilmenee arviointikeskusteluissa, joihin osallistuvat usein oppilas, opet-

taja ja vanhemmat. Arviointikeskustelu perustuu oppilaan yksilöllisiin tarpeisiin ja on 

siksi arviointimenetelmänä tarpeellinen. (Soininen 1997, 102.) Lisäksi oppilas arvioi 

nykyään yhä enemmän itse itseään. Oppilasta tuleekin ohjata itsearviointiin. (Jakku-

Sihvonen & Heinonen 2001, 80, 84; Opetussuunnitelman perusteet 2004, 264.) Koppi-

nen, Korpinen ja Pollari (1994, 84) huomauttavat, että itsearvioinnissa oppilaan on tar-

koitus arvioida muun muassa omaa oppimistaan, opiskelutekniikkaansa ja tehokkuut-

taan. 

 

Kuten Ihme (2009, 17) toteaa, arvioinnin uudistaminen on tärkeä ja välttämätön tehtävä. 

Se on osa opetussuunnitelmaa. Nyt kunnilla sekä opettajilla itsellään on merkittävästi 

enemmän vastuuta opetussuunnitelmien laatimisessa kuin vielä 1970-luvulla. Vaikka 

valtakunnallinen opetussuunnitelma edelleen ohjaa oppilasarviointia, se antaa vain kar-

keat suuntaviivat. Kuntien ja koulujen tehtävänä on luoda sen pohjalta omat suunnitel-

mansa, joiden laatimisessa opettajat ovat mukana. Ei voi kieltää, etteivätkö opettajan 
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omat arvot ja näkemykset vaikuttaisi arvosanan antoon (Räisänen & Frisk 1996, 28, 32). 

Viimekädessä käytännön työssään opettajalla itsellään on täysi valta päättää, miten hän 

toteuttaa arviointia. 

 

Jyväskylän normaalikoulun alakoulussa on käytössä kaksiosainen arviointi (liite 1.) Lii-

kuntataitojen lisäksi arvioidaan myös työskentelytaitoja. Liikuntataitojen arvioinnin 

perustuessa pelkästään oppilaan motorisiin taitoihin, lajitaitoihin ja fyysiseen kuntoon 

nousevat liikunnan työskentelytaitojen arviointikriteerien keskeisimmiksi teemoiksi 

vastuunottaminen ja aktiivisuus. Työskentelytaitojen arvosanatasojen kuvauksissa on 

havaittavissa pääosin oppilaan sosiaalisiin taitoihin liittyviä vaatimuksia. Osittain vaa-

timukset kuitenkin liittyvät myös oppilaan itsenäisen työskentelyn laatuun, kuten täs-

mällisyys, aktiivinen ja oma-aloitteinen fyysinen työskentely sekä asiallinen liikuntava-

rustus. Näkisin kuitenkin kummassakin, niin yhteistyössä kuin itsenäisessä työskente-

lyssä, ilmenevän keskeiset arvioinnin kohteet eli oppilaan kyky ottaa vastuuta sekä ak-

tiivisuus. Sosiaalisia tavoitteita, joita vaaditaan erinomaiseen arvosanaan, ovat osallis-

tuminen ryhmän toimintaan myönteistä ilmapiiriä luoden, sopimusten noudattaminen, 

toisten neuvominen, auttaminen ja kannustaminen sekä palautteen ja avun myönteinen 

vastaanottaminen. Vastaavasti kuvausten perusteella oppilas saa heikoimman arvosa-

nan, jos hän esimerkiksi ”innostuu helposti asiaankuulumattomista virikkeistä” tai ”saa 

helposti aikaan eripuraa”. (Jyväskylän normaalikoulun Liikunnan arviointikriteerit.) 

 

Poikien on todettu saavan liikunnasta parempia arvosanoja kuin tyttöjen esimerkiksi 

Ranskassa (Lentillon, Cogerino & Kaestner 2006) ja Ruotsissa (Lundvall, Fagrell, Lars-

son, Redelius & Meckbach 2010, Sääkslahden 2010, 86–87 mukaan). Suomessa sekä 

yhdeksäsluokkalaisten poikien että tyttöjen liikuntanumeroiden keskiarvo oli viimei-

simmän liikunnan oppimistulosten seuranta-arvioinnin mukaan 8,3, eikä arvosanojen 

jakautumisessakaan ollut tilastollisesti merkitsevää eroa (Palomäki & Heikinaro-

Johansson 2011, 93). Sosiaalisten taitojen yhteyksissä arvosanaan näyttää olevan eroja 

sukupuolten välillä. Aikaisemmassa peruskoulun liikunnan arviointitutkimuksessa 

Huisman (2004, 105–110) päättelee tyttöjen ja poikien arvosanojen muodostuvan osit-

tain eri tavalla. Poikiin verrattuna tyttöjen liikunnan arvosanoissa korostuivat enemmän 

tahto- ja tunnealueen osaaminen. Tytöillä yhteistyötaidot, sitoutuneisuus opetukseen ja 

myönteinen suhtautuminen koululiikuntaan muodostivat suuremman osan arvosanasta 

kuin pojilla. Pojilla taas liikunnalliset taidot ja kunto vaikuttivat enemmän arvosanaan 
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kuin tytöillä. (Huisman 2004, 106–109.) Tuoreemmassa liikunnanopetuksen seuranta-

arvioinnissa liikunnasta pitämisen vaikutus arvosanaan näytti kuitenkin muuttuneen 

siten, että paremman arvosanan saamiseksi pojilta vaadittiin myönteisempää asennetta 

kuin tytöiltä (Palomäki & Heikinaro-Johansson 2011, 94–98). 

 

Koululiikunnan arvioinnissa on haasteita, ja sitä pidetään jopa yhtenä liikunnanopettaji-

en työn vaikeimpana osa-alueena (López-Pastor ym. 2012). Keskustelunaiheina on ollut 

muun muassa se, pitäisikö vain liikunnallisesti taitavien oppilaiden saada korkeita arvo-

sanoja, ja että pitäisikö liikunnasta antaa numeroa ylipäätään (Heikinaro-Johansson & 

Telama 2005). Soini (2006) arvostelee väitöskirjassaan koululiikunnan päättöarviointiin 

liittyvää normatiivista arviointia, jonka myötä liikuntataidoissaan heikoille oppilaille 

tulee antaa alhainen numero, vaikka hän olisi kehittynyt omalla tasollaan. Alhainen lii-

kuntanumero ei todennäköisesti ainakaan kannusta oppilasta liikkumaan. Liikuntataito-

jen, sosiaalisten taitojen ja muun käyttäytymisen yhdistäminen yhteen arvosanaan voi 

olla opettajalle lähes mahdoton tehtävä, kun se pitää toteuttaa mahdollisimman oikeu-

denmukaisesti. Jyväskylän normaalikoulun alakoulussa käytössä olevan kaksiosaisen 

arviointimallin tapaiset ratkaisut voisivat kenties tuoda helpotusta tähän haasteeseen. 

Liikunnan arviointi yhdellä numerolla on edelleen yleisesti käytössä oleva menetelmä 

(Heikinaro-Johansson & Telama 2005). 

 

Tutkielmani ensimmäisiin lukuihin sisällyttämäni aikaisempi tutkimuskirjallisuus on 

osoittanut, että oppilaan sosiaalisia taitoja sekä tunne- ja vuorovaikutustaitoja voidaan 

kehittää koululiikunnan avulla (ks. esim. Goudas & Magotsiou 2009; Hellison 2003; 

Kahila 1993; Kauko & Klemola 2006; Larsson & Redelius 2008; Miller ym. 1997; Pol-

vi & Telama 2000). Sosiaalisten taitojen merkitystä ja tärkeyttä osana perusopetuksen 

kasvatustavoitteita korostetaan (ks. esim. Nieminen & Salminen 2010), ja se näkyy niin 

valtakunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa (Lukion opetussuunnitelman perus-

teet 2003, 206; Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004; 248) kuin esimer-

kiksi tämänkin tutkimuksen kohteena olevan Jyväskylän normaalikoulun opetussuunni-

telmassa (Jyväskylän normaalikoulun esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelma 2011). 

Silti on edelleen epäselvää, miten koululiikunnan arviointia tulisi toteuttaa, jotta se olisi 

oikeudenmukaista ja kohdistuisi oikeisiin asioihin. Suomalaisessa koulussa liikunnan-

opetus erikseen tyttö- ja poikaryhmissä on huomattavasti tavanomaisempi käytäntö kuin 

sekaryhmäopetus, toisin kuin monessa muussa maassa (Pühse & Gerber 2005). Kenties 
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juuri tästä syystä vertailua oppilaiden sosiaalisissa taidoissa tai sosiaalisessa pätevyy-

dessä liikuntatunnilla sukupuoliryhmien välillä ei ole tietämykseni mukaan tehty. 

Muussa tutkimuksessa on sen sijaan saatu tietoa esimerkiksi tyttöjen korkeammasta 

prososiaalisuudesta poikiin verrattuna (Carlo ym. 1999; Junttila 2010, 43; Junttila ym. 

2006; Kalliopuska 1990, 95–99; Macaskill, Maltby & Day 2002; Pakaslahti & Kelti-

kangas-Järvinen 2001; Rose & Rudolph 2006), ja poikien antisosiaalisemmasta käyttäy-

tymisestä tyttöihin verrattuna (ks. esim. Baillargeon ym. 2007; Else-Quest ym. 2006; 

Herschell & Bahl 2002; Lumley ym. 2001; Willcutt & Pennington 2000). Liikunnan 

arvosanan muodostuksessa on huomattu joitakin eroja tyttöjen ja poikien välillä niin 

kotimaassa (Huisman 2004, 106–109; Palomäki & Heikinaro-Johansson 2011, 94–98) 

kuin ulkomailla (Lentillon ym. 2006), mutta oppilaiden sosiaalisen pätevyyden ja lii-

kunnan arvioinnin välisistä kytköksistä ei tutkimustietoa ole saatavilla. 
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET  

 

 

Tässä tutkimuksessa selvitin oppilaiden sosiaalista pätevyyttä ja työskentelytaitoja lii-

kuntatunnilla. Tarkoituksena oli tutkia, miten oppilaiden prososiaalisuuden ja antisosi-

aalisuuden ilmenemismuodot liikuntatunnilla liittyvät heidän saamiinsa liikunnan työs-

kentelytaitojen arvosanaan. Tutkimuksen tarkoituksena oli myös selvittää, kuinka paljon 

oppilaiden sosiaalinen pätevyys liikuntatunnilla selittää heidän saamaansa työskentely-

taitojen arvosanaa. Vertailin kummankin sukupuolen osalta saatuja tuloksia. Täten tut-

kimuskysymykset olivat: 

 

1. Millaisia sukupuolieroja ilmenee oppilaiden prososiaalisessa (yhteistyö ja em-

patia) ja antisosiaalisessa (impulsiivisuus ja häiritsevyys) käyttäytymisessä 

liikuntatunnilla sekä työskentelytaitojen arvosanassa? 

 

2. Kuinka prososiaalisuuden tai antisosiaalisuuden ilmenemismuodot tyttöjen ja 

poikien toiminnassa liikuntatunnilla liittyvät hänen liikunnan työskentelytaito-

jen arvosanaan? 

 

3. Missä määrin 4.-6. luokkalaisten tyttöjen ja poikien sosiaalinen pätevyys (yh-

teistyö, empatia, impulsiivisuus ja häiritsevyys) selittää heidän saamaansa lii-

kunnan työskentelytaitojen arvosanaa? 

 

Aikaisempaan tutkimustietoon nojaten oletuksena on, että tyttöjen keskuudessa ilmenee 

enemmän prososiaalisuutta ja vähemmän antisosiaalisuutta kuin poikien keskuudessa 

(ks. esim. Baillargeon ym. 2007; Carlo ym. 1999; Else-Quest ym. 2006; Junttila 2010, 

43; Junttila ym. 2006; Macaskill ym. 2002; Pakaslahti & Keltikangas-Järvinen 2001). 

Jyväskylän normaalikoulun opetussuunnitelman sekä liikunnan arviointiperusteiden 

mukaan voidaan olettaa korkeamman liikunnan työskentelytaitojen arvosanan liittyvän 

hyviin yhteistyötaitoihin. Usea arviointikriteeri painottaa yhteistyötä. Arviointikriteerien 

perusteella voidaan myös olettaa impulsiivisen ja häiritsevän käyttäytymisen kytkeyty-

vän huonompaan liikunnan työskentelytaitojen arvosanaan. (Jyväskylän normaalikoulun 

Liikunnan arvioinnin perusteet 2010.) 
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5 TUTKIMUSMENETELMÄT 

 

 

5.1 Tutkimusaineisto 

 

Tutkimusaineistoni oli osa Jyväskylän yliopiston opettajankoulutuslaitoksen toteutta-

maa Liikuntatunnit kaikille aktiiviseksi – CDG-malli opetuksen tukena -hanketta, joka 

on kiinnostunut oppilaiden koululiikuntaan, sosiaalisiin taitoihin ja liikuntaharrastunei-

suuteen liittyvistä asioista. Hankkeen myötä teetettiin syksyllä 2011 laaja kysely 4.–6. -

luokkalaisilla oppilailla kahdessa jyväskyläläisessä alakoulussa. En itse osallistunut 

aineiston keräämiseen millään tavalla. Koska tutkimuksessa mukana olleista kouluista 

vain Jyväskylän normaalikoulussa oli käytössä kaksiosainen arviointi, jossa oppilas saa 

työskentelytaidoista ja liikuntataidoista erilliset arvosanat, muodostin tutkimusaineistoni 

vain normaalikoulun oppilaiden vastauksista. Tutkimukseni kyselyyn osallistui täten 

kaiken kaikkiaan 186 oppilasta (77 tyttöä ja 109 poikaa). Oppilaiden jakautuminen eri 

luokille sukupuolen mukaan ilmenee taulukossa 1. 

 

Kysely tehtiin liikuntatuntien aikana eli käytännössä oppilaat istuivat liikuntasalin latti-

alla ja täyttivät lomaketta. Ohjeet kyselylomakkeen täyttämiseen annettiin noin 10 mi-

nuutissa ja loppuaika, noin 35 minuuttia, meni itse vastaamiseen. Aika riitti vastaami-

seen hyvin. Tutkija oli valvomassa ja ohjeistamassa jokaista kyselytilannetta ja oppilaat 

saivat kysyä, jos heille oli jokin epäselvää. Tutkija keräsi täytetyt kyselylomakkeet suo-

raan kirjekuoreen. Siten oppilaalle oli selvää, ettei oma liikunnanopettaja näe vastauk-

sia. 

  

Kyselylomakkeen osioista yksi kohdistui oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin liikun-

tatunnilla. Otin tutkimusaineistooni tämän osion. Muu osa tutkimusaineistoani oli kyse-

lylomakkeen ensimmäisen sivun taustatiedoissa kysytty oppilaan saama työskentelytai-

tojen arvosana sekä sukupuoli. Osallistuin aineiston sähköiseen tallennukseen kuitenkin 

kaikkien Jyväskylän normaalikoulusta saatujen kyselylomakkeiden osalta. Aineiston 

tallennus tapahtui helmi-maaliskuussa 2012 yhdessä omaa pro gradu -työnsä aineistoa 

käsitelleen opiskelijatoverini kanssa. 
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TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistuneet Jyväskylän normaalikoulun oppilaat luok-

ka-asteittain ja sukupuolittain sekä lukumäärinä (fr) että suhteellisina osuuksina (%) 

Oppilaat 4. luokka 

fr (%) 

5. luokka 

fr (%) 

6. luokka 

fr (%) 

Yhteensä 

fr (%) 

Tytöt 23 (30) 31 (40) 23 (30) 77 (41) 

Pojat 35 (32) 36 (33) 38 (35) 109 (59) 

Yhteensä 58 (31) 67 (36) 61 (33) 186 (100) 

 

5.2 Tutkimuksessa käytetyt mittarit ja muuttujat 

 

Sosiaalinen pätevyys. Tutkimusaineistossani oppilaan sosiaalista pätevyyttä liikuntatun-

nilla mittasi 15 monivalintakysymyksestä koostuva Junttilan ym. (2006) Multisource  

Assessment of Children’s Social Competence Scale (MASCS) (liite 3). Mittari pohjau-

tuu alun perin yhdysvaltalaisten Merrellin ja Gimpelin (1998) laatimaan School Social  

Behaviour Scale -mittariin (SSBS), joka on suunniteltu opettajalle työvälineeksi oppi-

laan sosiaalisen pätevyyden arviointia varten. Junttila ym. (2006) käänsivät mittarin 

suomen kielelle, muokkasivat sitä sopivammaksi suomalaiseen koulumaailmaan sekä 

hioivat sen kieliasultaan lapsille eli vastaajille paremmin ymmärrettäväksi. (Junttila ym. 

2006.) Huomioitavaa on, että käytän itse tutkimuksessani käsitettä sosiaalinen pätevyys, 

vaikka Junttilan ym. (2006) tutkimuksessa englannin social competence oli suomenkie-

lisessä kyselylomakkeessa muodossa sosiaalinen kompetenssi. 

 

Tässä tutkimuksessa käytetyn sosiaalisen pätevyyden mittarin 15 väittämästä 8 väittä-

mää mittaa prososiaalisuuden ja 7 väittämää antisosiaalisuuden ilmenemistä. Prososiaa-

lisuuden ilmenemismuodot on jaettu yhteistyötaitoja (5 väittämää) ja empatiakykyä (3 

väittämää) mittaaviin väittämiin. Yhteistyötaitoja mitataan esimerkiksi väittämillä ”Tar-

joan apuani muille oppilaille” ja ”Osaan aloittaa taitavasti keskustelun kavereiden kans-

sa”. Empatiakykyä mittaa muun muassa väittämä ”Otan huomioon muiden oppilaiden 

tunteet”. Vastaavasti antisosiaalisuuden ilmenemismuodoista 3 väittämää mittaa impul-

siivisuutta ja 4 häiritsevyyttä. Impulsiivisuutta mittaa esimerkiksi väittämä ”Saan raivo-

kohtauksia ja kiukunpuuskia” ja häiritsevyyttä väittämät ”Härnään ja teen pilaa muista 

oppilaista” sekä ”Toimin ajattelematta”. Näin ollen mittarista on muodostettavissa neljä 

summamuuttujaa: yhteistyötaidot, empatiakyky, impulsiivisuus ja häiritsevyys. Tässä 
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tutkimuksessa alakoululaisia pyydettiin arvioimaan omaa toimintaansa yleisesti liikun-

tatunnilla eli vastaamaan sen mukaan, miten usein kukin toteamus piti paikkaansa hänen 

kohdallaan.  Vastausvaihtoehdot ovat 1 = En koskaan, 2 = Harvoin, 3 = Usein ja 4 = 

Erittäin usein. (Junttila 2010.) 

 

Työskentelytaidot. Jyväskylän normaalikoulun alakoulussa on käytössä kaksiosainen 

arviointijärjestelmä (Jyväskylän normaalikoulun esi- ja perusopetuksen opetussuunni-

telma 2011, ks. liite 1). Liikunnassa tämä tarkoittaa, että oppilasta arvioidaan liikunnal-

listen taitojen lisäksi myös työskentelytaidoissa. Näitä kahta arvosanaa voinee pitää yhtä 

merkittävinä arviointitietoina. Kumpikin arvosana asettuu samanlaiselle kuusitasoiselle 

asteikolle. Arvosanat ovat sanallisia ilmauksia, eivät siis numeroita. Tutkimukseni kyse-

lylomakkeessa (taustatietoja kartoittava osio, ks. liite 2) oppilaalta kysyttiin hänen vii-

meksi saamansa työskentelytaitojen arvosana, jonka vaihtoehdot olivat 1 = välttävä, 2 = 

kohtalainen, 3 = tyydyttävä, 4 = hyvä, 5 = kiitettävä ja 6 = erinomainen. (Numerot 1–6 

eivät kuitenkaan näkyneet oppilaiden kyselylomakkeella vaan olivat koodausarvoja.) 

Arvioinnissa korostuvat oppilaan aktiivisuuden ja vastuunottamisen arviointi. Kriteere-

jä, jotka kuvaavat oppilaan työskentelytaitoja, on muokattu vuosina 1999 ja 2010. Kri-

teerit pohjautuvat osin Luukkosen vuonna 1994 tekemään pro gradu -työhön. (Jyväsky-

län normaalikoulun Liikunnan arvioinnin perusteet 2010.) 

 

Sukupuoli. Kyselylomakkeen taustatietoja kartoittavassa osiossa kysyttiin oppilaan su-

kupuoli (ks. liite 2). Vaihtoehdot olivat 1 = tyttö ja 2 = poika. 

 

5.3 Tutkimusaineiston käsittelymenetelmät 

 

Toteutin tutkimuksen määrällisin menetelmin. Aineiston tilastollisessa analyysissa käy-

tin SPSS-ohjelmaa (IBM SPSS for Windows 19.0). Tallensin Jyväskylän normaalikou-

lulta saatujen kyselylomakkeiden vastaukset ohjelmaan numeeriseen muotoon yhdessä 

opiskelijatoverini kanssa. Tutkimuksen luotettavuustarkastelussa tutkin prososiaalisuu-

den ja antisosiaalisuuden summamuuttujien sisäistä johdonmukaisuutta Cronbachin 

alfaa käyttäen.  

 

Kuvailin tutkimusaineiston muuttujia esittäen niiden keskiarvot ja keskihajonnat. Riip-

pumattomien otosten t-testillä selvitin muuttujien keskiarvoissa esiintyviä sukupuolten 
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välisiä tilastollisesti merkitseviä eroja. T-testiä voidaan käyttää, kun on kyse vähintään 

välimatka-asteikollisesta muuttujasta ja mikäli otoksen jakauma on normaalinen. Lisäk-

si otoskoon on oltava vähintään 30, jotta t-testi on luotettava. (Metsämuuronen 2011, 

581.) Tässä tapauksessa nuo ehdot täyttyivät.   

 

Kahden muuttujan välistä positiivista tai negatiivista yhteyttä selvittää Pearsonin tulo-

momenttikorrelaatiokerroin. (Metsämuuronen 2011, 364.) Tarkastelin sen avulla pro-

sosiaalisuuden ja antisosiaalisuuden summamuuttujien sekä työskentelytaitojen arvosa-

nan välisiä yhteyksiä. Korrelaatio muodostuu kahden muuttujan välisestä yhteisvaihte-

lusta sekä muuttujien hajonnasta. Mitä lähempänä nollaa korrelaatiokerroin on, sitä vä-

hemmän muuttujien välillä on yhteyttä.  Korrelaatiokertoimen arvon ollessa välillä 

0.80–1.0 korrelaation voidaan sanoa olevan ”erittäin korkeaa”, välillä 0.60–0.80 ”kor-

keaa” ja välillä 0.40–0.60 ”kohtuullista”. Korrelaation tilastollinen merkitsevyys riippuu 

myös otoskoosta. (Metsämuuronen 2011, 369–372.) Työskentelytaitojen arvosanan se-

littymistä oppilaan sosiaalisella pätevyydellä selvitin regressioanalyysilla enter-

menetelmää käyttäen. 

 

5.4 Luotettavuustarkastelut 

 

5.4.1 Validiteetti 

 

Validiteetilla kuvataan tutkimuksen luotettavuutta. Validiteetti tarkoittaa tutkimusmene-

telmän kykyä selvittää sitä, mitä sillä oli tarkoitus selvittää (Hirsjärvi, Remes & Saja-

vaara 2009, 231–232; Metsämuuronen 2011, 74). Ulkoinen validiteetti kertoo tutkimuk-

sen yleistettävyydestä ja sisäinen validiteetti tutkimuksen omasta luotettavuudesta (Met-

sämuuronen 2011, 65). Tässä tutkimuksessa otanta oli harkinnanvarainen, koska se oli 

vain Jyväskylän normaalikoulusta. Tällöin tuloksia ei voi yleistää, vaan ne koskevat 

vain normaalikoulun 4.–6- luokan oppilaita. Tutkimuksen sisäistä luotettavuutta lisää-

vänä tekijänä voidaan nähdä suhteellisen suuri oppilasmäärä, joka oli 186. 

 

Jyväskylän normaalikoulun alakoulussa arviointijärjestelmä oli kaksiosainen; oppilas 

saa arvosanan sekä ainekohtaisista taidoistaan että työskentelytaidoistaan. Näin ollen 

tässä tutkimuksessa saatiin melko tarkkaa tietoa sosiaalisten taitojen osuudesta ar-

vosananmuodostuksessa. Tutkittaessa vain yhtä liikunnan kokonaisarvosanaa siihen 
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vaikuttavia tekijöitä olisi niin paljon, että sosiaalisilla taidoilla selittyvä osuus olisi to-

dennäköisesti melko epätäsmällinen. 

 

Tutkimukseni luotettavuutta heikentävät tietyt aineistonkeruuseen liittyvät seikat. Oppi-

laat vastasivat viimeksi saamansa työskentelytaitojen arvosanansa ulkomuistin perus-

teella. Luotettavamman tiedon olisi saanut opettajalta. Vastaavasti sosiaalisia taitoja 

kysyttäessä oli tutkimuksessa luotettavuuden kannalta parantamisen varaa. On mahdol-

lista, että oppilas on vastannut niin sanotusti sosiaalisesti suotuisalla tavalla (ks. esim. 

Nurmi ym. 2006, 268–269). Oppilas on esimerkiksi voinut antaa tietämiensä arviointi-

kriteerien ja sen, miten opettajan tai koulun asettamien tavoitteiden ja sääntöjen mukaan 

tulisi käyttäytyä, vaikuttaa vastauksiinsa. 

 

Toisaalta oppilaat ovat saattaneet vastata kysymyksiin toiminnastaan liikuntatunnilla 

sen mukaan, minkä arvosanan he ovat saaneet viimeksi. Näin on voinut käydä etenkin 

niissä tapauksissa, joissa arvosana oli todella korkea tai todella alhainen. Vaikka oletus 

on, että arvosana kuvaa totuudenmukaisesti oppilaan toimintaa opetussuunnitelman ta-

voitteiden suunnassa, on mahdollista, että saatu arvosana on ohjannut oppilaan toimin-

taa tiettyyn suuntaan. Kyselylomakkeen täyttöön liittyvät järjestelyt olivat kuitenkin 

sellaiset, että vastaamiseen oli tarpeeksi aikaa, mahdollisuus keskittyä sekä kysyä tutki-

jalta epäselvyyksistä, mikä lisää luotettavuutta. Pääosin kyselylomakkeet olikin täytetty 

huolellisesti ja ohjeiden mukaan. 

 

Tutkimuksesta saatu tieto on sitä varmempaa, mitä monipuolisemmin useampaa eri tut-

kimusmenetelmää käytetään (Hirsjärvi ym. 2009). Silloin ilmiötä katsotaan useasta eri 

suunnasta. Omassa työssäni tutkimusmenetelmänä oli yksipuoleisesti ainoastaan kysely-

lomake ja tein tutkimukseni analyysit yksin. Oppilaat vastasivat kysymyksiin omasta 

käyttäytymisestään itse, vaikka oppilaan prososiaalisuutta ja antisosiaalisuutta olisivat 

voineet arvioida myös muut oppilaat sekä opettaja. Käyttäytymistä olisi myös voitu ha-

vainnoida tai jopa videoida, jolloin myös minä tutkijana olisin voinut arvioida sitä. 

 

5.4.2 Reliabiliteetti 

 

Reliabiliteetti käsittää mittausvirheen määrän ja vaikutusten hallinnan sekä toistettavuu-

den vaatimuksen (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 231; Metsämuuronen 2011, 74). 
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Pitkä mittari on usein luotettavampi kuin lyhyt (Metsämuuronen 2011, 68, 79). On tie-

tysti todennäköistä, että varsinkaan lapsi ei jaksa vastata keskittyneesti loppuun asti, jos 

mittari on kovin pitkä. Tässä tapauksessa kyseessä oli 15 väittämän pituinen mittari, jota 

voidaan laajuuteensa nähden pitää luotettavana. On kuitenkin huomioitava, että tutkitta-

vat vastasivat samalla kertaa useaan eri kyselylomakkeen osioon. 

 

Metsämuurosen (2011, 67–68) mukaan valmista mittaria on perusteltua käyttää, koska 

se on yleensä testattu laajoilla ihmismäärillä ja sen luotettavuutta on tutkittu ja kuvattu. 

Tulokset ovat tällöin usein vertailukelpoisia muiden samalla mittarilla saatujen tulosten 

kanssa. Tässä tutkimuksessa käytettyä sosiaalista pätevyyttä kuvaavaa mittaria 

(MASCS) on käytetty suomalaisaineistojen (Junttila ym. 2006; Junttila, Vauras, Niemi, 

Laakkonen 2012; Kiuru ym. 2012; Kouvo & Silvén 2010) lisäksi myös kreikkalaisissa 

tutkimuksissa (esim. Goudas, Magotsiou & Hatzigeorgiadis 2009). 

 

Tutkimuksessa käytettyjen mittareiden reliaabeliutta voi selvittää tarkastelemalla sen 

sisäistä yhdenmukaisuutta. Siten saadaan selville, mittaavatko mittarin kaikki osiot to-

della samaa asiaa. Tähän tarkasteluun vaikuttavat osioiden varianssit, koko mittarin va-

rianssi sekä osioiden määrä. Tarkastelin sosiaalista pätevyyttä mittaavista muuttujista 

luotujen keskiarvoon perustuvien summamuuttujien (yhteistyötaidot, empatiakyky, im-

pulsiivisuus ja häiritsevyys) sisäistä yhdenmukaisuutta Cronbachin alfojen avulla. Alfa-

kerroin siis ilmaisee, kuinka hyvin samaan kokonaisuuteen valitut kysymykset mittaavat 

samaa asiaa. Vaikka raja-arvojen asettaminen on tilastotieteessä hieman kiistanalainen, 

voidaan yhä todeta, että alfan ollessa suurempi kuin .60, summamuuttujat ovat sisäisesti 

yhdenmukaisia. (Metsämuuronen 2011, 78–79.) Joskus jonkin osion pois jättäminen 

nostaa mittarin reliabiliteettia. Seuraavissa taulukoissa 2 – 5 esitän Cronbachin alfan 

kunkin summamuuttujan osalta sekä alfan, joka muodostuisi, mikäli yksittäinen väittä-

mä poistettaisiin. 
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TAULUKKO 2. Yhteistyötaidot-summamuuttujan sisäinen yhdenmukaisuus  

(N=166) 

 

 

Cronbachin alfa, jos osio  

poistetaan 

Tarjoan apuani muille oppilaille. .68 

Osallistun innokkaasti ryhmän toimintaan. .72 

Kutsun muita oppilaita mukaan toimintaan. .68 

Osaan aloittaa taitavasti keskustelun kavereiden 

kanssa. 

.74 

Teen yhteistyötä muiden oppilaiden kanssa. .68 

Alfa .75 

 

 

TAULUKKO 3. Empatiakyky-summamuuttujan sisäinen yhdenmukaisuus 

(N=165) 

 

 

Cronbachin alfa, jos osio  

poistetaan 

Osaan olla hyvä kaveri. .55 

Otan huomioon muiden oppilaiden tunteet. .51 

Osoitan muille oppilaille, että hyväksyn heidät. .67 

Alfa .68 

 

 

TAULUKKO 4. Impulsiivisuus-summamuuttujan sisäinen yhdenmukaisuus (N=172) 

 

 

Cronbachin alfa, jos osio  

poistetaan 

Minulla on lyhyt pinna. .79 

Saan raivokohtauksia ja kiukunpuuskia. .68 

Ärsyynnyn helposti. .58 

Alfa .77 
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TAULUKKO 5. Häiritsevyys-summamuuttujan sisäinen yhdenmukaisuus (N=173) 

 

 

Cronbachin alfa, jos osio 

 poistetaan 

Härnään ja teen pilaa muista oppilaista. .63 

Väittelen ja riitelen kavereiden kanssa. .54 

Häiritsen ja ärsytän muita oppilaita. .58 

Toimin ajattelematta. .68 

Alfa .67 

 

Saatuja reliabiliteetista kertovia lukuja voidaan pitää riittävinä ja näin ollen mittaria 

luotettavana. Yhteistyötaitojen ja empatiakyvyn kohdalla yhdenkään väittämän poista-

minen ei olisi nostanut alfan arvoa. Kuten taulukoista 4 ja 5 nähdään, impulsiivisuuden 

ja häiritsevyyden summamuuttujissa alfa olisi kohentunut, jos kummastakin olisi otettu 

yksi väite pois. En kuitenkaan poistanut väittämiä. Lyhyt mittari on yleensä vähän erot-

televa ja se heijastuu luotettavuuteen, eikä oleellisia asioita ole syytä jättää mittarista 

pois (Metsämuuronen 2011, 79). Säilytin kaikki väittämät myös siitä syystä, että näin 

summamuuttujat säilyivät täsmälleen samanlaisina Junttilan ym. (2006) mittarin sum-

mamuuttujien kanssa. Tällöin samaa mittaria käyttävien tutkimusten tulosten keskinäi-

nen vertailtavuus on mahdollista. 

 

Sosiaalisen pätevyyden mittarin hyvästä luotettavuudesta tässä tutkimuksessa kertoo 

lisäksi se, että saadut alfakertoimet ovat lähellä toisiaan Junttilan ym. (2006) käyttämän 

mittarin alfakertoimien kanssa. Ne ilmenevät Junttilan (2010) väitöskirjan liitteestä 1. 

Esimerkiksi empatia-summamuuttujan alfa on täsmälleen sama (.68) eivätkä muutkaan 

vertailuparit poikkea alfan arvoiltaan huomattavasti. Eniten poikkeaa häiritsevyys-

summamuuttuja, jonka alfakerroin Junttilan (2010) luotettavuustarkasteluissa on 0.74. 

Myös Junttila ym. (2012) käyttivät tutkimuksessaan kyseistä sosiaalisen pätevyyden 

mittaria. Heidän luotettavuustarkastelussa saamansa alfakertoimet oppilaan itsensä arvi-

oimien väittämien osalta olivat tähän tutkimukseen verrattuna korkeammat, erityisesti 

impulsiivisuudessa (.84) ja häiritsevyydessä (.84). 
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6 TULOKSET 

 

 

6.1 Oppilaiden sosiaalinen pätevyys liikuntatunnilla ja työskentelytaitojen arvosana 

sekä niissä ilmenevät sukupuolierot 

 

Taulukossa 6 esitän muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat sekä kaikilla tutkittavilla 

yhdessä että molemmilla sukupuolilla erikseen. 

 

TAULUKKO 6. Tyttöjen ja poikien prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden ilmene-

mismuodot liikuntatunnilla sekä työskentelytaitojen arvosana muuttujien keskiarvoina 

(ka) ja keskihajontoina (kh) 

Muuttujat Kaikki 

(N=186) 

Tytöt  

(n=77) 

Pojat  

(n=109) 

 Ka Kh Ka Kh Ka Kh 

1. Tarjoan apuani muille 

oppilaille. 

2.98 .61 3.05 .66 2.92 .57 

2. Osallistun innokkaasti 

ryhmän toimintaan. 

3.54 .54 3.53 .50 3.54 .57 

3. Kutsun muita oppilaita 

mukaan toimintaan. 

2.97 .74 2.99 .68 2.95 .78 

4. Osaan aloittaa taitavasti 

keskustelun kavereiden 

kanssa. 

3.12 .80 3.18 .81 3.07 .79 

5. Teen yhteistyötä muiden 

oppilaiden kanssa. 

3.46 .55 3.51 .53 3.42 .57 

6. Osaan olla hyvä kaveri. 

 

3.48 .60 3.59 .55 3.41 .62 

7. Otan huomioon muiden 

oppilaiden tunteet. 

3.31 .67 3.47 .63 3.20 .69 

8. Osoitan muille oppilaille, 

että hyväksyn heidät. 

3.42 .63 3.51 .66 3.36 .61 

9. Minulla on lyhyt pinna. 1.94 .85 2.03 .89 1.89 .82 
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Riippumattomien otosten t-testi kertoi tyttöjen ja poikien prososiaalisuuden ja antisosi-

aalisuuden ilmenemismuodoissa sekä työskentelytaitojen arvosanassa esiintyvistä erois-

ta. Levenen testin mukaan varianssit olivat yhtä suuret tytöillä ja pojilla kaikissa paitsi 

viidessä muuttujassa. Oman arvionsa mukaan tytöt osasivat poikia useammin olla hyviä 

kavereita (t(172)=2.017, p=.045) ja ottivat muiden oppilaiden tunteet huomioon 

(t(175)=2.606, p=.010). Pojat arvioivat härnänneensä ja tehneensä pilaa muista oppilais-

ta useammin kuin tytöt (t(177.538)=-2.552, p=.012). Lisäksi pojat (ka=4.87, kh=.83) 

olivat saaneet korkeampia työskentelytaitojen arvosanoja kuin tytöt (ka=4.54, kh=.84) 

(t(49)=-2.359, p=.020). 

 

Taulukossa 7 esitän prososiaalisuutta (yhteistyötaidot ja empatia) ja antisosiaalisuutta 

(impulsiivisuus ja häiritsevyys) kuvaavien summamuuttujien keskiarvot ja keskihajon-

nat sekä kaikkien tutkittavien että tyttöjen ja poikien osalta erikseen. 

 

 

 

 

 

 

10. Saan raivokohtauksia ja 

kiukunpuuskia. 

1.43 .61 1.53 .67 1.36 .56 

11. Ärsyynnyn helposti. 1.76 .75 1.84 .81 1.70 .71 

12. Härnään ja teen pilaa 

muista oppilaista. 

1.32 .54 1.20 .40 1.40 .61 

13. Väittelen ja riitelen ka-

vereiden kanssa. 

1.49 .66 1.45 .67 1.53 .65 

14. Häiritsen ja ärsytän 

muita oppilaita. 

1.26 .44 1.21 .41 1.30 .46 

15. Toimin ajattelematta. 1.69 .63 1.74 .67 1.65 .60 

16. Työskentelytaitojen 

arvosana 

4.74 .84 4.54 .84 4.87 .83 
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TAULUKKO 7. Tyttöjen ja poikien prososiaalisuus ja antisosiaalisuus liikuntatunneilla 

keskiarvoina (ka) ja keskihajontoina (kh) sekä sukupuolierot niissä 

 

Riippumattomien otosten t-testi osoitti, että tytöt (ka=3.51, kh=.50) osoittivat empa-

tiakykyä useammin kuin pojat (ka=1.65, kh=.57) (t(180)=2.713, p=.007). Muissa sum-

mamuuttujissa ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja sukupuolten välillä. 

 

6.2 Prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden yhteydet työskentelytaitojen arvosanaan 

 

Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimilla selvitin oppilaan prososiaalisuuden ja 

antisosiaalisuuden ilmenemismuotojen ja työskentelytaitojen arvosanan välisiä yhteyk-

siä (taulukko 8). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Summamuuttujat Kaikki 

(N=186) 

Tytöt  

(n=77) 

Pojat  

(n=109) 

t-arvo p 

 Ka Kh Ka Kh Ka Kh   

Yhteistyötaidot 3.21 .47 3.24 .46 3.19 .47 .706 .  .481 

Empatiakyky 3.40 .50 3.51 .50 3.31 .49 2.713 .007 

Impulsiivisuus 1.71 .61 1.80 .65 1.65 .57 1.696 .092 

Häiritsevyys 1.44 .41 1.40 .43 1.47 .40 -1.128 .261 
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TAULUKKO 8. Pearsonin tulomomenttikorrelaatiot sosiaalisuussummamuuttujien ja 

työskentelytaitojen arvosanan välillä tytöillä (diagonaalin alapuolella) ja pojilla (diago-

naalin yläpuolella) 

p<0.001 = ***, p<0.01 = **, p<0.05 = * 

 

Neljän sosiaalisuussummamuuttujan ja työskentelytaitojen arvosanan välillä osoittautui 

olevan tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä (p<0.05). Sekä tyttöjen että poikien kohdalla 

oppilaan prososiaalisuuden ilmenemismuodot (yhteistyötaidot ja empatiakyky) korre-

loivat positiivisesti keskenään. Vastaavasti antisosiaalisuuden ilmenemismuodot (im-

pulsiivisuus ja häiritsevyys) korreloivat positiivisesti keskenään. Prososiaalisuuden il-

menemismuodot olivat negatiivisesti yhteydessä antisosiaalisuuden ilmenemismuotoi-

hin. Empatiakyky ja yhteistyötaidot olivat positiivisesti yhteydessä sekä tyttöjen että 

poikien työskentelytaitojen arvosanaan. Mitä useammin oppilaat osoittivat liikuntatun-

neillaan yhteistyötaitoja ja empatiaa, sitä parempi oli heidän työskentelytaitojensa arvo-

sana. Pojilla impulsiivisuus oli yhteydessä alhaisempaan työskentelytaitojen arvosanaan 

siten, että mitä impulsiivisemmiksi he itsensä arvioivat, sitä huonompi oli heidän työs-

kentelytaitojensa arvosana. 

 

6.3 Työskentelytaitojen arvosanan selittyminen oppilaan yhteistyötaidoilla 

 

Tutkin regressioanalyysilla sukupuolittain työskentelytaitojen arvosanan selittymistä 

oppilaan yhteistyötaidoilla, empatiakyvyllä ja impulsiivisuudella. Häiritsevyys-

summamuuttuja jäi tästä analyysista lähtökohtaisesti pois, sillä Pearsonin tulomomentti-

korrelaatiot osoittivat, ettei sillä ollut tilastollisesti merkitsevää yhteyttä työskentelytai-

tojen arvosanan kanssa. Laitettuani muut kolme summamuuttujaa selittäjiksi regressio-

 1. 2. 3. 4. 5. 

1. Yhteistyötaidot - .74
***

 -.43
***

 -.32
**

 .57
***

 

2. Empatiakyky .50
***

 - -.36
***

 -.44
***

 .50
***

 

3. Impulsiivisuus -.24
*
 -.39

**
 - .49

***
 -.26

*
 

4. Häiritsevyys -.31
**

 -.54
***

 .51
***

 - -.13 

5. Työskentelytaitojen 

arvosana 

.51
***

 .37
**

 -.072 -.19 - 
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analyysiin ilmeni, että vain yhteistyötaidot-summamuuttuja on luotettava tekijä malliin 

(p>.05). Empatiakyky, impulsiivisuus ja häiritsevyys eivät olleet tilastollisesti merkitse-

västi yhteydessä työskentelytaitojen arvosanaan (p>0.05), eivätkä siksi luotettavia selit-

täjiä. Taulukossa 9 esitän lopullisen regressioanalyysin tulokset erikseen tytöillä ja po-

jilla. 

 

TAULUKKO 9. Työskentelytaitojen arvosanan selittyminen yhteistyötaidoilla 

 

Kuten taulukosta ilmenee, tytöillä yhteistyötaidot selittivät 25 % ja pojilla 32 % työs-

kentelytaitojen arvosanan vaihtelusta. 

 

 

 

 

 

  

Yhteistyötaidot Korjattu R² t-arvo p-arvo F beta 

Tytöt 24.8  4.45 .000 19.79 .51 

Pojat 31.5  6.54 .000 42.80 .57 
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7 POHDINTA 

 

 

Tässä tutkimuksessa selvitin alakoulun oppilaiden sosiaalista pätevyyttä liikuntatunnilla 

ja heidän saamiaan liikunnan työskentelytaitojen arvosanoja sekä tarkastelin niissä il-

meneviä sukupuolieroja. Lisäksi tutkin tyttöjen ja poikien sosiaalisen pätevyyden mo-

lempien osa-alueiden, prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden, ilmenemismuotojen yh-

teyksiä heidän liikunnasta saamiinsa työskentelytaitojen arvosanaan. Selvitin myös, 

missä määrin oppilaiden sosiaalinen pätevyys liikuntatunnilla selittää heidän saamaansa 

työskentelytaitojen arvosanaa. Tutkimuksen kohteena oli 4.–6. -luokkalaisia oppilaita 

Jyväskylän normaalikoulusta, jossa oli käytänteenä, että oppilaan työskentelytaitoja 

arvioidaan erikseen oppilaan liikuntataitojen arvioinnin rinnalla. Mittasin oppilaiden 

sosiaalista pätevyyttä sekä prososiaalisuutta että antisosiaalisuutta ilmentävän käyttäy-

tymisen osalta MASCS-monitahoarviointimittarin (Junttila ym. 2006) avulla. Näin ollen 

sosiaalisen pätevyyden myönteisiä ilmentymiä olivat yhteistyötaidot ja empatiakyky, ja 

kielteisiä ilmentymiä impulsiivisuus ja häiritsevyys.  

 

Tyttöjen ja poikien välillä ilmeni yksi tilastollisesti merkitsevä prososiaalisen käyttäy-

tymisen ero. Tytöt osoittivat useammin empatiakykyä kuin pojat. Yksittäisten väittämi-

en tarkastelu paljasti, että tytöt arvioivat olevansa hyviä kavereita sekä ottavansa mui-

den tunteet huomioon poikia useammin. Tulos on linjassa aikaisempien tutkimustulos-

ten kanssa (ks esim. Carlo ym. 1999; Junttila 2010, 43; Junttila ym. 2006; Macaskill 

ym. 2002; Pakaslahti & Keltikangas-Järvinen 2001; Rose & Rudolph 2006). Häiritse-

vyys-summamuuttujaan sisältyvistä väittämistä selvisi, että pojat puolestaan härnäsivät 

ja tekivät pilaa muista oppilaista useammin kuin tytöt. Aikaisempi tutkimus on osoitta-

nut, että pojat ovat impulsiivisempia kuin tytöt (ks. esim. Baillargeon ym. 2007; Else-

Quest ym. 2006; Willcutt & Pennington 2000), mutta tässä tutkimuksessa vastaavaa 

tulosta ei saatu. Oppilaan sosiaalista pätevyyttä liikuntatunnilla erikseen tyttö- ja poika-

ryhmissä ei kuitenkaan ole aikaisemmin tutkittu, joten varsinaista vertailukohdetta ei 

löydy. 

 

Yllättävään tutkimustulokseen voi olla monta selitystä. On mahdollista, että pojat ovat 

arvioineet oman impulsiivisuutensa alhaisemmaksi kuin mitä se todellisuudessa on, sillä 

omaa toimintaa arvioidessaan lapsi saattaa helposti vähätellä omaa kielteistä käyttäyty-
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mistään (Kaukiainen ym. 1999). Impulsiivisuuden arviointi voi olla myös tulkinnanva-

raista ja suhteellista. Tyttöjen mittakaavassa esimerkiksi pienikin härnääminen saattaa 

olla merkillepantavaa, kun taas pojat ehkä sallivat sitä enemmän. Palomäki ja Hei-

kinaro-Johansson (2011, 120) arvelevatkin tyttöjen aistivan poikia herkemmin liikunta-

tunnilla ryhmän sosiaalisia suhteita sekä sitä, mitä muut heistä ajattelevat. Lisäksi syynä 

tällaiseen tulokseen voi olla erot tyttöjen ja poikien käyttäytymisen yleisessä hyväksyt-

tävyydessä liikuntatunnilla, mihin vaikuttaa myös opettajan toiminta. Jos esimerkiksi 

opettaja tai oppilastoverit huomauttavat jokaisesta impulsiivisuutta edustavasta toimin-

nasta kielteiseen sävyyn, voi oppilaalle tulla tunne, ettei se ole hyväksyttävää. Silloin 

oppilas saattaa herkistyä oman impulsiivisuutensa kriittisempään arviointiin. 

 

Kaiken kaikkiaan oppilaat arvioivat itsensä melko prososiaalisiksi. Saattaa olla, että 

neljäs- ja kuudesluokkalaiset ovat jo kasvatuksen ja kehityksen seurauksena pystyneet 

muokkaamaan käyttäytymistyyliään toivottuun suuntaan. On myös mahdollista, että he 

ovat ikään kuin kaunistelleet vastauksiaan. Oppilas on saattanut vastata kysymyksiin 

sosiaalisesti hyväksyttävällä tavalla (Nurmi ym. 2006, 268–269) ajatellen sen vaikutta-

van esimerkiksi hänen tulevaan liikunnan arvosanaansa. Ihminen arvioi itsensä usein 

prososiaaliseksi, ja vähemmän antisosiaaliseksi, kuin mitä hän muiden mielestä on 

(Kaukiainen ym. 1999). Mahdollisimman luotettavan tiedon saamiseksi tarvittaisiin 

sekä omat että muiden arviot. Tässä tutkimuksessa käytettiin kuitenkin ainoastaan oppi-

laiden itsensä antamia arvioita omasta käyttäytymisestään. 

 

Tutkimuksen tuloksena oli, että sekä tytöillä että pojilla prososiaalisuutta ilmentävä 

käyttäytyminen liikuntatunnilla oli myönteisesti yhteydessä liikunnan työskentelytaito-

jen arvosanaan. Mitä paremmat yhteistyötaidot ja empatiakyky oppilaalla oli, sitä pa-

rempi arvosana hänellä oli. Tämä tutkimustulos ei ollut yllättävä ottaen huomioon en-

sinnäkin ne kriteerit, jotka Jyväskylän normaalikoulussa oli asetettu työskentelytaitojen 

arvosanalle. Niissä vaadittiin muun muassa osallistumista ryhmän toimintaan, sopimus-

ten noudattamista sekä toisten neuvomista, auttamista ja kannustamista (Jyväskylän 

normaalikoulun Liikunnan arviointikriteerit 2010). Myös valtakunnallisen opetussuun-

nitelman perusteiden ohjatessa liikunnanopettajaa huomioimaan oppilasarvioinnissa 

tällainen myönteinen sosiaalinen käyttäytyminen (Perusopetuksen opetussuunnitelman 

perusteet 2004) on tulos johdonmukainen.  
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Ainoastaan pojilla impulsiivisuus liittyi alhaisempaan arvosanaan. Se voi johtua liikun-

tatuntien erilaisista sisällöistä sekä eri painotuksista opetuksen tavoitteissa. Liikuntatun-

tien sisältö vaikuttaa yhä koostuvan pojilla joukkuelajeista suuremmassa määrin kuin 

tytöillä (Huisman 2004, 73; Palomäki & Heikinaro-Johansson 2011, 87) poikien myös 

suosiessa kontaktilajeja enemmän kuin tytöt (Hill & Cleven 2005). Pelitilanteissa oppi-

las voi esimerkiksi ärsyyntyä niin, että kaikki huomaavat. Tytöt harjoittelevat poikia 

enemmän pareittain ja itsekseen esimerkiksi kuntopiirin ja tanssin muodossa (Hill & 

Cleven 2005; Palomäki & Heikinaro-Johansson 2011, 87), jolloin impulsiivisuus ei vält-

tämättä tule kovin näkyvästi esiin. Mielenkiintoisesti tämä tutkimustulos voi kertoa sii-

tä, ettei opettaja ehkä ole pitänyt poikien impulsiivisuutta normaalina tai ”pojille kuulu-

vana”, kuten joskus saatetaan ajatella ja tutkimuksenkin valossa on osoitettu (Willcutt & 

Pennington 2000), vaan se on näkynyt arvosanassa. Impulsiivisuuden ollessa myös 

temperamenttipiirre (Rothbart ym. 2000) on hieman kyseenalaista antaa sen vaikuttaa 

arvosanaan. Ollakseen mahdollisimman oikeudenmukainen opettajan pitäisi siis osata 

erottaa luontainen, temperamentin vaikutuksesta syntyvä impulsiivinen käyttäytyminen 

sekä oppilaan tahallinen antisosiaalinen ”räiskyntä”. Tehtävä ei ole helppo, ja luultavasti 

opettajat arvioivat impulsiivisuutta osana liikunnan työskentelytaitoja tiedostamatta sitä. 

On ehkä yleisesti hyväksyttävämpää olla koulussa rauhallinen ja hillitty kuin impulsii-

vinen (ks. esim. Odom ym. 2008, 14). 

 

Oppilaan sosiaalisista taidoista yhteistyötaidot osoittautuivat sellaiseksi tekijäksi, joka 

selitti merkitsevästi työskentelytaitojen arvosanan muodostumista. Tytöillä yhteistyötai-

dot selittivät 25 % ja pojilla 32 % liikunnan työskentelytaitojen arvosanan vaihtelusta. 

Vaikka sukupuolten välinen ero tässä tutkimustuloksessa ei ollut kovin suuri, on kuiten-

kin mielenkiintoista, että pojilla selitysaste oli hieman suurempi kuin tytöillä. Poikiin 

verrattuna tyttöjen on nimittäin todettu olevan koululiikunnassa halukkaampia oppilas-

tovereidensa auttamiseen (Huisman 2004, 90; Palomäki & Heikinaro-Johanson 2011, 

72–73). Toisaalta on mahdollista, että juuri tästä syystä poikien kohdalla yhteistyötaito-

jen selitysaste oli suurempi kuin tyttöjen. Poikien liikuntatunnilla yhteistyötaitoiset voi-

vat ehkä erottua joukosta paremmin ja saada arvostusta siitä suhteessa enemmän kuin 

tyttöjen liikuntatunnilla, jossa yhteistyötaitojen hallitseminen on ikään kuin itsestään 

selvempää tai ainakin sitä vaadittaneen enemmän kuin poikaryhmässä. 
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Kummallakin sukupuolella yhteistyötaitojen osuus työskentelytaitojen arvosanan muo-

dostumisessa oli joka tapauksessa merkittävän suuri, tytöillä neljännes ja pojilla noin 

kolmannes. Se ei toisaalta hämmästytä, kun tulosta verrataan niihin oppilasarvioinnin 

perusteisiin, joiden mukaan tähän tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden opettajien 

voitiin olettaa toteuttaneen oppilasarviointia. Opettajat ovat ilmeisesti noudattaneet ase-

tettuja kriteerejä. Kriteerit painottivat sellaisia sosiaalisia taitoja, joita oppilas voi osoit-

taa vain yhteistyössä muiden kanssa. Erinomaiseen työskentelytaitojen arvosanaan vaa-

dittiin muun muassa osallistumista ryhmän toimintaan, toisten neuvomista ja auttamista 

sekä palautteen ja avun myönteistä vastaanottamista. (Jyväskylän normaalikoulun Lii-

kunnan arvioinnin perusteet 2010). 

 

Tutkimukseni myötä herää kysymys, millaista liikunnan oppilasarvioinnin tulisi olla 

alakoulussa. Tutkimuksen kohteena olleen koulun arviointikriteereissä näkyivät selvästi 

koulun liikunnan opetussuunnitelmassa määritellyt kasvatukselliset tavoitteet. Tavoit-

teissa korostettiin kasvattamista liikuntaan sekä kasvattamista liikunnan avulla (Jyväs-

kylän normaalikoulun esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelma 2011). Pyrkimystä kas-

vattaa lapsia ja nuoria liikunnallisuuteen ja kohentaa fyysistä kuntoa sekä samalla opet-

taa liikunnan avulla psyykkisiä ja sosiaalisia taitoja on tuonut esiin muun muassa Laak-

so (2007, 18–19). Kahden eri arvosanan antaminen lienee tästä näkökulmasta perusteltu 

valinta arviointimenetelmäksi koululiikuntaan. Arvioinninhan tulee kuvata opetussuun-

nitelman tavoitteiden toteutumista (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 

2004). 

 

Toisaalta voidaan kysyä, tuleeko oppilaan yhteistyötaitoisuutta, tai sosiaalista pätevyyt-

tä ylipäätään, arvostella osana kouluarviointia. Tässä tutkimuksessa huomattava osa 

liikunnan työskentelytaitojen arvosanasta muodostui oppilaan yhteistyötaitojen perus-

teella. Eikö oppilas ansaitse liikunnasta hyvää arvosanaa, ellei hän kykene yhteistyöhön 

muiden kanssa? Opettajan olisi tärkeää huomioida se, että oppilaan yhteistyötaidot voi-

vat ilmetä useilla eri tavoilla. Ujolla ja hiljaisellakin oppilaalla voi olla hyvät sosiaaliset 

taidot, kun taas äänekkäällä ja näennäisesti toisten kanssa toimeen tulevalla voi olla 

heikot sosiaaliset taidot. Rohkeammin esillä olevat pystyvät ehkä osoittamaan yhteis-

työkykynsä helpommin kuin aremmat oppilaat. Toisilla on myös suurempi tarve osoit-

taa näitä taitoja, kuin toisilla. Ei ole selvää, että oppilas, tai ihminen yli päätään, on 

ikään kuin automaattisesti sekä yhteistyötaitoinen että empaattinen, vaikka positiivinen 
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yhteys näiden prososiaalisuutta edustavien taitojen välillä kävi ilmi tämänkin tutkimuk-

sen tuloksista. Yhteistyötaitoja oppilas voi osoittaa konkreettisestikin. Se ei kuitenkaan 

tarkoita, että henkilö olisi välttämättä empatiakykyinen. 

 

Voisivatko esimerkiksi pelkästään oma-aloitteisuus, asialliset liikuntavarusteet, hyvä 

keskittyminen ja ahkera harjoittelu olla osoituksena riittävän hyvistä liikunnan työsken-

telytaidoista? Vaikka useaan suosittuun liikuntamuotoon liittyykin sosiaalista kanssa-

käymistä, ei kaikkeen liikuntaan kuitenkaan tarvita toisia. Oppilas voi siis ainakin 

omaksua liikunnalliset elintavat liikkuen ainoastaan yksin. Itsenäiselle, mieluummin 

sivusta seuraavalle oppilaalle ei ole eduksi arviointi, jossa yhteistyötaidot ovat suurena 

osana. Joukkuepeleissä ja -leikeissä sivustaseuraaja helposti vetäytyy, ja jos muut eivät 

osaa ottaa häntä mukaan, on osallistuminen entistä vaikeampaa. Tällaisten haasteiden 

edessä kysytäänkin opettajan ammattitaitoa. Eikä arviointi ainakaan suosi passiivista, 

aloitekyvytöntä oppilasta. Se, että yhteistyötaidot, aktiivisuus ja oma-aloitteisuus koros-

tuvat arvioinnissa, viestii jotain liikunnanopetuksen arvopohjasta. Vaikka koulussa 

muuten on ehkä hyväksyttävää olla rauhallinen oppilas, vaaditaanko koululiikunnassa 

menestymiseen kuitenkin ulospäin suuntautuneisuutta? 

 

Tämän tutkimuksen myötä vahvistui käsitykseni siitä, että koululiikunnan oppilasarvi-

ointia tulee kehittää, jotta liikunnalla saavutetaan kaikin puolin parhaat mahdolliset op-

pimistulokset. Ei pidä unohtaa liikunnanopetuksen hyviä mahdollisuuksia kehittää oppi-

laiden sosiaalisia taitoja (ks. esim. Goudas & Magotsiou 2009; Hellison 2003; Kahila 

1993; Miller ym. 1997; Polvi & Telama 2000). Mielestäni työskentelytaitojen ja liikun-

tataitojen arvioiminen erikseen selkeyttää ja järkeistää arviointia sekä tekee siitä oikeu-

denmukaisempaa verrattuna yhden numeron arviointimenetelmään. Parhaimmillaan 

menetelmä edistäisi oppilaan halua kehittyä hyvissä työskentelytaidoissa. Voisiko siitä 

tulla yleinen käytäntö liikunnanopetuksessa? Näkisin sen sopivan ainakin peruskouluun 

ja myös muihin oppiaineisiin kuin liikuntaan. Liikuntataitojen arviointi vaikuttaa työs-

kentelytaitoihin verrattuna mahdolliselta toteuttaa tasapuolisesti ja melko järjestelmälli-

sestikin, käytti sitten kuntomittauksia, taitotestejä tai muuta havainnointia. Toinen ky-

symys onkin, tarvitseeko niitä arvioida, mutta yhtä lailla työskentelytaitojen arviointiin 

tulisi kehittää työvälineitä. 
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Tämän tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa voin todeta joitain kyseenalaisia seik-

koja. Tutkimuksessa olivat mukana yhden koulun neljäs-, viides- ja kuudesluokkalaisten 

tyttöjen ja poikien liikuntaryhmät. Vaikka tutkimuksen tarkoitus olikin tarkastella työs-

kentelytaitojen arvosanaa, jota ei ole käytössä tietämykseni mukaan missään muussa 

koulussa, olisi laajempi tutkimusaineisto useammasta eri koulusta antanut luotettavam-

paa tietoa. Nyt, kun mukana olivat samojen opettajien ryhmät, eivät tutkimuksessa kui-

tenkaan sekoitu usean eri opettajan käyttämä arvosanaskaalat. Toisaalta se, että usean 

eri opettajan antamia arvosanoja vertaillaan, antaa enemmän tietoa arvioinnin tasapuoli-

suudesta valtakunnallisella tasolla, minkä tulisikin olla oppilasarvioinnin tavoitteena. 

Tähän seikkaan liittyy myös se eettinen ongelma, että tutkimuksen oppilasryhmien opet-

tajat ovat periaatteessa tunnistettavissa. 

 

Aineistonkeruun menetelmässä olisi ollut niin ikään jonkin verran parantamisen varaa 

korkeamman luotettavuuden saamiseksi. Nyt oppilaan sosiaalista pätevyyttä mitattiin 

ainoastaan yhdellä kyselylomakkeella, johon oppilaat vastasivat itse. Lasten vuorovai-

kutustutkimukseen perehtynyt Merrell (2001, 17), esittää, että monimenetelmällinen, 

useaan tietolähteeseen sekä ympäristöön perustuva arviointi on paras lapsen vuorovai-

kutustaitoja tutkittaessa. Sosiaalista pätevyyttä tutkittaessa voinee ajatella saman peri-

aatteen pätevän. Useamman eri arvioitsijan käyttäminen, tässä tapauksessa esimerkiksi 

luokkatovereiden tai opettajan, olisi tuonut lisää näkökulmia ja sitä kautta luotettavuutta 

tutkimukseen. Vaihtoehtona olisi myös ollut se, että olisin itse toiminut havainnoijana 

liikuntatunneilla ja arvioinut oppilaiden sosiaalista pätevyyttä. Aineistonkeruussa vah-

vuutena oli kyselylomakkeessa käytetty valmis, testattu mittari, jota voidaan pitää luo-

tettavana (ks. esim. Junttila ym. 2012). Myös arvosanatieto olisi ollut luotettavampi, jos 

se olisi kysytty oppilaan itsensä sijaan opettajalta. Nyt se oli oppilaan ulkomuistin va-

rassa. 

 

Tämän tutkimuksen tulokset antavat uutta tietoa liikunnan oppilasarvioinnista, sen 

mahdollisuuksista ja toisaalta edelleen olemassa olevista haasteista. On tärkeää jatkaa 

keskustelua siitä, millainen koululiikunnan oppilasarviointi on järkevää, tasapuolista ja 

tavoitteiden mukaista. Arvioinnin tasapuolisuutta tyttöjen ja poikien ryhmissä tulee ko-

rostaa etenkin, kun liikunnanopetus tapahtuu erillisryhmissä. Koululiikunnalla on sosi-

aalisia tavoitteita siinä missä fyysisiäkin, mutta niiden toteutumista ei ole tutkittu lähes-

kään yhtä paljon. Oppilaan sosiaalisen pätevyyden tai sosiaalisten taitojen ilmenemistä 
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koululiikunnassa on syytä tutkia enemmän. Tästä on osoituksena muun muassa se, että 

oppilaan sosiaalista pätevyyttä mittaavissa tutkimuksissa sosiaalisen pätevyyden on to-

dettu ennustavan yksinäisyyttä, sosiaalista pelkoa ja ahdistuneisuutta myöhemmällä 

iällä (Junttila ym. 2012).  Jyväskylän normaalikoululle tämän tutkimuksen tulokset an-

tavat tietysti erityistä tietoa, mutta niistä voi olla hyötyä liikuntakasvatuksen piirissä 

laajemminkin. Työskentelytaitojen arvosanan käyttöönottoa yleisemmäksi arviointime-

netelmäksi tulisi harkita, ja siitä olisi syytä tehdä lisää tutkimusta. 
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LIITTEET 

 

 

Liite 1. Jyväskylän normaalikoulun liikunnan arviointikriteerit liikuntataitojen ja työs-

kentelytaitojen osalta 

      

LIIKUNNAN ARVIOINTI 

 

- liikunnassa tarkastellaan tavoitteiden saavuttamista arvioimalla liikuntataitoja ja 

työskentelytaitoja 

- liikuntataidot koostuvat motorisista perustaidoista ja eri liikuntamuotojen /lajien 

taidoista sekä fyysisestä kunnosta  

- työskentelytaitoja arvioitaessa arvioidaan vastuunottamista ja aktiivisuutta  

 

 

LIIKUNTATAITOJEN ARVIOINTI 

 

ERINOMAI-

NEN = 

 

Oppilas osaa 

erinomaisesti 

motoriset perus-

taidot ja hallitsee 

laaja-alaisesti 

koulussa opete-

tut liikuntamuo-

dot / lajitaidot 

sekä pystyy 

soveltamaan 

niitä uusissa 

tilanteissa. Oppi-

laalla on useita 

erityisosaamisen 

alueita. 

 

KIITETTÄVÄ 

= 

 

Oppilas osaa  

kiitettävästi 

motoriset perus-

taidot ja laajasti 

koulussa opete-

tut liikunta-

muodot / lajitai-

dot. Oppilaalla 

on jonkun 

lajitaidon eri-

tyisosaamista. 

HYVÄ = 

 

Oppilas osaa 

hyvin motoriset 

perustaidot 

 ja koulussa 

opetettujen 

liikuntamuoto-

jen / laji- 

taitojen ydin-

kohdat. 

TYYDYTTÄ-

VÄ = 

 

Oppilaan moto-

risissa perustai-

doissa ja 

koulussa opetet-

tujen liikunta-

muotojen / 

lajitaitojen 

ydinkohdissa on 

puutteita. 

KOHTALAI-

NEN = 

 

Oppilaan motori-

sissa perustai-

doissa ja koulus-

sa opetettujen 

liikuntamuotojen 

/ lajitaitojen 

ydinkohdissa on 

huomattavia 

puutteita. 

VÄLTTÄVÄ = 

 

Oppilaan motori-

sissa perustai-

doissa ja koulus-

sa opetettujen 

liikuntamuotojen 

/ lajien ydinkoh-

dat eivät ole 

havaittavissa 

liikesuorituksis-

ta. 
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TYÖSKENTELYTAITOJEN ARVIOINTI 

 
ERINOMAI-

NEN = 

 

- oppilaan 

fyysinen toi-

minta on erit-

täin aktiivista 

ja tehokasta 

kaikissa liikun-

tamuodoissa 

 

- oppilaan 

toiminta on 

oma-aloitteista 

ja hän pysyy 

itsenäiseen 

harjoitteluun 

ilman opettajan 

läsnäoloa 

 

- oppilas osal-

listuu ryhmän 

toimintaan 

tehokkaasti 

myönteistä 

ilmapiiriä 

luoden 

 

- oppilas nou-

dattaa sopi-

muksia, tulee 

täsmällisesti 

tunnille ja on 

asiallisesti 

varustautunut 

 

- oppilas auttaa 

oma-

aloitteisesti 

kavereitaan ja 

opettajaa jär-

jestelyissä sekä 

neuvoo, auttaa 

ja kannustaa 

erilaisissa 

liikuntatilan-

teissa 

 

- oppilas ottaa 

myönteisesti 

vastaan saa-

mansa avun ja 

palautteen 

 

KIITETTÄVÄ 

= 

 

- oppilaan 

fyysinen toi-

minta on kiitet-

tävän aktiivista 

ja tehokasta 

lähes kaikissa 

eri liikunta-

muodoissa 

 

- oppilaan 

toiminta on 

oma-aloitteista 

ja hän pystyy 

itsenäiseen 

harjoitteluun 

ilman opettajan 

läsnäoloa 

 

- oppilas osal-

listuu ryhmän 

toimintaan 

aktiivisesti 

myönteisessä 

hengessä 

 

- oppilas nou-

dattaa lähes 

aina sopimuk-

sia, tulee tun-

neille ajoissa ja 

on asiallisesti 

varustautunut 

 

- oppilas auttaa 

oma-

aloitteisesti 

opettajaa ja 

kavereitaan 

järjestelyissä 

sekä kannustaa 

kavereitaan 

erilaisissa 

liikuntatilan-

teissa 

 

- oppilas ottaa 

myönteisesti 

vastaan saa-

mansa avun ja 

palautteen 

 

HYVÄ = 

 

- oppilaan 

toiminta vastaa 

yleensä kestol-

taan ja rasituk-

seltaan hänen 

omia edellytyk-

siään ja mah-

dollisuuksiaan 

 

- oppilas tekee 

annetut tehtävät 

ja pystyy itse-

näiseen työs-

kentelyyn 

ohjatussa tilan-

teessa 

 

- oppilas osal-

listuu ryhmän 

toimintaan 

 

- oppilas nou-

dattaa tavalli-

sesti sopimuk-

sia ja tulee 

yleensä tunneil-

le ajoissa ja 

asiallisesti 

varustautunee-

na 

 

- oppilas tekee 

pyydettäessä 

oman osuutensa 

järjestelyistä 

 

- oppilas auttaa 

ja kannustaa 

kavereitaan 

annetun tehtä-

vän mukaisesti 

 

- oppilas ottaa 

yleensä vastaan 

saamansa avun 

ja palautteen 

 

TYYDYTTÄ-

VÄ = 

 

- oppilaan 

toiminta vastaa 

yleensä kestol-

taan ja rasituk-

seltaan hänen 

omia edellytyk-

siään ja mah-

dollisuuksiaan 

 

- oppilas tekee 

annetut tehtävät 

ohjatussa tilan-

teessa 

 

- oppilas osal-

listuu ryhmän 

toimintaan, 

mutta ei esitä 

aktiivisesti 

ajatuksiaan 

 

- oppilas nou-

dattaa tavalli-

sesti sopimuk-

sia ja tulee 

yleensä tunneil-

le ajoissa asial-

lisesti varustau-

tuneena 

 

- oppilas tekee 

pyydettäessä 

oman osuutensa 

järjestelyistä 

 

- oppilas kan-

nustaa kaverei-

taan silloin 

tällöin 

 

- oppilas ottaa 

yleensä vastaan 

saamansa avun 

ja palautteen 

 

KOHTALAINEN 

= 

 

- oppilaan toiminta 

on tehotonta ja 

vaihtelevaa 

 

- oppilaan toiminta 

vaatii valvontaa, 

ohjausta ja kannus-

tamista 

 

- oppilas innostuu 

helposti asiaankuu-

lumattomista virik-

keistä 

 

- oppilas osallistuu 

ryhmän toimintaan 

vastahakoisesti ja 

saa helposti aikaan 

eripuraa 

 

- oppilaan sopi-

musten noudatta-

minen vaihtelee ja 

hän tulee tunneille 

usein myöhässä ja 

valikoi tehtäviä, 

joihin osallistuu 

 

- oppilas ei osallis-

tu yhteisvastuulli-

siin järjestelyihin 

 

- oppilas ei ole 

halukas auttamaan 

toisia 

 

VÄLTTÄVÄ = 

 

- oppilaan toiminta 

on tehotonta 

 

- oppilaan toiminta 

vaatii valvontaa, 

ohjausta ja kannus-

tamista 

 

- oppilas innostuu 

helposti asiaankuu-

lumattomista virik-

keistä 

 

- oppilas osallistuu 

ryhmän toimintaan 

vastahakoisesti ja 

saa helposti aikaan 

eripuraa 

 

- oppilaan sopi-

musten noudatta-

minen vaihtelee ja 

hän tulee usein 

tunneille myöhässä 

tai valikoi tehtäviä, 

joihin osallistuu 

 

- oppilas ei osallis-

tu yhteisvastuulli-

siin järjestelyihin 

 

- oppilas ei ole 

halukas auttamaan 

toisia 

 

- oppilas käyttäy-

tyy välinpitämät-

tömästi 
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Liite 2. Kyselylomakkeen taustatieto-osio 

 

Koululiikuntatutkimus 

Hyvä oppilas, 

Tässä lomakkeessa sinulle esitetään koululiikuntaan ja liikunnan harrastamiseesi liitty-

viä kysymyksiä. Esitettyihin kysymyksiin ei ole olemassa oikeita tai vääriä vastauksia, 

vaan voit valita juuri sen vastausvaihtoehdon, joka parhaiten kuvaa tämän hetkistä tun-

temustasi tai mielipidettäsi. Vastauksiasi eivät pääse lukemaan muut oppilaat, opettajat 

tai kenenkään vanhemmat, eikä antamillasi vastauksilla ole myöskään vaikutusta saa-

maasi liikunnan arvosanaan. Vastaa jokaiseen kysymykseen valitsemalla yksi vastaus-

vaihtoehto.  

TAUSTATIEDOT  

Vastaa seuraaviin itseäsi koskeviin kysymyksiin  

Sukupuoli: 1=tyttö _____ 2= poika_____ 

Syntymäaika: päivä______ kuukausi______vuosi_______ 

Koulu:_________________________________ Luokka (esim. 5B):_____________ 

 

Liikunnan sanallisella arvioinnilla olen saavuttanut liikunnan taitotavoitteet: 

(ympyröi saamasi arviointi) 

Erinomainen  Kiitettävä  Hyvä Tyydyttävä Kohtalainen Välttävä 

 

Liikunnan sanallisella arvioinnilla olen saavuttanut liikunnan työskentelytavoitteet: 

Erinomainen  Kiitettävä Hyvä Tyydyttävä Kohtalainen Välttävä  
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Liite 3. Kyselylomakkeen sosiaalista pätevyyttä mittaava osio 

 

OMA TOIMINTANI LIIKUNTATUNNEILLA 

Tällä osiolla selvitetään sinun toimintaasi yleisesti liikuntatuntien aikana. 
Rastita seuraavien toteamusten kohdalla vastausvaihtoehto sen mukaan, miten 
usein kukin toteamus liittyy sinuun. 

Kuinka usein nämä väittämät sopivat sinuun? 

 En kos-

kaan 

Harvoin Usein Erittäin 

usein 

1. Tarjoan apuani muille oppilaille.     

2. Osallistun innokkaasti ryhmän 

toimintaan. 
    

3. Kutsun muita oppilaita mukaan 

toimintaan. 
    

4. Osaan aloittaa taitavasti keskuste-

lun kavereiden kanssa. 
    

5. Teen yhteistyötä muiden oppilai-

den kanssa. 
    

6. Osaan olla hyvä kaveri.     

7. Otan huomioon muiden oppilai-

den tunteet. 
    

8. Osoitan muille oppilaille, että hy-

väksyn heidät. 
    

9. Minulla on lyhyt pinna.     

10. Saan raivokohtauksia ja kiukun-

puuskia. 
    

11. Ärsyynnyn helposti.     

12. Härnään ja teen pilaa muista op-

pilaista. 
    

13. Väittelen ja riitelen kavereiden 

kanssa. 
    

14. Häiritsen ja ärsytän muita oppi-

laita 
    

15. Toimin ajattelematta.     

 


