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TIIVISTELMA
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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd lukiolaisten temperamenttipiirteiden ja liikunnan
arvosanojen vilisid yhteyksid. Liikunnan arvosanojen ja temperamenttipiirteiden jakautumista
tutkittiin erikseen tyto6illd ja pojilla. Lisdksi selvitettiin temperamenttipiirteiden keskindisié
yhteyksid ja tarkasteltiin piirteiden ilmenemistd heikoimpia, kiitettdvid ja erinomaisia
liikkunnan arvosanoja saaneilla tyt6illd ja pojilla. Edelld mainittuja tuloksia verrattiin
sukupuolten valilla.

Tutkimuksen kohdejoukko koostui lukion toisen vuosikurssin oppilaista Kouvolan lyseon ja
yhteiskoulun lukioista, sekd Kuusamon lukiosta. Lopullinen otos koostui 162 oppilaasta,
joista tytt6jad oli 94 (58%) ja poikia 68 (42%). Tutkimuksessa mittarina kéytettiin
temperamentin itsearviointiin tarkoitettua Adult Temperament Questionnaire short form -
mittarin (ATQ) (Derryberry & Rothbart 1988) suomenkielistd versiota (liite 4). Lisdksi
tarkastelimme kahden pakollisen liikuntakurssin arvosanojen keskiarvoa. Mittarin
luotettavuutta tarkasteltiin Cronbachin alfakertoimilla, jotka vaihtelivat vélilla .52-.76.
Mittarin validiteettia taas tarkasteltiin faktorianalyysilldi. Muuttujien vilisid yhteyksié
analysoitiin riippumattomien otosten t-testilld, Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimilla
ja varianssianalyysilla.

Seki tytot ettd pojat saivat aineistossa korkeita litkunnan arvosanoja yleisimmén arvosanan
ollessa molemmilla yhdeksédn. Suurin osa tytdistd ja pojista kuului Kkiitettdvien
arvosanaluokkaan. Temperamenttipiirteitd tarkasteltiin neljdssd yldluokassa ja 13 yksittdisend
piirteend. Sekd tytot ettd pojat arvioivat itsensd ulospdin suuntautuneiksi ja negatiivinen
affektiivisuus kuvasi molempia sukupuolia huonoiten. Sukupuolten vililld ilmeni
tilastollisesti merkitsevé ero néissa yldluokissa tyttdjen kokiessa ulospéin suuntautuneisuuden
ja negatiivisen affektiivisuuden poikia voimakkaammiksi. Tulokset osoittivat teorian
mukaisesti ldhes kaikkien samaan yldluokkaan kuuluvien temperamenttipiirteiden korreloivan
positiivisesti merkitsevésti keskenddn. Lisdksi temperamenttipiirteiden véalilld ilmeni
merkitsevid korrelaatioita eri yldluokkiin kuuluvissa piirteissa.

Korkeita arvosanoja saaneet tytdt raportoivat korkeaa tunteiden ja toiminnan hallintaa,
sosiaalisuutta, sekd myonteisten tunteiden kokemista kun taas korkeita arvosanoja saaneet
pojat raportoivat alhaista herkkyyttd tunteille, mielikuville ja mielleyhtymille. Tyt6illd ja
pojilla merkitsevid arvosanaluokkien vilisid eroja ja merkitsevid korrelaatioita arvosanaan
ilmeni samoissa piirteissd: tytdilla toiminnan hallinnassa, sosiaalisuudessa ja myonteisten
tunteiden kokemisessa, pojilla herkkyys tunteille sekd herkkyys mielikuville ja
mielleyhtymille -piirteissa.

Tama tutkimus vahvistaa aiempaa suomalaista tutkimustulosta siitd, ettd temperamentti on
yhteydessd liitkunnan arviointiin. Liikunnanopettajien tulisi entistd paremmin tiedostaa
temperamentin merkitys arvosanan muodostumisessa, jotta arviointi olisi oikeudenmukaista ja
tukisi jokaisen erilaisen opiskelijan liitkunnallisen eldmédntavan omaksumista. Myds
opettajakoulutuksen tulisi antaa tuleville litkunnanopettajille eviitd arviointinsa
kehittdmiseen.
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ABSTRACT

Kaisa Lamsa and Sofia Lofman (2015). Connections between self-reported temperament traits
and physical education (PE) grades of high school students. The Department of Sport
Sciences, Sport Pedagogy. University of Jyvéskyld, Master’s Thesis, 85 p., five Appendixes.

The purpose of this study was to examine connections between self-reported temperament
traits and physical education grades of high school students. First we studied the PE grades
and then the temperament traits with boys and girls. In addition we examined correlations
between the different temperament traits as well as the traits which appear with the male and
female students getting the lowest, average, and the highest PE grades. Furthermore, we
compared these results between boys and girls.

The data for this study was gathered from the second year high school students from Kouvola
and Kuusamo. The final sample consisted of 162 students of which 94 (58%) were girls and
68 (42%) were boys. As a meter in our study we used the Finnish version of the Adult
Temperament Questionnaire short form (ATQ) (Derryberry & Rothbart 1988) (appendix 3).
In addition we used the mean grade of two obligatory PE courses. Cronbach’s alphas were
used to examine the reliability of our questionnaire. Alphas varied between .52—.76. The
validity of our questionnaire was examined with factor analysis. Correlations between
variables were analyzed using the independent sample t-test, the Pearson product-moment
correlation coefficient and the analysis of variance.

The results of our study show that both boys and girls get high PE grades the most common
grade being nine. Majority of girls and boys settled in the group of students getting the
highest PE grades. After examining the temperament traits in four general constructs and as
13 individual traits it was found that both sexes reported themselves as high in extroversion
and low in being negative affect. There arose a significant statistical difference between the
genders in these general constructs as girls experienced being both extrovert and negative
affect more robustly than boys. Similarly to the theory on the matter, our data proved that
there is a significant positive correlation between almost all the temperament traits which
form the general constructs. In addition, the results indicated significant correlations between
temperament traits in different general constructs as well.

The girls with high grades reported high values in inhibitory control, activation control,
sociability and high intensity pleasure whereas the boys with high grades reported low values
in affective perceptual sensitivity and associative sensitivity. Significant statistical differences
and correlations between groups formed according to grades as well as between grades and
temperament traits occurred with the same traits: with girls, in activation control, sociability
and high intensity pleasure, and with boys in affective perceptual sensitivity and associative
sensitivity.

This study confirmed earlier findings in Finnish studies that there are connections between
temperament and PE grades. PE teachers should be more aware of the significance of
temperament in grading. Consequently, PE teachers could ensure the equity of grading and
support all different kinds of students adopting active lifestyle. Furthermore, education of PE
teachers should give them more tools to improve their grading.

Key words: temperament, grading, PE grade, high school
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1 JOHDANTO

Temperamentilla tarkoitetaan suhteellisen pysyvid synnynndisid taipumuksia, jotka erottavat
thmiset toimintatyyliensd perusteella muista erilaisissa olosuhteissa (Bates 1989, 4; Keogh
2003, 3). Kun kuvailemme ihmistd seuralliseksi, rauhalliseksi, ujoksi tai sinnikk&éksi,
kidytdmme usein temperamenttipiirteiti. Temperamentti saa merkityksensd aina ympariston
asettamien odotusten mukaan, joihin se joko sopii tai ei (Thomas & Chess 1977).
Kulttuurissamme joitain temperamenttipiirteitd arvostetaan ja toisia vdheksytdin ilman
jarkevid perusteita, mikd ilmenee myds koulumaailmassa. Koulussa temperamentti vaikuttaa
esimerkiksi opiskelijan luontevan toimintatyylin ja opiskelutavan kautta. Yksi tyoskentelee
paikallaan yhteen tehtdvddn keskittyen, kun taas toinen ympéri luokkaa vaeltaen. Oppilaan
koulumenestys perustuu hénen opiskelu- ja toimintatyyleihin myds liikunnassa, eivétkd ne
aina sovi koulun asettamiin vaatimuksiin (Lemponen 2011, 5; Keltikangas-Jarvinen &
Mullola 2014). Tietyt oppilaat ovatkin vaarassa jdddad alisuoriutujiksi omiin kykyihinsi

ndhden, koska koulu suosii tiettyjd temperamenttipiirteitd (Keltikangas-Jérvinen 2007).

Lukion opetussuunnitelman arviointiohjeiden mukaan liitkunnan arvioinnissa huomioidaan
opiskelijan taidot, tiedot ja asenne (LOPS 2004). Tarkat arviointikriteerit ja ohjeet kuitenkin
puuttuvat, minkd seurauksena opettajat ovatkin kokeneet oppilasarvioinnin vaikeaksi ja
epamédrdiseksi (Melograno 2007; Fox 2012; Puoskari ym. 2012). Opettajan arviointiin on
havaittu vaikuttavan esimerkiksi opettajan henkilokohtaiset arvostukset ja koulukulttuurin
tiedostamattomat sddnnot ja myytit (Virta 1999, 1, 122). Oppilasarvioinnin avulla opiskelija
saa tietoa omasta osaamisestaan ja muovaa késitystd omasta itsestddn. Arvioinnin vélitykselld
koulu ohjaa oppilaan kasvua yksilond ja siirtdd eteenpdin yhteiskunnan toivottuja asenne-,
ajattelu- ja toimintamalleja sekd vaikuttaa opiskelijan tulevaisuuden valintoihin. Virta 1999,

20; Vilijéarvi 1995, 30-31.)

Temperamenttipiirteiden ja oppilasarvioinnin on osoitettu olevan yhteydessd niin
kansainvilisessd kuin kotimaisessakin tutkimuksessa (Martin ym. 1983; Martin & Holbrook
1985; Keogh 1986; Keltikangas-Jarvinen 2006; Alatupa ym. 2007, Mullola 2012).
Suomalaisilla koululaisilla temperamentin ja liikunnan oppilasarvioinnin vililld on 16ydetty
yhteys alakoulussa (Lemponen 2011), mutta ei yldkoulussa (Merildinen & Rasinméki 2014).

Toisella asteella temperamentin ja oppilasarvioinnin yhteyttd ei ole Suomessa tutkittu. I&n



myoOtd temperamentin merkityksen on tutkittu vdhenevén itsesddtelyprosessien kehittyessi
(Goldsmith ym. 1987; Rothbart 1989; Strelau 1998; Rothbart & Bates 2006; Rothbart 2011,
13—-14). N4iistd syistd halusimme tutkia temperamentin ilmenemistd ja sen yhteyttd
oppilasarviointiin lukiolaisilla. Temperamentin ja oppilasarvioinnin yhteyksien tutkiminen on
tarkedd, silld arvioinnin tulisi olla kaikin puolin oikeudenmukaista. Arvosanat ovat opettajan
subjektiivisia arvioita, joihin vaikuttavat hdnen henkilokohtaiset odotukset, mielipiteet, arvot
ja asenteet, sekd hinen késityksensd oppilaan opetettavuudesta. Néiden seikkojen kautta myos
oppilaan temperamentti on yhteydessd hidnen saamaansa arvosanaan (Mullola 2012).

Opiskelijat ovat siis arvioinnissa jo ldhtdkohtaisesti eriarvoisessa asemassa.

Tutkimuksen mukaan opettaja huomaa aktiiviset ja energiset, nopeasti ja voimakkaasti
reagoivat sekd vastahakoiset ja uusissa tilanteissa vetiytyvét oppilaat. (Keogh 2003, 4.)
Liikunnan oppilasarviointiin yhteydessd olevia piirteitd alakoululaisilla ovat tutkimuksen
mukaan toiminnan hallinta, itsekuri, ldheisyys, eldmyshakuisuus, aggressiivisuus,
mielihyviherkkyys ja ujous (Lemponen 2011). Liikuntatunneilla esimerkiksi alhainen
aktiivisuus ja sitd seuraava kehitys voivat aiheuttaa vaikeuksia. Alhaisesti sensitiivisti
oppilasta eivit liikuntatunnin pienet onnettomuudet sdikaytd. Lahestyvit oppilaat uskaltavat
rohkeasti yrittdd hurjiakin tehtdvid, kun taas vetdytyvit oppilaat ovat arempia. Sinnikkdét
oppilaat saavat muita enemmaén harjoitusta taidoissa, silld he eivit turhaudu epdonnistuessaan

vaan jatkavat yrittdmistd. (Lemponen 2011; Vainio & Palomaiki 2012.)

Lukioikaisilld arvosanan merkitys korostuu jatko-opintoihin hakeutumisessa, minkd vuoksi
arvosanan muodostumisen ja temperamentin yhteyksien tarkastelu on erityisen térke&a.
Vaikka keskustelu temperamentin ja arvioinnin yhteyksistd on heridnnyt, ei se mielestimme
vield ndy arvioinnissa kdytdnnon tasolla. Toivommekin tutkielmamme heréttdvin myos
koulutuksen jdrjestdjid pohtimaan mahdollisia ratkaisuja, jotta temperamentin merkitys
opettajan ty0ssé tiedostettaisiin ja tulevaisuuden arvioinnista kiytdisiin keskustelua. Helsingin
yliopiston professorin ja kokeellisen persoonallisuustutkimuksen uranuurtajan Liisa

Keltinkangas-Jarvisen mukaan:

”’Se, miksi temperamentista ei opettajakoulutuksessa puhuta mitddn, onkin hyvin
mielenkiintoinen kysymys. Lyhyt vastaus olisi, ettd siksi, kun siitd puhuvat

Suomessa vddrdt ihmiset, muun alan ihmiset kuin opettajat.” (liite 1)



2 TEMPERAMENTTITEORIOIDEN TAUSTAA

Temperamentti on ikivanha késite ja sitd on kdytetty kisitteellisten yhteyksien 16ytdmiseksi
kayttdytymisen ja yksilon rakenteen vilille (Rothbart & Derryberry 1981). Moderni
temperamenttitutkimus jakautuu kahteen erilaiseen linjaan, kliinisiin havaintoihin ja
psykofysiologiaan pohjaavaan tutkimukseen. Kliininen tutkimus ldhti liikkeelle 1950-luvun
alussa Thomasin ja Chessin johtopdétoksestd, ettd lapsessa itsessdén saattaa olla “valmiina”
jotain, joka herdttdd reaktioita ympidrdivdssd maailmassa. Tdhin asti ainoa virallisesti
hyviksytty ldhestymistapa oli syyttdd vanhempia lasten kdytoshiiridistd. Tdméd nykydin
itsestddin selvéltd kuulostava ajatus oli tuon ajan kasvatusympéristdssi vallankumouksellinen.
(Keltikangas-Jarvinen 2009, 54-55.) Kokeellinen traditio l&hti liikkeelle jo vuonna 1927
Pavlovin ndkemyksestd, ettd kéyttdytymisen kehittymisen perusta on varhaisen sikion

kehityksen aikana méaédraytynyt yksilollinen hermosysteemi (Keltikangas-Jarvinen 2009, 57).

Pavlov jakoi hermosysteemit vahvaan ja heikkoon sen mukaan, kuinka hyvin yksilé sopeutuu
ympdriston muutoksiin tai reagoi stressitilanteeseen (Thomas & Chess 1977, 2; Strelau 1998,
16). Témin perusteella hin mairitteli temperamenttipiirteet reaktioiden mukaan. Kokeellista
traditiota jatkoi Gray vuonna 1978, Cloninger vuonna 1993, Strelau vuonna 1998, seké
Kaganin teoria 1980-luvulla estyneestd ja ei-estyneestd temperamentista. Kokeellinen traditio
pohjautui havainnon sijaan perustutkimukseen. Ensin todettiin erot yksildiden vaililld
hermoston synnynnidisessd reagoivuudessa ja sen jéilkeen tutkittiin ilmenevdtkd erot

kaytannon tasolla my0s kéyttaytymisessi. (Keltikangas-Jarvinen 2009, 57.)

Temperamenttiteoreetikot eiviat ole l0ytdneet yhtd selkedd madritelmdd temperamentti-
kisitteelle, mutta useita yhteisid ndkemyksid kuitenkin 16ytyy. Temperamentti nidhddin
kategoriana, johon kuuluu ryhmi toisiinsa liittyvid ominaisuuksia, ei ainoastaan ihmisen
yksittdisend ominaisuutena. (Goldsmith ym. 1987; Bates 1989, 4; Keltikangas-Jarvinen 2004,
36.) Arkikielessd temperamentista puhuttaessa kdytetddn usein vain hyvin kapeaa aluetta
temperamentista, sanotaan ettd jollain ihmiselld “on temperamenttia” ja mietitddn onko se
hyvé vai paha asia. Tdmai osoittaa, ettd kdsite on ymmarretty vairin, silld jokainen ihminen
syntyy tietylld temperamentilla varustettuna ja se on ihmisen persoonallisuuden ldhtdkohta,
eikd madriteltdvissd hyvéksi tai pahaksi. Temperamentti saa merkityksensd aina jossain
kontekstissa, joka asettaa sille odotuksia, joihin temperamentti joko sopii tai ei sovi.

(Keltikangas-Jarvinen 2004, 41.)



Temperamentin synnynndisyys, sen vuorovaikutus ympdriston kanssa ja piirteiden
suhteellinen pysyvyys ovat yleisesti hyvéksytty kuuluvan temperamentin maéairitelméén.
Teoreetikoiden mukaan lapsella kdyttdytymisen ja temperamentin vélinen yhteys on vield
suora, mutta kasvun myo6td yhteys monimutkaistuu. (Thomas & Chess 1977, 1; Goldsmith
ym. 1987, 506—507; Bates 1989, 4; Strelau 1998, 28; Keltikangas-Jarvinen 2004, 36—37.)
Thomas ja Chess (1977, 1) esittdvit, ettd myohemmalli i4lld lapsen temperamentti ilmenee
selvisti ainoastaan sellaisen uuden ympdiriston asettaman haasteen edessd, johon héinen

selviytymiskeinonsa eivit riita.

Teoreetikoiden mielipiteet eroavat myods siind, mitkd ulottuvuudet luetaan kuuluvan
temperamenttiin. Goldsmithin ym. (1987) mukaan vain aktiivisuuden taso ja emotionaalisuus
ovat sellaisia ulottuvuuksia, jotka Thomas ja Chess, Buss ja Plomin, sekd Rothbart kaikki
lukevat osaksi temperamenttia. He ovat yhtd mieltd my0s siitd, ettd temperamentti on
persoonallisuuden osatekijd, mutta erimielisyyksid ilmenee silloin, kun pohditaan kuinka
selvd ndiden vilinen raja on (Goldsmith ym. 1987). Eri teorioissa tutkijat ovat painottaneet
hieman eri asioita temperamenttia mééritellessddn. Thomasin ja Chessin (1977) painotus on
kayttdytymisen tyylissd, Bussin ja Plominin (1984) perinndllisyydessé ja persoonallisuudessa,
Rothbartin (Rothbart & Derryberry 1981) biologisessa ja fysiologisessa perustelussa ja
Kaganin (1989) hermojérjestelmien eroavaisuuksissa. Useimmat teoriat sisdltdvat kuitenkin
useita kriteereitd painotuksistaan huolimatta, eiké niitd sen vuoksi voi jakaa selkedsti erillisiin

ryhmiin (Strelau 1998, 101-102).

2.1 Interaktiivinen nikokulma temperamenttiin

Thomas ja Chess ovat saaneet mainetta temperamenttitutkimuksen uranuurtajina (Goldsmith
ym. 1987). Tutkijapari 10ysi toisensa jakaessaan mielipiteen siitd, ettei olemassa olevista
temperamenttiteorioista ole apua heiddn kiytdnnon tyohonsd kasvatusongelmien kanssa
tyoskentelevind lddkareind. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 23, 33; Keltikangas-Jarvinen 2009,
54.) Thomasin ja Chessin (1977) tutkimus ldhti liikkeelle seuraavista l&dhtokohdista. He
havaitsivat silminndhtévid yksilollisid eroja lapsissa jo ensimmadisten elinviikkojen aikana,
esimerkiksi biologisten toimintojen sddnndllisyydessd ja motorisessa aktiivisuudessa. He
yllattyivat siitd, ettei ympéariston vaikutusten perusteella pystytty tekemidin suoria

johtopéétoksia  lasten  psykologisesta  kehityksestd, silld  esimerkiksi  vaikeista

4



perheolosuhteista tuleva lapsi kehittyi terveeseen suuntaan ympériston vaikutuksesta
huolimatta. Tutkijapari huolestui myds siitd, ettd tuolloin &itid syytettiin pienimmistdkin
lapsen kaytoshdiridistd, vaikkei tdlle ollut olemassa mink&énlaisia todisteita. (Thomas &
Chess 1977, 3—6.) Thomas ja Chess kéyttivdt ennen vuoden 1977 tutkimustaan késitteitd
ensireaktio ja ensisijainen reaktiomalli, mutta vuoden 1977 tutkimuksessa he kiyttivit jo

Cattellin (1050) ja Guilfordin (1959) miirittelemés temperamentti-késitettd (Rothbart 1981).

Thomas ja Chess ryhtyivit tutkimaan temperamenttia empiirisesti New York Longitudinal
study —tutkimuksessa (NYLS) 1956. He havaitsivat, ettd didit pystyvét havainnoimaan ja
kuvaamaan vauvojensa toimintaa systemaattisesti ja tarkasti. Tutkijapari kokosi
kyselylomakkeen (Childhood Temperament Questionnaire), jonka avulla didit pystyivét
arvioimaan lastensa toimintaa. Aidit arvioivat siti, kuinka lapset sydvit, nukkuvat, reagoivat
muutoksiin, ndlkddn, visymykseen ja uusiin ihmisiin, sekd miten voimakkaasti he osoittavat
tunteitaan, kuten pettymysti ja kiukkua. (Thomas & Chess 1977, 18; Rothbart & Bates 2006;
Keltikangas-Jarvinen 2009, 55.)

NYLS -tutkimuksen tulosten perusteella Thomas ja Chess nimesivdt yhdeksdn
temperamenttipiirrettd.  Aktiivisuus  kertoo lapsen  pdivittiisestd aktiivisuuden ja
inaktiivisuuden suhteesta, rytmisyys taas biologisten toimintojen sddnnollisyydestd ja
alkureaktio uudessa tilanteessa puolestaan tarkoittaa joko ldhestymistd, eli myonteistd
reaktiota, tai vetdytymistd, eli kielteistd reaktiota uuteen drsykkeeseen. Seuraava piirre on
sopeutumisnopeus uusissa tai vaihtelevissa tilanteissa, sensitiivisyys taas tarkoittaa sitd, miten
voimakas &rsyke tarvitaan herédttdmédn havaittavissa oleva vastaus tai reaktio. Tunteiden
ilmaisun intensiteetti kertoo vastaukseen kdytetyn energian miirén ja mielialan laatu kuvaa
vallitsevan mielialan positiivisuutta tai negatiivisuutta. Héirittdvyys kertoo siitd, miten
helposti hénen huomionsa kédntyy pois suoritettavasta tehtdvéstd ja sinnikkyys (tai
tarkkaavuuden kesto) siitd, kuinka kauan lapsen huomio sdilyy siind, mitd hin on tekeméssa
huolimatta héiridtekijoistd. (Thomas & Chess 1977, 20-22; Keltikangas-Jéarvinen 2004, 46—
61; Keltikangas-Jarvinen 2009, 55.)

Temperamenttipiirteiden ryhmittelyn avulla he jakoivat lapset kolmeen tyyppiin.
Temperamenttityypit ovat helppo, hitaasti ldmpenevd ja kasvattajalle haastava (vaikea)
temperamentti. Noin 40 prosenttia NYLS -tutkimuksen lapsista luokiteltiin helpon
temperamentin omaavien ryhméén. Helppoa temperamenttia kuvaavat biologisten toimintojen

sdannollisyys, posititvinen suhtautuminen uusiin drsykkeisiin, kyky sopeutua muutoksiin ja



positiivinen mieliala. Helpon temperamentin omaava lapsi on ilo vanhemmilleen ja
opettajilleen. Tutkimuksen lapsista 15 % kuuluu hitaasti limpenevaian temperamenttityyppiin,
jota kuvaavat vaisu, mutta kielteinen reaktio uusiin drsykkeisiin ja hidas sopeutuminen uuteen
asiaan toistuvista tutustumismahdollisuuksista huolimatta. (Thomas & Chess 1977, 22-25.)
Noin 10 % NYLS -tutkimuksen lapsista luokiteltiin vaikean temperamentin omaaviin. Talld
tarkoitetaan biologisten toimintojen epdsddnnollisyyttd, vetdytymistd uusissa tilanteissa,
huonoa tai hidasta sopeutumista muuttuvissa olosuhteissa ja voimakasta kielteisen mielialan
ilmaisua. (Thomas & Chess 1977, 23.) Keltikangas-Jarvisen (2004, 67) mukaan on tdrkeda
huomata, ettei lapsen temperamenttityyppi nouse temperamentista itsestddn, vaan siitd, miten
ympéristd sithen reagoi. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 67.) Kaikkia lapsia ei voida sijoittaa
ndihin temperamenttiryhmiin, eivdtkd samaankaan tyyppiin kuuluvat lapset ole
temperamentiltaan samanlaisia. Temperamenttiluokat osoittavat normaaleja lasten vilisid

eroja ja viittaavat pelkastdan lapsen yksilollisyyteen. (Thomas & Chess 1977, 23-24.)

Thomasin ja Chessin mukaan temperamentti on ithmisen yksildllinen kayttaytymistyyli.
Ryhmélléd yksil6itd voi olla sama motivaatiotaso sekd yhtildiset kyvyt tietystd tehtdvistd tai
sosiaalisesta tilanteesta suoriutumiseen. Kuitenkin he voivat erota merkittavésti suorituksensa
motorisen aktiivisuuden, intensiteetin, mielialan ilmaisun, sopeutuvaisuuden, sinnikkyyden tai
hiirittdvyyden osalta. Viimeksi mainitut piirteet ovat muiden muassa temperamentin
osatekijoitd. Temperamentti tulee aina erottaa motivaatiosta, kyvyistd ja persoonallisuudesta,

vaikka kaikki nima ovatkin lapsen kayttdytymisti selittdvia tekijoitd. (Goldsmith ym. 1987.)

Thomasin ja Chessin madrittelyssd temperamentti ilmenee aina reaktiona ulkoiseen
arsykkeeseen, mahdollisuuteen, odotukseen tai vaatimukseen. Sen vuoksi sama drsyke voi
aiheuttaa eri yksiloilld erilaisen reaktion. Siksi temperamenttia arvioidessa tulisi aina ottaa
huomioon my0s se sosiaalinen konteksti, jossa lapsi eldd. Temperamentin vaikutus on
kaksisuuntainen. Tdmé tarkoittaa sitd, ettd ympéristd, jossa lapsi toimii, vaikuttaa lapsen
temperamenttiin, mutta myos lapsen temperamentilla on vaikutus hdnen ympérilldén olevien
ithmisten asenteisiin ja kdyttdytymiseen. Lapsen temperamentin ja ympériston
yhteensopivuutta kuvaamaan Thomas ja Chess kehittivét kdsitteen ”goodness of fit”. (Thomas

& Chess 1977, 20; Goldsmith ym. 1987; Keltikangas-Jarvinen 2004, 128.)

Thomasin ja Chessin teoriaa on kutsuttu interaktiiviseksi temperamenttiteoriaksi, koska se
painottaa erityisesti temperamentin ja ympériston vuoropuhelun merkitystd. Useat

temperamenttiteoreetikot ovat laajentaneet Thomasin ja Chessin teoriaa, mutta edelleen



tutkijat kayttdvat yleisesti heiddn temperamentin médritelmid4d ja mallia sen kliinisen
alkuperdn ja ymmarrettdvyyden vuoksi. (Strelau 1998, 32.) Heité ajallisesti seuraavat lapsen

temperamentin tutkijat olivat Buss ja Plomin (Goldsmith ym. 1987).

2.2 Kehityspsykologinen nikokulma temperamenttiin

Buss ja Plomin (1984) maédrittelevit temperamentin kahden vaatimuksen avulla. Ndméa ovat
perinnéllisyys ja ilmaantuvuus kahden ensimmaéisen elinvuoden aikana. (Buss & Plomin
1984, 84; Goldsmith ym. 1987; Strelau 1998, 105.) Toisin sanoen kaikki lapsuudessa
havaittavat pysyvét piirteet eivét ole temperamenttipiirteitd, mikdli perimé ei niitd selitd.
Myo6skddn periytyvd piirre ei vilttiméttd ole temperamenttipiirre, ellei se ilmene jo
varhaislapsuudessa. Pysyvyydelld tutkijapari tarkoittaa temperamentin ilmenemisté
myOhemmin persoonallisuudessa. Temperamentin kuvaus ei ole ihmisen luokittelua.
Olennaista on arvioida miten hyvin temperamenttipiirre sopii kuvaamaan yksilon sijoittumista
piirteen jatkumolla, siis esimerkiksi onko yksilon aktiivisuus matala, korkea vai jotain siltd

vililtd. (Buss & Plomin 1984, 84; Strelau 1998, 104-105; Keltikangas-Jarvinen 2004, 71-89.)

Bussin ja Plominin teoriaan kuuluu Thomasiin ja Chessiin verrattuna vdhemmaén
temperamenttipiirteitd (Keltikangas-Jarvinen 2004, 72), silli he ovat kiinnostuneita vain
piirteistd, jotka sdilyvat 14pi nuoruuden ja aikuisuuden. Esimerkiksi vauvan rytmisyys (uni-
herdadmissyklit, nélén osoittaminen ja syottdmisaikataulu) ei Bussin ja Plominin mielestd ndy
tai vaikuta myohemmén persoonallisuuden kehittymiseen, eikd yksilon kayttdytymiseen
aikuisena. Taméin vuoksi rytmisyys ei kuulu temperamenttipiirteisiin. Alkuperdisessa
teoriassaan 1975 Buss ja Plomin esittivdt emotionaalisuuden, aktiivisuuden, sosiaalisuuden ja
impulsiivisuuden (EASI-teoria) kuuluvan temperamenttiin, mutta jéttivit myohemmin
impulsiivisuuden pois, koska sille ei 10ytynyt riittdvdd perinnollistd pohjaa. Heidén teoriaansa
kutsutaan lyhenteelld EAS, johon kuuluvat emotionaalisuus, aktiivisuus ja sosiaalisuus. Edelld
mainitut temperamenttipiirteet kuuluvat myos Thomasin ja Chessin teoriaan, mutta esiintyvét

sielld hieman eri nimill4. (Buss & Plomin 1984, 84-85; Keltikangas-Jarvinen 2004, 72.)

Emotionaalisuuden tirkeimpidnd madrittdjand Bussin ja Plominin teoriassa on “arousal”, eli
tunteiden herddminen tai emotionaalisen viritystilan syntyminen. Emotionaalisuus

temperamenttipiirteend tarkoittaa taipumusta stressaantua tai kiihtyé herkésti ja voimakkaasti.



Tamén reaktion voi aiheuttaa pelko, viha tai seksuaalinen viritystila, joista pelko ja viha ovat
tarkeitd yksilon eloonjdémiselle (taistele tai pakene) ja seksuaalinen viritystila lajien
eloonjddmiselle. Emotionaalisuutta on helppo arvioida, silld ihmisen stressaantuneisuus ja
kiihtyneisyys nédkyvit selvdsti ulospdin. (Buss & Plomin 1984, 4546, 56; Keltikangas-
Jarvinen 2004, 73-75.)

Aktiivisuus koostuu temposta ja toiminnan voimakkuudesta. Tempo kuvaa sitd nopeutta, jolla
ihminen toimii. Toiminnan voimakkuus riippuu siitd, kuinka paljon voimaa ihminen
suorituksiinsa kdyttdd. Aktiivisuutta voidaan mitata esimerkiksi tahdista, jolla ihminen puhuu,
litkkkuu ja reagoi, sekd aktiivisen toiminnan kestosta. (Goldsmith ym. 1987; Keltikangas-
Jarvinen 2004, 78.) Aktiivisuus on helppo havaita ihmisen ulkoisesta kayttdytymisesta,
esimerkiksi kiirehtimisestd ja on sen vuoksi arkieldmissd hyvd ihmisen yksilollisen

temperamentin osoittaja (Keltikangas-Jarvinen 2004, 78—80).

Sosiaalisuudella tarkoitetaan sitd, ettd yksilo nauttii muiden ihmisten seurasta ja asettaa sen
yksinolon edelle. Korkean sosiaalisuuden omaava henkilé saa sosiaalista palkintoa ja
mielihyvdd ihmisten ldsndolosta, huomiosta, arvostuksesta ja kiitoksesta. (Buss & Plomin
1984, 63; Goldsmith 1987.) Matalan sosiaalisuuden omaava henkild viihtyy myds yksin eikd
aktiivisesti hakeudu toisten ihmisten seuraan tai etsi uusia tuttavuuksia. (Keltikangas-Jérvinen

2004, 82-83.)

Bussin ja Plominin teoria on arvostettu sen vuoksi, ettd sitd pidetddn metodologisesti
parhaiten perusteltuna ja systemaattisimpana lapsia koskevana temperamenttiteoriana. Teoria
on selkedsti kehityspsykologinen, silld se selittdd lapsen kéytostd jo lapsuudesta alkaen.
(Strelau 1998, 104 — 105; Keltikangas-Jérvinen 2004, 71 — 72.) Bussin ja Plominin teorian
emotionaalisuuden temperamenttipiirteestd “taipumus l&hestyd tai valttdd uusia asioista”
johdattelee hyvin Kaganin temperamenttiteoriaan, jota kutsutaan sosiaalisen inhibition eli
estyneisyyden teoriaksi. Kaganin mukaan lapset voidaan jaotella kahteen erilaiseen ryhméén

sosiaalisen estyneisyytensé perusteella. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 97-98.)

2.3 Sosiaalisen inhibition temperamenttiteoria

Kaganin (1989, 135) temperamenttitutkimus léhti liikkeelle pienten lasten reaktioiden

seuraamisesta tilanteissa, jossa lapsi kohtasi vieraita ihmisid tai uusia asioita. Kagan
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tutkimusryhmineen kéytti kisiteittd estynyt ’inhibited’ ja ei-estynyt ’uninhibited’ lapsi
kuvaamaan tuota reaktiota. Joillain lapsilla reaktio oli hdtddnnys, kun toisilla se taas oli
kiinnostus (Kagan 1989, 161). Kagan katsoi, ettd ihmisen perustemperamentti méérittyy sen
mukaan, miten hén reagoi uusiin ihmisiin ja uusiin tilanteisiin (Keltikangas-Jarvinen 2004,

94).

Kagan valitsi tutkimukseensa lapsia, jotka olivat erittdin ujoja, hiljaisia ja pidattyviisid
uusissa tilanteissa. Han arvioi samojen lasten kayttdytymistd uudestaan seitsemidn vuoden
1dssd ja havaitsi, ettd lapset olivat yhi hiljaisia, varovaisia ja vilttelivdt sosiaalisia tilanteita
ikdtoverien ja aikuisten kanssa. Lisdksi Kagan huomasi, ettd 1-2 -vuoden idssd erittdin
sosiaaliset lapset olivat my0s seitsemadn vuoden idssd puheliaita ja sosiaalisesti aktiivisia. On
kuitenkin tarkedd huomata, ettd kéyttdytymisen on havaittu sdilyvén ldpi lapsuuden ndin
selvisti ainoastaan temperamentin &dirimuodoissa, eli joko erittdin varautuneilla tai

poikkeuksellisen ulospdin suuntautuneilla lapsilla. (Kagan 1989, 161.)

Kagan tutki kdyttdytymisen lisdksi my0s lapsen fysiologisia reaktioita vertaamalla estyneiden
lasten reaktioita ei-estyneiden lasten reaktioihin. Tulosten mukaan estyneiden lasten sykkeet
olivat ei-estyneisiin verrattuna korkeammalla ja pysyivit samalla tasolla uudessa sosiaalisessa
tilanteessa. Tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd taipumus estyneeseen tai ei-
estyneeseen kiyttdytymiseen uusissa tilanteissa myos sdilyy lapsen varttuessa. Tutkimuksen

mukaan estyneisyys on lisdksi geneettisesti periytyvad. (Kagan ym. 1984, 1.)

Harva ihminen on jokaisessa sosiaalisessa tilanteessa jatkuvasti ujo ja vetdytyvd. Kuitenkin
10-15 % lapsista omaa geeniperimén, joka lisdd heiddn todenndkdisyyttddn kasvaa erittdin
hiljaisiksi. Nami lapset myds stressaantuvat huomattavasti muita lapsia helpommin. (Kagan
1989, 143, 164.) Estyneiden lasten autonominen hermosto on muita herkempi ja se reagoi
voimakkaammin. Kagan huomauttaa, ettd kisitteelld estynyt viitataan lapsen hiljaiseen,
vilttelevddn ja arkaan kéyttdytymiseen uusien &drsykkeiden edessd. Estyneisyys riippuu
erityisesti lapsen perimésti, eikd tarkoitus ole luokitella lasta araksi kaikissa konteksteissa.

(Kagan 1989, 140, 161.)

Kaganin teoria on merkittivd sen vuoksi, ettd hinen onnistui osoittaa estyneisyyden ja
erityisesti ujouden fysiologinen tausta. Ujous on estyneisyyttd uusissa sosiaalisissa tilanteissa.
Tutkimuksen mukaan 24 % valkoihoisesta vdestostd omaa fysiologian, joka altistaa heidét
olemaan varautuneita ja vetdytyvid uusissa tilanteissa. Noin 30 % videstOstd taas omaa

fysiologian, joka altistaa heidét aktiivisesti ldhestyméédn uutta asiaa. Loput ovat jotain tilta
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valiltd. Nami tulokset kertovat sen, ettei ujous ole itsetunnon puutetta tai kasvatuksen
epdonnistumista, vaan ettd joillain ihmisilld vain on synnynndinen taipumus ujouteen.

(Keltikangas-Jérvinen 2009, 59.)

My0s ympiristolld on suuri vaikutus thmisen estyneisyyden ilmenemiselle. On tdrkedd tehdd
ero niiden ihmisten vilille, joiden estyneisyys johtuu temperamentista, verrattuna niihin,
joiden estyneisyys johtuu ainoastaan ympdriston vaikutuksesta. Vaikka lapsi omaisi
estyneisyydelle altistavan geeniperimén, voi lapsuuden stressiton elinympéristd vidhentda
tdmin temperamenttipiirteen ilmenemisen todenndkoisyyttd. (Kagan 1989,162.) Ympériston
ja kokemusten vaikutusta temperamenttiin on tutkinut myds Rothbart. Hidnen teoriaansa
kutsutaan temperamentin kehitysteoriaksi. (Putnam ym. 2001.) Rothbartin teorian biologinen
kehys mahdollistaa temperamentin késittelemisen kehityksen ja kypsymisen nidkokulmasta
(Rothbart & Derryberry 1981, 80). Tdmi ndkdkulma tekee Rothbartin teoriasta hedelmaéllisen
tutkimuksemme kohderyhmin, lukioikdisten, tutkimiseen. Lukiolaiset eivdt ole endd lapsia,

mutta eivat vield aikuisiakaan.
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3 TEMPERAMENTIN MAARITELMA JA MITTAAMINEN

Rothbart tutkimusjoukkoineen aloitti temperamenttitutkimuksensa tutustumalla jo aiemmin
esiteltyyn Thomasin ja Chessin NYLS-tutkimukseen, Diamondin teokseen Temperament and
development, sekd Shirleyn, Gesellin, Amesin ja Escalonan tutkimuksiin temperamentista.
Naéistd aineistoista he valitsivat tutkimukseensa 11 temperamenttipiirre-ehdokasta sen
perusteella, ettd piirteilld oli vahva biologinen periytyvyys ja niissd oli todettu eroja
vastasyntyneiden vélilli. Hin kehitti kyselyn selvittddkseen, midrittivitko ndmi piirteet
todella  temperamenttia.  Seuraavassa alaluvussa lisdd  kyselyn toteuttamisesta.
Tutkimustaustasta johtuen Rothbartin teoriassa on selkeitd yhtymékohtia Thomasin ja Chessin

temperamenttiteoriaan. (Goldsmith ym. 1987; Rothbart & Bates 2006.)

3.1 Temperamentin mééiritelma

Rothbartin mééritelma on muihin temperamenttiteoreetikoihin verrattuna laajempi. Rothbart
(1989) perustelee tata silld, ettei han halua rajoittaa temperamentin késittelemistd Goldsmithin
ja Camposin tavoin vain emotionaalisuuteen, eikd Bussin ja Plominin tavoin vain negatiivisen
emotionaalisuuden puoleen (Goldsmith ym. 1987). Thomasin ja Chessin (1977) yhdeksén
temperamenttipiirteen liséksi hén haluaa ottaa huomioon myds yksilon herkkyyden tunteiden
ja mielihalujen ilmaisuun sekd niiden séditelyyn. Méadritelmén laajuutta Rothbart perustelee
silld, ettd se mahdollistaa temperamentin tarkastelun kahdesta suunnasta. Ensimmaéisend on
hermostollisten ja fysiologisten rakenteiden kehittyminen suhteessa kdytokseen, ja toisena
temperamentin, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja sosiaalisen kehityksen vuoropuhelu. Suurin
osa Rothbartin temperamenttitutkimuksesta keskittyy kayttdytymiseen, mutta teoria
mahdollistaa temperamentin osa-alueiden tutkimisen myds fysiologisella tasolla. (Rothbart &
Derryberry 1981, 41; Goldsmith ym. 1987; Rothbart 1989.) Teoria on saanut myds kritiikkid
juuri laajuutensa vuoksi, silli on vaikeaa arvioida, mikd yksildiden vilinen ero

kayttdytymisessi ei olisi temperamentin aikaansaamaa (Strelau 1998, 119).

Rothbart ja Derryberry (1981, 37) maédrittelevdt temperamentin suhteellisen pysyviksi,
synnynndisiksi yksilollisiksi eroiksi reaktiivisuudessa ja itsesditelyssd, joihin vaikuttavat

perimd ja idn myo6td karttuvat kokemukset. Ndmé erot ilmenevit tunteiden, aktiivisuuden ja
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tarkkaavaisuuden alueella. Vaikka tutkijat hyvéksyvit temperamentin pysyvyyden sen
biologisen perustan vuoksi, Rothbartin ja Derryberryn mukaan myos perimi, kypsyminen ja
kokemukset vaikuttavat temperamenttiin. Reaktiivisuus ja itsesddtely kisitteet tarjoavat siis
mahdollisuuden tarkastella temperamenttia samanaikaisesti biologian ja kayttdytymisen
nikokulmasta. Timén seurauksena teoriaa kutsutaan biobehavioraaliseksi teoriaksi. (Rothbart

& Derryberry 1981, 41.)

Reaktiivisuus ja itsesddtely -kisitteet ovat keskeisid myds aikuisten temperamenttia
selvittdvissd malleissa, silld ne tarjoavat tirkedn linkin vastasyntyneen ja aikuisen
temperamentin tutkimuksen vélille. Ndiden késitteiden avulla temperamentin kehittymisté
voidaan kuvata lapsuudesta aikuisuuteen, silli kehittyminen voidaan ndhdd ajan myo6ta
ilmenevind muutoksina ihmisen reaktiivisissa ja séitelevissd jirjestelmissd. (Rothbart &
Derryberry, 1981, 41.) Rothbartin mukaan temperamentti siis kehittyy ajan myo6td. Hyva
esimerkki tdstd ovat pelokkuus ja varovaisuus uusien asioiden edessd. Vastasyntyneet
tunnistavat eron uuden ja tutun esineen vélilld, mutta kuitenkin ldhestyvit molempia ilman
pelkoa tai varovaisuutta. Kuitenkin jo kahdeksan kuukauden idssd uuden esineen

kohdatessaan vauvasta tulee epardivé ja varovainen. (Strelau 1998; Putnam ym. 2001)

Rothbartin mukaan temperamentti on ennen kaikkea alttius tai taipumus, joka herdd vain
tietyssd kontekstissa. Se ei ole thmisen toiminnassa ja kédyttdytymisessd jatkuvasti nidkyvilla.
Esimerkiksi pelokas lapsi ei ole jatkuvasti ahdistunut tai estynyt, vaan taipumus pelokkuuteen
ilmenee ainoastaan uusissa ja provosoivissa tilanteissa. Rangaistuksen pelon alla lapsi reagoi
voimakkaammin ja herkemmin, kuin toinen, vihemmin titd temperamenttipiirretti omaava
lapsi. Myoskdédn helposti turhautuvat lapset eivit ole jatkuvasti drtyneitd tai vihaisia, vaan
tdmd reaktio ndkyy erityisesti silloin, kun he joutuvat kisittelemddn esimerkiksi kipua tai

pettymyksii. (Rothbart 1981, 40; Rothbart & Bates 2006; Rothbart 2011, 13.)

Reaktiivisuus  tarkoittaa kayttdytymisen, hormonitoiminnan ja autonomisen-, seké
keskushermoston toiminnan reagoivuutta ja herkkyyttd. Reaktiivisuus siis kuvaa, kuinka
taipuvainen yksilé on reagoimaan ympdriston aiheuttamiin ulkoisiin ja ihmisen sisdisiin
arsykkeisiin. Késite on moniulotteinen ja sisdltdd useita reaktioita, kuten peldstyminen ja
sykkeen kohoaminen, sekd yleisid taipumuksia, kuten negatiivinen emotionaalisuus.
Reaktiivisuutta voidaan arvioida tunteiden, tarkkaavaisuuden tai motoristen toimintojen
kestoa, intensiivisyyttd ja drsytyskynnystd mittaamalla. (Rothbart & Derryberry 1981;
Goldsmith ym. 1987; Rothbart 1989; Rothbart 2001; Rothbart & Bates 2006; Rothbart 2011,
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13.) Esimerkiksi neurootikoilla on todettu olevan reaktiivisempi autonomisen hermoston
toiminta, minkd seurauksena sympaattinen hermosto toimii aktiivisemmin. Kayttdytymisessa
tdmd ilmenee voimakkaampina ja vaihtelevampina tunnereaktioina. (Derryberry & Rothbart

1988.)

Rothbart ja Derryberry (1981, 41) mittaavat reaktiivisuutta yksilon reaktioiden avulla. He
keskittyvit viiteen ominaispiirteeseen, joiden avulla luodaan késitteellinen ja empiirinen
kehys reaktiivisuuden tutkimiselle. Téssd teoriassa ominaisuudet jaetaan kahtia: reaktion
voimaa ja aikaa kuvaaviin. Voimaa kuvaaviin kuuluvat vastauskynnys, eli matalin drsytyksen
taso, jolla reaktio ilmenee, ja reaktion intensiivisyys, eli reaktion sisdltdmi energiamdira.
Reaktion aikaa kuvaaviin ominaisuuksiin kuuluvat reaktion ilmenemiseen, reaktion
huippukohtaan pddsemiseen, sekd tdstd palautumiseen kuluva aika. Esimerkiksi korkean
reaktiivisuuden omaavat toimivat kontrolloivammin ja korjaavammin, kuin alhaisen

reaktiivisuuden omaavat ihmiset (Goldsmith ym. 1987).

Reaktiivisuus vaikuttaa yksilon ja ympériston véliseen vuorovaikutukseen. Tutkimuksen
mukaan reaktion intensiivisyys vaikuttaa lapsen ja hinen huoltajiensa véliseen suhteeseen
niin, ettd ndkyvisti innostunut lapsi saa vanhemmiltaan positiivista huomiota enemmén kuin
rauhallinen lapsi. (Rothbart & Derryberry 1981, 41-43.) Rothbart ja Derryberry (1981, 45)
korostavat vield reaktiivisuuden monimutkaisuutta silld, ettd reaktiivisuuden ilmeneminen
riippuu siitéd jarjestelméstd ihmisen kehossa, jonka kautta reaktio kulkee. Néihin jirjestelmiin
lukeutuvat somaattinen jarjestelméa ja emotionaalinen jarjestelmi. Somaattiseen jirjestelméédn
kuuluvat motorinen, vokaalinen, kasvojen ilmeiden, sekd autonomisen hermoston ja
umpieritejdrjestelmén aktiivisuus. Emotionaaliseen jirjestelméén taas sisdltyvit positiiviset ja
negatiiviset tunteet. Esimerkiksi kaksi lasta, jotka kasvojen ilmeiden ja dinen perusteella
arvioituna toipuvat mielipahastaan yhtd nopeasti, voivat kuitenkin erota autonomisen
jarjestelmin ja umpieritejarjestelman palautumisessa. Tdmédn seurauksena toinen lapsi

rauhoittuu kokonaisuudessaan ensimmaéistd nopeammin. (Rothbart & Derryberry 1981, 45.)

Itsesddtely tarkoittaa hermosto- ja kiyttdytymisprosesseja, joiden avulla mukautetaan ja
kontrolloidaan reaktiivisuutta. Niihin prosesseihin kuuluvat esimerkiksi tarkkaavaisuus ja
sinnikkyys, ldhestyminen ja vetdytyminen, sekd aktiivisuus. (Goldsmith ym. 1987; Rothbart
1989; Rothbart & Bates 2006; Rothbart 2011, 13-14.) Temperamentin kehityksessd
merkittdvad on yksilon itsesdédtelyn kehitys, johon ympiristolld on vaikutusta. [&n myd6ta

itsesddtelyprosessit kehittyvit yhé tietoisemmiksi kognitiivisiksi toiminnoiksi. (Strelau 1998,
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114.) Tutkijaparin tdrked havainto koski reaktiivisuuden ja itsesddtelyn suhdetta. Edes pieni
vauva ei ole avuton, vain reaktiivinen olento, vaan jo varhaisella idlld hénen tekniikkansa
kehittyvét niin, ettd hdn pystyy hallitsemaan ja sditeleméén itseddn ja ymparistodin. (Rothbart

& Derryberry 1981, 54; Derryberry & Rothbart 1997.)

Reaktiivisuus ja itsesddtely ovat tiiviisti toisiinsa yhteydessd, mutta erottamalla kisitteet
toisistaan saadaan kaksi tirkedd ndkokulmaa, joista ldhestymélld temperamentista saadaan
enemmaan tietoa. Toinen etu Kkésitteilld on niiden joustavuus ja yleisyys, jolloin
temperamenttia voidaan tarkastella niin hermostotasolla, fysiologisten jdrjestelmien

yhteistoiminnan tasolla, kuin kéyttdytymisenkin tasolla. (Rothbart, 1981, 40-41.)

3.2 Temperamentin mittaaminen

Temperamenttia  on  tutkittu  itsearvioinnin,  vanhempien  havainnoinnin  ja
laboratoriohavainnoinnin avulla (Rothbart & Mauro 1990). Kagan viittdd, ettei lasten
temperamenttia voi luotettavasti arvioida vanhempien raportoinnin pohjalta (Putnam ym.
2001), kun taas Rothbart kollegoineen on todennut vanhempien olevan luotettavia ldhteité
lastensa temperamentin arvioimisessa (Rothbart & Mauro 1990; Rothbart & Bates 2006).
Laboratorio-koeasetelmassa on myds mahdotonta luoda eettisesti ja loogistisesti kodin
ymparistdd vastaava tilanne, jossa tutkijat pystyisivit havainnoimaan lapsia yhtd laajalti ja
pitkén ajan kuluessa kuin vanhemmat. Itsearviointien ja vanhempien arvioiden vélilld on
myo0s havaittu vallitsevan suuri yhdenmukaisuus. (Putnam ym. 2001.) Vanhempien tekemi
havainnointi lastensa kédyttdytymisestd on kéytetyin menetelmé temperamentin tutkimisessa

sen kéyton helppouden ja edullisuuden vuoksi (Rothbart & Mauro 1990).

Itsearviointia ja vanhempien havaintoja kiytettdessd voi ilmetd ongelmia, jotka voivat
vaikuttaa tulosten luotettavuuteen. Haasteita kyselyiden kayttdmisessa tutkimustarkoituksessa
aiheuttaa vastaajien mahdollinen puolueellisuus oman tai lastensa kdyttdytymisen suhteen.
Vaihtoehtojen véérin tulkitseminen tai kokemattomuus muiden kuin omien lastensa
havainnoimisesta voivat heikentdd tutkimuksen luotettavuutta. Ndihin ongelmiin Rothbart
kollegoineen on pyrkinyt vastaamaan pyytamalld yleistysten sijaan tarkkoja havaintoja omasta
tai lastensa kayttdytymisestd yksittdisissd tilanteissa. Vastaajilla on aikaa tehdd havaintoja

yhdestd kahteen viikkoa ja heiddn tulee havainnoida vain omaa lastaan, eikd pyrkia
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vertaamaan tdmin kayttdytymistd muiden lasten kéyttdytymiseen. Vadrid tulkintoja tutkijat
ovat pyrkineet ehkdisemddn kayttdmillda kyselyissd mahdollisimman yksinkertaisia ja
helppoja sanoja. Tutkijoiden havainnointi kotioloissa on kallis menetelmé ja vaatii paljon
tutkijoiden aikaa. Suositeltavaa olisikin kéyttdd vanhempien havainnointia yhdessd
laboratorio-koeasetelman kanssa parhaimman luotettavuuden takaamiseksi. (Rothbart &

Mauro 1990; Putnam ym. 2001; Rothbart & Bates 2006.)

Rothbart kollegoineen on tehnyt kyselyitd mittaamaan temperamenttia erikseen
vastasyntyneilld, lapsilla, varhaisnuorilla ja aikuisilla. He ovat perehtyneet 16 ensimmaéisen
ikdvuoden aikaisen temperamentin pysyvyyteen ja muutoksiin ja tdmén pohjalta he ovat
tehneet yleisid johtopddtoksid temperamentin kehittymisestd. Kolmen padpiirteen on todettu
sdilyvdn 1dpi nuoruuden. Piirteet ovat hyvin samanlaisia, kuin vastaavat aikuisten
persoonallisuuspiirteet: aloitteellisuus (surgency), negatiivinen mieliala (negative affectivity)
ja itsesddtely (effortful control). Kokemus ja kypsyminen vaikuttavat edelld mainittujen
piirteiden ilmenemiseen, ja piirteiden siséltd sdilyy idn karttuessa suhteellisen samanlaisena.

(Rothbart, Ahadi & Evans 2000; Putnam ym. 2001; Evans & Rothbart 2007.)

Rothbart & Derryberry (1981) kehittivit ensimmadisen kysely-mittarin temperamentin
selvittimiseen vuonna 1981 ja sen jdlkeen Rothbart on eri tutkijaryhmissa kehittdnyt useita
temperamenttikyselyitd eri ikdisille. Kyselyjen tulokset perustuvat vanhempien havainnointiin
omista lapsistaan. Ensimmadinen mittari oli vastasyntyneiden (3-12 kuukautta) kdyttdytymista
selvittdivd kysely, Infant Behavior Questionnaire (IBQ), jonka avulla he arvioivat
aikaisemmista tutkimuksista valitsemiensa temperamenttipiirteiden merkitystd temperamentin
madrittdjind. Kyselyssd vanhemmat arvioivat lastensa hymyilyd, naurua, pelkoa,
turhautumista, rauhoittumista, aktiivisuuden tasoa ja tarkkaavuuden kestoa. (Goldsmith ym.
1987.) Mittarin neljd laajempaa temperamenttipiirteiden yldluokkaa olivat negatiivinen
mieliala (negative emotionality), aloitteellisuus (surgency/extraversion), itsesédétely
(orienting/regulation) ja rytmisyys (rhythmicity) (Rothbart & Bates 2006). IBQ:n validiteettia
parannettiin vertaamalla vanhempien arviota lasten temperamentista tutkijoiden kolmen
kotiseurannan aikana tekemiin havaintoihin. Vertailun perusteella IBQ:n ja tutkijoiden

havaintojen vililti 16ytyi merkitseva korrelaatio. (Rothbart & Derryberry 1981, 78.)

Rothbart kollegoineen kehitti 18-30-kuukauden ikdisille lapsille oman temperamentti-
mittarin, the Early Childhood Behavior Questionnaire (ECBQ) ja 3-8 vuotiaille lapsille the

Children’s Behavior Questionnaire (CBQ). Lasten temperamenttikyselyissd laajemmat
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temperamenttipiirteiden yldluokat ovat negatiivinen mieliala (negative emotionality),
aloitteellisuus (surgency/extraversion), jannityshakuisuus (high intensity pleasure), itsesdétely
(effortful control/self-regulation) ja sopeutuvuus (agreeableness/adaptability). Nuorten
temperamentin mittaamiseen itsearvioinnin ja vanhempien havainnoinnin avulla he kehittivét
9-16-vuotiaiden the Early Adoslescece Temperament Questionnaire-Revised (EATQ-R).
Lapsuuden temperamenttimittareista kehiteltynd nuorten EATQ-R mittarissa on huomioitu
my0s itsesddtelyn kehittyminen iin myo6td, silld mittari mahdollistaa esimerkiksi sosiaalis-
emotionaalisten ominaisuuksien ja temperamentin vuorovaikutuksen tarkastelemisen. (Ellis &

Rothbart 2001; Putnam ym. 2001; Rothbart & Bates 2006.)

Rothbart ja Derryberry ovat kiinnostuneet temperamentin kehittymisestd. He ovat tutkineet
kehittymisen yhteyttd temperamentin ilmenemiseen aikuisuudessa (Goldsmith ym. 1987).
Derryberry ja Rothbart (1988) ovat muokanneet aikuisten temperamenttia tutkivan kyselyn,
Adult Temperament Questionnaire (ATQ), aiemmasta kyselystd, the Physiological Reactions
Questionnaire. Kysely pohjautuu temperamenttipiirteiden itsearvioon.  ATQ-mittarissa
temperamentti jaetaan neljddn yldluokkaan: negatiivinen affektiivisuus (negative affect),
ulospdin suuntautuneisuus (extraversion/surgency), kontrollointikyky (effortful control) ja
herkkyys aistimuksille (orienting sensitivity), joiden alle asettuvat 13 temperamenttipiirretta.
Negatiiviseen affektiivisuuteen siséltyvit temperamenttipiirteet pelkddminen (fear), surullisuus
(sadness), epimukavuuden tunne (discomfort) ja turhautuminen (frustration). Ulospdin
suuntautuneisuuteen sisiltyvit sosiaalisuus (sociability), myonteisten tunteiden kokeminen
(positive affect) ja viehtymys voimakkaisiin &rsykkeisiin (high intensity pleasure).
Kontrollointikykyyn siséltyvit huomion suuntaaminen (attentional control), tunteiden hallinta
(inhibitory control) ja toiminnan hallinta (activational control). Herkkyys aistimuksille -
yldluokkaan kuuluvat havaintoherkkyys (neutral perceptual sensitivity), herkkyys tunteille
(affective perceptual sensitivity) ja herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille (associative

sensitivity). (Rothbart, Ahadi & Evans 2000; Malinen 2004; Evans & Rothbart 2007.)
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4 TEMPERAMENTTITUTKIMUS AIKUISUUDESSA

Temperamentin rakenteesta on tutkimuksissa kiinnostuttu vasta hiljattain. Viime
vuosikymmenind temperamenttitutkimuksessa on pddsty sithen vaiheeseen, ettd
temperamentin olemassaolo ja sen merkitys yksilon kehitykselle on osoitettu tirkedksi.
Tutkimuksista on saatu riittdvd madrd positiivisia tuloksia temperamentin merkityksestd ja
tutkijat ovat pystyneet siirtyméddn temperamentin késitteen jalostamiseen. Liséksi
temperamentin tutkimiseen on Thomasin ja Chessin (1977) yhdeksén temperamenttipiirrettd
siséltdvan teorian pohjalta kehitetty huomattava miéré erilaisia mittareita (Martin ym. 1994),
jotka sisdltdvédt valmiiksi temperamentin rakenteellisia malleja. Taméin seurauksena itse
temperamentin rakennetta ei ole keskitytty tutkimaan. Vasta kun faktorianalyysin
kehittiminen mahdollisti olemassa olevien itsearviointiin ja vanhempien havainnointiin
perustuvien kysely-mittareiden luotettavuuden arvioimisen, on Thomasin ja Chessin teorian
temperamenttipiirteet kyseenalaistettu. Faktorianalyysi mahdollisti temperamenttipiirteiden
tutkimusten vilisen vertailun ja niiden siséllon yksityiskohtaisen maédrittelyn. (Martin ym.

1994.)

Persoonallisuus on temperamenttia laajempi késite, joka sisdltdd esimerkiksi ihmisen
ajatukset, tavat ja tottumukset, arvot, moraalin, uskomukset (Goldsmith ym. 1987; Rothbart &
Bates 2006; Rothbart & Derryberry 1981). Persoonallisuus muokkautuu temperamentin
pohjalta ympériston vaikutuksesta. Temperamentti médrittdd persoonallisuuden ytimen ja
tarjoaa lisdksi tietoa yksilon kehityksen prosesseista. Persoonallisuusteorioiden avulla téta ei
ole kyetty saavuttamaan. Toisin sanoen temperamenttitutkimus tarjoaa tyokaluja
persoonallisuuden tutkimiselle. (Rothbart, Ahadi & Evans 2000; Keltikangas-Jarvinen 2004,
36.) Temperamentti saa alkunsa geeneistimme ja se on vuorovaikutuksessa yksilon
kokemusten kanssa, minké kautta muodostuu yksilon persoonallisuus aikuisuudessa. Rothbart
kollegoineen on pyrkinyt tutkimuksissaan 16ytdmidn sellaisia biologisen ja sosiaalisen
kehityksen prosesseja, jotka selittdisivdt yhteyksid lapsen varhaisten ominaisuuksien ja

aikuisidn persoonallisuuden vililla.

Persoonallisuuden tutkimuksessa kéytetddn Big Five —teoriaa, joka perustuu hyviksyttyyn
persoonallisuuspiirreteoriaan ja nimensd mukaan viiteen peruspiirteeseen (Haméldinen ym.
1994). Digman (1989) esittelee Big Five —teorian kehityshistorian. Historia ulottuu

kuudenkymmenen vuoden taa ja sithen ovat vaikuttaneet useat psykologian tutkijat.
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Nykypiivédn tultaessa teoria on tiivistynyt viiden faktorin malliksi, jonka avulla kartoitetaan
persoonallisuuden ominaisuuksia. Faktorit ovat ekstroversio (extraversion), sovinnollisuus
(agreeableness), tunnollisuus (conscientiousness), tasapaino (emotional stability/ neuroticism)
ja avoimuus (openess). (McCrae & Costa 1987; Costa & McCrae 1988; Digman 1989; Costa
& McCrae 1992; Himéldinen ym. 1994.)

Aikuisuuden temperamenttipiirteiden ja persoonallisuuden vélisid yhteyksid selvittivaa
tutkimusta on tehty paljon. (Ahadi & Rothbart 1994; Angleitner & Ostendorf 1994; Martin
ym. 1994; Mehrabian 1996; Rothbart, Ahadi, Evans 2000; Rothbart & Bates 2006; Evans &
Rothbart 2007.) Evans ja Rothbart (2007) ovat osoittaneet késitteellisid yhteyksid Big Five -
teorian faktorien ja temperamenttipiirteiden vélilld. Esimerkiksi kontrollointikyky-ylaluokka
on nidhty korreloivan tunnollisuus-faktorin kanssa ja herkkyys aistimuksille -yldluokka
avoimuus-faktorin kanssa, ulospdin suuntautuneisuuden yldluokka ekstroversio-faktorin
kanssa, negatiivinen affektiivisuus yldluokka tasapaino-faktorin kanssa. (Rothbart ym. 2000;
Evans & Rothbart 2007.) Nykyaikainen temperamenttitutkimus ja persoonallisuustutkimus

sulautuvat siis pikkuhiljaa yhteen.
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5 OPPILASARVIOINTI

Koulussa arviointi kertoo oppilaalle hdnen onnistumisestaan tydssddn. Arvioinnin tuottama
palautetieto paitsi antaa tietoa oppilaan omasta osaamisesta, myds muokkaa hanen késitystdin
omasta itsestd ihmisend ja ohjaa hdnen toimintaansa. Menestyminen opinnoissa tukee
oppilaan itsetuntoa ja vaikuttaa hdnen kokemuksiinsa asioiden tirkeydestd ja
merkityksellisyydestd. Arvioinnin vilitykselld oppilaassa herdd joko myonteisié tai kielteisid
odotuksia tulevasta. Arvioinnilla voidaan nihdd myds merkitystd oppilaan persoonallisuuden
kehityksessd, silld jokainen arviointiprosessi on arvioitavalle henkilokohtainen. Arvioinnin
vilitykselld koulu ohjaa oppilaan kasvua yksilona ja siirtdd eteenpdin yhteiskunnan toivottuja
asenne-, ajattelu- ja toimintamalleja. Oppilasarviointi ei ole passiivista oppimisen tulosten
toteamista  jdlkikdteen vaan aktiivista ja tavoitteellista vaikuttamista oppilaan

oppimisprosesseihin. (Virta 1999, 20; Vilijarvi 1995, 30-31.)

Oppilaan arviointiin otetaan kantaa opetuslaissa. Perusopetuslain (628/98) ja lukiolain
(629/98) mukaan oppilaan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua sekd
kehittiméddn oppilaan edellytyksid itsearviointiin. Oppilaan oppimista, tyoskentelyd ja
kayttdytymistd tulee lain mukaan arvioida monipuolisesti. Arvioinnin tarkoitus on lukion
opetussuunnitelman perusteiden mukaan kannustaa ja ohjata opiskelijaa timén opinnoissa.
Lisdksi arviointi ndhdédén tietovdyldnd opiskelijan huoltajille, jatko-opintojen jirjestédjille seka
tydeldman toimijoille. Opiskelijan oppimisen arviointi mahdollistaa my6s opettajan ja
kouluyhteison arvioinnin opetuksen vaikuttavuudesta. (Lukion opetussuunnitelman perusteet

2003, 220.)

5.1 Oppilasarvioinnin merkitys

Arviointi on kisitteend moniulotteinen ja sen maiéritelmédt vaihtelevat laajasti alan
kirjallisuudessa (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 21). Arviointi voidaan kisittdd koko
ithmiseldméd koskevaksi toiminnaksi; teemme valintoja ja puntaroimme toimintaamme
jatkuvasti arvioimalla (Koppinen ym. 1994, 8; Atjonen 2007, 9). Arviointi sisdltdd aina
kisityksen arvoista ja on siis eettisesti latautunutta toimintaa (Atjonen 2007, 19; Linnakyld &

Vilijarvi 2005, 16; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 21, 27). Arvioinnilla tarkoitetaan
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arvon antamista arvioinnin kohteelle. Arvo ilmaisee esimerkiksi ihannetta tai tavoiteltavana
pidettyd ominaisuutta. Arvot ovat normien ohella moraalin rakennusaineksia. Arvon
antaminen vaatii arvioijalta itseymmarrystd ja kykya reflektoida toimintaansa arvioidessaan.

(Atjonen 2007, 19-20.)

Kasvatus- ja opetustyotd ohjaa ihmiskisitys. Thmiskésitykselld tarkoitetaan yksilon tai
yhteison ndkemystd siitd, millainen ihminen on olemukseltaan ja suhteessa ympéristoonsa.
Opetus-oppimisprosessissa, ja samalla myds arviointiprosessissa, opettajan ja oppilaan
vélinen vuorovaikutus ilmentééd ihmiskésitystd. Thmiskésitys ohjaa, miten yksilod arvostetaan
ja kohdellaan sekd mihin arvioinnilla pyritidn; motivoimaan ja kehittimaddn vaiko
kontrolloimaan ja valikoimaan. Kasvatustieteissd vallalla on humanistinen ihmiskésitys, jonka
lahtokohta on ihmisarvo. Jokaisella ihmiselld on sen mukaan itsessdén valmius tulla
persoonaksi, jolla on tahdonvapaus. Opettaja tekee arviointityotdan ihmiskésityksensa kautta.
Ihmiskdsityksestd riippuu miten arvioitava suoritus tai kéytds tulkitaan ja arvioidaan.

(Atjonen 2007, 23-25, 69-71; Koppinen ym. 1994, 114-115.)

Jotta arviointi toimisi opettajan tyovilineend, tulee tdmén tiedostaa omat oppimis- ja
kasvatuskisityksensi, joiden pohjalta hdn arviointiaan toteuttaa. Oppimiskésityksen valinta ja
toteuttaminen tyOssd on opettajan arvovalinta ja kertoo mitd tdmé ajattelee oppilaista,
opettamisesta, oppimisesta ja kasvattamisesta. (Heikka ym. 2009, 41-42.) Nykyiset
opetussuunnitelmat on laadittu konstruktivistisen oppimiskésityksen hengessd, jossa
oppiminen  ndhdddn  toiminnallisena,  vuorovaikutusta  sisdltdvind  prosessina.
Konstruktivistisessa ~ oppimiskidsityksessd ~ korostuu  oppijan  rooli  aktiivisena
tiedonkésittelijédnd, jolla on kyky arvioida kokemuksiaan ja toimintaansa. Konstruktivistinen
lahestymistapa arvioinnissa tarkoittaa arvioinnin liittymistd pedagogiikkaan. Arvioinnin ei ole
tarkoitus toimia ulkoisen kontrollin vélineend tai oppimistulosten raportoijana vaan osana

oppimisprosessia. (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 78—80; Heikka ym. 2009, 49-53.)

Ihmiskésitys ja oppimiskésitys muovaavat arvioinnin luonnetta ja merkitystd. Nykyédédn
oppimiskésityksissd painottuvat oppilaskeskeisyys ja vuorovaikutuksellisuus aiemman
behavioristisen oppimiskisityksen mukaisen tiedon mekaanisen siirtdmisen ja ulkokohtaisen
mittaamisen sijaan. Muutokseen on vaikuttanut paitsi humanistisen ihmiskédsityksen
painottuminen kasvatustieteissd, myos konstruktivistinen nidkemys oppimisesta ja tiedon

rakentumisesta. (Atjonen 2007, 23-25, 69-73; Heikka ym. 2009, 52; Jakku-Sihvonen &
Heinonen 2009, 78—80.)
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Arviointia kuvataan kirjallisuudessa usein englannin kielen termien 'evaluation' ja 'assesment'
avulla (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 22; Atjonen 2007, 20). Evaluation-merkityksessa
arviointi tarkoittaa Atjosen (2007, 20) mukaan laaja-alaista arvon méérittdmistd esimerkiksi
kouluyksikén tasolla. Assesment-merkitys taas korostaa suorituksen tason maiérittelyd,
mittaamista ja palautetiedon antamista suorituksesta (Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 22).
Atjosen mukaan (2007, 20) tdlloin puhutaan suppeammasta, etenkin yksiloon kohdistuvasta
arvon antamisesta, josta tyypillinen esimerkki on yleissivistivin koulun numeerinen

oppilasarviointi.

Arvioinnin nidhdddn olevan luonteeltaan kolmenlaista. Oppimisen arviointi eli 'assesment of
learning' tarkoittaa esimerkiksi jonkin yksittdisen taidon oppimista ja oppimisen tuloksen
arviointia. Liikunnassa lajitaitojen tai fyysisen kunnon arviointi kuuluu téhén. (Atjonen 2012.)
Arviointi oppimista varten eli 'assesment for learning' painottaa nimensd mukaan arviointia
keinona saavuttaa oppimistavoite. Arviointi ndhddén télldin oppimisprosessin vélineend. (Hay
& Penney 2009; Gibbons & Kankkonen 2011; Atjonen 2012.) Atjonen (2012) painottaa
artikkelissaan litkunnasta puhuttaessa juuri arviointia oppimista varten. Tdssd ndikemyksessa
painottuu koululiikunnan suuri tavoite: terveelliseen ja aktiiviseen eldmintapaan sitoutumisen
tukeminen ja edistiminen. Arviointi voidaan ndhdé itsessdédn my0ds oppimisena, 'assesment as
learning', jolloin itse arviointitilanne on samalla oppimistilanne. Téll6in arvioitava itse ottaa
vastuuta oppimisestaan ja arvioinnistaan hyodyntdmaélla esimerkiksi itsereflektiota. (Gibbons
& Kankkonen 2011; Atjonen 2012.) Kahdessa viimeksi mainitussa painottuu jo edelléd
kuvailtu konstruktivistinen oppimiskédsitys. Palaamme arvioinnin luonteeseen liikunnan

oppilasarvioinnin menetelmia koskevassa luvussa.

5.2 Oppilasarvioinnin eettisyys

Arviointi on aina eettisesti latautunutta toimintaa (Atjonen 2007, 19; Linnakyld & Vilijarvi
2005, 16; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 21, 27). Arvot ja eettinen harkinta ovat
kasvatuksessa ja opetuksessa ldsnid, silld esimerkiksi tavoitteet, opetuksen siséllot ja
menetelmdt valitaan arvoperustein (Atjonen 2011). Toimiakseen eettisesti arvioijan on
arviointity0ssddn pyrittivd oikeudenmukaisuuteen, kriittisyyteen ja huolenpitoon (Atjonen
2007, 26-27). Arvioinnin muita tirkeitd arvoja ovat reiluus, ldpindkyvyys, pysyvyys ja

osuvuus sekd arvioinnin motivoivuus oppimiseen. Jokaisella oppilaalla on oikeus tulla
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arvioiduksi ansioidensa mukaan samoin kuin jokaisella tulee olla periaatteellinen
mahdollisuus onnistua. Nidin voi tapahtua arviointiperusteiden ja oppimistavoitteiden ollessa
oppilaiden tiedossa, jolloin oppilas sitoutuu opiskeluun ja voi luottaa saavansa hyodyllistd

palautetta oppimisprosessista pitkin matkaa. (Atjonen 2011; Koppinen ym. 1994, 32—-33.)

Arviointikirjallisuudessa arviointia kuvataan viiden eettisen periaatteen avulla. Namai
periaatteet ovat autonomian kunnioittaminen, haitan vélttiminen, hyvidn tekeminen seké
oikeudenmukaisuuden ja uskollisuuden toteuttaminen. (Atjonen 2011.) Opettajan tulisi
Atjosen (2011) mukaan arviointityossddn edistdd nédiden periaatteiden toteutumista.
Autonomian kunnioittamisella tarkoitetaan esimerkiksi arviointiperusteiden julkisuutta ja
taitoa arvioida oppilasta ilman nOyryytysti ja itsetunnon vahingoittamista. Haitan vélttdminen
ja hyvin tekeminen liittyvdt opettajan ammattietiikkaan ja kasvatusvastuuseen.
Oikeudenmukaisuus perdéd opettajan vastuuta arvioida jokaista oppilasta ansioidensa mukaan
ja huomioiden oppilaan oppimisen tason ja edistymisen. Uskollisuus tarkoittaa opettajan
taitoa olla lojaali oppilaitaan kohtaan muuttuessaan oppimisen ohjaajasta ajoittain arviointia
toteuttavaksi tuomariksi. Oppimisen arvioinnissa tulisi huomioida Atjosen (2011) mukaan
edelld kuvailtujen periaatteiden lisdksi my0s ldpindkyvyys ja motivoiminen oppimiseen seka
arvioinnin pysyvyys (reliabiliteetti) ja osuvuus (validiteetti). Osuvuudella ja pysyvyydelld
tarkoitetaan arvioinnissa sattumanvaraisuuden vilttimistd ja oikeiden arviointimenetelmien
hyodyntdmistd oikeisiin kohteisiin. Arvioinnin ei tulisi olla mydskddn vain menneiden
tapahtumien arviointia (feedback), vaan oppimisen tukemista tulevaisuutta varten

(feedforward). (Atjonen 2011.)

Arviointialan teoksissa esitellddn viisi kysymystd, joihin arvioija joutuu ottamaan kantaa.
(Atjonen 2007, 20-22; Atjonen 2012.) Kysymykset ovat mitd, miksi, miten, kuka ja milloin.
Atjosen (2012) mukaan néihin kaikkiin kysymyksiin liittyy eettinen perusvire, onko arvio
oikein ja hyvdi ja kenen kannalta. Mitd arvioidaan on aina arvokysymys. Koululiikunnan
kontekstissa mitd tarkoittaa Atjosen (2012) mukaan esimerkiksi arvioidaanko fyysistéd
suoritusta vai myonteistd asennetta. Miksi ja milloin arvioidaan liittyvit arvioinnille annettuun
tehtdvidn, kuten my0s arviointimenetelmid médrittiva miten kysymys. Atjosen (2012)
mukaan on perusteltua kysyd arvioidaanko oppilaita todellisuudessa jérjestykseen
panemiseksi vai yksildllisen kehityksen edistdmiseksi tai yksisuuntaisesti testaten vai erilaisin
menetelmin  ja  vastavuoroisesti. On my0s merkitystd, suoritetaanko arviointia
oppimistapahtuman lomassa vaiko kertarysdykselld kevadlld. Kysymyksiin vastaamisen

kannalta on merkitystd, ndhdadnko arviointi konstruktivistisesti osana oppimista. Painottuuko
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arvioinnissa esimerkiksi oppimisen tulos vai itse prosessi riippuu Atjosen (2012) mukaan

arvioijan nikemyksesté. (Atjonen 2012; Atjonen 2007, 20-23.)

Kysymykseen kuka arviointia suorittaa liittyy vastuu- ja valtakysymyksid (Atjonen 2007,
20-23). Hyvd arvioijja ymmértdd arviointiin liittyvdd vastuuta ja valtasuhteita.
Oppilasarvioinnissa valta ja vastuu ovat ensisijaisesti opettajalla. Ymmaértddkseen tdmdin,
arvioijalla tulisi olla arviointitehtdvdn vaatima patevyys ja koulutus. Asiantuntijavastuun
kantaminen arvioinnissa tarkoittaa oikeudenmukaisesti toimimista, miké edellyttdd arvioijalta
kykyé havainnoida omaa toimintaansa ja sen taustalla vaikuttavia seikkoja. Opettajan tulisikin
tarkkailla ja tutkia omia arviointikdytintojdédn ja pyrkid eettisyyteen, jottei arvioinnista

muodostuisi vallankdyton viline. (Atjonen 2007, 30, 172; Heikka ym. 2009, 42.)

Hyvin arvioijan piirteitd ovat autonomian, suhteessa olemisen ja itsensd ylittimisen taidot.
Autonomialla tarkoitetaan tdssd kykyé arvioida, mikd on oikein ja sopivaa tietyssa tilanteessa,
sekd kykyéd ottaa vastuu teoistaan. Eettisesti hyvé arvioija on vuorovaikutussuhteessa toisten
thmisten kanssa. Suhdetta kuvaa luottamus ja suvaitsevaisuus. Lisdksi eettisesti hyvi arvioija
kykenee itsensd ylittimiseen, jolla tarkoitetaan itsekeskeisyydestd luopumista arvioinnin
yhteydessd. (Atjonen 2007, 208—-217.) Arviointiin liittyy edelld kuvailtuja eettisid koodeja ja
suosituksia, jotka tulevat kdytdntoon arvioijan toiminnassa. Eettiset kysymykset vaativat sen
sijaan osapuolten kuuntelua ja yhteisymmaérrystd, sekd oman toiminnan tiedostamista.
(Linnakyld & Atjonen 2008, 57.) Etiikassa onkin Atjosen (2011) mukaan pikemminkin kyse

vastuusta kuin oikeassa olemisesta.

5.3 Oppilasarvioinnin tehtiivit

Oppilasarvioinnin tirked tehtivd on pelkdn oppimistulosten mittaamisen sijaan oppilaan
oppimisen ja opettamisen tukeminen ja edistiminen. Nykykasityksen mukaan arviointi voisi
edesauttaa uuden oppimista ja vanhan tiedon muovaamista. (Koppinen ym. 1994, 8; Atjonen
2007, 20.) Lukion opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin tehtdviksi mdadritellddn
palautteen antaminen opiskelijalle opinnoissa edistymisestd, sekd oppimistuloksista lukion

aikana ja opiskelun paittyessa (LOPS 2003, 220).

Arvioinnin tehtdvi ja menetelmét ndhddén nykyisin aiempaa monipuolisemmin. Perinteinen

arviointi keskittyi kokeisiin ja testeihin, kun taas nykyisin arviointi koetaan kiintedksi osaksi
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oppimisprosessia. Puhutaan suoritus- tai autenttisesta arvioinnista, joka kohdistuu oppilaan
tietojen ja taitojen kéyttdmiseen autenttisissa, oppilaalle merkityksellisissé tilanteissa pelkin
mekaanisen muistamisen sijaan. (Zhu 1997; Virta 1999, 32-33; Uusikyld & Atjonen 2000,
175-177; Mintah 2003, 162-164.) Jo Virta (1999, 36) esittelee autenttisen arvioinnin
mahdollisuuksia vedoten sen pyrkimykseen tukea oppimista "ei koulua vaan eldmii varten".
Virran mukaan arvioinnin tulisi antaa oppilaalle realistista palautetta oppimisprosessista seké
vaatia tiltd perusteellisempaa oppimista toistavan oppimisen sijaan (Virta 1999, 36). Vaikka
autenttinen arviointi on lisddntynyt, ei sen toteuttaminen kdytinndssd ole ongelmatonta.
Tietojen soveltaminen vaatii paitsi perusteellisuutta, myds uusia arviointimenetelmid. Tdmén
seurauksena opettajien tyOmédrd lisdéintyy ja arviointikriteerien méérittely hankaloituu.
Autenttisen arvioinnin eduksi kuitenkin lukeutuu sen pyrkimys eldménldheisyyteen,
motivoivuuteen ja mielekkyyteen. (Valijarvi 1996, 127-128; Virta 1999, 40-47; Zhu 1997.)

Palaamme autenttiseen arviointiin arviointimuotoja esittelevissé alaluvussa.

Kirjallisuudessa arvioinnilla ndhdédédn olevan nelja eri tehtidvaa, jotka ovat toteava, motivoiva,
ohjaava ja ennustava tehtdvd (Atjonen 2007, 66—69; Lahdes 1994, 206). Toteava tehtiva
tarkoittaa oppilaan sen hetkisten tietojen, taitojen, sekd ominaisuuksien toteamista eri keinoin.
Motivoiva tehtdvéd tarkoittaa arviointipalautteen roolia aktivoida ja suunnata oppilaiden,
opettajien ja huoltajien toimintoja. Ohjaava tehtdvéd liittyy arvioinnin kykyyn auttaa
arviointitiedon avulla oppilasta opiskelemaan jirkevéasti ja yhtélailla opettajaa kehittimééin
opetustaan. (Lahdes 1994, 206.) Ennustava tehtdva tarkoittaa paitsi opiskelijan tulevaisuuden
valintoihin vaikuttamista arvioinnin avulla, myds esimerkiksi oppimisvaikeuksien ennakointia

(Atjonen 2007, 68; Lahdes 1994, 206).

Arviointi voi tehtdvdnsd mukaan asettua ajallisesti oppimisprosessin eri vaiheisiin olemalla
diagnostista, formatiivista tai summatiivista. Diagnostinen arviointi selvittdd arvioitavan
kohteen ldhtotasoa ennen opetusta, esimerkiksi opetusjakson alussa tai ongelmien
ilmaantuessa. Sen avulla voidaan saada tietoa esimerkiksi arvioitavan oppilaan taustasta,
persoonallisuudesta, asenteista, valmiuksista, kyvyistd, tiedoista ja taidoista. Diagnostinen
arviointi on luonteeltaan toteavaa ja ennustavaa. Formatiivinen arviointi tarkoittaa oppimisen
seuraamista, sddtelyd, motivointia ja ohjaamista opetuksen edetessd. Summatiivisella
arvioinnilla tarkoitetaan oppimisen tuloksellisuuden selvittdmistd opetusjakson lopussa. Usein
opetusjakson lopussa jirjestettdvd koe on malliesimerkki summatiivisesta arvioinnista.

Samoin kuin diagnostisessa arvioinnissa, arvioinnin toteava ja ennustava tehtdva toteutuvat
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my0s summatiivisessa arvioinnissa. (Koppinen ym. 1994, 9-10; Uusikyld & Atjonen 2000,

170-171, Atjonen 2007, 66—69; Thme 2009, 92.)

Oppilasarvioinnin yksi térked tehtdvd on oppilaan itsetuntemuksen lisddminen, myonteisen
mindkasityksen vahvistaminen ja itsearviointitaitojen kehittiminen (Koppinen ym. 1994,
113-123; Vilijarvi 1995, 32-33; Thme 2009; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 80).
Minikaésitykselld tarkoitetaan kaikkia niitd havaintoja, tietoja, taitoja ja uskomuksia, joita
yksilo liittdd itseensd. Mindkésitys kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja on oppimisen
tulosta. Koulun arviointijarjestelma siséltdd oppilaan minékisityksen kehittdmisen kannalta
olennaiset tekijit, kuten arvot, ihanneminidn ja itsearvostuksen. (Koppinen ym. 1994,
115-116; Korpinen 1996, 71.) Itsetuntemuksella tarkoitetaan oppimisen yhteydessa oppilaan
késitystd osaamisestaan, heikkouksistaan ja kehityskohteistaan. Jotta oppilas voisi kehittdd
itsetuntemustaan arvioinnin avulla, tulisi sen olla mahdollisimman tisméillistd ja
yksityiskohtaista sekd suuntautua oppilaan edistymiseen. Oppilaan tulisi tietdd tarkoin
oppimistavoitteet ja odotukset, joita oppimiselle asetetaan. Palautteen tulisi olla yksilollistd ja
rohkaista oppilasta itsearviointiin ja omien tavoitteiden asetteluun. (Koppinen ym. 1994, 117;

Korpinen 1996, 71-72.)

Oppilasarviointi voi perustua normeihin tai kriteereihin riippuen sille asetetusta tehtévista.
Normiperusteisessa arvioinnissa oppilaan suoriutumista verrataan muun oppilasaineksen
suoriutumiseen, kun taas kriteeriperusteisessa arvioinnissa vertailukohtana toimii teoreettisesti
perusteltu osaamistaso ja sen kuvaus. Ndméd oppimiselle asetetut tavoitteet kuvataan
opetussuunnitelmien perusteissa. Kun oppimistavoitteet on médritelty opetussuunnitelmassa,
kriteeriperusteinen arviointi pyrkii mittaamaan juuri sitdi mitd oppilas on opiskellut.
Lapindkyvyydessddn se tarjoaa kaikille samanlaisen mahdollisuuden onnistua toisiin
vertaamisen ja jarjestykseen panemisen sijaan. Kuitenkin molemmilla arviointitavoilla on
paikkansa eikd niiden toteuttaminen toisistaan irrallisena ole ongelmatonta. (Atjonen 2007,
137-138, 156—157.) Seuraavassa piddluvussa esittelemme liikunnanopetuksen tehtévii,

tavoitteita ja kriteereitd seki arviointia tarkemmin lukiokoulutuksen nékdkulmasta.
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6 OPPILASARVIOINTI LUKION LIIKUNNASSA

Lukion liikunnanopetuksen tehtdvd, tavoitteet ja  kriteerit madritellian Lukion
opetussuunnitelman  perusteissa ~ (2003).  Lukiokoulutus  jatkaa  perusopetuksen
kasvatustehtdvdd pyrkimyksendén antaa opiskelijalle laaja-alainen yleissivistys ja valmiudet
jatko-opintoihin. Lukiokoulutuksen tulee tukea opiskelijan itsetuntemuksen kehitystd ja
myonteistd kasvua aikuisuuteen. (LOPS 2003, 12.) Liikunnanopetuksen tarkoituksena on
tarjota oppilaalle tietoja, taitoja ja kokemuksia, jotka mahdollistavat liikunnallisen
eldméintavan omaksumisen (Pietild & Koivula 2013, 278). Lukion opetussuunnitelman
perusteissa litkunnanopetuksen tehtdviksi maédritellddnkin juuri edistdd terveellistd ja
aktiivista eliméntapaa sekd ohjata opiskelijaa ymmartdmain liikunnan merkitys fyysiselle,

psyykkiselle ja sosiaaliselle hyvinvoinnille (LOPS 2003, 206).

Lukiolain mukaan opiskelijan arvioinnilla pyritddn ohjaamaan ja kannustamaan opiskelua
sekd kehittimddn opiskelijan edellytyksid itsearviointiin. Opiskelijan oppimista ja
tyoskentelyd tulee lain mukaan arvioida monipuolisesti. (Lukiolaki 629/98 17 pykéld 1
momentti.) Lukion opetussuunnitelman perusteiden (2003, 206) mukaan liikunnan
arvioinnissa tulee ottaa huomioon opiskelijan aktiivisuus, vastuullisuus ja asennoituminen
sekd taidot, tiedot ja toimintakyky. Lukion opetussuunnitelman perusteissa mainitaan
arvosanan antamisen olevan yksi arvioinnin muoto. Lisdksi itsearvioinnin merkitystd
painotetaan. (LOPS 2003, 222.) Numeroin ilmaistavien arvosanojen antamisen korostumista
lukioasteella on kritisoitu, silld numeroarvostelu voidaan niahda vain osana oppilasarviointia.
Perinteisistd arviointikeinoista, kuten numeroarvioinnista, ei kuitenkaan Vélijirven mukaan
tarvitsisi luopua, vaan niitd tulisi tarkastella nykyisen oppimiskésityksen ndkokulmasta

vilineind oppimistavoitteeseen padsemiseksi. (Vilijarvi 1996, 125-127.)

Litkunnan oppilasarviointia ja arvosanan muodostumista on tutkittu Suomessa
litkkuntapedagogiikan pro gradu-tutkielmissa (Lounassalo & Martinmiki 2007; Weckman
2008; Lemponen 2011; Puoskari 2012; Huhtinen 2012; Merildinen & Rasinméaki 2014).
Lukion litkunnanopetuksen oppilasarviointiin keskittyvda tutkimusta ei juurikaan ole tehty.
Tésséd luvussa esittelemme litkunnan oppilasarviointia paitsi yleisesti, my0s erityisesti lukion

litkunnan ndkokulmasta.
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6.1 Lukion liikunnanopetuksen tavoitteet

Tavoitteet tulisi kuvata niin, ettdi ne ohjaavat opetusta ja ovat saavutettavissa.
Tavoitteenasettelu on jossain muodossa edellytys arvioinnin patevyydelle. (Atjonen 2007,
76.) Oppimisen tavoitteet ja hyvin osaamisen kriteerit mééritelldén opetussuunnitelmassa.
Kriteereihin perustuva arviointi on ldpindkyvdd, tasa-arvoista ja tarjoaa kaikille
mahdollisuuden onnistua (Atjonen 2007, 156). Opetussuunnitelman perusteiden mukaan
litkunta kehittdd toiminnallisena oppiaineena opiskelijoiden fyysis-motorisia ominaisuuksia ja
tukee heidédn tasapainoista kasvua ja kehitystd. Liikunnan avulla vahvistetaan opiskelijoiden
sosiaalisia taitoja, yhteenkuuluvuutta ja ohjataan heitd ymmairtdmaian vastuullisuutta, reilua
pelid ja hyvii tapoja. Fyysisen kunnon harjoittamisen ja seurannan avulla opiskelijaa ohjataan
ymmairtiméddn sen merkitys hyvinvoinnille, jaksamiselle ja tydkyvylle. Monipuolisella
liikkunnan opetuksella tuetaan omaehtoisen liikuntaharrastuksen omaksumista. (Lukion

opetussuunnitelman perusteet 2003, 206.)

Opetussuunnitelmassa mainitut oppimistavoitteet ohjaavat arviointia ja arvioinnin tulokset
edelleen seuraavien tavoitteiden asettamista (Atjonen 2007, 156). Oppilaan oppimistulokset
ovat arviointitietoa, jota opettaja peilaa arviointikriteereihin, eli voimassa olevan
opetussuunnitelman tavoitteisiin  (lhme 2009, 89; Apajalahti 2004, 73). Lukion
opetussuunnitelma on tavoitteiden asetteluissaan perusopetuksen opetussuunnitelmaa
viljempi ja vaatii lukiokohtaisesti opettajalta tavoitteiden tarkentamista ja kriteereiden
madrittelyd (Heikinaro-Johansson & Hirvensalo 2007, 111). Esimerkiksi hyvin osaamisen
kriteereitd ei lukion opetussuunnitelman perusteissa endd maédritella (LOPS 2003,
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004). Tavoitteiden tehtivd on Vilijarven
(1996, 132) mukaan virittdd ja suunnata opiskelua. Niiden pohjalta madrdytyvien
arviointikriteerien tulee olla selkeitd ja opiskelijan tiedossa, jotta sitoutuminen oppimiseen on
mahdollista (Vilijarvi 1996, 132). Tavoitteita tulee tarkentaa kurssi- ja koulukohtaisesti
opetusta suunniteltaessa. Taulukossa 1 lukion litkunnanopetuksen tavoitteet tiivistetdén lukion

opetussuunnitelman perusteiden (2003, 206) mukaan seuraavasti:
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TAULUKKO 1. Lukion liitkunnanopetuksen tavoitteet (LOPS 2004, 206).

Liikunnan opetuksen tavoitteena on, ettd opiskelija

* Kehittda taitojaan ja tietojaan eri liikkuntamuodoissa.

* Saa valmiuksia omaehtoiseen liikuntaharrastukseen.

* Osaa arvioida omaa fyysistd kuntoaan sekd asettaa itselleen tavoitteita.

* Toimii hyvien tapojen mukaisesti, noudattaa sovittuja sddntdjd sekd osaa liikkua luonnonarvoja
kunnioittaen.

* Osaa tyoskennelld rakentavasti, turvallisesti ja vastuullisesti seka itsendisesti ettd ryhmassa.

Lukio-opintoihin kuuluu kaksi pakollista liikuntakurssia. Kurssit on nimetty teemojensa
mukaisesti Taitoa ja kuntoa (LIl) ja Liikuntaa yhdessd ja erikseen (LI2). Pakollisilla
kursseilla syvennetddn peruskoulussa opittuja taitoja ja tietoja sekd tutustutaan uusiin lajeihin.
Liikunnan ja terveyden yhteys painottuu molempien kurssien tavoitteissa. Myds vastuun
ottaminen omasta hyvinvoinnista on tirkedd. (LOPS 2003, 206.) Taulukossa 2 pakollisten
liikkuntakurssien tavoitteet kuvataan Iukion opetussuunnitelman perusteiden mukaan

seuraavasti:

TAULUKKO 2. Lukion pakollisten liikuntakurssien tavoitteet (LOPS 2003, 206).

Taitoa ja kuntoa (LI1) Liikuntaa yhdessa ja erikseen (LI12)

Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija Kurssin tavoitteena on, ettd opiskelija

e Jatkaa peruskoulussa opittujen e Monipuolistaa lajitaitojaan ja -tietojaan
liikkuntataitojen syventdmistd ja e Saa perustiedot kunto-ohjelman laatimiseen
harjoittamista ja toteuttamiseen

e Saa ohjausta monipuoliseen liikuntaan e Saa ohjausta henkilokohtaisen, terveytta

e Saa myonteisia liikuntakokemuksia edistdvédn liikkuntaharrastuksen aktivoimiseen

e Tutustuu mahdollisuuksien mukaan uusiin e Oppii vastuulliseen toimintaan itsendisesti ja
litkuntalajeihin ryhméssé

e Ymmirtdd monipuolisen fyysisen kunnon e Oppii arvostamaan ja yllapitiméén terveyttad
harjoittamisen periaatteet ja toimii ja tyokykya
terveyttd, hyvinvointia ja turvallisuutta o Kehittyy sosiaalisessa kanssakdymisessa.
edistdvasti.
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Pakollisten kurssien lisdksi opiskelijalle tarjotaan kolme syventévdi liikuntakurssia. Kurssit
on nimetty teemojensa mukaisesti Virkisty liikunnasta (LI3), Yhdessd liikkuen (LI4) ja
Kuntoliikunta (LI5). Syventdvien kurssien tavoitteena on korostaa opiskelijaldhtdisyytti,
edistdd yhteistoiminnallisuutta ja vahvistaa koulun yhteishenked. Kurssien siséllot tarkentuvat
koulukohtaisesti opiskelijoiden ja opettajan yhteistyond. (LOPS 2003, 208.) Pakollisten ja
syventivien kurssien liséksi lukiot voivat tarjota opiskelijoilleen koulukohtaisia soveltavia
litkkuntakursseja. Joustava opetuksen sisélldistd pédttdminen antamalla opettajille ja
opiskelijoille tilaa péddtoksenteossa ndhddén tehokkaan ja oppijalle merkityksellisen

oppimisen edellytyksind (Korpinen 1996, 124.)

6.2 Oppilasarvioinnin luonne — méarillisesti laadulliseen arviointiin

Opettajan toteuttama arviointi voi olla luonteeltaan madrillistd tai laadullista, sekd
systemaattista tai epdsystemaattista riippuen oppimiselle ja opetukselle asetetuista tavoitteista
sekd siitd mitd ja mitd varten aiotaan arvioida. Madréllisessd arvioinnissa pyritddn
selvittdmédn mittaamisen avulla oppilaan edistymistd jollakin ajanjaksolla. Arviointi on usein
numeerista ja siind hyddynnetdin erilaisia mittareita. Liikunnanopetuksessa on painottunut
juuri méérallinen arviointi, mutta oppimiskasityksen muuttuessa myos laadullinen arviointi on
ottanut paikkansa. (Numminen & Laakso 2012, 100.) Liikunnassa laadullisella arvioinnilla
tarkoitetaan oppilaan toiminnan laadullista arviointia esimerkiksi havainnoimalla oppilaan
toimintaa ja keskustelemalla oppilaan kanssa tietojen ja taitojen soveltamisesta ja
sisdistdmisestd liikuntasuorituksissa. (Numminen & Laakso 2012, 100-101.) Sen sijaan etti
arvioinnin tulisi painottaa vain toista edelld kuvailluista arviointitavoista, tulisi arviointitietoa

hankkia kaikin keinoin, niin méaéréllisesti kuin laadullisesti (Uusikyld & Atjonen 2000, 175).

Autenttisuus, laadullisuus ja arvioinnin ndkeminen oppimisen vélineend ja oppimisen osana
puhututtavat kansainvilisessd liikunnan arviointia koskevassa tutkimuksessa (Zhu 1997;
Mintah 2003; Gibbons & Kankkonen 2011). Autenttisuudella tarkoitetaan sekd arvioinnin etté
itse arvioitavan tehtdvian autenttisuutta eli pyrkimystd elidménldheisyyteen. Autenttiset
tehtdvit edellyttivit, ettd oppilas soveltaa taitojaan ja tietojaan esimerkiksi tuottamalla
konkreettisen tuotoksen tai suorituksen, jolla on selked tarkoitus tai joka on suunnattu
yleisolle. Esimerkiksi portfolio, essee ja erilaiset projektityot esitellddn liikunnanopetuksessa

kaytettdviksi autenttisen arvioinnin mahdollistaviksi tehtivdmuodoksi. (Mintah 2003.)
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Laadullisen ja autenttisen arvioinnin merkitystd litkunnanopetuksessa painotetaan ja uusia
johdonmukaisia arviointimenetelmid tarvitaan, jotta litkunnan oppiaineessa voitaisiin
saavuttaa sille asetetut tavoitteet (Fox 2012; Gibbons & Kankkonen 2011; Hay & Penney
2009; Melograno 2007). Keltikangas-Jarvisen ja Mullolan (2014, 102) mukaan
kokonaisvaltainen autenttinen arviointi ei kuitenkaan vélttimaéttd ole paras arviointimuoto.
Pyrkimys kokonaisvaltaisuuteen arvioinnissa sisdllyttdd mukaan useita muuttujia, kuten
esimerkiksi tutkimuksemme kannalta olennaisen temperamentin, ja jittdd ndin tilaa

subjektiivisuudelle ja edelleen mielivallalle. (Keltikangas-Jarvisen ja Mullolan 2014, 102.)

6.3 Numeroarviointi liikunnan oppilasarvioinnin muotona

Lukion opetussuunnitelman perusteissa arviointimuotoja kuvataan Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin verraten varsin kevyesti mainitsemalla arvosanan antamisen
olevan yksi arvioinnin muoto. Kunkin oppiaineen valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa
madrityt pakolliset ja syventdvit kurssit, my0s siis liikunta, arvioidaan numeroin opintojen
edetessd. Opintojen péityttyd opiskelija saa kustakin opiskellusta oppiaineen oppimédirista
lukion paittdtodistukseensa oman arvosanan. Numeroarviointi on siis lukiossa luonteeltaan
formatiivista ja summatiivista. (LOPS 2003, 220.) Kunkin oppiaineen oppiméérin arvosana
madrdytyy pakollisten ja syventdvien kurssien aritmeettisena keskiarvona. Oppilas on
kuitenkin halutessaan oikeutettu saamaan litkunnan oppiaineesta lukion péattdtodistukseensa

pelkén suoritusmerkinnin. (LOPS 2003, 224.)

Numeroarvioinnissa kéytetddn lukioasetuksen ja lukion opetussuunnitelman perusteiden
mukaan asteikkoa 4-10. Numero 5 tarkoittaa arvioitavassa oppiaineessa valttivid, 6
kohtalaisia, 7 tyydyttdvid, 8 hyvid, 9 kiitettdvid ja 10 erinomaisia tietoja ja taitoja. Numero 4
ilmaisee hylattyd suoritusta. (Lukioasetus 810/1998, 6 §, 2 mom; LOPS 2003, 222.) Muut
koulukohtaiset syventivit ja soveltavat kurssit voidaan arvioida koulun opetussuunnitelmassa
mainituin tavoin, kuten numeroin, suoritusmerkinnilld, hyvdksytty/hylétty arvioinnilla tai
sanallisella arvioinnilla. Kirjallisesti ja suullisesti annettu sanallinen palaute voi tdydentda
kurssin numeroarvosanaa. Arvioinnin suorittaa oppiaineen opetuksesta vastaava opettaja tai
opettajat yhdessd ja arviointiperusteiden tulee olla opiskelijan tiedossa. Paittdarvioinnista

vastaavat opettajat ja rehtori yhteistyossd. (LOPS 2003, 221.)
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On tirkedd huomata, etti poikkeuksena Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin
(2004) Lukion opetussuunnitelman perusteissa (2003) ei erikseen esitelld hyvin osaamisen
kriteereitd. Opettaja on siis oman itsensd herra arvosanaa antaessaan. Tavoitteiden nikyviksi
tekeminen opetussuunnitelmassa ei aina kuitenkaan takaa arvioinnin laatua. Pedagoginen
vastuu tavoitteiden saavuttamisesta ja mahdollisuuksista sekd arvioinnista on opettajalla.

(Redelius & Hay 2012.)

Melogranon (2007) mukaan numeroarvosana on summatiivinen arvo, joka ilmaisee kuinka
oppilas suoriutui suhteessa oppimiselle asetettuihin tavoitteisiin. Arvosanan antamisen tulisi
perustua monipuoliseen arviointiin, jossa hyddynnetddn kattavasti erilaista arviointitietoa.
Arvosanan tulisi perustua kriteereihin, jotka ovat oppilaan tiedossa ja mahdollisia saavuttaa.
Opettajan tulisi myos olla selvilld omaan arviointiin vaikuttavista seikoista, kuten taitojen,
tietojen tai kdyttdytymisen painottumisesta litkunnan arvosanan muodostumisessa. Kaiken
kaikkiaan litkunnan oppiaineessa painottuu opettajan kokonaiskdsitys toiminnasta: Opettaja
on asiantuntija, joka kykenee ndkeméddn, miké on kulloinkin oppilaan parhaaksi. (Melograno

2007; Numminen & Laakso 2012, 99.)

Litkunnan numeroarviointi on ollut pedagogisen keskustelun aiheena jo vuosia. Arvosanaa
puolletaan ja vastustetaan sen motivoivan ja pdinvastoin motivaatiota heikentévin
vaikutuksen vuoksi. Arvosanan antamista puoltavat pitdvit tirkednd sen mahdollisuuksia
motivoida oppilaita aktiivisuuteen ja kehittdimédin motorisia taitojaan. Kriitikot kuitenkin
ndkevdt arvosanan motivoivan jo valmiiksi hyvid arvosanoja saaneita ja piinvastoin

lannistavan heikompia entisestidén. (Heikinaro-Johansson & Telama 2005.)

Litkunnan numeroarviointi puhututtaa tasaisin vélein myos tiedotusvilineissd ja kentdlld
(Jaakkola ym. 2006). Rahkamo (2003, 23) nostaa esiin juuri litkuntanumeron merkityksen
liikkumaan motivoijana. Rahkamon mukaan aiheellista olisi painottaa arvioinnissa
aktiivisuutta ja yrittelidisyyttd, sekd yksilollisié taitoja. Huono liikuntanumero tuskin motivoi
ketddn. (Rahkamo 2003, 23.) Myds Kumpulainen (2003, 25-26) pohtii numeron merkitysti
juuri litkuntaan motivoinnin kannalta. Hinen mukaansa numeroarviointi on epdolennaista
liikunnan tirkeimmén tehtdvin ollessa sisdisen litkuntamotivaation synnyttdminen
(Kumpulainen 2003, 25-26). Jaiskeldinen (2003, 24) korostaa liikkunnan asemaa
tasavertaisena oppiaineena muihin aineisiin verrattuna, jolloin liikunnan numeroarviointi
vahvistaa oppiaineen arvostusta. Useimmat oppilaat myos haluavat litkunnasta numeron ja

joillekin sen merkitys kirkastuu jatko-opintoihin hakeuduttaessa (Jddskeldinen 2003, 24).
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Soini (2006) kyseenalaistaa véitoskirjassaan liikunnan numeroarvioinnin tarpeellisuuden.
Myo6s Koppinen ym. (1994, 46—47) pohtivat numeroarvioinnin ongelmallisuutta: Mitd
oppilaalle kertoo se, ettd arvosana on vuodesta toiseen 7? Soinin mukaan liikunnan arvioinnin
tulisi painottaa yhteistyotd, omaa kehittymistd, yrittdmistd ja uuden oppimista lajitaitojen
sijaan. Tdhén ei valttdmittd padstd litkunnan kriteereihin perustuvalla numeroarvioinnilla
vaan hédn ehdottaakin vaihtoehdoksi arviointijarjestelmaid, jossa oppilas saisi kirjallisen arvion
edistymisestdén. Oppilas voisi saada numeroarvosanan erikseen sitd pyytdmalld. Menettely
palvelisi paremmin heikkoja arvosanoja saavia, jotka kiperimmin kaipaavat
litkkuntakasvatuksen laajan tavoitteen saavuttamista eli sisdisen liitkuntamotivaation

synnyttdmistd koululiikunnan avulla. (Soini 2006, 66.)

6.4 Liikunnan arvosanan muotoutuminen

Monet opettajat kokevat arvioinnin vaikeaksi ja haasteelliseksi. Arvosanan muotoutumiseen
vaikuttavat opettajan arvostukset ja se, mitd hin kokee tdrkeédksi oppilaan edistymisen ja
suoriutumisen arvioinnin sijaan. Vaikka perdtddn kriteereihin ja standardeihin perustuvaa
arviointia, sen toteuttaminen vaatii arvioinnin kohteiden selkiyttdmistd ja arvioinnin
paradigman muutosta entistd autenttisempaan suuntaan. Toisaalta arvioinnin autenttisuuden ja
arvioinnin  kokonaisvaltaisuuden painottaminen hankaloittaa selkeiden kriteerien ja

standardien muodostumista. (Melograno 2007; Fox 2012.)

Liitkunnan  oppimistulosten  seuranta-arvioinnin (2011, 93) mukaan peruskoulun
paittotodistuksessa litkunnan arvosanojen keskiarvo sekd tytdilld, ettd pojilla oli 8,3.
Kiitettdvan tai erinomaisen arvosanan (9-10) oli litkunnasta saanut 44 % pojista ja 40 %
tytoistd. Arvosanan hyvi (8) oli saanut pojista 37 % ja tytoistd 42 %. Tami osoittaa, ettd
liikkuntaa arvioidaan peruskoulussa melko kapealla arviointiasteikolla. (Palomiki &
Heikinaro-Johansson 2011, 93.) Lukioarvioinnista tutkimustietoa ei ole. Puoskarin ym. (2012)
mukaan peruskoulun litkunnan opettajat toteuttavat arviointity6tddn opetussuunnitelman
viljien arviointiohjeiden kehyksessd. Arvosanoja annetaan oppilaille eri perustein, miké
asettaa oppilaat eriarvoiseen asemaan. Tulevalta opetussuunnitelmalta kaivattaisiinkin

selkeyttd arviointia koskevaan ohjeistukseen. (Puoskari ym. 2012.)
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Lounassalon ja Martinmden (2007) pro gradu -tutkielmassa ilmeni suomalaisten peruskoulun
oppilaiden kokevan liikunnan numeroarvioinnin kuitenkin padsdéntdisesti myonteisesti.
Oikein toteutettuna numeroarvioinnin nidhdddn kannustavan lapsia ja nuoria liikkkumaan ja
yrittdimédn parhaansa (Weckman 2008, 51). Sen sijaan, ettd numeroarvioinnista luovuttaisiin,
tulisikin keskittyd numeroarvioinnin toteuttamiseen ja menetelmiin sen takana. Kuten jo
aiemmin on todettu, numeron tulisi muodostua monipuolisen arviointitydn tuloksena.
Arviointiperusteiden tulisi olla oppilaan tiedossa, arviointia tulisi toteuttaa niin ettd oppilas
todella hyotyisi siitd ja oppilaalle tulisi antaa riittdvdsti mahdollisuuksia osaamisensa
osoittamiseen. Opettajan tulisi olla my0s arviointityonsi tasalla ja pitdd kirjaa arvioinnistaan.

(Collier 2011.)

Arvosanan muodostumista liikunnan oppiaineessa ja sithen vaikuttavia tekijoitd ja arvioinnin
ongelmallisuutta on tutkittu kansainvélisesti (Matanin & Tannehill 1994; Mintah 2003;
Mohnsen 2006; Hay & Penney 2009; Collier 2011; Fox 2012; ). Selkeéstd tavoitteiden
asettelusta huolimatta arviointi voi kuitenkin painottua muuhun kuin itse oppimistulosten
arviointiin. Téllaisia seikkoja ovat esimerkiksi painottuminen oppilaiden kéyttiytymiseen ja
oppimisen kannalta epdolennaisiin  asioihin, kuten peseytymiseen ja tunneille
varustautumiseen. (Collier 2011; Johnson 2008; Melograno 2007; Mohnsen 2006.)
Arvioinnin painottuminen oppilaiden kéyttdytymiseen voidaan ndhdd jopa oppiaineen
arvostusta heikentévina tekijand (Collier 2011). Tutkimuksen mukaan litkunnanopettajien itse
arvioimien ja arviointiin todellisuudessa vaikuttavien seikkojen vililtd 10ytyy ristiriita
(Matanin & Tannenhill 1994). Samoin oppilaiden késitykset arviointiin vaikuttavista seikoista
poikkesivat tutkimuksessa opetussuunnitelmaan kirjatuista tavoitteista ja kriteereistd
Tutkimustuloksia kooten voidaan todeta litkunnan oppilasarvioinnin kaipaavan edelleen
sdadannonmukaisuutta niin opettajien arviointityon tueksi kuin oppilaiden oikeudenmukaisen

kohtelun takaamiseksi. (Redelius & Hay 2012.)

Suomessa litkkunnan arvosanan muodostumista on tutkittu litkuntapedagogiikan pro gradu -
tutkielmissa. Vain lukion arviointiin paneutuvia tutkimuksia ei vield ole, vaan tutkimuksissa
keskitytddn pddosin peruskoulun arviointiin. (Weckman 2008; Lemponen 2011; Puoskari
2012; Merildinen & Rasinmiki 2014). Weckman (2008, 71) osoitti tutkielmassaan litkunnan
arvosanaan vaikuttavan eniten oppilaan liikunnallinen osaaminen ja tuntitoiminta, seké
yrittimiseen ja asenteeseen liittyvdt seikat. Myds Puoskari pddtyi tutkielmassaan
samansuuntaisiin tuloksiin. Eniten arviointiin vaikuttaviksi tekijoiksi nousivat ryhmédssi

toimiminen ja liikunnan perustaidot (Puoskari 2012, 59.) Liikunnan arviointia kisittelevin
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tutkimuksen mukaan opettajat antoivat arvosanoja tytdille ja pojille painottaen eri
tavoitealueita. Tytoilld liikunnan arvosanoissa painottuvat poikiin verrattuna esimerkiksi
tahto- ja tunnealueen tekijdt, kun taas pojilla painottuivat kunto- ja liikehallinta (Huisman
2004, 108, 139.) Opettajien kertoessa vapaasti millaisista asioista heiddn arviointinsa
koostuivat, tirkeiksi nousivat lisdksi asenne, kdyttdytyminen, harrastuneisuus, sdidnndt ja
aikataulujen noudattaminen, litkuntavarusteet, poissaolot, lajitaidot ja fyysinen kunto. Kaiken
kaikkiaan opettajat kokivat litkunnan arvosanan tirkeédksi sen takia, etti se tukee oppilaiden
itsetunnon ja mindkuvan muodostumista, sekd laajemmin my0ds koko oppiaineen arvostusta.

(Puoskari ym. 2012.)

Tutkielmamme kannalta tirked huomio koskee oppilaan temperamentin vaikutusta arviointiin
ja tarkemmin juuri arvosanaan. Temperamentin yhteys kouluarvosanoihin on riippuvainen
tavasta, jolla oppilasarvio suoritetaan. Jos arvosana pohjataan selkedsti rajattuun suoritukseen,
jolle on asetettu ennakkoon arviointikriteerit ja arviointi toteutetaan anonyymisti, on
temperamentin merkitys minimaalinen. Koulumaailmassa téllaisen arvioinnin toteuttaminen
ei ole nykymuodossaan mahdollista, silli temperamentin vaikutusta ei voida kokonaan
poistaa. Epédsuora vaikutus on kuitenkin eri asia kuin temperamentin tietoinen ottaminen
osaksi kouluarvosanaa. Mullolan ym. mukaan (2012) opettajat tarvitsevatkin lisdéd tietoa
temperamentista vaikuttajana oppilaan toiminnan taustalla, sekd uusia arviointivélineitd ja -
muotoja. (Keltikangas-Jarvinen 2007; Mullola 2012, Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014,
151-166.) Jatkamme temperamentin ja koulumenestyksen yhteyksiin tutkielman seuraavassa

padluvussa.
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7 TEMPERAMENTTI, KOULU JA KOULUMENESTYS

Oppilaan saamilla arvosanoilla on ratkaiseva merkitys hinen tulevaisuudelleen esimerkiksi
jatko-opintoihin hakeutumisessa ja opiskelupaikan saamisessa. Arvosanat ovat kuitenkin
opettajan subjektiivisia arvioita, joihin vaikuttavat hdnen henkilokohtaiset odotukset,
mielipiteet, arvot ja asenteet, sekd hinen késityksensd oppilaan tavoitteellisuudesta ja
opetettavuudesta. Nédiden seikkojen kautta myos oppilaan temperamentti on yhteydessd hianen
saamaansa arvosanaan (Mullola 2012). Téstd seuraa, ettd oppilaiden oikeudenmukainen
arviointi ei vélttdmatta toteudu. Liikunnan oppiaineen arviointia kisittelevisséd tutkimuksessa
(Mohnsen 2006; Melograno 2007; Redelius & Hay 2012) selkeiden arviointikriteerien ja
arvioinnin ohjeistuksen, eli mité ja miten arvioidaan, merkitystd painotetaan. Suomalaisessa
koulussa ei ainakaan toistaiseksi ole kdytdssd standardoituja testejd, joilla arvioinnin
subjektiivisuutta voisi védhentdd ja oikeudenmukaisuutta lisdtd. (Alatupa ym. 2007, 9;

Redelius & Hay 2012; Mullola 2012.)

7.1 Temperamentti koulussa

Temperamentti on yhteydessid oppilaan koulusuorituksiin, mutta ei juurikaan dlykkyyteen
(Keogh 2003, 52; Strelau 1998). Temperamentti vaikuttaa esimerkiksi oppilaan luontevan
toimintatyylin ja opiskelutavan kautta. Joku oppilas tyoskentelee paikallaan yhteen tehtidvain
keskittyen, kun taas toinen ympéri luokkaa vaeltaen. Koulu on tdynnd toimintatyyleihin
kohdistuvia odotuksia. Koulussa oletetaan, ettd tehokas tapa opiskella on keskittyd yhteen
asiaan kerrallaan hiljaa paikallaan istuen. Néitd “hyvdn oppimisen” -malleja ei yleensd
kyseenalaisteta. Thanneoppilas istuu paikoillaan, on hyvéntuulinen, joustaa ja sopeutuu
muutoksiin ja jaksaa keskittyd tehtiviinsd. Joillekin oppilaille koulun odottama tyyli on
luontevampi kuin toisille ja tdmi ero voi olla seurausta temperamentista. Tdméan seurauksena
jotkut oppilaat jadvit koulussa kykyihinsd ndhden alisuoriutujiksi. (Keltikangas-Jarvinen

2007; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 74.)

Opetettavuudella tarkoitetaan sitd, miten hyvin oppilas kykenee ottamaan vastaan opetusta ja

reagoimaan siithen opettajan odottamalla tavalla. Termin avulla kuvataan temperamentin
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vaikutusta  opettajan  kisitykseen oppilaasta. Koulussa opetettavuutta kuvataan
ominaisuuksilla, kuten kypsyys, motivaatio ja oppimisvalmiudet, sekd kiinnostus
oppiaineeseen. Kuitenkin opetettavuudesta  puhuttaessa puhutaan kuitenkin
temperamenttipiirteistd. Opettaja siis havaitsee oppilaan temperamentin, mutta tulkitsee ne
edelld mainituiksi aivan toisen psyykkisen tason piirteiksi ja antaa niille koulumaailmaan
paremmin sopivan tulkinnan. (Keogh 1986; Keogh 1989; Keogh 2003, 85-86; Keltikangas-
Jarvinen & Mullola 2014, 102-105.) Opettajan tulkintaan vaikuttaa my6s kuinka kauan hén
on oppilasta opettanut. Mitd paremmin opettaja oppilaan tuntee, sitd helpompi hénen on
erottaa tiedot ja taidot oppilaan temperamentista ja persoonasta. (Kristal 2005, Mullola ym.
2010, Mullola ym. 2012b.) Esimerkiksi temperamenttipiirteet taipumus negatiiviseen
mielialaan, matala reaktiokynnys ja korkea intensiivisyys esiintyessddn yhdessd saavat
opettajan mairittelemédn oppilaan epikypséksi. Puolestaan korkea reaktiokynnys ja matala
intensiivisyys tekevit oppilaasta kypsdn. Tistd riippuvuudesta puhutaan halo-efektina.
Opetettavuuteen liittyvien ominaisuuksien objektiivinen arvioiminen ei ole helppoa, vaan
arvioiminen on tdysin riippuvainen arvioijasta. (Keogh 1986; Keogh 1989; Keogh 2003,
85-86; Keltikangas-Jéarvinen & Mullola 2014, 102—-105.)

Temperamenttipiirteen merkitys riippuu ympdériston ja tilanteen yksilolle asettamista
odotuksista ja vaatimuksista. Kouluympéristossd ja koulumenestyksen kannalta jotkut
temperamenttipiirteet ovat tarkedmpid kuin toiset. Goodness-of-fit -kasitteen avulla kuvataan
tilannetta, jossa ympdériston vaatimukset ja odotukset ja oppilaan temperamentti ovat
sopusoinnussa. Tétd vastoin poorness-of-fit -késite kuvaa tilannetta, kun yksilon
ominaisuuksien ja ympériston vaatimusten vélilli on pysyvé ristiriita. Néiden késitteiden
avulla voidaan tarkastella yksilon temperamentin ja ympériston vilistd vuorovaikutusta.

(Thomas ja Chess 1977, 20; Keogh 1986; Keltikangas-Jarvinen 2008, 145.)

Eri temperamenttiteorioissa samantyyppiset temperamenttipiirteet ovat jonkin verran
riippuvaisia toisistaan ja muodostavat usein tietynlaisia yhdistelmié. (Alatupa ym. 2007, 9;
Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 76.) Temperamenttiteorioiden mukaan téllaisia
koulumaailmassa vaikuttavia yhdistelmia ovat tehtdvdiorientaatio, reaktiivisuus ja joustavuus.
Néiden yhdistelmistd kaytetddn késitettd koulutemperamentti (Keogh 1986; Keogh 1989;
Keltikangas-Jarvinen 2006, 133). Tehtdvdorientaatio koostuu héirittdvyydestd ja
sinnikkyydestd. Ndméd piirteet vaikuttavat tyyliin, milld oppilas opiskelee. Reaktiivisuus

koostuu negatiivisesta emotionaalisuudesta ja aktiivisuudesta. Joustavuudella tarkoitetaan
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asioiden sujumisen helppoutta ja sithen vaikuttavat varautuneisuus ja mieliala. (Keogh 1986;

Keltikangas-Jéarvinen & Mullola 2014, 73-90.)

Koulumaailmassa vaikuttavat temperamenttipiirteiden yhdistelmit ilmenevét eri tavoin.
Jotkut yhdistelmit tukevat oppilaan koulumenestystd, kun taas toiset voivat aiheuttaa
alisuoriutumista suhteessa oikeaan osaamiseen. Alisuoriutuminen liittyy oppilaan matalaan
tehtdvéorientaatioon. Télloin oppilaan héirittdvyys on korkea ja sinnikkyys matala. Sama
lopputulos voi seurata myos oppilaan reaktiivisuuden ollessa korkea. Télloin hdn reagoi
uusiin asioihin nopeasti ja voimakkaasti ja usein myos kielteisesti. Jos oppilaan mieliala on
etupadssd negatiivinen ja hin on lisdksi kovin varautunut, myos joustavuus on matala. (Keogh
1986; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 73—90.) Kaiken kaikkiaan koulussa oppilaat,
joiden tehtdvéorientaation ja joustavuuden opettaja arvioi matalaksi ja reaktiivisuuden
korkeaksi, saivat alhaisempia arvosanoja. Kun opettaja arvioi edelli mainitut piirteet
pdinvastoin, vastasivat oppilaat paremmin opettajan odotuksia ja saivat myds parempia

arvosanoja huolimatta oikeasta osaamisestaan. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 105.)

Koululiikunnassa temperamenttia on tutkittu varsin véhan. Jo aktiiviset vauvat tutustuvat
liikkeillddin maailmaan ja kehittyvdt nopeammin karkeamotorisissa tehtdvissd ja taidoissa.
Kouluidssid alhaisesti aktiivinen oppilas on hidas toimissaan ja hakeutuu rauhallisiin
harrastuksiin. Karkeamotoriset suoritukset sujuvatkin tdllaisilta oppilailta hienomotorisia
suorituksia heikommin. Liikuntatunneilla alhainen aktiivisuus ja sitd seuraava kehitys voivat
aiheuttaa vaikeuksia. Alhaisesti sensitiivistd oppilasta eivdt litkuntatunnin pienet
onnettomuudet siikdytd. Lahestyvit oppilaat uskaltavat rohkeasti yrittdd hurjiakin tehtdvia,
kun taas vetdytyvit oppilaat ovat arempia. Sinnikkdit oppilaat saavat muita enemmin
harjoitusta taidoissa, silld he eivdt turhaudu epdonnistuessaan vaan jatkavat yrittdmista.

(Kristal 2005, 93—95; Lemponen 2011; Vainio & Paloméki 2012.)

Puhuttaessa temperamentista koulumaailmassa on huomioitava myds opettajan yksilllinen
temperamentti. Usein ajatellaan, etti havainnoidessaan oppilaita opettaja pystyy jattdméan
oman persoonansa ja arvomaailmansa taakseen ja toimii joka tilanteessa aukottoman
perustellusti. Opettajan oma temperamentti kuitenkin selittdd esimerkiksi sen, miksi hin pitéa
joistain oppilaista enemmin kuin toisista riippumatta heiddn osaamisestaan ja
motivaatiostaan. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 111-112.) Opettajan oma
temperamentti vaikuttaa siis siithen, ettd hinen voi olla helpompi ymmaértda toimintatyyliltdén

samanlaisia oppilaita ja olla heiddn vuorovaikutuksessa. Jos opettaja ei tiedosta omaa
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temperamenttiaan ja sen vaikutusta kayttidytymiseensd, voi hin tiedostamattaan suosia tietyn
temperamentin omaavia oppilaita. Talloin puhutaan temperamentin piilovaikutuksesta.
(Keogh 1986; Goldsmith ym. 1987; Keogh 2003, 145; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014,
142.)

7.2 Sukupuolitettu temperamentti

Kansainvilisissd tutkimuksissa on 10ydetty viitteitd temperamentin ja sukupuolen vilisistd
yhteyksistd koulumaailman ulkopuolella (Ahadi ym. 1993; Costa ym. 2001; Else-Quest ym.
2006; Miettunen 2007; Zhou ym. 2010). Poikien on néhty olevan jonkin verran
joustamattomampia ja reaktiivisempina kuin tytot. Tytot taas ndhdddn herkkatunteisempina,
iloisempina ja aktiivisempina ja parempina hallitsemaan toimintaansa kuin pojat. (Keogh

1994, 244; Keogh 2003, 18, 38.)

Kouluyhteisdssd oppilaat joutuvat kaikenlaisen luokittelun kohteeksi. Usein ndmé luokat
muodostuvat sukupuolen, sosiaalisen tyylin, tai ndiden yhdistelmien perusteella. Oppilaita
luokitellaan esimerkiksi hiljaisiin, ddnekkéisiin, nortteihin ja koviksiin. Temperamentti
kietoutuu tiedostamatta mukaan ndihin luokitteluihin. (Vilkka 2012.) Tutkimuksemme

kannalta olennaisin luokitteluperuste on sukupuoli.

Suomalaisessa tutkimuksessa on kuitenkin 16ydetty sukupuolten vélisid eroja temperamentin
vaikutuksesta koulumaailmassa. Tyttdjen opetettavuus osoittautui paremmaksi kuin poikien,
toisin sanoen tyttdjen tehtdviorientaatio, joustavuus ja mieliala olivat korkeampia ja
reaktiivisuus matalampi kuin pojilla. (Mullola ym. 2010; Mullola 2012, 59; Keltikangas-
Jarvinen 2004, 203-204; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 74.) Mullolan (2012, 59)
tutkimuksessa opettaja arvioi poikien aktiivisuuden, negatiivisen emotionaalisuuden,
estyneisyyden ja hiirittivyyden korkeammiksi ja sinnikkyyden ja mielialan matalammiksi
kuin tyttdjen. Pojat siis ndhtiin tyttojd levottomampina, huonotuulisempina, mielialaltaan
kielteisempind,  vetdytyvdmpind, lyhytjdnnitteisempind, sekd  keskittymiskyvyltdin
heikompina ja vastasivat huonommin opettajan kisitystd ihanneoppilaasta. Nami tulokset
ovat linjassa kansainvilisten tutkimusten kanssa (Martin ym. 1994; Walker, Berthelsen &
Irving 2001; Mullola 2012, 59; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 74.). Kuitenkin

Alatuvan  ym. (2007) tutkimuksessa pojat raportoivat koulunkdyntid tukevat
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temperamenttipiirteet korkeammiksi kuin tytot. Téstd huolimatta pojat saivat huonompia
kouluarvosanoja kuin tytdt. Nami tulokset ovat muihin tutkimuksiin ndhden pidinvastaisia.

(Alatupa 2007, 53.)

Yhteiskunnan rooliodotukset eri sukupuolille ovat erilaisia. Tytoiltd ja pojilta odotetaan
erilaista kdytostd, jolloin temperamenttipiirteet ndyttavat heilld my06s erilaisilta. Sosiaalisissa
tilanteissa luodaan sukupuolelle ja temperamentille yhteyksid, esimerkiksi tytoille sallitaan
poikia paremmin ujo kdyttdytyminen ja poikien mielletdéin olevan tyttdjd aggressiivisempia.
Nédmia yhteydet muodostuvat kulttuurin luomista arvostuksista ja ihanteista, vaikka ndité
yhteyksii ei todellisuudessa ole olemassa. Mikéli oppilaan temperamentti ei vastaa kulttuurin
sukupuoliodotuksia, voi seurata vadrinkdsityksid ja haasteita koulussa. (Keogh 2003, 38;

Keltikangas-Jéarvinen 2004, 203; Vilkka 2012.)

Opettajan sukupuolella on merkitystd siind, miten hén ndkee oppilaan temperamentin ja
opetettavuuden. Kuten jo edelld mainittiin, sukupuolesta riippumatta opettajat kokivat
tyttdjen temperamentin ja opetettavuuden paremmaksi kuin poikien. Miesopettajien
arvioimana sukupuolten vililld ei ollut suurta eroa temperamentissa ja opetettavuudessa
viahdisemmiksi, kuin naisopettajat. = Miesopettajat arvioivat pojat opetettavuudeltaan ja
mielialaltaan positiivisemmiksi verrattuna naisopettajien arvioihin. (Mullola 2012, 60;

Mullola ym. 2012a.)

7.3 Temperamentin yhteys koulumenestykseen

Koulussa arviointi antaa palautetietoa oppilaan opintojen edistymisestd eli oppilaan
osaamisesta ja oppimistuloksista. Arvosanan antaminen on yksi arvioinnin muoto. (LOPS
2003, 220). Arvosanat eivit kuitenkaan pohjaudu standardoituihin testeihin, vaan heijastavat
opettajan ihanneoppilasodotuksia siséltden késityksid oppilaan tiedoista ja taidoista, sekd

hénen arvoja, asenteita ja mielipiteitddn. (Mullola 2012.)

Tutkimusten mukaan temperamentin ja koulumenestyksen vililli on yhteys. (Keltikangas-
Jarvinen 2007) Temperamentti voi vaikuttaa oppilaan koulumenestykseen esimerkiksi hdnen
toimintatyylinsd kautta (Kristal 2005). Temperamenttipiirteistd sinnikkyys, héirittdvyys,

impulsiivisuus, negatiivinen emotionaalisuus ja mieliala olivat johdonmukaisimmin
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yhteydessd koulumenestykseen (Keltikangas-Jarvinen 2007, Keltikangas-Jarvinen & Mullola
2014, 77, 91-96).

Tyttéjen ja poikien vélilld on Keltikangas-Jérvisen ja Mullolan (2014) sekd Alatuvan ym.
(2007) mukaan suuri ero koulumenestyksessd. Sukupuolten vélinen ero on ollut tiedossa jo
pitkddn, mutta tutkimustulokset eivit kuitenkaan selitd eron taustalla olevia syitd: miksi pojat
saavat huonompia arvosanoja kuin tyt6t? Edelld mainitut tutkimukset ovat pyrkineet
selvittdmidn temperamentin vaikutusta eron taustalla. (Keltikangas-Jarvinen 2007,
Keltikangas-Jéarvinen & Mullola 2014, 73—75.) Kumpaankaan tutkimukseen ei kuitenkaan ole
siséllytetty liikunnan arvosanaa. Paloméen ja Heikinaro-Johanssonin (2011, 93) liikunnan
oppimistuloksia kasitelleessd tutkimuksessa ei ilmennyt eroa tyttdjen ja poikien vililld juuri

litkunnan arvosanoissa.

Kouluarvosanojen odotetaan mittaavan oppilaan osaamista, kykyd ja motivaatiota
oppiaineissa, eikéd niinkddn hénen persoonallisuuttaan, jonka biologinen pohja temperamentti
on (Rothbart 1981; Alatupa ym. 2007, 9; Mullola 2012). Kansainvéliset tutkijat ovat
kuitenkin esittineet liikkunnan arvioinnin kohdistuvan liiaksi oppilaan persoonallisuuteen ja
kayttdytymiseen. Lisdksi arviointikriteerit ovat vaihtelevia ja epdselvid opettajille itselleenkin.
(Hay & Penney 2009; Annerstedt & Larsson 2010; Redelius & Hay 2012.) Aikaisempien
tutkimusten mukaan oppilaan temperamentin on osoitettu olevan yhteydessd opettajan
antamaan arvosanaan eri tavoin. Temperamentti voi vaikuttaa paitsi opettajan késityksiin
oppilaan tavoitteellisuudesta ja opetettavuudesta, lisdksi se on yhteydessid opettajan tapaan
opettaa oppilasta ja kommunikoida hénen kanssaan. Néin temperamentti voi vaikuttaa sithen
kuinka paljon opettaja oppilaasta pitdd. Kun opettaja arvioi oppilaan motivaatiota, kypsyyttd
ja oppimisvalmiutta, hdn pohjaa arvion omiin havaintoihinsa oppilaan temperamentista.
(Rothbart 1981; Alatupa ym. 2007, 9; Mullola 2012; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014,
102-105.)

Kuten jo edelld mainitsimme, koulumenestykseen vaikuttavat temperamenttipiirteiden
yhdistelmait tehtdvaorientaatio, reaktiivisuus ja joustavuus. Hyvéda koulumenestysti edesauttaa
korkea tehtdvidorientaatio ja joustavuus. Tama tarkoittaa sitd, ettd sinnikkyys ja positiivinen
mieliala ovat korkeita, ja héirittdvyys ja estyneisyys ovat matalia. Lisdksi hyvaa
koulumenestystd tukee matala reaktiivisuus, jolloin negatiivinen mieliala ja aktiivisuus ovat
matalia. Matala tehtdvaorientaatio korreloi heikkoon koulumenestykseen (Keltikangas-

Jarvinen 2007; Mullola 2012, 10-11; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 73-96.)
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Useimmat tutkimuksista ovat perustuneet opettajan, vanhemman tai oppilaan itsearvioon
temperamentista (Strelau 1998; Keogh 2003; Kristal 2005; Zhou ym. 2010). Opettajan,
vanhemman ja oppilaan arviot mittaavat eri asioita. Itsearviointi mittaa oppilaan todellista
temperamenttia ja sithen voivat vaikuttaa oppilaan itsetunto sekd ikédtovereiden kisitys
oppilaasta. Opettajan arvio oppilaan temperamentista on yhteydessd koulumenestykseen
voimakkaimmin. Koska opettaja havainnoi ja toimii oppilaiden kanssa koulun arjessa, voivat
opettajan  mielipiteet ja arviot vaikuttaa suuresti oppilasarviointiin  todellisten

temperamenttipiirteiden sijaan. (Mullola 2012, 13; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 91.)

Kuten edelld olemme selvittineet, yksittdisten todellisten temperamenttipiirteiden ja
arvioinnin vilisten yhteyksien selvittiminen ei ole kadytinnon kannalta olennaista.
Tarkedmpad olisi tiedostaa opettajan arvioiman temperamentin ja hinen oppilaalle antamansa
arvosanan  vélinen  yhteys. Tiedostamalla temperamentin  merkitys arvioinnin

taustavaikuttajana opettaja voisi pyrkid oikeudenmukaisempaan arviointiin.
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8 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksemme péitarkoituksena oli selvittdd kuinka lukiolaisten temperamenttipiirteet ja
kahden pakollisen litkuntakurssin arvosanat ovat yhteydessd toisiinsa. Tarkastelimme tété

yhteyttd erikseen tytdilld ja pojilla. Tarkennetut tutkimuskysymyksemme ovat:

1. Ilmeneekd pakollisten litkuntakurssien keskiarvoissa sukupuolten vilisié eroja?

2. Ilmeneekd temperamenttipiirteiden voimakkuuksissa sukupuolten vilisié eroja?

3. Mitkd temperamenttipiirteet ovat yhteydessd toisiinsa ja ilmeneekd yhteyksissd
sukupuolten vilisié eroja?

4. Ovatko temperamenttipiirteet ja liikkunnan kurssiarvosanat yhteydesséd toisiinsa, ja
ilmeneekd néissd yhteyksissd sukupuolten vilisid eroja?

5. Mitkd temperamenttipiirteet ovat yhteydessa eri arvosanaluokkiin tyt6illd ja pojilla?

Oletamme, ettd temperamenttipiirteissi esiintyy sukupuolten vilisid eroja (Ahadi ym. 1993;
Costa ym. 2001; Else-Quest ym. 2006; Miettunen 2007; Zhou ym. 2010). Oletamme my®ds,
ettd liikuntakurssien arvosanoissa ei ilmene tilastollisesti merkitsevdd eroa sukupuolten
vililld. Oletus perustuu Palomden ja Heikinaro-Johanssonin (2011) litkunnan seuranta-
arviointitutkimukseen, jonka mukaan 9. luokan tyttdjen ja poikien litkunnan arvosanat eivit

juuri eronneet toisistaan. Oletamme, ettei eroja synny myoskain lukiolaisilla.

Temperamentin ja koulumenestyksen yhteyttd on tutkittu kansainvilisesti ja kotimaassa,
mutta 1&hinni lukuaineissa tai kaikkien aineiden keskiarvon avulla (Martin ym. 1983; Martin
& Holbrook 1985; Keogh 1986; Keltikangas-Jarvinen 2006; Alatupa ym. 2007, Mullola
2012). Temperamentilla on yhteys arvosanaan ja koulumenestykseen, mutta yksittdisid
temperamenttipiirteitd tiedetd (Keogh 1986; Alatupa ym. 2007; Keltikangas-Jarvinen &
Mullola 2014). Koska liikunta on oppiaineena luonteeltaan erilainen kuin lukuaineet, ei suoria
padtelmid litkkunnan arvosanan ja temperamenttipiirteiden vélisistd yhteyksistd voida tehda

edelld mainittujen tutkimusten perusteella.

Liikunnan arvosanan ja temperamenttipiirteiden vélisid yhteyksid on tutkittu aiemmin
kahdessa liikuntapedagogiikan pro gradu -tutkielmassa. Lemposen (2011) tutkielmassa 5.
luokkalaisilla temperamenttipiirteiden ja litkunnan arvosanan vililld havaittiin yhteys, kun
taas 9. luokkalaisilla ei havaittu merkittavaa yhteyttd (Merildinen & Rasinmiki 2014). Tamén

ristiriitaisuuden vuoksi on mielenkiintoista tutkia yhteyttd lukiolaisilla.
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9 TUTKIMUSMENETELMAT

Téssd padluvussa esittelemme ensin tutkimuksen toteutuksen vaiheita, hyddyntdmiddmme
mittaria ja muuttujia sekd tilastollisia analyysejd. Tamén jidlkeen tarkastelemme tutkimuksen

luotettavuutta reliabiliteetin ja validiteetin avulla.

9.1 Tutkimuksen toteuttaminen

Tiedustelimme sdhkopostilla (liite 2) kuudelta kotipaikkakuntiemme lukiolta tammikuussa
2013 kiinnostusta osallistua tutkimukseemme. Keviddn aikana mukaan ilmoittautui kolme
lukiota. Sovimme kyselyn toteuttamisen kdytdnnon jérjestelyistd jokaisen lukion kanssa
erikseen. Linkki, joka sisélsi taustatiedot (liite 3) ja kyselyn (liite 4) ldhetettiin lukioille
1.4.2014 ja saimme kaikki vastaukset 2.6.2014 mennessa.

Tutkimuksemme kohdejoukkona olivat lukion toisen vuosikurssin oppilaita Kouvolasta ja
Kuusamosta. Kuusamon ja Kouvolan yhteiskoulun lukioiden oppilaille sdhkdinen kysely
toimitettiin  Wilma-palvelun kautta. Nailtd kouluilta 53 oppilasta vastasi kyselyymme.
Kouvolan lyseon lukiossa kysely toteutettiin koepdivin aikana kaikille toisen vuosikurssin
oppilasryhmille ja kaikki paikalla olleet 109 vastasivat kyselyyn. Kyselyyn vastanneiden
mairé oli lopulta 162. Vastanneista tyttojd oli 94 (58 %) ja poikia 68 (42 %).

Tutkimuksessa kdytimme sdhkoistd kyselylomaketta, jolla selvitimme oppilaiden
temperamenttipiirteitd ja kahden liikuntakurssin arvosanoja. Taustatiedoista kysyimme
oppilaiden nimen ja sukupuolen. Tarvitsimme oppilaiden nimid voidaksemme suorittaa
elokuvalippuarvonnan, jonka tarkoitus oli motivoida oppilaita vastaamaan kyselyymme.
Ennen varsinaiseen kyselylomakkeeseen siirtymistd oppilaille annettiin tietoa kyselyn
tdyttdmisestd ja tietosuojasta (liite 3). Lisdksi koulujen yhteyshenkildille, litkunnan opettajille
ja rehtoreille, annettiin tarkentavaa tietoa tutkimuksestamme. Ehdotimme kouluille
arvosanojen kerddmistd lukukauden pdityttyd kansliasta. Kéytdnnon syistd pyysimme
kuitenkin opiskelijoita kertomaan arvosanansa itse kyselyn taustatiedoissa. Ajattelimme, ettei
arvosana olisi lilan sensitiivinen tieto, jota tutkittava haluaisi vééristelld. Témdn vuoksi

oletimme opiskelijoiden raportoivan arvosanansa totuudenmukaisesti.
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9.2 Tutkimuksessa kiytetyt mittarit ja muuttujat

Toteutimme tutkimuksemme kyselytutkimuksena. Kéaytimme kyselyssimme (liite 4) The
Adult Temperament Questionnaire -mittarin lyhennettyéd versiota (ATQ short form), joka on
tarkoitettu kdytettdvaksi 16-vuotiailla ja sitd vanhemmilla. Valitsimme tdmén mittarin, silld
lukion toisen vuosikurssin opiskelijat osuvat tdhdn ikdryhméén. Rothbartin mittareita on
kaytetty myos aiemmin tehdyissid temperamenttiin liittyvissd litkuntapedagogiikan pro gradu -
tutkielmissa (Lemponen 2011, Merildinen & Rasinmiki 2014). Yhtenevén teoriataustan

vuoksi tulosten osittainen vertailtavuus on mahdollista.

Tiedustelimme mittarin kéyttdoikeutta Bowdoin Collegelta, missd hallinnoidaan Rothbartin
temperamenttikyselyitd. Kerrottuamme tutkimuksemme tarkoituksen 24.1.2014, saimme
tunnukset www.bowdoin.edu —sivustolle. Sivustolta saimme kiyttoomme ATQ short form -
mittarista lyhennetyn ja suomennetun version. Mittarin on suomentanut Katri Raikkonen-
Talvitie Helsingin yliopiston kehityspsykologian tutkimusryhmaésti. Liséksi saimme sivustolta
mittarin pisteytys- ja tulkintaohjeen (liite 5), jossa lisdksi raportoidaan mittarin reliabiliteetti.
Mittaria on kdytetty useissa temperamenttitutkimuksissa (Malinen 2004; Schwebel ym. 2006;
Evans & Rothbart 2007). Metsdmuurosen (2006, 57) mukaan mittarin kiyttd on perusteltua,

jos se on testattu laajoilla ihmismaérilld ja néin sen reliabiliteetti ja validiteetti on siis tutkittu.

ATQ short form -mittari on muokattu Derryberryn ja Rothbartin (1988) Physiological
Reactions Questionnaire -mittarin pohjalta. Rothbartin ym. (2000) ja Evansin ja Rothbartin
(2007) mukaan on muodostettu temperamentin itsearviointi-malli, joka sisdltdd 13
temperamenttipiirrettd. Temperamenttipiirteet ovat summamuuttujia, jotka muodostuvat ATQ
short form -mittarin 77 vaittdmastd. Ndihin véittdmiin tutkittava vastaa 7-portaisella Likert-
asteikolla 1=viittdmi kuvaa minua erittdin huonosti, 2=kuvaa minua huonosti, 3=kuvaa
minua melko huonosti, 4=ei kuvaa minua hyvin eikd huonosti, 5=kuvaa minua melko hyvin,
6=kuvaa minua hyvin, 7=kuvaa minua erittdin hyvin. Lisdksi tutkittava voi valita ES=ei
sovellu kohdallani -vaihtoehdon. Vastauksia tarkasteltaessa ES-vaihtoehto koodattiin
puuttuvaksi tiedoksi. Viittdmistd 48 on myonteisid ja 29 kielteisid. Mittaria pisteytettdessi
kielteisten vdittimien pisteytys tiytyi kddntda. Likert-asteikon avulla tutkittava arvioi viitteen
tai kysymyksen soveltuvuutta omalla kohdallaan (Metsdmuuronen 2006, 60). Kédytimme

tutkimuksessamme Malisen (2004) kdéntdmid temperamenttipiirre-kasitteita.
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Summamuuttuja pelkddminen (fear) muodostuu seitseméstd véittdmastd, esimerkiksi
“peldstyn herkdsti” ja “minusta tuntuisi epdmiellyttdvéltd katsoa erittdin korkealta alas
maahan”. Turhautuminen (frustration) summamuuttuja muodostuu kuudesta véittimasta,
esimerkiksi “odottaminen hitaasti etenevdssd jonossa ei yleensd hermostuta minua” ja
“arsyynnyn tai turhaudun helposti melko pienistdkin asioista”. Surullisuus (sadness)
summamuuttuja muodostuu seitsemistd vaittdmasti, esimerkiksi “olen usein surullinen” ja
“tulen harvoin itse surulliseksi katsoessani surullista elokuvaa”. Epdmukavuuden tunne
(discomfort) muodostuu kuudesta véittamasté, esimerkiksi voimakkaat ddnet ovat mielestini
erittdin &rsyttdvid” ja “vilkkuvat virivalot hdiritsevdit minua”. Nédistd summamuuttujista

muodostuu yldluokka negatiivinen affektiivisuus (negative affect).

Summamuuttuja foiminnan hallinta (activational control) siséltid seitsemédn vaittimaa,
esimerkiksi “myo6héstelen usein tapaamisista” ja ’teen usein suunnitelmia, joita en kuitenkaan
myOhemmin toteuta”. Tunteiden hallinta (inhibitory control) summamuuttuja koostuu
seitsemadstd vaittdmastd, esimerkiksi “minun on usein vaikea vastustaa himoitsemiani ruokia
ja juomia tms.” ja "minun on helppo olla pelleilemitta tilanteissa, joissa se ei olisi sopivaa”.
Huomion suuntaaminen (attentional control) summamuuttuja siséltdd viisi vaittimaa,
esimerkiksi “vuorottelu kahden eri tehtdvin vililld on minulle usein hankalaa” ja ollessani
hermostunut minun on erittdin vaikea olla tarkkaavainen”. Néistd summamuuttujista

muodostuu yldluokka kentrollointikyky (effortful control).

Summamuuttuja sosiaalisuus (sociability) muodostuu viidestd vdittdmastd, esimerkiksi olen
melko puhelias” ja “haluan yleensd viettdd vapaa-aikani muiden ihmisten seurassa”.
Viehtymys voimakkaisiin drsykkeisiin (high intensity pleasure) summamuuttuja sisdltda
seitsemdn véittdmad, esimerkiksi “en nauttisi hurjasta ajelusta huvipuiston laitteissa” ja “en
nauttisi siitd, ettd voisin huutaa niin kovaa kun kurkusta ldhtee”. Myonteisten tunteiden
kokeminen (positive affect) summamuuttuja sisdltdd viisi vaittdimas, esimerkiksi “joskus
hyvinkin pienet tapahtumat saavat minut tuntemaan hyvinkin suurta iloa” ja “’tarvitaan paljon,
jotta tuntisin itseni hyvin onnelliseksi”. Néiistd summamuuttujista muodostuu yldluokka

ulospiiin suuntautuneisuus (extraversion/surgency).

Summamuuttuja havaintoherkkyys (neutral perceptual sensitivity) sisdltdd viisi vaittdmaii,
esimerkiksi "huomaan usein lintujen d4net” ja “en yleensi kiinnitd huomiota ihmisten silmien
variin”. Herkkyys tunteille (affective perceptual sensitivity) summamuuttuja muodostuu

viidestd vdiittdméstd, esimerkiksi “musiikkia kuunnellessani huomaan yleensd musiikkiin
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liittyvét tai sen heréttdmat hienovaraiset tunnesdavyt” ja "huomaan usein, kuinka huoneen vérit
ja valaistus vaikuttavat mielialaani”. Herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille (associative
sensitivity) summamuuttuja sisdltdd viisi vaittdmad, esimerkiksi “ymmaérrdn joskus asioita
vaistonvaraisesti paljoakaan miettimittd” ja “kun lepddn silmét suljettuina, erilaisia kuvia
nousee joskus mieleeni”. Néiistd summamuuttujista muodostuu yldluokka herkkyys
aistimuksille (orienting sensitivity). Taulukossa 1 esitetddn temperamenttipiirteiden

luokittelu.

Kyselyssimme selvitimme vastaajan sukupuolta asteikolla 1=tyttd ja 2=poika. Arvosanaa
kuvaavan muuttujan muodostivat tutkittavien itse raportoimat kahden pakollisen
litkkuntakurssin arvosanoista muodostettu keskiarvo. Pdddyimme kayttimdian muuttujana
keskiarvoa, silld opiskelija saa lukion pééttdtodistukseensa halutessaan arvosanan litkunnasta,
joka muodostetaan pakollisten ja syventdvien kurssien arvosanojen aritmeettisena
keskiarvona. Kéytimme tutkimuksessamme ainoastaan pakollisten liikuntakurssien
arvosanoja, silld ndin jokaisen oppilaan arvosana muodostui samoin perustein. Arvosanat
raportoitiin lukiossa kéaytdssd olevalla asteikolla 4-10, jossa 4=hylitty, S5=vilttavit,
6=kohtalaiset, 7=tyydyttavit, 8=hyvit, 9=kiitettdvit, 10=erinomaiset tiedot ja taidot. (LOPS
2003, 223-224.) Tassd tutkimuksessa litkuntakurssien keskiarvot vaihtelivat vélillda 4—10.
Selkeyden vuoksi puhumme jatkossa kahden pakollisen litkuntakurssin keskiarvon sijaan
yksinkertaissmmin arvosanasta. Jaoimme arvosanat edelleen kolmeen luokkaan niiden
frekvenssien perusteella. Loimme ndin uuden muuttujan tilastollisen tarkastelun vélineeksi

(taulukko 5).

9.3 Tutkimusaineiston tilastollinen analyysi

Kéaytimme tutkimusaineistomme analysoinnissa SPSS Statistics 22.0 -ohjelmaa. ATQ short
form -mittarin vaittdmistd koostuvien summamuuttujien sisdistd yhdenmukaisuutta
tarkastelimme Cronbachin alfakertoimien avulla. Selvyyden vuoksi puhumme jatkossa ATQ
short form -mittarin sijasta temperamenttipiirremittarista. Faktorianalyysin avulla
tarkastelimme mittarin validiteettia. Riippumattomien otosten t-testilld tarkastelimme
sukupuolten vilisid keskiarvoeroja niin temperamenttipiirteissd, kuin litkuntakurssien
arvosanoissakin. Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimilla tarkastelimme tyttdjen ja

poikien temperamenttipiirteiden ja liikuntakurssien keskiarvojen yhteyksid. Kahden
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pakollisen liikuntakurssin keskiarvon frekvenssianalyysin perusteella rakensimme uuden
kolmiportaisen arvosanaluokkia kuvaavan muuttujan. Kuhunkin luokkaan pyrittiin siten
saamaan mahdollisimman yhtildinen méard tutkittavia. Heikoimpiin luettiin arvosanat
4.0-8.0, kiitettiviin 8.5-9.0 ja erinomaisiin 9.5-10.0. Heikoimpien luokka sisdltdd useamman
arvosanan kuin kaksi muuta luokkaa. Arvosanoja 4.0-7.0 esiintyi vain véhin, joten tdhin

luokkaan oli perusteltua ottaa mukaan myds arvosana 8.0.

Varianssianalyysin ~ avulla  selvitimme temperamenttipiirteiden yhteyksid  kolmeen
arvosanaluokkaan ja tarkastelimme niitd erikseen tytdilld ja pojilla. Lisdksi tarkastelimme
arvosanaluokkien vilisid eroja jokaisen temperamenttipiirteen kohdalla erikseen tyt6illd ja

pojilla

9.4 Luotettavuustarkastelut

Tutkimuksen luotettavuutta kuvataan reliabiliteetin ja validiteetin avulla. Reliabiliteetti kuvaa
tutkimuksen toistettavuutta. Toisin sanoen mittari tuottaa melko samanlaiset tulokset eri
mittauskerroilla. Validiteetti taas kuvaa mittarin kykyd kuvata juuri mitattavaa ilmiota.
(Hirsjarvi  ym. 2009, 231; Metsdmuuronen 2006, 64.) Ennen tarkempia
luotettavuustarkasteluja on hyvé tietdd, ettid kdytossdmme oli valmis ATQ short form -mittari,
jonka reliabiliteetti ja validiteetti oli jo aiemmin tutkittu. (Metsdmuuronen 2006, 57)
Luotettavuutta paransi myo0s se, ettd mittarin vaittimat on kidintinyt virallinen kielenkaantaja.
Toisaalta luotettavuutta heikentdd se ettd, suomenkielistd mittaria on kdytetty vain véhin (ks.
Malinen 2004). On my0s muistettava, ettemme olleet itse paikalla varmistamassa, ettéd

tutkittavat ymmaértavat vaittimat teorian mukaisella tavalla (Hirsjarvi ym. 2009, 231-232).

9.4.1 Reliabiliteetti

Reliabiliteetti kuvaa mittaustulosten toistettavuutta. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa
mittareiden luotettavuutta voidaan tarkastella erilaisten tilastollisten menetelmien avulla.
(Hirsjarvi ym. 2009, 231.) Metsdmuurosen (2006, 65) mukaan menetelmid ovat

toistomittaukset, rinnakkaismittaukset ja mittarin sisdinen yhtendisyys.
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Tutkimuksessamme reliabiliteettia on mitattu mittarin sisdisen yhtendisyyden avulla
laskemalla summamuuttujille Cronbachin alfakertoimet. Summamuuttujan sisdinen
yhtendisyys on sitd parempi, mitd ldhempéna alfakertoimen arvo on 1.0 ja hyvaksyttivyyden
alarajana pidetddn arvoa .60 (Metsamuuronen 2006, 68). Alkuperdisen englanninkielisen
temperamenttipiirremittarin ~ Cronbachin  alfakertoimet  vaihtelivat  vélilla  .60-.79.

Tutkimuksemme alfakertoimet vaihtelivat vélilld .52—.76 (taulukko 3).

TAULUKKO 3. Temperamenttimittarin summamuuttujien sisdinen yhdenmukaisuus,

Cronbachin alfakerroin.

Yliluokat

Summamuuttujat Cronbachin alfa
Negatiivinen affektiivisuus .67
Epdmukavuuden tunne .76
Pelkddiminen .65
Surullisuus .67
Turhautuminen 75
Kontrollointikyky 71
Tunteiden hallinta .56
Toiminnan hallinta .63
Huomion suuntaaminen .66
Herkkyys aistimuksille 57
Herkkyys tunteille 52
Herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille .64
Havaintoherkkyys 53
Ulospéin suuntautuneisuus .67
Sosiaalisuus 73
Myonteisten tunteiden kokeminen .62
Viehtymys voimakkaisiin drsykkeisiin .60

Reliabiliteetin parantamiseksi poistimme véittdiman 30 (“Luulen ettd nauttisin haastavan,
nopeatempoisen ja paljon rytindd ja rdiskettd siséltdvan videopelin pelaamisesta”) viehtymys
voimakkaisiin drsykkeisiin -summamuuttujasta, koska se laski summamuuttujan alfakerrointa
(.58—.60). Samoin poistimme herkkyys tunteille -summamuuttujasta vaittiman 69 (”Olen
usein tietoinen siitd kuinka sddtilojen vaihtelu vaikuttaa mielialaani”), mikd nosti sen
reliabiliteettia, muttei kuitenkaan riittavasti (.48—.52). Minkdin véittiman poistaminen ei
olisi nostanut tunteiden hallinta, tai havaintoherkkyys -summamuuttujien alfakertoimia, joten
ne jaivét alhaisiksi.
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9.4.2 Validiteetti

Validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen validiuteen. Ulkoinen validius kuvaa siti,
kuinka yleistettdvd tutkimus on. Ulkoiseen validiteettiin vaikuttavat tutkimusasetelma ja
otanta. (Metsdmuuronen 2006, 55.) Tutkimuksessamme otanta muodostui pieneksi (n=126) ja
lisdksi tutkittavat valikoituivat satunnaistamisen sijaan kotipaikkakuntiemme mukaan. Tamén

vuoksi tutkimuksen tuloksia ei voida yleistdd laajemmin.

Sisdinen validius voidaan jakaa usealla tavalla, joista Metsdmuuronen esittelee jaon siséllon
validiuteen, kisitevalidiuteen ja kriteerivalidiuteen. Sisdllon validiuden avulla tarkastellaan
vastaavatko mittarissa kdytetyt késitteet teoriaa ja kuvaavatko ne riittivisti tutkittavaa ilmiota.
Kaésitevalidius kuvaa edelleen yksittdisten késitteiden tarkoituksenmukaisuutta tutkittavan
ilmion tarkastelussa. Kriteerivalidiudessa verrataan mittarilla saatua arvoa johonkin arvoon,

joka toimii validiuden kriteerind. (Metsdamuuronen 2006, 64—65.)

Tarkastelimme temperamenttipiirremittarin ~ validiteettia  rakennevaliditeetin  avulla.
Rakennevaliditeetilla tarkastetaan, noudattaako mittari tutkimuksessa kaytettdvda teoriaa tai
mallia. Rakennevaliditeetti sekoitetaan usein siséllon validiteettiin, josta se kuitenkin eroaa
tarjoamalla validiteetin tarkasteluun matemaattisen mallin. Jos ilmi6 todella noudattaa teoriaa,
tulisi olla mahdollista 16ytdd sille tukea aineistosta. (Metsdmuuronen 2006, 118.)
Tutkimuksessamme rakennevaliditeettia selvitettiin faktorianalyysin avulla.
Temperamenttipiirremittarille suoritettiin eksploratiivinen pddakselianalyysi kdyttden promax-

rotaatiota (taulukko 4).
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TAULUKKO 4. Temperamenttipiirremittarin pddakselifaktorianalyysi, promax-rotaatio,

kommunaliteetit ja ominaisarvot (n=162).

Yliluokat I 1T 11 v h;
Summamuuttujat

Negatiivinen affektiivisuus

Epdmukavuuden tunne .739 542
Pelkddminen 719 Sl
Surullisuus 472 276
Turhautuminen 326 -.340 -.334 104 479
Kontrollointikyky

Tunteiden hallinta .808 566
Toiminnan hallinta 631 446
Huomion suuntaaminen 431 499
Herkkyys aistimuksille

Herkkyys tunteille 734 477
Herkkyys mielikuville ja .686 483
mielleyhtymille

Havaintoherkkyys 524 330
Ulospiéin suuntautuneisuus

Sosiaalisuus .881 753
Myonteisten tunteiden 502 444
kokeminen

Viehtymys voimakkaisiin 400 248
arsykkeisiin

Huom. vain >.35 lataukset merkitty (paitsi turhautuminen-piirteelle)

Tuloksena oli mittarin teoreettista rakennetta (Rothbart ym. 2000) tukeva neljan faktorin
rakenne, jonka selitysosuus oli 62.3%. Ensimmaéiseen faktoriin latautuivat negatiivista
affektiivisuutta kuvaavat, toiseen kontrollointikykyd kuvaavat, kolmanteen herkkyyttad
aistimuksille kuvaavat ja neljinteen ulospdin suuntautuneisuutta kuvaavat summamuuttujat.
Kriteerind oli vdhintddn 0.45 lataus kullekin teoreettisesti oletetulle faktorille ja enintéén 0.35
lataus kilpaileville faktoreille. Lisdksi kommunaliteetin tuli olla vahintddn 0.30.
Summamuuttujista turhautuminen latautui useammalle faktorille, mutta kuitenkin niin, ettd
lataus oli suurin kontrollointikykyé kuvaavalle faktorille, johon se teorian mukaan asettuukin.

Faktorianalyysi osoitti, ettd mittarin rakennevaliditeetti oli riittdva ja yhtenevi teorian kanssa.
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TULOKSET

Téasséd padluvussa esittelemme ensin litkuntakurssien arvosanoissa ja temperamenttipiirteissa
ilmenneet sukupuolierot sekd temperamenttipiirteiden keskindiset korrelaatiot ja niiden
sukupuolierot. Tdmén jéilkeen selvitimme temperamenttipiirteiden ja litkuntakurssien
arvosanojen vélisid yhteyksid. Luvun tarkoitus on esitelld saamiamme tuloksia ennen

varsinaisia johtopaitoksié ja pohdintaa.

10.1 Liikuntakurssien arvosanoissa ja temperamenttipiirteissé ilmenneet sukupuolierot

Taulukossa 5 esittelemme liikuntakurssien arvosanojen jakautumisen sukupuolittain

frekvensseind (n) ja prosentteina (%).

TAULUKKO 5. Kahden liikuntakurssin arvosanojen keskiarvojen jakautuminen

sukupuolittain.

Arvosanojen tytot pojat

keskiarvo n % n %
4.0-4.4 1 1.5
4.5-6.4 1 1.0

6.5-7.4 2 2.1 5 7.4
7.5-8.4 35 37.3 16 23.5
8.5-9.4 40 42.6 30 441
9.5-10.0 16 17.0 16 23.5
yht. 94 100.0 68 100.0

Liikuntakurssien arvosanat jakautuivat vilille 4—10 painottuen kuitenkin korkeimpiin
arvosanoihin. Pakollisten liikuntakurssien arvosanojen keskiarvo oli tyt6illd 8.6 ja pojilla 8.7.
Riippumattomien otosten t-testin perusteella keskiarvoissa ei ollut tilastollisesti merkitsevaa
eroa tyttdjen ja poikien vililld, t(162)=-.767, p=.444. Liikuntakurssien yleisin arvosana sekéa
tytoilld (42.6 %), ettd pojilla (44.1 %) oli 9. Seuraavaksi eniten tytot saivat arvosanoja 8 (37.3
%), kun taas pojat arvosanoja 8 ja 10 (23.5 %) yhta paljon.
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Liikuntakurssien arvosanojen frekvenssien (taulukko 5) perusteella jaoimme arvosanat
kolmeen luokkaan. Heikoimpiin luettiin arvosanat 4.0-8.4, kiitettdviin 8.5-9.4 ja erinomaisiin

9.5-10.0.

TAULUKKO 6. Liikuntakurssien arvosanojen jakautuminen kolmiportaisella

luokittelulla sukupuolittain.

Arvosanaluokka tytot pojat

n % n %
heikoimmat 38 40.4 22 32.4
kiitettavat 40 42.6 30 44.1
erinomaiset 16 17.0 16 23.5
yht. 94 100.0 68 100.0

Suurin osa tytdistd (42.6 %) ja pojista (44.1 %) kuuluivat kiitettdvien arvosanaluokkaan. Tytot

(17.0 %) saivat poikia (23.5 %) vihemmén erinomaisia arvosanoja (taulukko 6).

Taulukoissa 7 ja 8 raportoimme temperamenttipiirteiden voimakkuuksia tytdilld ja pojilla
aineistossamme, sekd temperamenttipiirteissd ilmenevid sukupuolieroja. Taulukko 7 raportoi
temperamenttipiirteiden yldluokkien ja taulukko 8 yksittdisten piirteiden voimakkuudet.
Kuvaamme temperamenttipiirteiden voimakkuuksia vastausten keskiarvojen (ka) ja
keskihajontojen (kh) avulla. Sukupuolten vilisten erojen tilastollista merkitsevyyttd

kuvaamme varianssianalyysisti saadun merkitsevyysarvon (p-arvo) avulla.

TAULUKKO 7. Temperamenttipiirteiden yldluokkien voimakkuus tyt6illd (n=84-90) ja
pojilla (n=62—-63).

Yliluokka tytot pojat
Temperamenttipiirre

ka kh ka kh t df p
Negatiivinen 4.00 .80 3.44 .69 4.55 151 .000
affektiivisuus
Kontrollointikyky 4.16 .80 4.50 75 -2.67 151 .008
Herkkyys aistimuksille 4.63 .74 4.61 .79 .16 144 .876
Ulospdin 5.12 72 4.95 .74 1.96 144 .052
suuntautuneisuus
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Aineistossamme sekd tytoilld ettid pojilla temperamenttipiirteiden yldluokista voimakkain oli
ulospéin suuntautuneisuus (5.12, 4.95) ja heikoin negatiivinen affektiivisuus (4.00, 3.44).
Sukupuolten vililld ilmeni tilastollisesti merkitsevd ero negatiivisessa affektiivisuudessa
(t(151)=4.55, p=.000), kontrollointikyvyssd (t(151)=-2.67, p=.008) ja ulospdin
suuntautuneisuudessa (t(144)=1.96, p=.052). Tytot raportoivat negatiivisen affektiivisuuden ja
ulospédin suuntautuneisuuden poikia voimakkaammaksi. Sen sijaan pojat raportoivat

kontrollointikyvyn tytt6jd voimakkaammaksi.

TAULUKKO 8. Temperamenttipiirteiden voimakkuus tytoilld (n=82—-90) ja pojilla
(n=62-63).

Ylidluokka tytot pojat
Temperamenttipiirre

ka kh ka kh t df p
Negatiivinen
affektiivisuus
Epdmukavuuden tunne 3.91 1.80 3.39 0.97 2.94 141 .004
Pelkddaminen 3.98 1.01 3.27 0.87 4.52 151 .000
Surullisuus 4.42 0.88 3.64 1.04 4.88 144 .000
Turhautuminen 3.65 1.14 3.42 1.04 1.23 144 222
Kontrollointikyky
Tunteiden hallinta 4.26 0.93 4.68 0.86 -2.79 144 .006
Toiminnan hallinta 4.38 0.97 4.57 0.93 -1.24 151 218
Huomion suuntaaminen 3.84 1.00 4.32 0.95 -2.94 144 .004
Herkkyys aistimuksille
Herkkyys tunteille 4.25 1.18 4.20 1.04 0.26 144 .797
Herkkyys mielikuville ja 5.15 0.96 5.08 0.93 0.39 142 .698
mielleyhtymille
Havaintoherkkyys 4.51 0.78 4.55 1.03 -0.26 110 .794
Ulospéin
suuntautuneisuus
Sosiaalisuus 5.44 1.06 5.24 1.01 1.14 144 256
Myonteisten  tunteiden 5.27 0.94 4.81 0.94 2.93 144 .004
kokeminen
Viehtymys 4.85 1.00 4.79 0.99 0.34 144 736
voimakkaisiin
arsykkeisiin

Tytoilld ja pojilla molemmilla temperamenttipiirteistd eniten esiintyivét sosiaalisuus (5.44,
5.24), myonteisten tunteiden kokeminen (5.27, 4.81) ja herkkyys mielikuville ja
mielleyhtymille (5.15, 5.08). Vihiten esiintyi sekd tytoilld, ettd pojilla epdmukavuuden
tunnetta (3.91, 3.39) ja turhautumista (3.65, 3.42). Ylaluokkien avulla tarkasteltuna seki tytot
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ettd pojat arvioivat ulospdin suuntautuneisuutensa korkeaksi ja negatiivisen affektiivisuutensa

matalaksi.

Sukupuolten  vélilld  ilmeni tilastollisesti merkitsevd ero  yhteensd kuudessa
temperamenttipiirteessd. Tytot arvioivat epdmukavuuden tunteen (t(141)=2.94, p=.004),
pelkddmisen (t(151)=4.52, p=.000) ja surullisuuden (t(144)=4.88, p=.000) korkeammiksi kuin
pojat. Yldluokka negatiivinen affektiivisuus siis painottui tyttdjen vastauksissa poikia
enemmain. Pojat taas arvioivat tunteiden hallinnan (t(144=-2.79, p=.006) ja huomion
suuntaamisen (t(144)=-2.94, p=.004) korkeammiksi kuin tyt6t. Yldluokka kontrollointikyky
painottui siis poikien vastauksissa tyttojd enemmén. Lisdksi tyt6t arvioivat myoOnteisten

tunteiden kokemisen (t(144)=2.93, p=.004) korkeammaksi kuin pojat.

10.2 Temperamenttipiirteiden keskinéiset korrelaatiot ja niiden sukupuolierot

Aineistomme osoitti teorian mukaisesti, ettd ldhes kaikki samaan yldluokkaan kuuluvat
temperamenttipiirteet korreloivat positiivisesti merkitsevésti. Esimerkiksi kontrollointikyvyn
yldluokassa piirteet tunteiden hallinta, toiminnan hallinta ja huomion suuntaaminen
korreloivat merkitsevisti niin tytoilld kuin pojillakin. Tamén lisdksi tarkastelimme kaikkien
piirteiden merkitsevid korrelaatioita ja niiden suuntia, jotta ndkisimme, mitkd muut piirteet

ovat aineistossamme yhteydessi toisiinsa (taulukko 9).
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TAULUKKO 9. Pearsonin tulomomenttikorrelaatiot temperamenttipiirteiden valilld tytoilld (diagonaalin yldpuolella) ja pojilla

(diagonaalin alapuolella).

Temperamenttipiirre 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13.
1.Epamukavuuden tunne - 42" 20 .03 -.16 AT 347 .00 .07 -25 S397 24 43T
2 Pelkdiminen AT - 33 .03 17 =27 28 09 18 -18 18 -14  -15
3.Surullisuus 29 27 - 14 .04 -09 .04 .09 .09 .02 09  -19  -25
4. Tunteiden hallinta -17 .00 -23 - A4 40" 507 04 -02 .15 .06 34 29"
5.Toiminnan hallinta -.01 -37 27 38 - A7 -26 -.02 -.01 27 26 30" .07
6.Huomion suuntaaminen -.06 -35" -.10 38 54 - -48™ 10 .10 26" .19 37 -.04
7.Turhautuminen A% 37 21 -21 -14 225 - -21 28" -20 19 -447 02
8.Herkkyys tunteille 16 .04 15 .09 -05 .10 27 - S0 27 .00 12 .03
9.Herkkyys mielikuville ja .06 07 23 27 .04 28 24 38 - 3r .05 25 .06
mielleyhtymille

10.Havaintoherkkyys 16 .05 22 -.04 .06 29 -2 527 4T - 23 27 02
11.Sosiaalisuus .03 -22 .00 .03 38 44 -07 .06 26 29 - S0 2F
12.Myonteisten  tunteiden -.16 -13 15 21 39 35" 300 .19 33 30 567 - .08
kokeminen

13.Viehtymys voimakkaisiin -.11 -11 27 -.05 12 18 14 -03 28 .10 3415 -
arsykkeisiin

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

55



Tarkastelimme erikseen temperamenttipiirteiden yhtildisyyksid ja eroja sukupuolten valilla.
Esittelemme ensin sekd tytoilld ettd pojilla toisiinsa merkitsevdsti yhteydessd olevat
temperamenttipiirteet. MyoOnteisten tunteiden kokeminen -piirre oli yhteydessd useaan
piirteeseen; toiminnan hallintaan, huomion suuntaamiseen, turhautumiseen, herkkyys
mielikuville ja mielleyhtymille -piirteeseen, sekd havaintoherkkyyteen. Havaintoherkkyyteen
taas olivat yhteydessd huomion suuntaaminen ja sosiaalisuus. Liséksi yksittdisid yhteyksid
16ytyi pelkddmisen ja huomion suuntaamisen, surullisuuden ja viehtymys voimakkaisiin

arsykkeisiin -piirteen, seké toiminnan hallinnan ja sosiaalisuuden vililta.

Aineisostamme 10ytyi merkitsevid sukupuolten vilisid eroja temperamenttipiirteiden
keskindisissd yhteyksissd. Tytoilld epdmukavuuden tunne oli yhteydessd kaikkiin ulospéin
suuntautuneisuus -yldluokan temperamenttipiirteisiin. Korrelaatio oli negatiivinen tarkoittaen,
ettd epdmukavuuden tunteen ollessa korkea tytot eivit kokeneet itsedén kovin sosiaalisiksi.
Epédmukavuuden tunne oli negatiivisessa yhteydessd my0s havaintoherkkyyteen ja huomion
suuntaamiseen. Tunteiden hallinta oli tyt6illd yhteydessd turhautumiseen, sekd viehtymys
voimakkaisiin drsykkeisiin -piirteeseen negatiivisesti, eli tunteiden hallinnan ja viehtymys
voimakkaisiin drsykkeisiin -piirteen ollessa matalia, kokivat tytot enemmén turhautumista.
Tyto6illd tunteiden hallinnan ollessa korkea, myds myonteisten tunteiden kokeminen -piirre oli
korkea. Herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille -piirre oli tytoilld yhteydessa
turhautumiseen ja herkkyys tunteille -piirteeseen, lisdksi turhautuminen oli yhteydessi

huomion suuntaamiseen.

Pojilla herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille -piirre oli positiivisessa yhteydessé tunteiden
hallintaan, huomion suuntaamiseen, sosiaalisuuteen ja viehtymys voimakkaisiin drsykkeisiin -
piirteeseen. Pojilla myds toiminnan hallinta oli yhteydesséd kahteen negatiivinen affektiivisuus
-yldluokan piirteeseen siten, ettd toiminnan hallinnan ollessa korkea, kokivat pojat vihemman
pelkoa ja surullisuutta. Lisdksi temperamenttipiirteistd negatiivisesti yhteydessa olivat pojilla
turhautuminen ja herkkyys tunteille -piirteet, sekéd positiivisesti huomion suuntaaminen ja

sosiaalisuus.
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10.3 Temperamenttipiirteiden ja liikuntakurssien arvosanojen yhteydet

Taulukoissa 10 ja 11 esittelemme temperamenttipiirteiden ja arvosanan korrelaatioita sekd
keskiarvoja ja keskihajontoja tytdilld ja pojilla. Korrelaatioita tarkasteltaessa on muistettava,
ettd yhteys on molemmin suuntainen, eikd kerro mitdin muuttujien kausaliteetista.
Esittelemme myos arvosanan kolmiportaisen jaon ja temperamenttipiirteiden esiintymisen

kolmessa luokassa tytoilld ja pojilla.

TAULUKKO 10. Temperamenttipiirteiden ja arvosanan korrelaatiot tytdilld (n=82-90) ja
pojilla (n=62—63).

Yliluokka tytot pojat
Temperamenttipiirre

Negatiivinen affektiivisuus

Epdmukavuuden tunne -.18 .06
Pelkddminen -.05 -.07
Surullisuus a1 -.07
Turhautuminen -.21 .16
Kontrollointikyky

Tunteiden hallinta 23% -.17
Toiminnan hallinta 33 A2
Huomion suuntaaminen 18 .14

Herkkyys aistimuksille

Herkkyys tunteille -.15 - 45%%*
Herkkyys mielikuville ja -.11 -.33%*
mielleyhtymille

Havaintoherkkyys .08 -.09
Ulospiéin suuntautuneisuus

Sosiaalisuus 4475 %* 15
Myonteisten tunteiden R A -.03
kokeminen

Viehtymys voimakkaisiin 18 .02
arsykkeisiin

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

Tytoilld ja pojilla arvosana korreloi tilastollisesti merkitsevisti (p<.05) eri
temperamenttipiirteiden kanssa. Tyt6illd temperamenttipiirteiden ja arvosanan vililtd 16ytyi
tilastollisesti merkitsevd korrelaatio neljistd piirteestd ja suunta oli kaikissa piirteissd
positiivinen. Tdma tarkoittaa sitd, ettd korkeita arvosanoja saaneet tytot raportoivat korkeaa
tunteiden ja toiminnan hallintaa, sosiaalisuutta, sekd myonteisten tunteiden kokemista.

Tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd arvosanoihin ilmeni siis kontrollointikyvyn ja ulospdin
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suuntautuneisuuden ylédluokissa. Pojilla arvosanan kanssa tilastollisesti merkitsevésti korreloi
kaksi herkkyys aistimuksille -yldluokan piirrettd. Korrelaatio oli negatiivinen, eli korkeita
arvosanoja saaneet pojat raportoivat alhaista herkkyyttd tunteille, mielikuville ja

mielleyhtymille.

Taulukossa 7 esittelimme jo temperamenttipiirteiden esiintymistd tyt6illd ja pojilla, sekd
piirteissid ilmenevid sukupuolieroja keskiarvojen ja keskihajontojen avulla. Taulukossa 8
tarkastelemme arvosanaluokkien vélisid eroja piirteiden esiintymisessd keskiarvojen ja
keskihajontojen avulla. Tummennettuna taulukossa nidkyvét keskiarvot, joissa ilmenee
merkitsevd ero luokkien wvililld (1-2, 2-3, 1-3). Arvosanaluokkien vilisten erojen

merkitsevyyttd tutkimme varianssianalyysin avulla.
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TAULUKKO 11. Temperamenttipiirteiden keskiarvot heikoimpia (1=4.0-8.4), kiitettdvia

(2=8.5-9.4) ja erinomaisia (3=9.5-10.0) liikuntakurssien arvosanoja saaneilla tytoilld ja

pojilla.
Ylidluokka tytot pojat
Temperamenttipiirre 1 2 3 1 2 3
(n=34-36) (n=33-39) (n=15) (n=18) (n=28-29) (n=16)
ka ka ka ka ka ka
(kh) (kh) (kh) (kh) (kh) (kh)
Negatiivinen 4.04 3.96 4.00 3.22 3.71 3.19
affektiivisuus (0.69) (0.93) (0.80) (0.64) (0.74) (0.42)
Epédmukavuuden 4.07 3.79 3.81 3.06 3.76 3.10
tunne (1.09) (1.25) (1.24) (0.78) (1.10) (0.69)
Pelkddaminen 4.01 3.90 4.12 3.26 3.41 3.01
(0.76) (1.22) (0.98) (0.83) (0.98) (0.65)
Surullisuus 4.31 4.51 4.47 3.53 3.86 3.37
(1.01) (0.84) (0.66) (0.97) (1.26) (0.56)
Turhautuminen 3.85 3.44 3.68 3.01 3.78 3.27
(1.11) (1.06) (1.36) (0.86) (1.17) (0.77)
Kontrollointikyky 4.05 4.20 4.32 4.49 4.43 4.64
(0.73) (0.80) (0.94) (0.67) (0.87) (0.59)
Tunteiden hallinta 4.10 4.39 4.29 4.85 4.65 4.53
(0.86) (0.97) (0.99) (0.62) (0.95) (0.93)
Toiminnan hallinta 4.17 4.41 4.79 4.36 4.63 4.70
(0.87) (0.92) (1.12) (1.02) (0.99) (0.72)
Huomion 3.75 3.89 3.88 4.27 4.14 4.68
suuntaaminen (0.98) (1.03) (1.05) (0.96) (1.00) (0.78)
Herkkyys 4.69 4.67 4.41 4.99 4.63 4.15
aistimuksille (0.80) (0.69) (0.74) (0.77) (0.79) (0.59)
Herkkyys tunteille 4.35 4.36 3.77 4.76 4.29 3.41
(1.15) (1.23) (1.10) (0.86) (0.93) (0.94)
Herkkyys mielikuville 5.29 5.04 5.07 5.50 5.06 4.67
ja mielleyhtymille (1.01) (1.03) (0.65) (0.78) (1.03) (0.72)
Havaintoherkkyys 4.42 4.64 4.40 4.70 4.54 4.38
(0.78) (0.71) (0.93) (1.03) (1.13) (0.86)
Ulospéin 4.91 5.32 5.50 4.89 4.94 5.03
suuntautuneisuus (0.79) (0.63) (5.13) (0.63) (0.87) (0.63)
Sosiaalisuus 5.06 5.63 5.87 4.98 5.30 5.44
(1.15) (0.94) (0.85) (1.00) (1.08) (0.88)
Mydnteisten tunteiden 4.91 5.56 5.40 4.89 4.76 4.80
kokeminen (1.05) (0.80) (0.74) (1.00) (0.98) (0.83)
Viehtymys 4.76 4.77 5.24 4.81 4.75 4.85
voimakkaisiin (0.89) (1.14) (0.84) (0.83) (1.11) (0.99)
arsykkeisiin
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Tyt6illd herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille -piirre (5.29) kuvasi parhaiten heikoimpia
arvosanoja saaneita ja he arvioivat huomion suuntaamisensa matalimmaksi (3.75). Seki
kiitettdvien, ettd erinomaisten luokassa korkeimmaksi arvioitiin sosiaalisuus (5.63, 5.87) ja
matalimmaksi turhautuminen (3.44, 3.68). Pojista heikoimpia arvosanoja saaneet arvioivat
herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille -piirteen korkeimmaksi (5.50) ja turhautumisen
matalimmaksi (3.01). Kuten tyt6illd, myos pojilla kiitettdvien ja erinomaisten luokassa
sosiaalisuus arvioitiin korkeimmaksi (5.30, 5.44). Edelld mainituissa luokissa matalimmaksi

pojat arvioivat pelkddmisen (3.41, 3.01).

Varianssianalyysin avulla tarkastelimme arvosanaluokkien vélisid merkitsevyyseroja
yldluokissa ja yksittdisissd temperamenttipiirteissid. Yldluokkien avulla tarkasteltuna tytoilld
arvosanaluokkien wvilisid merkitsevyyseroja ilmeni vain ulospdin suuntautuneisuudessa.
Pojilla sen sijaan nditd eroja ilmeni negatiivinen affektiivisuus ja herkkyys aistimuksille -
yldluokissa. Tytoilld ulospdin suuntautuneisuus voimistui ja pojilla herkkyys aistimuksille -

yldluokka heikkeni lineaarisesti arvosanan noustessa.

Tytoilld ja pojilla arvosanaluokkien véliset erot ilmenivét eri temperamenttipiirteissd. Tytoilla
heikoimpia ja kiitettdvid arvosanoja saaneilla ilmeni merkitsevé ero sosiaalisuudessa (p=.021)
ja myonteisten tunteiden kokemisessa (p=.004). Heikoimpia ja erinomaisia arvosanoja
saaneilla taas ilmeni merkitsevd ero toiminnan hallinnassa (p=.037) ja edelleen
sosiaalisuudessa (p=.012). Tyt6illd kuitenkin vain sosiaalisuus piirre voimistui lineaarisesti

(tilastollisesti merkitsevé ero jokaisen luokan vélilld) arvosanan noustessa.

Pojilla heikoimpia ja kiitettdvid arvosanoja saaneilla ilmeni merkitsevd ero turhautumisessa
(p=.013) ja epdmukavuuden tunteessa (p=.016). Heikoimpia ja eriomaisia arvosanoja saaneilla
ilmeni merkitsevé ero herkkyys tunteille (p=.000) ja herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille
-piirteissd (p=.008). Tytdistd poiketen pojilla ilmeni merkitsevdd eroa myos kiitettdvien ja
erinomaisten vélilld. Ero ilmeni epdmukavuuden tunteessa (p=.027) ja herkkyys tunteille -
piirteessd (p=.003). Pojilla vain herkkyys tunteille piirre heikkeni lineaarisesti (tilastollisesti

merkitseva ero jokaisen luokan viélill4) arvosanan noustessa.

Tamé tulos mukailee arvosanan ja temperamenttipiirteiden vilisten korrelaatioiden antamaa
tulosta (taulukko 9). Tyt6illd ja pojilla merkitsevid arvosanaluokkien vélisid eroja ja
merkitsevid korrelaatioita arvosanaan ilmeni samoissa piirteissd: Tytoilld toiminnan
hallinnassa, sosiaalisuudessa ja myonteisten tunteiden kokemisessa, pojilla herkkyys tunteille

ja herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille -piirteissé.
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11 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd lukiolaisten itsearvioidun temperamentin ja
litkkuntakurssien arvosanojen vilisid yhteyksid. Tutkimme erikseen liikunnan arvosanojen ja
temperamenttipiirteiden  jakautumista  tytoilldi ja  pojilla.  Lisdksi  selvitimme
temperamenttipiirteiden keskindisid yhteyksid ja tarkastelimme piirteiden ilmenemisté
heikoimpia, kiitettdvid ja erinomaisia liikkunnan arvosanoja saaneilla tyt6illa ja pojilla. Lisdksi

vertasimme sukupuolten vilisid eroja edelld mainituissa tuloksissa.

11.1 Tutkimuksen menetelmiéllinen arviointi

Tutkimuksemme aineistoksi muodostui 162 lukion toisen vuosikurssin opiskelijaa, joista
tyttdjd oli 94 ja poikia 68. Otoskoko jéi siis melko pieneksi. Valitsimme tutkittaviksi
kotipaikkakuntiemme lukioiden opiskelijoita tutkimuksen toteutuksen helpottamiseksi.
Kohdejoukon valintaan vaikutti myos se, ettd temperamentin ja liikunnan oppiaineen
yhteyksid oli tutkittu jo peruskoulussa, muttei vield toisella asteella. Tutkimusaineisto
keréttiin nettikyselynd, johon opiskelijat vastasivat joko opettajan valvonnassa tai itsendisesti
Wilma-palvelun kautta. Eniten vastauksia saimme opettajan valvoessa kyselyyn vastaamista.
Otoskoko ja tutkimuksen luotettavuus olisivat todennékdisesti kasvaneet ja tutkittavat olisivat

olleet sitoutuneempia vastaamaan, jos kysely olisi toteutettu valvottuna koko kohdejoukolle.

Tutkimuksessamme kdytimme temperamentin mittaamiseen Rothbartin (1981) ATQ short
form —mittaria (liite 4), joka siséltdd 77 vdittdmai. Pituutensa vuoksi kysely saattoi olla raskas
tdyttdd, mikd mahdollisesti heikensi vastausten luotettavuutta. Kiytimme mittarin
suomennettua versiota, jonka on kéédntdnyt virallinen kielenkdéntdjd. Mittarin viittdmien
kielen ja kaavakkeen rakenteen selkeys paransi tutkimuksemme luotettavuutta. Vaikka itse
mittari oli kddnnetty suomeksi, ei varsinaisia kisitteitd ja tulkintaohjetta ollut kéddnnetty.
Mielestimme Malisen (2004) kédnnokset kuvasivat parhaiten Rothbartin alkuperdisia
temperamenttipiirteitd. Késitteitd ei ole kuitenkaan kéédntényt virallinen kielenkdintdja, mika
saattoi heikentéd kisitevaliditeettia. Temperamenttitutkimus ei tarjoa yhtd selkedé kisitteistoa
temperamentin méérittelyyn ja tutkimiseen. Tdmé hankaloitti tulosten pohdintaa ja vertailua

suhteessa aiempiin tutkimuksiin.
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Tutkimuksessamme tarkastelimme mittarin reliabiliteettia laskemalla temperamenttipiirteita
kuvaaville summamuuttujille Cronbachin alfakertoimet, jotka vaihtelivat valillda .52—-.76
(taulukko 3). Hyvédksyttdvyyden alarajana pidetddn arvoa .60. Vaikka joidenkin
summamuuttujien Cronbachin alfat jdivédt alhaisiksi, pdddyimme kuitenkin kayttdmiin
alkuperdisen mittarin valmiita summamuuttujia. Aikaisemmissa tutkimuksissa mittarin
reliabiliteetti on osoitettu hyvéksi (Ellis & Rothbart ym. 2000; Evans & Rothbart 2007). Myos
faktorianalyysi osoitti, ettd mittarin rakennevaliditeetti oli riittdvd ja yhteneva teorian kanssa

(taulukko 4).

Tutkimuksemme toinen tdrked muuttuja oli kahden pakollisen liikuntakurssin arvosanoista
muodostettu keskiarvo, josta muodostuu kidytdnndssd ylioppilastodistuksen paittdarvosana
litkkunnan oppiaineessa. Pyysimme opiskelijoita raportoimaan liikuntakurssien arvosanansa
itse, silld uskoimme lukiolaisten kertovan arvosanansa luotettavasti. Tdmé oli myds helpoin
tapa kerdtd arvosanat. Tdmi tapa voi kuitenkin osoittautua epéluotettavaksi silloin, kun
raportoitavana on jokin henkildkohtainen tai sensitiivinen asia, kuten esimerkiksi paino.
Mielestimme litkuntanumero ei ole luonteeltaan tillainen. Emme voi kuitenkaan olla tiysin
varmoja arvosanojen luotettavuudesta, silld tutkimuskoulut eivdt suostuneet luovuttamaan
opiskelijoiden arvosanoja. On myds hyvé tiedostaa, ettd kun keskiarvoa kdytetddan muuttujana,

hukataan aina jonkin verran tietoa.

Aineistossamme arvosanat vaihtelivat vililldi 4—10 painottuen kuitenkin kiitettdviin ja
erinomaisiin yleisimmén arvosanan ollessa molemmilla sukupuolilla 9. Tutkimuksemme
tavoitteena oli tarkastella heikoimpia, kiitettdvid ja erinomaisia liikkunnan arvosanoja
saaneiden temperamenttipiirteitd ja verrata niitd keskenddn. Tarkastelun vilineeksi jaoimme
arvosanat frekvenssien perusteella (taulukko 5) edelld mainittuihin kolmeen luokkaan, jolloin
heikoimpien luokkaan (ka=4.0—8.4) lukeutuivat my0s hyvid arvosanoja saaneet. Tuloksissa
juuri heikoimpien luokkaan tulee tistd syystd suhtautua varauksella. Todellisuudessa “kasin

oppilas” ei ole liikkunnassa heikko.

Tamén tutkimuksen tulosten yleistettdvyyteen on suhtauduttava kaiken kaikkiaan varovasti.
Otoksemme ei edusta koko perusjoukkoa, eikd ole satunnaisesti valittu. Tarkastelimme
tuloksia korrelaatioiden avulla, minkd seurauksena emme voi tehdd johtopddtoksid syy-
seuraussuhteista, vaan ainoastaan yhteyksistd. Tutkimusta tehdessimme ymméirsimme sen
suurimman heikkouden syntyvin itse tutkimusasetelmasta. Koska valitsimme menetelmaksi

itsearvioinnin, saimme tietoa opiskelijan todellisesta temperamentista. Opettajan arvio
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opiskelijan temperamentista on kuitenkin yhteydessd koulumenestykseen voimakkaimmin
(Mullola 2012, 13; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 91). Tutkimalla opettajan tekemié
arvioita opiskelijoiden temperamentista olisimme saaneet validimpaa tietoa temperamentin ja

arvosanan yhteyksista.

11.2 Paitulosten yhteenvedon arviointi

Keskimédirin aineistossamme lukiolaisten temperamentit osoittautuivat myonteisiksi. Sekd
tytot ettd pojat siis arvioivat ulospdin suuntautuneisuutensa korkeaksi ja negatiivisen
affektiivisuutensa matalaksi. Myods Lemposen (2011) tutkimuksessa oppilaat kokivat
negatiivisen mielialansa alhaiseksi. Merildinen ja Rasinmiki (2014) taas eivdt saaneet

tutkimuksessaan yhté yleistettivid tuloksia.

Palomden ja Heikinaro-Johanssonin (2011) sekd Merildisen ja Rasinmden (2014)
tutkimuksissa litkunnan arvosanoissa ei ilmennyt sukupuolten vilisid eroja 9. luokalla ja
oletimme, ettdi ndin on myo0s lukiolaisilla. Oletuksemme mukaisesti litkuntakurssien
arvosanoissa ei ilmennyt eroa sukupuolten vélilld pakollisten liitkuntakurssien arvosanojen
keskiarvon ollessa tytdilld 8.6 ja pojilla 8.7. Sen sijaan aiemman tutkimuksen perusteella
oletimme, ettd temperamenttipiirteissd esiintyy sukupuolten vilisid eroja (Ahadi ym. 1993;
Costa ym. 2001; Else-Quest ym. 2006; Miettunen 2007; Zhou ym. 2010). Tulostemme
mukaan seki tyt6illd ettd pojilla temperamenttipiirteiden yldluokista voimakkain oli ulospéin
suuntautuneisuus ja heikoin negatiivinen affektiivisuus. Sukupuolten vililld ilmeni kuitenkin
tilastollisesti merkitsevd ero edelld mainituissa sekd kontrollointikyvyn yldluokissa. Tytot
arvioivat itsensd negatiivisesti affektiivisemmaksi ja ulospdin suuntautuneemmiksi kuin pojat.

Sen sijaan pojat arvioivat kontrollointikykynsd voimakkaammaksi.

Yksittdisid temperamenttipiirteitd tarkasteltaessa 16ysimme sukupuolten vililtd tilastollisesti
merkitsevid eroja. Tutkimuksessamme eroja tyttojen ja poikien vililld ilmeni kuudessa
piirteessd: epdmukavuuden tunne, pelkddminen, surullisuus, tunteiden hallinta, huomion
suuntaaminen, myonteisten tunteiden kokeminen. Naiistd piirteistd tytot kokivat
voimakkaammin epidmukavuuden tunnetta, pelkdédmistd, surullisuutta ja myonteisid tunteita,
kun taas pojat arvioivat paremmaksi kykynsd hallita tunteitaan ja suunnata huomiotaan.

Ylékoululaisia tutkittaessa (Merildinen & Rasinmédki 2014) I10ydettiin tilastollisesti
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merkitsevid eroja sukupuolten véliltd seitseméssd piirteessd. Yldkoulussa tytdt olivat
tarkkaavaisempia, alakuloisempia ja herkempid aistidrsykkeille, sekd kokivat herkemmin
mielihyvdd ja turhautuneisuutta. Pojat kokivat tyttdjd vdhemmén pelkoa ja ldheisyytta.
Alakoululaisia tutkittaessa (Lemponen 2011) sukupuolten vilisid tilastollisesti merkitsevid
eroja ilmeni myds seitsemassé piirteessd. Alakoulussa tytot hallitsivat enemmaén toimintaansa,
halusivat ldheisyyttd, tunsivat pelkoa ja kokivat herkdsti mielihyvdd, kun taas pojat olivat

aggressiivisia, tarkkaavaisia ja jannityshakuisia.

Tutkimusten késitteiden eroavaisuus aiheuttaa ongelmia tulosten vertaamisessa. Yhteyksid
voidaan tulkita, mutta ainoastaan teorian kisitteitd spekuloimalla. Pelkoa kuvaava
temperamenttipiirre ndyttiisi tutkimusten mukaan olevan ainoa, joka sdilyy tytdilld poikia
voimakkaampana alakoulusta toiselle asteelle. On mielenkiintoista huomata, etti jo Buss ja
Plomin (1984) osoittivat tyttdjen kokevan poikia enemmin pelkoa. Samoin alakuloisuus-
surullisuus piirre ndyttdisi sdilyvin tytoilld voimakkaampana yldkoulusta toiselle asteelle.
Muiden piirteiden osalta tutkimusten kisitteiden yhtenevyyksid voidaan vain spekuloida.
Tutkimuksessamme tytot olivat arvionsa mukaan kaiken kaikkiaan poikia taipuvaisempia
negatiiviseen affektiivisuuteen kokien esimerkiksi enemmin pelkddmistd ja surullisuutta.
Tutkimusten mukaan opettajat kuitenkin arvioivat poikien temperamentin negatiivisemmaksi
kuin tyttojen (Keogh 1994; Mullola 2012; Mullola ym. 2012). Opettajan arvioima ja
opiskelijan itsearvioima temperamentti ovat siis ristiriidassa. Palaamme tdhén ristiriitaan

seuraavassa alaluvussa.

Tutkimuksen mukaan tietyt temperamenttipiirteet ovat yhteydessa toisiinsa ja esiintyvit usein
yhdessd. Tutkimustuloksemme olivat teorian mukaisia muodostaen neljd yldluokkaa:
negatiivinen affektiivisuus, kontrollointikyky, herkkyys aistimuksille ja ulospéin
suuntautuneisuus. (Rothbart 1981; Ellis & Rothbart ym. 2000; Evans & Rothbart 2007.)
Halusimme kuitenkin tarkastella yksittiisten temperamenttipiirteiden vilisid yhteyksid ndiden
yldluokkien ulkopuolella, mikd osoittautui hankalaksi, silld piirteiden viliset yhteydet olivat
monimutkaisia. Yksittdiset piirteet olivat mielestimme kuitenkin loogisesti toisiinsa
yhteydessd. Esimerkiksi myonteisid tunteita voimakkaasti kokeva ei turhaudu helposti tai
tunne oloaan epdmukavaksi. Hin kykenee myods hallitsemaan toimintaansa ja suuntamaan

huomiotaan.

Tulkitsimme tutkimustulostemme perusteella seuraavanlaisia yhteyksid. Tyttojen tuntiessa

olonsa epamukavaksi, he eivdt kokeneet itseddn kovin sosiaalisiksi, eivétkd olleet herkkid
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havaitsemaan ympériston arsykkeitd. Tytot eivit myoskdan turhautuneet helposti kokiessaan
tunteiden hallintaa ja viehtymystd voimakkaisiin drsykkeisiin. Tunteiden hallintaan liittyi
my0s myonteisten tunteiden kokemista. Kun pojat kokivat herkkyyttd mielikuville ja
mielleyhtymille, kykenivét he hallitsemaan tunteitaan ja suuntaamaan huomiotaan. Tdlloin he
olivat lisdksi sosiaalisia ja herkkid voimakkaille drsykkeille. Hallitessaan toimintaansa ja ehka
titd kautta luottaessaan itseensd paremmin, pojat eivdt kokeneet pelkoa tai surullisuutta.
Toisaalta turhautuessaan pojat eivit ehkd kyenneet huomioimaan muita tunteita. Sosiaaliset

pojat kykenivit sen sijaan suuntaamaan huomiotaan paremmin.

Temperamentilla on yhteys arvosanaan ja koulumenestykseen. Kuitenkaan arvosanaan
yhteydessd olevia yksittdisid temperamenttipiirteitd tiedetd. (Keogh 1986; Alatupa ym. 2007;
Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014.) Yhteyttd on tutkittu 1&hinnd lukuaineissa tai kaikkien
aineiden keskiarvon avulla (Martin ym. 1983; Martin & Holbrook 1985; Keogh 1986;
Keltikangas-Jéarvinen 2006; Alatupa ym. 2007, Mullola 2012). Lemposen (2011) tutkielmassa
5. luokkalaisilla temperamenttipiirteiden ja liikunnan arvosanan vililld havaittiin yhteys, kun
taas 9. luokkalaisilla ei havaittu merkittdvdd yhteyttd (Merildinen & Rasinméki 2014).
Tuloksissamme ilmeni yhteyksid liikunnan arvosanan ja temperamenttipiirteiden vélilld, jotka
ovat tytoilld ja pojilla kuitenkin erilaiset. Aineistossamme korkeita liikkunnan arvosanoja
saaneet tytdt hallitsivat tunteitaan ja toimintaansa, olivat sosiaalisia ja kokivat
voimakkaammin myoOnteisid tunteita. Pojilla taas korkeita arvosanoja saaneet eivit kokeneet
olevansa herkkid tunteille tai mielikuville ja mielleyhtymille. Tulostemme mukaan néyttiisi
siltd, ettd lukiolaisilla edelld kuvatut piirteet edesauttavat litkunnan oppiaineessa
menestymistd.  Yldkoulussa (Merildinen &  Rasinmdki 2014) tyt6illd mikdén
temperamenttipiirre ei ollut merkitsevisti yhteydessd liikkunnan arvosanaan, kun taas pojilla
jannitys- ja ldheisyyshakuisemmat saivat korkeampia arvosanoja. Lemponen (2011) ei
tutkinut erikseen tyttdjen ja poikien liikkunnan arvosanaan yhteydessd olevia piirteita.
Tutkimuksessa osoitettiin kiitettdvid liikunnan arvosanoja saaneiden alakoululaisten olevan
parempia hallitsemaan toimintaansa ja tiukempia itsekurissaan, eldmyshakuisempia, seki
osoittivat matalampaa ujoutta ja mielihyvaherkkyyttd kuin tyydyttdvid arvosanoja saaneet.
Jélleen késitteitd tulkitsemalla voidaan havaita yhtenevyyksid Lemposen (2011) tulosten ja

tutkimuksemme tulosten valilla.

Vertasimme heikoimpia, kiitettdvid ja erinomaisia arvosanoja saaneiden opiskelijoiden
temperamenttipiirteitd keskendén. Tilastollisesti merkitsevid arvosanaluokkien vilisid eroja ja

yhteyksid arvosanaan ilmeni samoissa piirteissd: Tytdilld toiminnan hallinnassa,
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sosiaalisuudessa ja myonteisten tunteiden kokemisessa, pojilla herkkyys tunteille ja herkkyys
mielikuville ja mielleyhtymille -piirteissd. Tuloksia tulkittaessa kolmiportainen luokittelu ei
ollut informatiivinen, silld kiitettdvien ja erinomaisten arvosanojen vélinen ero oli hyvin pieni.
Tulosten tulkinnan kannalta tekemdmme jako arvosanaluokkiin ei siis ollut jarkeva. Lisdksi
temperamenttipiirteitd tarkasteltaessa ainoa tilastollisesti merkitsevd ero kiitettdvid ja
erinomaisia arvosanoja saaneiden vélilld ilmeni pojilla epdimukavuuden tunteessa ja herkkyys
tunteille -piirteessd. Erinomaisia arvosanoja saaneet pojat eivédt kokeneet niin voimakkaasti
epdmukavuutta tai herkkyyttd tunteille. Yhdistdmilld kiitettdvien ja erinomaisten luokan
korkeita arvosanoja saaneiksi ja vertaamalla titd heikoimpien luokkaan saamme
hyodyllisempédéd tietoa luokkien vilisistd eroista. Tytdilld korkeita arvosanoja saaneet
hallitsivat toimintaansa paremmin, olivat sosiaalisempia, sekd kokivat enemmén myonteisid
tunteita, kuin heikompia arvosanoja saaneet. Korkeita arvosanoja saaneet pojat eivét olleet
yhtd herkkid tunteille, mielikuville tai mielleyhtymille, kuin heikompia arvosanoja saaneet
pojat. Tuloksemme olivat osittain samansuuntaisia kuin Lemposen (2011) tutkimuksessa,
jossa kiitettdvid arvosanoja saaneet alakoululaiset olivat parempia hallitsemaan toimintaansa,

sekd olivat ulospdin suuntautuneempia ja herkempid mielihyville.

Aiempiin temperamentin ja liikunnan arvosanan vélisid yhteyksid selvittineisiin tutkimuksiin
(Lemponen 2011; Merildinen & Rasinmiki 2014) verratessa tutkimustuloksemme olivat
osittain yhtenevid. Erot tuloksissa voivat mielestimme johtua monesta syystd, kuten
esimerkiksi tutkimuksen toteuttamiseen liittyvistd kdytdnnon seikoista tai tutkimuksessa
kiytetyistd erilaisista kdsitteistd ja mittareista. Lisdksi on tirkedd huomata, ettd tutkimukset
osoittavat temperamentin merkityksen vdhenevin idn myo6td, silld itsesddtelyprosessit
kehittyvit yha tietoisemmiksi kognitiivisiksi toiminnoiksi (Goldsmith ym. 1987; Rothbart
1989; Strelau 1998; Rothbart & Bates 2006; Rothbart 2011, 13-14). Kaiken kaikkiaan
alakoulussa temperamentin ja litkunnan arvosanan valiltd 16ytyi yhteys (Lemponen 2011), kun
taas yldkoulussa yhtd selkedd yhteyttd ei l0ytynyt (Merildinen & Rasinmiki 2014).
Tutkimuksemme mukaan lukiossa temperamentin ja litkunnan arvosanan vililtid taas 10ytyi

yhteys.
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11.3 Arvioinnin tulevaisuus?

Tutkimustuloksemme osoittavat temperamentin olevan yhteydesséd arviointiin. Voimakkaasti
ulospdin suuntautuneet ja tunteitaan hallitsevat hyvin tuuliset opiskelijat saavat lukion
litkkunnassa korkeita arvosanoja. Tuloksemme kuvastaa mielestimme laajemmin yhteiskunnan
arvostuksia. Nailld  piirteilld  varustetut henkilt parjddvat  kulttuurissamme  ja
yhteiskunnassamme vastakohtiaan paremmin. Maalaistajuisesti on siis ymmarrettdvaa, ettd
tietyt piirteet ovat yhteydessd koulun arvostuksiin, oppimiseen ja ndiden kautta parempaan
koulumenestykseen. Yhteyksien pohdinta ei kuitenkaan ole ongelmatonta. Esimerkiksi se, ettd
temperamentti vaikuttaa arvosanaan, aiheuttaa haasteita oppilasarvioinnin eettisyyden ja
oikeudenmukaisuuden vaatimuksille. Juuri oikeudenmukaisuuden ndkokulmasta saamamme
tutkimustulos voidaan tulkita negatiiviseksi, silld temperamentin ei tulisi vaikuttaa oppilaan
arviointiin. Kielteinen tai myonteinen tulkinta ei kuitenkaan kerro mielestimme tarpeeksi
temperamentin ja arvioinnin yhteyksien monimutkaisuudesta. Keltikangas-Jirvinen ja Mullola
pohtivat Maailman paras koulu? teoksessaan (2014) temperamentista kumpuavia haasteita
koulumaailmassa. Teoksessa tuodaan ilmi monta koulun arjen ja temperamentin
tormdyskohtaa, mutta ndkokulma on rajattu vain lukuaineisiin. Tutkimuksemme tarkoitus oli
kuitenkin selvittdd oppilaan temperamentin merkitystd litkunnan oppiaineessa ja erityisesti sen
arvioinnissa. Pohdintamme viimeisessi osassa pyrimme reflektoimaan tutkimustuloksiamme

laajemmin litkunnan, arvioinnin ja koulumaailman vaatimusten ndkdkulmasta.

Opetussuunnitelmien mukaan liikkunnan avulla vahvistetaan opiskelijoiden sosiaalisia taitoja,
yhteenkuuluvuutta ja ohjataan heitd ymmairtimédn vastuullisuutta, reilua pelid ja hyvid tapoja.
Néma laajat tavoitteet sisdltdvit mielestimme temperamentin rakennusaineita ja ovat omiaan
lisddmédn temperamentin osuutta arvosanan muodostumisessa. Lukion opetussuunnitelman
perusteiden (2003, 206) arviointiohjeiden mukaan liikunnan arvioinnissa tulisi huomioida
opiskelijan aktiivisuus, vastuullisuus ja asennoituminen. Jos nditd painotetaan, arviointi
kohdistuu mielestimme opiskelijan temperamenttiin, esimerkiksi aktiivisuuteen, toiminnan
hallintaan, sinnikkyyteen, negatiiviseen mielialaan ja ulospéin suuntautumiseen. Vasta ndiden
jilkeen arviointiohjeissa mainitaan opiskelijan taidot, tiedot ja toimintakyky. Jokainen
opiskelija on temperamentiltaan kuitenkin yksil6llinen ja siis l1dhtokohtaisesti eriarvoinen
litkkunnanopetuksen laajojen tavoitteiden suhteen. Tietylld temperamentilla varustetun

opiskelijan on helpompi saavuttaa liikkunnan opetuksen tavoitteet. Aineistossamme lukiolaiset
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olivat pddosin ulospdin suuntautuneita ja heiddn negatiivinen affektiivisuutensa oli matala.

Suurin osa opiskelijoista myos sai korkeita litkunnan arvosanoja.

Olemme aiemmin tutkielmassamme esitelleet arvioinnin eettistd luonnetta. Opettajan etiikan
mukaista olisi pyrkid tydssddn oikeudenmukaisuuteen, kriittisyyteen ja huolenpitoon. Atjosen
(2012) mukaan liikunnanopettajan tulisi olla eettisesti vastuullinen pedagogi, joka nékee ja
tuntee oppilaat perusteellisesti. Opettajan tulisi arvioidessaan olla tuomarin sijaan personal
trainer, joka tukee ja rohkaisee oppilasta, etsii timéin vahvuudet ja pitdd suojattinsa puolta.
Tiedostamalla temperamentin vaikutus omassa ja opiskelijan toiminnassa opettaja voi pyrkia
eettisesti hyvdin arviointiin ja ylittdd itsensd. ArviointikdytdntGjen eettinen pohtiminen ja
tiedostaminen voivat ohjata opettajaa vidistimddn arviointityon sudenkuopat. Tadmén
unohtaessaan arvioinnista voi syntyd vallankdyton viline. (Atjonen 2007, 26—27; Atjonen

2012.)

Eettisyyteen pyrkiessddn opettajan tulisi tiedostaa ympdériston merkitys opiskelijan
temperamentin maérittdjdnd. Jotkut temperamentit istuvat kulttuurin, koulumaailman ja
opettajan vaatimuksiin paremmin kuin toiset. Téatd yhteensopivuutta kuvataan goodness-of-fit
-késitteen avulla (Thomas & Chess 1977). Tutkimuksen mukaan yksilon temperamentin ja
ympériston yhteensopivuuden ongelmallisuus liikunnan arvioinnissa ilmenee esimerkiksi
ujoja ja vetdytyvid oppilaita arvioitaessa. Ujoutta ei kulttuurissamme arvosteta vaan rohkeiden
ja kainostelemattomien ndhddin pérjddvian parhaiten. Myds aineistossamme voimakkaasti
ulospdin suuntautuneet tytot saivat korkeimpia liikunnan arvosanoja. Pelokkaat ja ujot
oppilaat saattavat alisuoriutua liikunnassa taitoihinsa nihden ja samalla jadad4 muiden varjoon.
Liikunnan opettajat ovatkin raportoineet hiljaisten ja vetdytyvien oppilaiden arvioimisen ja
huomioimisen ryhmisséd haastavaksi. Tdémin seurauksena ujoilta saatetaan vaatia kiitettdvadn
arvosanaan parempia liikuntataitoja, silld heidin tuntitydskentelynsa ei ndytd yhté aktiiviselta
ja rakentavalta kuin ulospdin suuntautuneempien oppilaiden. (Puoskari 2011; Vainio &
Palomiki 2012.) Jos tuntiaktiivisuus ja asennoituminen painottuvat arvioinnissa lukion
arviointiohjeiden tapaan, voidaan ujoja ja vetdytyvid oppilaita rangaista arvioinnissa
taidoistaan huolimatta. Kun temperamentin moninaisuus ja #dripddt unohtuvat, voi
arvioinnista muodostua vallankdyton viline. Laajemmin ilmaistuna arvioinnin eettinen
pyrkimys oikeudenmukaisuuteen, kriittisyyteen ja huolenpitoon ei télldin kaikkien kohdalla

toteudu.
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Ongelmia ilmenee myo0s jos opettajan ja opiskelijan temperamentit eivit kohtaa tai ovat liian
samanlaisia. Opettaja helposti suosii samanlaisen temperamentin omaavia, silld hidnen on
helpompi ymmartdd heiddn toimintaansa. Toisaalta, jos oppilaan ja opettajan temperamentit
ovat hyvin erilaisia, ei yhteisymmaérrystd valttaméttd synny. Opettajan kisitys opiskelijan
temperamentista vaikuttaa voimakkaimmin opiskelijan arviointiin. Kéisitys on aina
subjektiivinen ja saattaa heijastaa opettajan omaa temperamenttia, arvostuksia ja kisitysté
opiskelijan opetettavuudesta. Opettajien on tutkittu suosivan opiskelijoita, joiden opetettavuus
on korkea ja joista opettaja pitdd. Tunneilla tdmd ndkyy niin, ettd opettajan suosimat
opiskelijat saavat osakseen enemméin huomiota, ohjeita, palautetta ja kiitosta. Helposti
hiiriintyvét opiskelijat taas saavat osakseen negatiivista huomiota ja kritiikkid. Aktiivisille,
mutta lyhytjinteisille opiskelijoille opettaja antaa enemmin tiukkoja ohjeita, sdént6jd ja
rajoituksia. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014.) Aineistossamme ulospidin suuntautuneet
ja tunteitaan hallitsevat hyvén tuuliset opiskelijat saivat lukion liikunnassa korkeita
arvosanoja. Mikéli opettaja ei tiedosta oman ja oppilaan temperamentin vaikutusta, voi
arvioinnista myos tdlloin muodostua vallankédyton véline. Onko siis oikein, ettd sporttinen,

sosiaalinen ja ekstrovertti litkunnanopettaja suosii kaltaisiaan opiskelijoita?

Temperamenttien yhteensopivuutta pohdittaessa on mielenkiintoista tarkastella opettajien ja
ammattiin  hakeutuvien temperamenttia. Opettajia pidetddn kansankynttiloind, jotka
arvioidessaan pystyvit unohtamaan oman persoonansa ja arvomaailmansa ja toimimaan aina
objektiivisesti kuin robotti. Historiassa opettajat nostettiin jalustalle eikd heiddn osaamistaan
ja arvovaltaansa liioin kyseenalaistettu. Asetelma on purkautunut nykypdivdin tultaessa,
mutta jotain siitd on sdilynyt. Opettajia pidetddn suvereeneina arvioijina ja arvioinnille
asetetut odotukset ovat ajoittain epérealistisia. Objektiivisuutta ja ammattitaitoa
arviointity0ssd vaaditaan, mutta vélineitd tdmdn toteuttamiseen ei opettajankoulutuksessa
tarjota. Muualla tyOeldméssd tyontekijdn temperamentista ollaan kiinnostuneita, mutta
opettajat aihe saa varpailleen. Kun opettajan arviointiauktoriteetti yht’dkkid kyseenalaistetaan,
lisddntyy opettajan epdvarmuus arvioinnissa entisestddn. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola
2014.) Opiskelijan temperamentin merkitys arvioinnissa on selkiytyméissd, toisin kuin
opettajan temperamentin merkitys. Kansankynttildroolinsa vuoksi késitystd opettajan
temperamentin vaikutuksista ei ehkd ole pddsty tutkimaan. Mielestimme opettajankoulutus
kaipaakin lisétietoa niin opiskelijan kuin opettajan temperamentin merkityksesté opetuksessa

ja arvioinnissa.
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Alkava tutkimus opettajan temperamentista on havainnut, ettd mielikuva ammatista houkuttaa
tietyn temperamentin omaavia. Mielenkiintoinen huomio on, ettd koulutukseen hakeutuvat
ovat olleet valtavdestdd sosiaalisempia. Tdma on ymmarrettdvad yleisen kdsityksen ja myos
oman kokemuksemme mukaan. Opettajaksi hakeutuva on usein sosiaalinen: lammin, joustava,
empaattinen, kiinnostunut ihmisistd ja nauttii heiddn seurastaan. Odotusarvona kuitenkin
olisi, ettd opettajakunta edustaisi temperamentiltaan suurin piirtein koko viestod, jolloin
jokaisella opiskelijalla olisi mahdollisuus 16ytdd ymmaértdjédnsd. Tdméan vuoksi olisi eettisesti
kyseenalaista mitata opettajaksi hakeutuvien temperamenttia. (Keltikangas-Jirvinen &
Mullola 2014.) Koulutuksen yksi eettinen tehtdvé on valmistaa opiskelijoita tulemaan toimeen
ihmisten kanssa ja ymmaértdmiin erilaisuutta. Sosiaalisuutta my0s arvostetaan
yhteiskunnassamme ja se késitetddn yksinomaan positiiviseksi piirteeksi opettajan
persoonallisuudessa. Temperamenttitutkimus on kuitenkin osoittanut korkean sosiaalisuuden
kdintopuolen, joka mielestimme on huolenaihe opettajan ammattia harjoitettaessa. Liian
voimakas sosiaalisuus voi ilmetd liiallisena hyvdksynndn ja suosion tavoitteluna, jolloin
thmisten kanssa toimeen tuleminen on ongelmien selvittdmistd tarkedmpéd. Kasvattaja ei voi
véltelld kiistatilanteita eikd paeta sovinnaisuuden ja hyviksynndn taa. Vaarana on, ettd
voimakkaasti sosiaalinen opettaja ei tdlloin toimi ammattinsa vaatimalla kriittisyydelld ja

oikeudenmukaisesti.

Tutkimusten mukaan liikunnan oppilasarviointiin ~ vaikuttavat opetussuunnitelmissa
mainittujen arviointikriteerien lisdksi monet muut seikat. Kansainvélisen tutkimuksen mukaan
litkkunnassa arviointi kohdistuu liian pitkilti oppilaan persoonallisuuteen ja kiyttdytymiseen,
ja arviointikriteerit koetaan epéselviksi (Hay & Penney 2009; Annerstedt & Larsson 2010;
Redelius & Hay 2012). Vaikka suomalaisten opetussuunnitelmien mukaan arvioinnissa tulisi
painottua taidollinen osaaminen, saattaa arviointi tutkimuksen mukaan painottua tdéllékin
esimerkiksi asenteeseen, kdyttdytymiseen, harrastuneisuuteen, sddntdjen ja aikataulujen
noudattamiseen, varustukseen ja poissaoloihin. (Jaakkola ym. 2006; Puoskari 2011.)
Suomalaisessa koulussa opettajat toteuttavat arviointiaan hyvin vapaasti 10yhien kriteerien
avulla ja ilman ulkopuolista valvontaa. Jokainen opettaja on kiytdnndssd itse oman
arviointinsa herra, jolloin eettisen reflektoinnin merkitys korostuu. Paitsi kansainvilisesti,
myO0s opettajat Suomessa ovat ilmaisseet huolensa selkeiden arviointikriteereiden puutteesta
(Puoskari ym. 2012). Liikunnan arvioinnissa painotetaan myds eri tavoitealueita riippuen
opiskelijan sukupuolesta. Tytoilld arvosanan muodostumisessa painottuvat tahto- ja

tunnealueen tekijit, kun taas pojilla kunto- ja liikehallinta. (Huisman 2004, 108, 139.) On
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mielenkiintoista huomata, ettd ndiden arviointiin vaikuttavien seikkojen ja arvioinnissa

painottuvien tekijoiden taustalla voi vaikuttaa opiskelijan temperamentti.

Tulostemme mukaan tytot ja pojat eroavat toisistaan itsearvioitujen temperamenttipiirteiden
osalta. Tyt6t ovat herkempid epdmukavuudelle, pelolle, surulle ja turhautumiselle, jotka
mielestimme kuvaavat arvioinnissa painottuvia tahto- ja tunnealueiden tekijoitd. Pojat taas
ovat parempia hallitsemaan tunteitaan ja toimintaansa, sekd suuntaamaan huomiotaan. Heilla
arvosanan muodostumisessa painottuvat kunto- ja liikehallintatekijét, joiden kehittymistd voi
edistdd juuri kyky hallita tunteita ja toimintaa. Tadmid voi ndkyd esimerkiksi sinnikkdani
harjoitteluna hiiriotekijoistd huolimatta. Syitd sukupuolierojen syntymiseen voidaan jéljittda
kauas historiaan. Kulttuuri on ihmisen selviytymisen kannalta vaatinut sukupuolilta erilaisia
ominaisuuksia ja toimintatyylejd, esimerkiksi naisilta herkkyyttd ja tunnedlyd ja miechiltd
toiminnan ja tunteiden hallintaa. Edelld mainitut sukupuolierot voivat olla seurausta téllaisesta
kulttuurisesta evoluutiosta. Ajan myo6td sukupuoliroolit ovat purkautuneet mutta vaikuttavat
edelleen piilevind yksilon toimintatyylissd. Yhteiskunta odottaa sukupuolilta tietynlaisia
toimintatyylejd, mikd voi vaikuttaa yksilon kisitykseen omasta temperamentistaan. Vilkan
(2012, 49-55) mukaan koulumaailmassa tyttdjen ja poikien temperamentit asetetaan
vastakkain ja tdtd opetetaan ikddn kuin osana piilo-opetussuunnitelmaa. Opettajien arvioissa
tytot ovat koulussa kilttejé ja tottelevat, mukautuvat, istuvat hiljaa ja ovat ahkeria kun pojat
taas ovat levottomia, kovadinisid, aktiivisia ja paattdviisid sekd toimivat kaiken kaikkiaan
rationaalisesti. Sukupuolille asetetut odotukset temperamentin suhteen voivat olla ristiriidassa
yksilon todellisen temperamentin kanssa. Néin koulu sosiaalistaa tytot tytdiksi ja pojat pojiksi
ja tavallaan vahvistaa ikiaikaisia késityksid sukupuolten toimintatyyleistd. (Vilkka 2012,

49-55.)

Temperamentin rooli kouluympéristossid korostuu, silld kouluinstituutio asettaa tiukat rajat
yksilon hyvéksytylle toiminnalle. Opiskelija kohtaa haasteita, jos hinen temperamentista
kumpuava toiminta ei olekaan koulussa hyviksyttyd. Talloin opiskelijan goodness-of-fit, eli
temperamentin yhteensopivuus ympariston kanssa on huono (Thomas & Chess 1977). Télloin
opiskelijan temperamenttipiirteiden yhdistelmé ei vastaa koulun odotuksia. Koulumaailmassa
temperamenttipiirteiden yhdistelméit voivat joko tukea opiskelijan koulumenestystd tai
aiheuttaa alisuoriutumista suhteessa oikeaan osaamiseen. Tutkimuksen (Mullola 2012)
mukaan opiskelijat, joiden tehtidvdorientaation ja joustavuuden opettaja arvioi korkeaksi ja
reaktiivisuuden matalaksi, saivat korkeampia arvosanoja. Télloin puhutaan korkeasta

opetettavuudesta, jolloin opiskelija vastaa paremmin opettajan odotuksia ja saa myos
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parempia arvosanoja huolimatta oikeasta osaamisestaan. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola
2014, 105.) Edelld mainitut havainnot koskevat lukuaineita, eivétkd siis ole varsinaisesti
yleistettdvissd litkunnan oppiaineeseen, joka toiminnallisuudellaan asettaa opiskelijan
temperamentille erilaisia vaatimuksia. Liikunnassa opiskelijalle voi pdinvastoin olla hyotya
korkeasta aktiivisuudesta ja nopeasta reagointikyvysti uusiin asioihin. Esimerkiksi aktiiviset,
jannityshakuiset ja toimintaansa hallitsevat parjadvit peruskoulun litkunnassa hyvin, kun taas
ujot, aggressiiviset ja mielihyville herkit eivit sopeudu liitkuntatunneille yhtd hyvin (Vaino &
Palomiki 2012). Aineistomme o0soitti samansuuntaisia yhteyksid litkunnassa menestymisen ja
temperamenttipiirteiden vililld lukiolaisilla. Vaikka liikunnan oppiaine eroaa lukuaineista,

ovat koulun suosimat piirteet kuitenkin tarkeitd oppiaineesta riippumatta.

Olemme pohtineet koulun asettamia odotuksia oppilaan temperamentille ja toimintatyylille.
Koulu tarjoaa piilotetun mallin ihanneoppilaasta myds litkunnassa opetussuunnitelmien
arviointiohjeiden kautta. Kouluun sopivan temperamentin omaavien oppilaiden on helpompaa
saavuttaa ihanneoppilaan mallin vaatimukset. Yksilollisten temperamenttien vuoksi joidenkin
opiskelijoiden on kuitenkin huomattavasti vaikeampaa tayttdd mallin vaatimukset. Kaikki
eivit ole yhtd aktiivisia, innostuneita tai pysty pitimain aikataulustaan ja tavaroistaan huolta.
Paitsi ettd opettajat vertaavat oppilasta ja antavat arviointinsa suhteessa ihanneoppilaan
malliin, my0s oppilas vertaa itseddn tdhdn malliin. Jos hdn ei ylld tavalla tai toisella
asetettuihin tavoitteisiin voi hinen mindkésityksensd ja itsetuntonsa kokea kolauksen.
Oppilasarvioinnin yksi térked tehtdvd on oppilaan itsetuntemuksen lisddminen, mydnteisen
mindkasityksen vahvistaminen ja itsearviointitaitojen kehittiminen. (Koppinen ym. 1994,
113—123; Vilijarvi 1995, 32—-33; Thme 2009; Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 80.) On
eettisesti toivottavaa, ettd jokainen tulisi hyviksytyksi sellaisena kuin on. Oppilasarvioinnin
suhteen tdmid tarkoittaa mielestimme erilaisten temperamenttien hyvéksymistd ja
ymmairtdmistd. Opettajan tulisi hyvédksyd, ettei jokaisen opiskelijan rahkeet vain

yksinkertaisesti riitd ihanneoppilaan mallin saavuttamiseen.

Tutkimuksen mukaan Suomessa ero tyttdjen ja poikien koulumenestyksessd on ldnsimaiden
suurimpia. Tytot saavat kaikissa oppiaineissa keskiméérin poikia parempia arvosanoja. Eroa
on yritetty perustella tyttjen varhaisemmalla kypsymiselld, mutta eron syyt vaativat vield
selvittimistd. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 73.) Kun temperamentin ja arvioinnin
yhteys myoOnnetdédn, voitaisiin seuraavaksi pohtia, mitd koulumenestyksen sukupuolierolle
tapahtuisi, jos temperamentin vaikutus arvosanasta poistettaisiin. Sukupuolten vilinen ero

koulumenestyksessd voisi mahdollisesti kaventua. Liikunnan arvosanoissa ei ole kuitenkaan
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havaittu  eroa sukupuolten vilillda (Palomiki &  Heikinaro-Johansson 2011.)
Tutkimuksessamme eroa liikkunnan arvosanoissa ei mydskddn 10ytynyt, vaikka eri
temperamenttipiirteet olivat tytoilld ja pojilla yhteydessd arvosanaan. Koska arvosanaan
yhteydessa olevat piirteet ovat tytoilld ja pojilla erilaisia, voitaisiin olettaa myds arvosanojen

eroavan sukupuolten valilla.

Litkunnan oppimisympdristd poikkeaa muista aineista ja lisdksi sitd opetetaan pddosin
erillisissé ryhmissa tytoille ja pojille. Esimerkiksi Ruotsissa liikuntaa opetetaan sekaryhmissa
perinteisten sukupuoliroolien purkamiseksi ja tasa-arvon lisddmiseksi. Ruotsissa pojat saavat
liikkunnan oppiaineesta korkeampia arvosanoja kuin tyt6t. Tytdille sekaryhméopetus on
kuitenkin osoittautunut epémieluisaksi ja lisdksi he saavat poikia heikompia arvosanoja
liikkunnasta. (Annerstedt 2008.) Suomessa perinteiseen erillisopetukseen ollaan edelleen
tyytyvdisid oppimistulosten ja vithtymisen nidkokulmasta (Heikinaro-Johansson & Palomiki
2011). Vaikka litkunnan arvosanoissa ei ollut eroa sukupuolten vililld, tutkimustuloksemme
osoittivat tyttdjen kokevan poikia voimakkaammin negatiivista affektiivisuutta. Tdhédn
tulokseen tulisi suhtautua vakavasti erityisesti liikunnan oppiaineen yhteydessi. Turvallinen
ilmapiiri litkuntatunneilla on ehto liikunnassa oppimiseen ja viihtymiseen. Liian usein kuulee
tarinoita naisista, joiden koululiikuntakokemukset ovat pelon kokemusten sdvyttdmid.
Liikunnanopettajan herkkyys opiskelijoiden tunteille ja tietoisuus heiddn temperamentistaan
voisi taata myOs herkdsti pelkddvien tyttéjen parjddmisen liikunnassa. Opettajan tulisi
ymmartii, ettd litkuntatesteistd ahdistuva tyttd voi todella peliti tulevaa tilannetta, eikd vain

kiusallaan valttele testeihin osallistumista.

Kuten jo olemme todenneet, arvioinnin tulisi olla mahdollisimman monipuolista, jatkuvaa ja
perustua selkeisiin kriteereihin. Télloin temperamentin osuus arvosanan muodostumisessa
olisi mahdollisimman pieni. Esimerkiksi jos edellisen esimerkin tyttd saa liikunnan
arvosanansa opetusjakson lopussa suoritettujen liikuntatestien perusteella, voi pelko ja
ahdistus nousta ratkaiseviksi tekijoiksi arvosanassa. Jos arviointia toteutettaisiin monipuolisin
menetelmin jatkuvana opintojakson aikana, saisi opiskelija enemmén niyttdmahdollisuuksia
arvosanansa perusteiksi, eikd temperamentti pdisisi vaikuttamaan arviointiin niin paljon.
Suomalaisessa liikunnanopetuksessa arvosana on perinteisesti muodostunut maéréllisen
arvioinnin avulla, mutta oppimiskésityksen muuttuessa myds laadullinen arviointi on ottanut
paikkansa (Numminen & Laakso 2012, 100). Kaiken kaikkiaan liikunnan arviointia
kisittelevissd tutkimuksessa autenttisuuden hyotyjd on painotettu (Zhu 1997; Mintah 2003;
Melograno 2007; Hay & Penney 2009; Gibbons & Kankkonen 2011; Fox 2012). Teoriassa
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autenttinen arviointi kuulostaakin kaivatulta ratkaisulta arvioinnin haasteisiin. Se on kuitenkin
kriteereiltddn hiilyvdd ja selkeiden arviointikriteerien puuttuminen antaa tilaa arvioinnin
ulkopuolisten muuttujien, kuten temperamentin vaikutukselle arvosanan muodostumisessa.
Autenttisia arviointimenetelmid, kuten portfoliot, esitykset ja matriisit, on jo olemassa, mutta
niitd ei kokemuksemme mukaan hy6dynnetd liikunnan arvioinnissa. Syy voi olla
litkkunnanopettajakoulutuksessa, jossa autenttiseen arviointiin tai arviointiin yleensd ei

mielestimme kiinnitetd tarpeeksi huomiota.

Suomessa opiskelija saa liikunnasta numeroarvosanan, jonka muodostumisen on todettu
olevan ongelmallista. Arvioinnin toteuttamiseksi on tarjottu erilaisia konkreettisia ratkaisuja,
yksioikoisen numeroarvosanan sijaan. Ratkaisuksi on tarjottu esimerkiksi taitojen ja
tyoskentelytyylin erottaminen omiksi arvosanoikseen (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014)
tai kirjallisen arvioinnin nostaminen arvosanan rinnalle (Soini 2006). Kirjallisesti tai
suullisesti toteutetun sanallisen arvioinnin heikkous on kuitenkin sen painottuminen
opiskelijan temperamenttiin ja persoonallisuuteen. Esimerkki tillaisesta arviosta on kuvailu
”Tiina on aktiivinen, reipas, iloinen ja ottaa muut huomioon.” T&lldin opettaja arvioi
opiskelijaa selkeiden kriteerien sijaan omien subjektiivisten mieltymystensd mukaan
epdoikeudenmukaisesti. Erillinen arvosana opiskelijan taidoista ja asenteesta litkunnassa voisi
temperamentin arvioinnin suhteen olla mielestimme tarkoituksenmukaista. Opiskelija voi
saada arvosanan kahdeksan hyvin erilaisin perustein: Olemalla taitava mutta myohéstelemalla
jatkuvasti, tai heikommilla taidoilla mutta hyvalld asenteella. Jos taas taidoista ja asenteesta
annettaisiin erilliset arvosanat, voisi arviointi olla oikeudenmukaisempaa ja kertoa oppilaalle
enemmdn hédnen toiminnastaan ja osaamisestaan. Suomessa liikkuntaa arvioidaan melko
kapealla asteikolla ja numeroarvioinnin tarpeellisuudesta ja oikeudenmukaisuudesta kéydaan
jatkuvasti keskustelua. Soinin (2006) mukaan sanallinen ja kannustava arviointi voisi palvella
numeroarvosanaa paremmin liikunnallisen eldmédntavan omaksumista. Henkilokohtainen
arviointipalaute voisi motivoida litkunnassa heikkoa opiskelijaa paremmin kuin alhainen
litkkuntanumero. Perinteisesti alakouluun kuuluva sanallinen arviointi voi tosin
lukiokontekstissa tuntua kaukaiselta. Ehkéd temperamentin ymmaértdminen ja hyviksyminen

osaksi arviointia voisi kuitenkin olla eettisesti mielekdstd kouluasteesta riippumatta.

Etenkin lukiolaisten kohdalla tdrkedd on pohtia arvosanan merkitystd opiskelijan jatko-
opintojen kannalta. Toiset opiskelijat tarvitsevat liitkunnasta validin arvosanan jatko-
opintoihin hakeutumiseen. Toisille taas arvosanan merkitys korostuu liikuntamotivaation

herdttdjand, jolloin arvosanan kannustavuus nousee tidrkedksi liikunnallisen eldméntavan
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tavoittelussa. Mielestimme lukio on oikealla tielld tdmén suhteen, silld paattotodistukseen
litkkunnan arvosanan voi saada niin halutessaan. Jos arvioinnin térkein kriteeri olisi tasa-
arvoisuus ja arvosanan tdydellinen validius, tulisi kaikkien arvioinnin ulkopuolisten
muuttujien vaikutus héivyttdd. Jos temperamentti ndhdédn tillaisena muuttujana, tarjotaan
ratkaisuksi anonyymisti toteutettuja ja standardoituja valtakunnallisia testejd. (Alatupa ym.
2007; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 151-166.) Néin toteutettuna arvioinnille asetetut
tavoitteet inhimillisestd yksilon kehittymisestd eivdt toteudu. Myods valtakunnalliset
opetussuunnitelmat ovat asettaneet arvioinnin tavoitteet kokonaisvaltaisen autenttisen
arvioinnin hengessd. Tutkimuksissa on jo kehitetty kdytinnon menetelmid autenttisen
arvioinnin toteuttamiseksi liikuntakasvatuksessa (Mintah 2003; Melograno 2007; Hay &
Penney 2009; Gibbons & Kankkonen 2011; Fox 2012). Liikunnanopettajien tulisikin saada
tietoa ndistd kdytdnnon menetelmisti ja niiden hyddyntdmisestd opetuksessaan. Koemme, ettei
litkkunnanopettajakoulutus anna tdllda hetkelld mink&dnlaisia eviitd kokonaisvaltaisen
arvioinnin  toteuttamiseen. Toivomme, ettd arviointiin olisi tulevissa uusissa

opetussuunnitelmissa kiinnitetty huomiota.

Tutkimuksemme osoitti temperamentin vaikuttavan liikunnan arvosanan muodostumiseen.
Arvioinnin ongelmallisuuden ydin on mielestimme sille tilld hetkelld asetetut tavoitteet. Jos
arvioinnin tulisi opetussuunnitelmien mukaan mitata opiskelijan osaamista ja asennetta, saa
juuri jalkimmaéinen hédilyvien arviointikriteerien vuoksi liian suuren painotuksen. Jokainen
opettaja  toteuttaa arviointia oman persoonallisuutensa ja omien subjektiivisten
mieltymystensd mukaan, josta seuraa epdoikeudenmukaisuutta. Kun temperamentin
vaikutusta arvioinnissa on tutkittu ja se myoOnnetdén, mielestimme ei ole endd realistista
tavoitella sen tdydellistd héivyttdmistd arvioinnista. Korkean tehtdvédorientaation ja
joustavuuden, sekd matalan reaktiivisuuden omaavan opiskelijan on todettu menestyvin
koulumaailmassa paremmin. Toisenlaisen temperamentin omaavalta opiskelijalta oppiminen
taas vaatii enemméin. Temperamentin ansiosta jokainen ihminen on erilainen eikd kaikista
voikaan tulla lddkéreitd tai lentdjid. Koulun tehtdvd olisikin antaa jokaiselle yksilolle
lahtokohdistaan huolimatta mahdollisimman hyvit evédt yhteiskunnassa parjddmiseen. Toisin
sanoen tukea niitd, joiden temperamentti aiheuttaa haasteita eldméssi ja toisaalta vahvistaa

jokaisen yksilon kisitystd itsestdéin ja omista voimavaroistaan.

Erityisesti liikunnassa tulisi opiskelijoita tarkastella kokonaisuuksina. Timéi edellyttda
perinteisten arviointi-ihanteiden, kuten ulkoisen mittaamisen, objektiivisuuden ja ndyttoon

perustumisen kyseenalaistamista. Tarkedd olisi hyvdksyd arvioinnin haastavuus ja ettd se
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siséltdd aina ulkopuolisia tekijoitd. Puhutaankin kokonaan toisenlaisesta arviointifilosofiasta.
(Alatupa ym. 2007; Atjonen 2012; Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014.) Opettaja on
arvioinnissaan inhimillinen, eikd héneltd tulisi odottaa kohtuuttomia, mikd ehkd unohtuu
nykypdivin palvelu- ja oikeusyhteiskunnassamme. Arvosanalta ei tulisi vaatia ehdotonta
totuusarvoa, vaan lOytdd jokin toinen keino jatko-opintoihin hakeutumisen kriteeriksi.
Mielestimme onnistuimme tutkielmassamme kuvaamaan temperamentista kumpuavia
haasteita liikkunnan arvioinnissa. Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia opettajien kisityksid
opiskelijoiden temperamentista arviointiensa taustalla. Tutkimuksen edetessd ymmaérsimme
opettajan arvioiman temperamentin olevan itsearviointia voimakkaammin yhteydessi
arvosanaan ja lisdtutkimusta vaatisi myOs opettajan temperamentin suhde opiskelijoiden
temperamenttiin. Lisdksi arvokasta olisi tieto temperamentin merkityksestd eri kulttuureissa.
Liikuntakasvatuksen ndkokulmasta taas temperamentin, fyysisen aktiivisuuden ja
koululiikunnassa viihtymisen yhteyksien tutkiminen voisi tarjota liikunnanopettajille

hyodyllista kdyttotietoa.
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LITTEET

LIITE 1 Sahkopostiviesti, Liisa Keltikangas-Jarvinen

Liisa Keltikangas-Jérvinen Liisa.Keltikangas-Jarvinen@helsinki.fi23 September 2012 20:07

To: Kaisa Lamsa kaisa.m.lamsa@student.jyu.fi

Hei,

parhaiten pddset asiassa eteenpdin niin, ettd laitat johonkin Kkirjaston tietokantaan

hakusanan temperamentti ristiin esim. litkunnan tai opettamisen kanssa.

Minun on mahdotonta esittdd edes lyhyttd tirkeimpien kirjojen luetteloa, koska erilaisia
koulukuntia ja ldhestymistapoja on niin paljon. Tiiviskin luettelo kattaisi monta
hyllymetrid kirjoja. Se, miksi temperamentista ei opettajakoulutuksessa puhuta mitdén,
onkin hyvin mielenkiintoinen kysymys. Lyhyt vastaus olisi, ettd siksi, kun siitd puhuvat

Suomessa védrit ihmiset, muun alan ihmiset kuin opettajat.

Yst. terv. Liisa Keltikangas-Jarvinen

(Vastaanotettu 23.9.2012. Tulostettu: 21.12.2012)



LIITE 2 Sahkoposti kouluille
Hei!

Opiskelemme Jyviskyldn yliopistossa liikuntatieteellisessd tiedekunnassa litkunnan- ja
terveystiedonopettajaksi. Teemme pro gradu -tutkielmaamme, jossa pyrimme selvittiméiin

temperamenttipiirteiden ja litkunnan arvosanan vilisid yhteyksii lukiolaisilla.

Pyytdisimme ystévillisesti toimittamaan kyselyn lukionne 2. vuosikurssin opiskelijoille joko
sdhkoOpostitse alla olevana linkkind tai parhaassa tapauksessa kyselyn voisi teettda

opiskelijoilla esimerkiksi ryhménohjaustuokioissa.

Tutkimus on sidhkdinen kysely ja 16ytyy linkin alta. Sen tdyttdmiseen

kuluu noin 15 minuuttia. Parhaimmillaan kysely voi lisdtd opiskelijan itsetuntemusta.

Tayttamallad kyselyn opiskelija osallistuu myo6s leffalippujen arvontaan!
Tietosuojasta:

Kaikki kerittdva tieto on ehdottoman luottamuksellista. Vastaukset ja liikunnan arvosanat
jaavit ainoastaan tutkimuskdyttéomme. Tulosten raportointi ei paljasta yksittdisid vastaajia,
silld kyselylomakkeen monivalintakysymysten antamat tiedot sekd liikunnan arvosanat

késitellaan tilastollisin menetelmin numeerisesti.

Tulokset raportoidaan opinndytetydssémme ja mahdollisissa muissa tieteellisissd julkaisuissa
esimerkiksi keskiarvoina ja prosentteina, milloin yksittdisen vastaajan tiedot eivit ole niistd
tunnistettavissa. Opettaja ei nde vastauksia, jolloin vastaaminen ei vaikuta mitenk&in
opiskelijan arviointiin tms sdhkoisessd muodossa olevat kyselylomaketiedot ja liitkunnan
arvosanat tallentuvat Jyvéskyldn yliopiston palvelimelle kéyttdjatunnuksiemme ja
henkilokohtaisten salasanojemme taakse. Kun olemme saaneet raportoitua kaikki tulokset,

tuhoamme sahkdisen aineiston.

Tutkimuksesta on mahdollista saada lisdtietoja ottamalla meihin yhteyttd sdhkopostitse:

kaisa.m.lamsa@student.jyu.fi, sofialofman@gmail.com

Terveisin Sofia Lofman ja Kaisa Ladmsa



LIITE 3 Taustatiedot ja liikuntakurssien arvosanat

Hei sina lukiolainen,

Opiskelemme Jyvaskylan yliopistossa liikuntatieteellisessa tiedekunnassa liikunnan- ja
terveystiedonopettajaksi. Tahan sahkoiseen kyselylomakkeeseen vastaamalla paaset
osallistumaan tutkimukseemme, jossa pyrimme selvittdmaan temperamenttipiirteiden
ja liikkunnan arvosanan valisia yhteyksia lukiolaisilla.

Kaikki kerattiva tieto on luottamuksellista. Antamasi vastaukset ja liikunnan arvosanat
jaavat ainoastaan tutkimuskayttéomme. Tulosten raportointi ei paljasta yksittadisia
vastaajia. Kysymme nimeasi leffalippujen arvontaan!

Tervetuloa vastaamaan kyselyymme! Kyselyn alussa kysymme taustatietojasi. Kyselyn toinen
osio kartoittaa temperamenttipiirteitdsi ja voi lisdtd itsetuntemustasi. Kyselyyn vastattuasi
osallistut leffalippujen arvontaan! Tsemppié vastaamiseen!

Nimi:

Sukupuoli: tyttd  poika
Ryhméi (esim. 12a):
Lukio:

Liikuntakurssien arvosanat:
LI11:45678910
L12: 45678910



LIITE 4 Kysely ja viittimien vastausten frekvenssijakaumat prosentteina (%)

© 2007 Mary K. Rothbart, D. E. Evans. All Rights Reserved.
Finnish translation: Professor Katri Rdikkdnen-Talvitie and the Developmental Psychology Research
Group, University of Helsinki, Finland

The Adult Temperament Questionnaire (the ATQ, 77-item shor form)
AIKUISEN TEMPERAMENTTIKYSELY

Seuraavilla sivuilla esitetddn véittdmid, joita voidaan kiyttda kuvaamaan keté tahansa
henkilod. Kaikki ihmiset ovat ainutlaatuisia ja keskendidn erilaisia. Tdmén kyselyn
tarkoituksena on selvittdd juuri nditd eroavaisuuksia, joten oikeita tai vadrid vastauksia
tissd kyselyssd ei ole. Pyyddmme Sinua arvioimaan asteikolla 1-7 miten seuraavat
vaittdiméat kuvaavat Sinua. Suurempi luku kuvaa véittimén suurempaa paikkansapitivyytta

Sinun kohdallasi.

Ympyroi jos viittima

kuvaa minua erittdin huonosti
kuvaa minua huonosti

kuvaa minua melko huonosti

ei kuvaa minua hyvin eikd huonosti
kuvaa minua melko hyvin

kuvaa minua hyvin

N N WD =

kuvaa minua erittiin hyvin

Mikali joku viittdmista ei lainkaan sovellu Sinun kohdallasi (esimerkiksi jos vaittima
koskee autolla ajamista, etki itse aja autoa), ympyréi “ES” (ei sovellu kohdallani).
Tarkistathan, ettd olet vastannut jokaiseen kohtaan.

(Seuraava taulukko 1-ES jokaisen sivun yldlaitaan)

kuvaa kuvaa kuvaa ei kuvaa kuvaa kuvaa kuvaa ei sovellu
minua minua minua minua minua minua minua kohdallani
erittdin | huonosti melko hyvin eikd | melko hyvin erittiin
huonosti huonosti huonosti hyvin hyvin
1 2 3 4 5 6 7 ES




Viittima 2 |3 |4 |5 |6 |7

1. | Peldstyn herkisti. 7025 24 17, 160 7 5

2. | Myohéstelen usein tapaamisista. 33 29 14 5 11 5 3

3. | Joskus hyvinkin pienet tapahtumat saavat o 2 4 11 24 371 22

4. | Voimakkaat aénet ovat mielestani erittain 117 21 16 19 14 6

5. {7uo‘r‘(.).tt(.z.l.u kahden eri tehtdvin valilld on 14 21 197 23 12 10 1
minulle usein hankalaa.

6. | Odottaminen hitaasti etenevisséd jonossa ei 6 14 120 13 20 25 11
yleensd hermostuta minua.

7. | En nauttisi esityksesti joka koostuu 24 35 14 13 6 5 3
kovadinisestd musiikista ja vahvoista

8. | Teen usein suunnitelmia, joita en kuitenkaan 4 16 24 19 19 12 6
mvOéhemmin toteuta

9. | Hyvéstien jattaminen ei yleensi erityisesti 151 25 190 19/ 12 8 2

10. | En }}leenéé huomaa aivan pienid visuaalisia 9 23 24 22 12 9 2

TT. | Silloinkin kun oloni on energinen, voin 711 17 14 131 23] 16
tarvittaessa istua rauhallisesti ilman erityista

12. | Minusta tuntuisi epamiellyttiviltd katsoa 11 220 15 9 15 120 17
erittdin korkealta alas maahan.

13. | Musiikkia kuunnellessani huomaan yleensi 5 7 9 15 19 23 23
musiikkiin liittyvét tai sen herattdmat

14. | En nauttisi tyéstéi johon Asiséiltyy paljon 39 29 13 11 5 2 1

15. Pys'tyr; J atkamaan tehtavin suorittamista 3 9 11 120 21| 33 12
silloinkin kun en mielelldni tekisi koko

16. | Vlilla en pysty tuntemaan mielihyvaa q 200 18 24 25 & 1




17. | Arsyynnyn kovasti, jos kaupasta ei 10ydy 71 260 21 15 14 15 3
juuri sitd tuotetta jonka haluaisin ostaa.

18. | Huomaan yleensi tunteita kuvaavat tai 4 27, 18 200 15 13 4
tunteita heréttdvit elementit maalauksissa ja
kuvissa.

19. | Olen melko puhelias. 0 7 6f 19 25 23 21

20. | Tulen harvoin itse surulliseksi katsoessani 12 231 197 19 11} 10 5
surullista elokuvaa.

21. | Huomaan usein lintujen dénet. 1 4 6f 21 29 26 13

22. | Tulen levottomaksi pienissa suljetuissa 220 260 17) 15 10 6 5
tiloissa, kuten hississa.

23. | Kuunnellessani musiikkia kd&nnan 11 15 18 19 17 12 8
tavallisesti 4antd kovemmalle kuin muut.

24. | Ymmarrin joskus asioita vaistonvaraisesti, 1 1 6| 23 33 23 15
paljoakaan miettimatta.

25. | Joskus pienetkin asiat tekevdt minut todella 70 190 11 14 23] 13 12
surulliseksi.

26. | Minun on helppo piditelld naurua sellaisissa 9 19 30 10 12} 12 8
tilanteissa joissa nauraminen ei olisi
soveliasta.

27. | Voin pakottaa itseni vaikean tehtdvdn pariin 4 121 19 121 25 23 6
silloinkin kun minua ei oikeastaan huvittaisi
edes yrittda.

28. | Minulla on hyvin harvoin péivid, jolloin en 4 71 13 15 15 28 18
kokisi vdhintddnkin lyhyitd voimakkaan
onnellisuuden hetkia.

29. | Héiriinnyn helposti yrittdesséni keskittyé 6f 14 19 21 24 8 8
johonkin tehtivain.

30. | Luulen ettd nauttisin haastavan, 13 151 100 22| 16/ 13| 13
nopeatempoisen ja paljon rytinéd ja rdisketta
sisdltdvian videopelin pelaamisesta.

31. | Hermostun aina joutuessani istumaan ja 100 27, 26/ 11} 17 9 1
odottamaan (esim. odotushuoneessa).

32. | Liian kirkkaat valot héiritsevit minua. 9 23 17 20 22 6 3

33. | En yleensé kiinnitd huomiota ihmisten 8 121 220 14 21| 18 6

silmien viriin.




34. | Tulen harvoin surulliseksi kuullessani 13] 260 19| 16/ 15 11 1
onnettomista tapahtumista.

35. | Kun minut keskeytetdén tai tulen hairityksi 2l 12 18 18 27| 18 4
kesken jonkin puuhan, pystyn helposti
keskittymddn uudestaan asiaan jota olin
tekemassa.

36. | Kirskuvat tai karkeat dénet (esim. 4 71 14 100 22| 23| 21
raapiminen) ovat mielesténi erittiin
arsyttavia.

37. | Piddn keskusteluista joissa on mukana useita 1 21 10 15 31 21} 20
thmisia.

38. | Olen yleensa karsivillinen. 1 6 14 11 221 32| 14

39. | Kun lepéén silmit suljettuina, erilaisia kuvia 1 3 8 6| 25 321 25
nousee joskus mieleeni.

40. | Ollessani hermostunut minun on erittdin 3 9 23 20 25 14 6
vaikea olla tarkkaavainen.

41. | Joskus mieleni on tdynnd kaikenlaisia 0 6 9 16/ 29 23 16
irrallisia ajatuksia ja mielikuvia.

42. | Kirkkaat vérit hdiritsevdt minua toisinaan. 13 21 26| 15 16 5 4

43. | Vaikka olisin innostunut kertomaan omasta 1 71 120 17) 28 22| 14
ideastani, pystyn kuitenkin vaivatta
odottamaan puheenvuoroani.

44. | En nauttisi hurjasta ajelusta huvipuiston 33 221 18 7 8 8 5
laitteissa.

45. | Olen toisinaan surullinen pidempééan kuin 18 19 14] 15 16 11 7
tunnin, pari.

46. | Nautin harvoin sosiaalisesta 23 25 16/ 16/ 11 6f 4
kanssakdymisestd suuressa ihmisjoukossa.

47. | Miettiessdni asiaa joka pitdisi tehdd, ryhdyn 6f 23 26 22 12 7 5
yleensd myds heti tuumasta toimeen.

48. | Arsyynnyn tai turhaudun herkésti melko o9 17} 19 14 21} 16/ 4
pienistikin asioista.

49. | Tulen véahistd onnelliseksi. 2 3 6f 15 27 28 19

50. | Kun odotan ilolla ja innoissani jotain tulevaa 0 of 15 17, 31 23 8

tapahtumaa, minun on vaikea samalla
kohdistaa huomioni keskittymistd vaativiin
tehtiviin.




51. | Tunnen joskus paniikkia tai kauhua ilman 29, 25 9 16/ 14 7 1
mitddn nakyvad syyta.
52. | Minulla on herkka hajuaisti. 1 9 221 28 23 11 7
53. | Minun on usein vaikea vastustaa 6f 16 121 14 22 16/ 15
himoitsemiani ruokia,
juomia tms.
54. | Vilkkuvat vérivalot héiritsevat minua. 11 22 22| 17 16 9 3
55. | Saan asiat yleensi tehdyksi ennen méardaikaa 3 o 16/ 15 24 18 16
(esimerkiksi laskujen maksaminen, kotitdiden
tekeminen, jne.).
56. | Olen usein surullinen. 360 29 12/ 10 7 4 2
57. | Huomaan usein kuinka huoneen virit ja 210 200 17] 17| 14 7 4
valaistus vaikuttavat mielialaani.
58. | Pysyn yleensi rauhallisena enka turhaudu, 4 121 220 16| 29| 14 4
vaikka asiani eivdt sujuisikaan haluamallani
tavalla.
59. | En pida kovadénisestd musiikista. 16, 32 22 14 9 6 1
60. | Ollessani oikein innostunut jostain asiasta 2 71 220 260 27| 13 3
minun on yleensd vaikea hillitd haluani
ryhtyé heti toimeen, mahdollisia
seuraamuksia harkitsematta.
61. | Sédikdhdéan joskus kovia déania. 3l 200 15 15 26| 15 7
62. | Minulla on joskus eldvid ja yksityiskohtaisia 2 8 o 11 29 19 22
unia (esim. paikoista tai olosuhteista), jotka
poikkeavat kaikesta siitd mitd olen hereilld
ollessani kokenut.
63. | Ndhdesséini houkuttelevan esineen kaupassa 170 29 18 12} 17 5 1
minun on yleensd hyvin vaikea vastustaa
kiusausta ostaa se.
64. | Nauttisin esityksesti joka koostuu 5 10 24 23] 18§ 15 4
vilkkuvista, virikkéista ja kirkkaista valoista.
65. | Tulen heti surulliseksi kun kuulen 6 11 28 19 26 8 3
onnettomasta tapahtumasta.
66. | Katsoessani elokuvaa en yleensd huomaa 12 220 27| 22 8 7 1

miten maisemaa, lavastusta, kuvakulmia tms.
kaytetddn kohtausten tunnelman
valittimisessa.




67. | Haluan yleensé viettdd vapaa-aikani muiden 1 1 4 9 29 260 29
ihmisten seurassa.

68. | En pelisty, jos uskoessani olevani yksin o 18 24 17, 220 100 3
huomaankin yhtékkid jonkun olevan
lahelldni.

69. | Olen usein tietoinen siitd kuinka sdétilojen 70100 120 25 24 16/ 7
vaihtelu vaikuttaa mielialaani.

70. | Tarvitaan paljon jotta tuntisin itseni todella 220 24 231 15 13 3 1
onnelliseksi.

71. | Kiinnitidn harvoin huomiota siithen miltd 7022 260 19 18 6 2
esineiden materiaali tuntuu.

72. | Viltdn yleensi sellaisia tilanteita joiden 7 14 19 28 17| 12 3
tulevista kédédnteistd olen epdvarma.

73. | Nautin erityisesti sellaisista keskusteluista, 0 O 3 9 21| 27 40
joissa voin puhua ilman ettd tdytyy ensin
harkita sanojaan.

74. | Luovat ideat pulpahtavat joskus mieleeni 4 o 17] 17} 21| 22| 14
ilman erityistd vaivannakdoa.

75. | Kun yritén tehdi jotain uutta, olen harvoin 4 9 17} 22 21| 19 7
huolestunut mahdollisesta epdonnistumisesta.

76. | Minun on helppo olla pelleilemaittd tilanteissa, 4 4 70160 121 31| 26
joissa se ei olisi sopivaa.

77. | En nauttisi siitd, ettd voisin huutaa niin kovaa 17, 200 17| 22 6 15 4

kuin kurkusta lahtee.

Téhdn loppuivat kysymykset! Ldmmin kiitos vastaamisesta!



LIITE 5 ATQ Pisteytysohje

Adult Temperament Questionnaire

The Adult Temperament Questionnaire (ATQ) was adapted from the
Physiological Reactions Questionnaire developed by Derryberry and Rothbart (1988). Based
upon the results from recent studies (Rothbart, Ahadi, & Evans, 2000; Evans & Rothbart, in
preparation;) we have formulated a self-report model of temperament that includes general
constructs of effortful control, negative affect, extraversion/surgency, and orienting
sensitivity. The general constructs are referred to as factor scales (i.e., they have resulted in
superfactors) and the sub-constructs are referred to as scales. The ATQ short form includes

77 items and includes the same general constructs and sub-constructs as the long form.
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Adult Temperament Questionnaire SHORT FORM

RELIABILITIES AND CORRELATIONS WITH LONG FORM SCALES

For statistics reported here, the sample size = 258 undergraduates.
Factor scales listed in bold type. Scales (i.e., sub-constructs) for factor scales listed in normal

print below their factor scale.

Reliability (Alpha)
Negative Affect 81
Fear .64
Sadness .62
Discomfort .69
Frustration 72
Effortful Control 78
Inhibitory Control .60
Activation Control .69
Attentional Control 73
Extraversion 75
Sociability 71
High Pleasure .68
Positive Affect .62
Orienting Sensitivity .85
Neutral Perceptual Sensitivity .64
Affective Perceptual Sensitivity .79

Associative Sensitivity .67



Correlations of Short Form Scales with Long Form Scales

Negative Affect .93
Fear 91
Sadness .87
Discomfort .85
Frustration 93
Effortful Control .96
Inhibitory Control .90
Activation Control .96
Attentional Control .94
Extraversion 91
Sociability .93
High Pleasure .86
Positive Affect .90
Orienting Sensitivity 95
Neutral Perceptual Sensitivity .86
Affective Perceptual Sensitivity 91

Associative Sensitivity .90



Hierarchical Listing of Scales

Factor scales listed in capital bold print.
Main scales as sub-components of factor scales listed in red beneath the factor scale that they

are associated with.iite 3

NEGATIVE AFFECT

Fear: Negative affect related to anticipation of distress.

Sadness: Negative affect and lowered mood and energy related to exposure to suffering,
disappointment, and object loss.

Discomfort: Negative affect related to sensory qualities of stimulation, including intensity,
rate or complexity of visual, auditory, smell/taste, and tactile stimulation.

Frustration: Negative affect related to interruption of ongoing tasks or goal blocking.

EXTRAVERSION/SURGENCY

Sociability: Enjoyment derived from social interaction and being in the presence of others.
Positive Affect: Latency, threshold, intensity, duration, and frequency of experiencing
pleasure.

High Intensity Pleasure: Pleasure related to situations involving high stimulus intensity, rate,

complexity, novelty, and incongruity.

EFFORTFUL CONTROL
Attentional Control: Capacity to focus attention as well as to shift attention when desired.
Inhibitory Control: Capacity to suppress inappropriate approach behavior.

Activation Control: Capacity to perform an action when there is a strong tendency to avoid it.

ORIENTING SENSITIVITY

Neutral Perceptual Sensitivity: Detection of slight, low intensity stimuli from both within the
body and the external environment.

Affective Perceptual Sensitivity: Spontaneous emotionally valenced, conscious cognition
associated with low intensity stimuli.

Associative Sensitivity: Spontaneous cognitive content that is not related to standard

associations with the environment.



SCORING INSTRUCTION for Adult Temperament Questionnaire SHORT FORM

Reversed (R) Items: After the initial coding of the questionnaire, reversed items need to be
reverse coded (i.e., a response of 1=7, 2=6, 3=5, 4=4, 5=3, 6=2, and 7=1). Items that are
reversed are marked with an “R” next to their item number in the listing of items by scale.
Missing Data: Our work with this adult questionnaire has been with undergraduate students.
When sampling from this type of population, there is typically a minimal number of 1) non-
responses, 2) more than one response for the same item, or 3) and selection of the “not
applicable” response option. All three of these cases constitute missing values. We insert the
mean item response from the whole sample to replace these missing values. For dealing with
a larger number of missing values, one option is use a mean score by adding the number of
Likert-scale responses for a given subject followed by dividing by the number of valid
(nonmissing) responses.

To score the main scales, add all of the Likert-responses within a given scale together and
divide by the number of valid item responses (or all items constructed for a scale if the sample
mean is used to replace missing values). The listing of items by scales below displays the
factor scales with their corresponding regular scale sub-constructs.

Factor-scales names are listed in bold print. To score factor scales for the short form, add the
Likert scores for all of the items of scales that are listed below a given factor scale and then
divide by the total number of items belonging to that factor scale. Note: The instructions for
scoring factor scales in the short form are different than the long form (see long form scoring

instructions).



SHORT FORM ITEMS BY SCALES

FACTOR SCALES IN CAPITAL, BOLD PRINT

Regular scales in red print

NEGATIVE AFFECT

Fear

1. I become easily frightened.

12. Looking down at the ground from an extremely high place would make me feel uneasy.
22. When I am enclosed in small places such as an elevator, I feel uneasy.

51. Sometimes, I feel a sense of panic or terror for no apparent reason.

61. Loud noises sometimes scare me.

68R. It does not frighten me if I think that I am alone and suddenly discover someone close
by.

75R. When I try something new, I am rarely concerned about the possibility of failing.

Frustration

6R. I rarely become annoyed when I have to wait in a slow moving line.

17. 1find it very annoying when a store does not stock an item that I wish to buy.

31. Whenever I have to sit and wait for something (e.g., a waiting room), I become agitated.
38R. I am usually a patient person.

48. It doesn't take very much to make feel frustrated or irritated.

58R. I usually remain calm without getting frustrated when things are not going smoothly for

me.

Sadness

9R. I rarely feel sad after saying goodbye to friends or relatives.
20R. I seldom become sad when I watch a sad movie.

25. Sometimes minor events cause me to feel intense sadness.
34R. I seldom become sad when I hear of an unhappy event.
45. I sometimes feel sad for longer than an hour.

56. I often feel sad.

65. When I hear of an unhappy event, I immediately feel sad.



Discomfort

4. I find loud noises to be very irritating.

32. I'm often bothered by light that is too bright.
36. I find certain scratchy sounds very irritating.
42. Very bright colors sometimes bother me.
54. Colorful flashing lights bother me.

59. Loud music is unpleasant to me.

EFFORTFUL CONTROL

Activation Control

2R. I am often late for appointments.

8R. I often make plans that I do not follow through with.

15. I can keep performing a task even when I would rather not do it.

27. 1 can make myself work on a difficult task even when I don’t feel like trying.

47. If I think of something that needs to be done, I usually get right to work on it.

55. T usually finish doing things before they are actually due (for example, paying bills,
finishing homework, etc.).

72R. When I am afraid of how a situation might turn out, I usually avoid dealing with it.

Attentional Control

5R. It’s often hard for me to alternate between two different tasks.

29R. When I am trying to focus my attention, I am easily distracted.

35. When interrupted or distracted, I usually can easily shift my attention back to whatever I
was doing before.

40R. It is very hard for me to focus my attention when I am distressed.

50R. When I am happy and excited about an upcoming event, I have a hard time focusing my

attention on tasks that require concentration.

Inhibitory Control
11. Even when I feel energized, I can usually sit still without much trouble if it’s necessary.
26. It is easy for me to hold back my laughter in a situation when laughter wouldn't be

appropriate.



43. I can easily resist talking out of turn, even when I’m excited and want to express an idea.
53R. T usually have trouble resisting my cravings for food drink, etc.

60R. When I'm excited about something, it's usually hard for me to resist jumping right into it
before I've considered the possible consequences.

63R. When I see an attractive item in a store, it’s usually very hard for me to resist buying it.

76. 1t is easy for me to inhibit fun behavior that would be inappropriate.

EXTRAVERSION/SURGENCY

Sociability

14R. I would not enjoy a job that involves socializing with the public.
19. T usually like to talk a lot.

37. 1 like conversations that include several people.

46R. I rarely enjoy socializing with large groups of people.

67. L usually like to spend my free time with people.

High Intensity Pleasure

7R. I would not enjoy the sensation of listening to loud music with a laser light show.

23. When listening to music, [ usually like turn up the volume more than other people.

30. I would probably enjoy playing a challenging and fast paced video-game that makes lots
of noise and has lots of flashing, bright lights.

44R. I would probably not enjoy a fast, wild carnival ride.

64. I would enjoy watching a laser show with lots of bright, colorful flashing lights.

73. I especially enjoy conversations where [ am able to say things without thinking first.

77R. I would not enjoy the feeling that comes from yelling as loud as I can.

Positive Affect

3. Sometimes minor events cause me to feel intense happiness.

16R. I sometimes seem to be unable to feel pleasure from events and activities that I should
enjoy.

28. I rarely ever have days where I don’t at least experience brief moments of intense
happiness.

49. It doesn’t take much to evoke a happy response in me.

70R. It takes a lot to make me feel truly happy.



ORIENTING SENSITIVITY

Neutral Perceptual Sensitivity

10R. Barely noticeable visual details rarely catch my attention.
21. I'm often aware of the sounds of birds in my vicinity.

33R. I rarely notice the color of people’s eyes.

52. I often notice mild odors and fragrances.

71R. I am rarely aware of the texture of things that I hold.

Affective Perceptual Sensitivity

13. When I am listening to music, I am usually aware of subtle emotional tones.

18. I tend to notice emotional aspects of paintings and pictures.

57. I am often aware how the color and lighting of a room affects my mood.

66R. When I watch a movie, I usually don’t notice how the setting is used to convey the mood
of the characters.

69. I am often consciously aware of how the weather seems to affect my mood.

Associative Sensitivity

24. I sometimes seem to understand things intuitively.

39. When I am resting with my eyes closed, I sometimes see visual images.

41. Sometimes my mind is full of a diverse array of loosely connected thoughts and images.
62. I sometimes dream of vivid, detailed settings that are unlike anything that I have
experienced when awake.

74. Without applying effort creative ideas sometimes present themselves to me.



