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Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdad lapsen temperamenttipiirteiden yhteytta
lukemisen ja matematiikan oppijamindkuvaan ensimmaisen luokan syksylla seka sit4, onko tempe-
ramenttipiirteissd sekd lukemisen ja matematiikan oppijamindkuvissa havaittavissa sukupuolten
valisié eroja. Lisdksi tutkittiin, ennustavatko temperamenttipiirteet lukemisen ja matematiikan oppi-
jamindkuvaa kevaalla, kun oppijamindkuvan taso syksylla on huomioitu sek& onko ndissa yhteyk-
sissa havaittavissa sukupuolieroja. Tutkimus on osa Jyvaskylan yliopiston Vanhemmat, opettajat ja
lapsen oppiminen -tutkimusta. Tutkittavina olivat 156 ensimmaisen luokan oppilasta (77 poikaa ja
79 tytt6d). Lapsen temperamenttia arvioitiin opettaja-arviona ja lukemisen sekd matematiikan oppi-
jamindkuvaa lapsen oman arvion avulla. Liséksi sek& lapsen lukutaitoa ettd matemaattisia taitoja
arvioitiin kahdella testilla. Tilastolliset analyysit toteutettiin Pearsonin korrelaatiokertoimen, riip-
pumattomien otosten t-testin ja hierarkkisen regressioanalyysin avulla.

Tulokset osoittivat, ettd mitd estyneempi lapsi opettajan arvion mukaan oli, sitd heikommaksi han
raportoi matematiikan oppijaminakuvansa ensimmaisen luokan syksylla. Liséksi oppilaan matalam-
pi tehtdvaorientaatio oli negatiivisesti yhteydessa syksyn lukemisen oppijaminédkuvaan. Tempera-
menttipiirteistd matala tehtdvaorientaatio ja negatiivinen emotionaalisuus olivat tyypillisempié po-
jille kuin tytoille. Liséksi pojilla oli korkeampi matematiikan oppijamindkuva seké syksylla etta
kevéalla. Tutkimuksessamme lapsen estyneisyys ennusti tytoilla matalampaa matematiikan oppija-
mindkuvaa ensimmaisen luokan kevaalla. Liséksi lapsen negatiivinen emotionaalisuus oli positiivi-
sesti yhteydessé kevaan matematiikan oppijamindkuvaan. Mik&&n temperamenttipiirre ei ollut yh-
teydessa kevaan lukemisen oppijaminékuvaan.

Tutkimuksemme toi lisétietoa erityisesti estyneisyyden yhteydestd oppiainekohtaiseen oppijamina-
kuvaan sekd ensimmaisen luokan syksylla ettd kevaalla, kun oppijamindkuvan taso syksylla oli
huomioitu. Onkin tarkeaa tukea estyneiden lapsien koulu-uran aloitusta ja heidan késityksiaén itses-
t4 oppijoina. Jatkossa olisi mielenkiintoista tutkia myos opettajan merkitysta lapsen temperamentti-
piirteiden ja oppijamindkuvan yhteyden vélilla seka sitd, miten erilaiset temperamenttiprofiilit ovat
yhteydessé oppiainekohtaiseen oppijaminakuvaan.

Avainsanat: temperamenttipiirteet, oppijaminakuva, ensimmainen luokka, sukupuoli
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1 JOHDANTO

Temperamenttipiirteilld ja oppijamindkuvalla, eli lapsen kasityksilla itsestd oppijana, on merkittava
vaikutus lapsen koulutydskentelyyn. On havaittu, ettd lapsen temperamenttiset ominaisuudet voivat
vaikuttaa lapsen koulukokemukseen, jolla puolestaan voi olla pitkdaikaisia vaikutuksia hénen kasi-
tykseensa omasta riittavyydestaan ja patevyydestdaan koulussa (Keogh, 1986). Lapsen temperament-
ti vaikuttaa minékésitykseen vuorovaikutuksessa ympariston kanssa (Caspi, 1998) esimerkiksi yksi-
10N ja ympériston yhteensopivuuden kautta (Thomas & Chess, 1989). Koska oppijamindkuva on 0sa
yleisempdad minakasitysta (Schunk & Pajares, 2005; Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976; ks. myo6s
Marsh & Shavelson, 1985) ja kehittyy pikkuhiljaa kokemuksen my6ta (Aunola, Leskinen, Onatsu-
Arvilommi, & Nurmi, 2002; ks. myds Bong & Skaalvik, 2003), voisi ajatella, ettda temperamentti
vaikuttaa myds oppijaminakuvaan ja sen muotoutumiseen. Aiemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu
temperamentin ja mindkasityksen vélisid yhteyksia (Bender, 1987; Brown, Frosch, Mangelsdorf,
Neff, & Schoppe-Sullivan, 2009; Guerin, Gottfried, Oliver, & Thomas, 1994; Gumora & Arsenio,
2002, Liew, McTigue, Barrois, & Hughes, 2008), mutta ndhdaksemme aiemmin ei ole tutkittu opet-
tajan arvioimien lapsen temperamenttipiirteiden ja lukemisen sekd matematiikan oppijaminakuvan
yhteyttd koulu-uran alussa. Temperamentin ja oppiainekohtaisen oppijaminékuvan yhteyden tarkas-
telu antaa tietoa siitd, miten erilaiset yksilolliset taipumukset ovat yhteydessa oppilaan kasitykseen
ja ymmarrykseen omista kyvyisté eri oppimisen alueilla. Tdman pro gradu -tutkielman on tarkoitus
selvittad lapsen temperamenttipiirteiden yhteyttd lukemisen ja matematiikan oppijamindkuvaan en-
simmadisen luokan alussa sekd sitd, ennustavatko temperamenttipiirteet oppiainekohtaista oppija-

minakuvaa kevaalla, kun oppijamindkuvan taso syksylla on huomioitu.

1.1 Lapsen temperamenttipiirteet

Tassa tutkimuksessa ldhestymme temperamenttia Thomasin ja Chessin (1977) teorian pohjalta, jon-
ka mukaan temperamentilla tarkoitetaan yksil6llistd reagoimis- ja kayttaytymistyylid. Se kuvastaa
siis tapaa, jolla yksilo toimii (Thomas & Chess, 1977). Temperamentti vaikuttaa herkkyyteen rea-
goida uusiin ja yllattaviin asioihin sek& siihen, millaisia tunteita ne yksilossa herattavat. Odottamat-
tomat tilanteet voivat esimerkiksi aiheuttaa pelkoa. (Ahadi & Rothbart, 1994). Temperamentti on

synnynndinen ominaisuus ja sitd pidetddn suhteellisen pysyvana (Bates, 1989; Rothbart & Hwang,



2005; Thomas & Chess, 1989), vaikka sen katsotaankin myos kehittyvan kokemuksien, kypsymisen
ja sosialisaation kautta (Buss, 1989; Rothbart & Putnam, 2002).

On olennaista tarkastella temperamenttia suhteessa siihen kontekstiin, jossa yksilo toimii
(Thomas & Chess, 1977), ja lapselle koulu onkin yksi keskeisimmista toimintaympéristoista.
Aiempien tutkimusten perusteella on havaittu, ettd koulussa merkittdvassa roolissa olevia tempera-
menttipirteitd ovat esimerkiksi tehtavéorientaatio (aktiivisuus, hairittavyys, sinnikkyys) (Martin,
1989; Keogh, Pullis, & Cadwell, 1982) joustavuus (positiivinen mieliala, l&hestymistaipumus, so-
peutuvuus) ja reaktiivisuus (intensiivisyys, negatiivinen mieliala, responsiivisuuskynnys) (Keogh
ym., 1982). Tutkimuksessamme tarkastelemme ensinnakin matalaa tehtévéorientaatiota, jossa aktii-
visuus kuvastaa motorisen aktiivisuuden tasoa; héirittavyys kertoo, kuinka helposti lapsen huomiota
voidaan hairita kiinnittdmalld huomio toiseen asiaan ja sinnikkyys kuvaa toiminnan jatkamista es-
teistd huolimatta (Thomas & Chess, 1977). Matala tehtdvaorientaatio ilmentda korkeaa aktiivisuu-
den sekd matalaa hairittdvyyden ja sinnikkyyden tasoa. Tutkimme lisaksi temperamenttipiirteista
positiivista mielialaa, negatiivista emotionaalisuutta ja estyneisyytta. Positiivinen mieliala ilmenee
esimerkiksi iloisena ja ystévallisend kayttaytymisenda (Thomas & Chess, 1977). Negatiivinen emo-
tionaalisuus puolestaan viittaa tassa tunnereaktioiden intensiivisyyteen, joka kuvastaa reaktioiden
voimakkuutta (Thomas & Chess, 1977) negatiiviseen suuntaan. Estyneisyys liittyy vetdytymistai-
pumukseen erityisesti uusissa tilanteissa ja kohdattaessa tuntemattomia ihmisia (Martin & Bridger,
1999; Thomas & Chess, 1977; Windle & Lerner, 1986).

On havaittu, ettd temperamentti vaikuttaa esimerkiksi koulusuoriutumiseen, opettajan ja oppi-
laan véliseen vuorovaikutukseen (esim. Keogh, 1989; 2003; Martin, 1989; Mullola ym., 2010), tai-
toihin (esim. Guerin ym., 1994; Guerin, Gottfried, Oliver, & Thomas, 2003; Viljaranta, Tolvanen,
Aunola, & Nurmi, 2014) ja tydskentelytapoihin (Hirvonen, Aunola, Alatupa, Viljaranta, & Nurmi,
2013). Temperamentiltaan erilaiset lapset eroavat siind, miten he sopeutuvat kouluymparistoon,
vastaavat koulun asettamiin vaatimuksiin (Keogh, 2003; Kristal, 2005; Thomas & Chess, 1977) ja
kuinka paljon he kéayttavat energiaansa oppimiseen. (Keltikangas-Jarvinen, 2006). Kokemukset on-
nistumisesta tai epdonnistumisesta uuden ympériston asettamissa haasteissa vaikuttavat lapsen kasi-
tykseen itsestd ja kouluympadristostd, opettajista, koulusta ja tovereista. Esimerkiksi pelokas lapsi
voi kokea uuden tilanteen epadmiellyttavéksi, miké saattaa vaikuttaa hanen koulutydskentelyns vai-
keutumiseen. Uusia tilanteita helposti lahestyvé lapsi voi sen sijaan kokea asiat jannittavina ja mie-
lenkiintoisina. (Rothbart & Jones, 1998).

Temperamenttipiirteissd on havaittu sukupuolten valisia eroja, kuten tyttdjen korkeampi it-
sesadtely ja poikien véhdisempi estyneisyys (Else-Quest, Hyde, Goldsmith, & Van Hulle, 2006),
vaikka toisaalta joissakin tutkimuksissa on havaittu, ett4 pojat olisivat tytt6ja estyneempié (Mullola



ym., 2010). Lisédksi poikien aktiivisuustason on todettu olevan korkeampi (Else-Quest ym., 2006)
koulun ensimmaisilla luokilla (Kohnstamm, 1989). Opettajien kuvaamina pojilla on enemman nega-
tilvista emotionaalisuutta, kun taas tyt6illa on korkeampi tehtévéorientaatio kuin pojilla (Mullola
ym., 2010). Tassa tutkimuksessa tarkastelemmekin myos sukupuolten valisia eroja temperamentti-

piirteissa.

1.2 Oppijaminakuva

Oppijamindkuvalla (self-concept of ability) tarkoitetaan oppilaan ymmarrysté ja tietoa omista ky-
vyistddn ja kompetenssistaan. Oppijaminakuvalla viitataan siis lapsen omiin tietoihin, ndkemyksiin
ja havaintoihin itsestadn oppimiseen ja kouluun liittyvissd suoritustilanteissa (Bong & Skaalvik,
2003; Heikkinen & Rintanen, 2012). Oppijamindkuvan ajatellaan liséksi olevan oppiainekohtaista
(Wigfield & Eccles, 2000), jolloin se voi olla erilainen eri oppiaineissa, kuten on havaittu matema-
tilkan ja aidinkielen oppiaineiden kohdalla (Marsh, 1986; 1993). Oppijaminékuva rinnalla on kay-
tetty myds mm. termej& oppimismindkuva ja oppimisminékasitys (Nikkinen & Aunola, 2013), jotka
viittaavat samaan asiaan. Yhteista erilaisille ké&sitteille on se, ettd niissa kaikissa jaetaan ajatus siitd,
ettd kasityksilla ja havainnoilla itsestd on rooli koulutuskehyksessé (Bandura, 1997; Eccles, Wig-
field, & Schiefele, 1998.) Oppijaminakuva kuuluu myos laajempaan hierarkkiseen rakenteeseen,
jossa oppijamindkuva on osa yleisempad minakasitysta (self-perception) (Schunk & Pajares, 2005;
Shavelson ym., 1976; ks. myds Marsh & Shavelson, 1985).

Tutkimuksissa on selvinnyt, etta oppijaminékuvalla on kouluymparistdssa suuri merkitys. Sen
on havaittu vaikuttavan mm. koulusuoriutumiseen (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993;
Eccles ym.,1983; Viljaranta, Hirvonen, & Aunola, revisoitavana), kouluarvosanoihin (Wigfield &
Eccles, 2000), koulutaitojen kehittymiseen (esim. Marsh & Martin, 2011; Valentine, DuBois, &
Cooper, 2004; Marsh, Trautwein, Ludtke, Koller, & Baumert, 2005; Viljaranta ym., revisoitavana)
sekd kokemukseen koulutydskentelyn miellyttdvyydestd (Bong & Skaalvik, 2003). Lisdksi se on
tarked oppimismotivaation taustalla vaikuttava tekija (Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield,
2002). Toisaalta on havaittu, ettd yhteys on myds pdinvastainen: niin matematiikassa kuin lukemi-
sessa suoriutuminen ja niissé saatu palaute ennustavat oppilaan tulevaa oppijaminékuvaa, joka edel-
leen vaikuttaa oppiainekohtaisiin kiinnostuksiin ja motivaatioon (Viljaranta ym., revisoitavana; Ec-
cles ym., 1983).



Oppijamindkuvan kehitystd koskeva tutkimus on osoittanut, ettd koulutaipaleen alussa en-
simmaiselld luokalla oppijaminakuva ei ole vield vakiintunut ja lapsilla on keskim&arin hyvin
myonteinen ja epdrealistinenkin kuva omista kyvyistadn (Aunola ym., 2002; Wigfield & Eccles,
2000). Oppijamindkuva muodostuukin pikkuhiljaa pysyvdmmaksi (Aunola ym., 2002) ja samalla
kielteisemmaksi (Marsh, Craven, & Debus, 1998; Wigfield & Eccles, 2000) vastaten taten parem-
min todellista taitotasoa (ks. Jacobs ym., 2002). Oppijamindkuvan kehittymiseen vaikuttavat mo-
nenlaiset seikat luokkaymparistossa ja oppimiskokemuksissa, kuten mm. sosiaalinen vertailu, omat
arviot itsesta ja kokemukset oppimisen eri alueilla (Bong & Skaalvik, 2003) seka taitotaso luokassa
(ks. esim. Marsh, 1987; Skaalvik & Skaalvik, 2002). Oppijaminakuvan kehittymisen on myds todet-
tu tapahtuvan laajemmassa sosiaalisessa ja kulttuurisessa kontekstissa (Eccles ym., 1983; Wigfield
& Eccles, 2000) vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa (Dermitzaki & Efklides, 2000). Kou-
lun alkutaival onkin oppijamindkuvan kehityksen kannalta kiinnostavaa aikaa, koska kouluymparis-
t0 haasteineen ja kokemuksineen on lapselle uusi ymparisto.

Oppiainekohtaisessa minékuvassa on havaittu myds eroja poikien ja tyttdjen valilla matema-
titkassa ja aidinkielessa (esim. Sullivan, 2009). Poikien min&dkuvan matematiikassa katsotaan olevan
parempi kuin tyt6illa (Sullivan, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2004; Wilgenbusch & Merrell, 1999),
kun taas aidinkielen oppijamindkuvan on havaittu olevan parempi tytoilla kuin pojilla (ks. esim.
Sullivan, 2009; Marsh, 1989). Liséksi katsotaan, ettd matematiikan ja didinkielen oppiainekohtaiset
minakuvat ovat erillisia (Marsh, 1986; 1993), mutta eriytymiskehitys voi tapahtua vasta myéhem-
maélla ialla (Méller, Pohlmann, Kéller, & Marsh, 2009). Tassé tutkimuksessa tarkastelemmekin su-

kupuolten vélisia eroja matematiikan ja lukemisen oppijaminékuvissa.

1.3 Lapsen temperamenttipiirteiden yhteys oppijamindkuvaan

On havaittu, ettd lapsen temperamenttiset ominaisuudet voivat vaikuttaa hanen koulukokemukseen-
sa, jolla puolestaan voi olla pitkdaikaisia vaikutuksia lapsen suhtautumiseen h&nen omasta riitta-
vyydestéan ja patevyydestaan koulussa (Keogh, 1986). Aiemmissa tutkimuksissa on tarkasteltu lap-
sen temperamentin vaikutusta laajempaan minékasitykseen. Caspin (1998) mukaan yksikon ja ym-
pariston vélisessa vuorovaikutuksessa lapsen temperamentti vaikuttaa kehitykseen kuudella tapaa:
miten lapsi oppii, millaisia reaktioita han aiheuttaa ymparistdssa, miten han kokee ympériston, mi-
ten han vertailee itse&dan ja muita, mihin lapsi sitoutuu, miten lapsi muokkaa ymparistdaan ja pyrkii

muokkaamaan muiden kayttaytymistd. Nama tekijat vaikuttavat persoonallisuuspiirteiden kehitty-



miseen ja sitd kautta, ian myotd mindkasityksen muotoutumiseen ja vuorovaikutussuhteisiin. Tho-
mas ja Chessin (1989; ks. my6s 1977) mukaan min&kuvan kehittymiseen vaikuttavat ympériston
vaatimusten, odotusten ja yksilon yhteensopivuus (goodness of fit) sek& ympdriston antama palaute.
Kun ymparistd ja yksilon temperamenttipiirteet sopivat yhteen, voi yksilo kokea onnistuvansa ja
saada onnistumisesta positiivista palautetta, mika edelleen vahvistaa yksilon positiivista minakuvaa.
Myos koulussa temperamentin ja ympdriston yhteensopivuus on keskeistd (Keogh, 2003; Kristal
2005) ja siihen vaikuttavat esimerkiksi lapsen ik&, sukupuoli, alykkyys ja kulttuuri (Keogh, 2003).
Liséksi vaatimukset ja odotukset voivat olla erilaisia tytdille ja pojille seké ujoille ja rohkeille, sill&
tyttdjen ujous voi olla hyvaksyttdvampaa ja toisaalta tyttdjen impulsiivisuus ja aktiivisuus voidaan
kokea vaikeammaksi kuin poikien. (Keogh, 2003; ks. myods 1989).

Keogh (2003) tuo esiin Martinin (1992) nakemyksen, jonka mukaan lapsen temperamentti-
piirteet, kdyttdytyminen ja emotionaaliset reaktiot vaikuttavat koulussa vuorovaikutuksellisessa
suhteessa opettajan ja muiden oppilaiden kéyttdytymiseen ja asenteisiin. Martinin mukaan nama
tekijat ovat edelleen yhteydessé lapsen akateemiseen mindkuvaan seké sitd kautta koulumenestyk-
seen. Lapsen temperamentti vaikuttaa myos opettajan havaintoihin, asenteisiin ja odotuksiin oppi-
laasta, milla on edelleen merkitysté siihen, millaista opettajan toiminta, ohjaus ja hdnen antamansa
huomio ja vuorovaikutus oppilaan kanssa on (Keogh, 2003). Temperamentin ja oppijamindkuvan
yhteyden tutkiminen havainnollistaakin lapsen koulukokemukseen vaikuttavien tekijoiden vuoro-
vaikutuksellista suhdetta.

Temperamentti vaikuttaa lisaksi siihen, millaisia vertailuja lapsi tekee itsestddn suhteessa
muihin. Nama lapsen tekemat vertailut vaikuttavat edelleen hanen minakuvaansa (Kristal, 2005).
Lapsen temperamenttipiirteet vaikuttavat myos siihen, miten hén suhtautuu ja nakee itsensa oppija-
na (Keltikangas-Jarvinen, 2004; 2010). On pohdittu, kulkeeko temperamentin vaikutus oppimiseen
esimerkiksi sen kautta, miten positiivinen kuva oppilaalle muodostuu itsestaan oppijana ja koulun-
kévijana (Keltikangas-Jarvinen, 2004). Temperamentilla voidaan siis katsoa olevan merkitysta op-
pijamindkuvan kehittymisen kannalta, silld oppijamindkuva on osa yleisempdd minakasitysta
(Schunk & Pajares, 2005; Shavelson ym., 1976; ks. myds Marsh & Shavelson, 1985) ja se kehittyy
pikkuhiljaa kokemusten my6ta (Aunola ym., 2002; ks. myds Bong & Skaalvik, 2003).

Myds aiempien tutkimuksien perusteella on syyté olettaa, ettd eri temperamenttipiirteet ovat
yhteydesséd oppijaminékuvaan. Esimerkiksi Benderin (1987) tutkimuksessa yleisopetuksessa ole-
vien 3.-6. -luokkalaisten lasten temperamenttipiirteet (tehtédvéorientaatio, joustavuus, reaktiivisuus)
korreloivat mindkasityksen kanssa. Brown ym. (2009) tutkivat 3-vuotiaana observoidun tempera-
mentin, vanhemmuuden ja triadisen perheinteraktion yhteytta minaké&sitykseen 4-vuotiailla lapsilla,

jolloin havaittiin, ettd taipumus ahdistuneisuuteen oli yhteydessé ujouteen ja ei-myodntyvaisyyteen.



Liew ym. (2008) tutkimuksessa ensimmaéisen luokan oppilailla korkea itsesaately oli yhteydessa
akateemiseen mindpystyvyyteen 2. luokalla sekd matematiikan ettd lukemisen oppimistuloksiin.
Gumoran ja Arsenion (2002) tutkimuksen mukaan negatiivinen emotionaalisuus oli yhteydessa ma-
talampaan koettuun akateemiseen mindpystyvyyteen ja koulumenestykseen. Guerin ym. (1994; ks.
myo6s Talwar, Schwab, & Lerner, 1989) tutkimuksessa vanhempien arvioima temperamentti korre-
loi kuuden temperamenttipiirteen osalta yhdeksasta nuoren arvioiman minadkasityksen kanssa ma-
tematiikassa, lukemisessa ja yleisesti koulussa 12-vuotiaana.

Aiemmissa tutkimuksissa ongelmana on se, ettd minédkuva on usein kasitteellistetty eri tavoin,
kuten yleisena minakuvana (esim. Bender, 1987; Brown ym., 2009) tai mindpystyvyytena (Gumora
& Arsenio, 2002; Liew ym., 2008). Liséksi aiemmissa tutkimuksissa on tutkittu vain tietyn tempe-
ramenttipiirteen, kuten esimerkiksi tunteiden ja mielialan (Gumora & Arsenio, 2002) tai itseséate-
lyn (Liew ym., 2008) yhteyttd mindkuvaan. Kasityksemme mukaan vain Guerinin ym. (1994) tut-
kimuksessa on tarkasteltu useita eri temperamenttipiirteita ja niiden yhteytta oppilaan mindkuvaan
matematiikassa ja lukemisessa. Erona meidan tutkimukseemme on kuitenkin mindkuvan erilainen
madrittely, silld Guerinin ym. (1994) mindkuva sisélsi kolme skaalaa, jotka olivat lapsen taidot,
nauttiminen ja kiinnostus. Tasséd pro gradu -tutkielmassa oppiainekohtainen oppijamindkuva koos-
tuu viimeaikaisen kirjallisuuden (ks. Heikkinen & Rintanen, 2012; Wigfield & Eccles, 2000;
Marsh, 1986; 1993) mukaisesti lapsen kokemuksesta oppiaineen haastavuudesta, omasta osaamises-
ta ja omasta osaamisesta verrattuna muihin. Lisaksi aiemmissa tutkimuksissa tutkittavat ovat olleet
usein joko nuorempia (Brown ym., 2009) tai vanhempia lapsia (esim. Bender, 1987; Guerin ym.,
1994; Gumora & Arsenio, 2002), ja harvoissa tutkimuksissa on tutkittu yhteytta lapsen tempera-
mentin ja lapsen itse raportoimien kokemuksien ja nédkokulmien valilla (Guerin ym., 1994). T&ssa
tutkimuksessa haluamme laajentaa aiempia tutkimuksia ja tutkia temperamenttipiirteiden yhteytta
lukemisen ja matematiikan oppiainekohtaiseen oppijamindkuvaan ensimmaiselld luokalla, jolloin
saadaan ensimmadiset merkittavat kokemukset kouluympéristossa. Temperamentin ja oppiainekoh-
taisen oppijamindkuvan yhteyden tarkastelu antaa tietoa siita, miten erilaiset yksil6lliset taipumuk-
set ovat yhteydessa oppilaan kasitykseen ja ymmarrykseen omista kyvyisté eri oppimisen alueella,

kuten esimerkiksi lukemisessa ja matematiikassa.



1.4 Tutkimusongelmat

Taman tutkimuksen tavoitteena on tarkastella yleisopetuksessa opiskelevien lasten temperamentti-
piirteiden yhteyttd lukemisen ja matematiikan oppijamindkuvaan ensimmaisend kouluvuotena. Li-
séksi ollaan kiinnostuneita sukupuolieroista ja siitd, ennustavatko lapsen syksyll& arvioidut tempe-
ramenttipiirteet lukemisen ja matematiikan oppijaminakuvaa kevéalla. Tutkimusongelmat ovat seu-

raavat:

1. Ovatko lapsen temperamenttipiirteet yhteydessa lukemisen ja matematiikan oppijaminéku-
vaan ensimmaisen luokan syksylla? Onko temperamenttipiirteissa seka lukemisen ja mate-
matiikan oppijaminakuvissa havaittavissa sukupuolten valisia eroja?

2. Ennustavatko lapsen temperamenttipiirteet lukemisen ja matematiikan oppijaminékuvaa en-
simmaisen luokan kevaalla, kun oppijamindkuvan taso syksylla on huomioitu? Onko ndissa

yhteyksissa havaittavissa sukupuolieroja?



2 MENETELMAT

2.1 Tutkittavat

Tutkimus on osa Jyvéskylan yliopiston Vanhemmat, opettajat ja lapsen oppiminen -tutkimusta
(VALO-tutkimus; Aunola, Viljaranta, & Nurmi, 2006), jossa seurattiin lasten koulutaitojen ja op-
pimismotivaation kehitystd perhe- ja kouluympéristdissa ensimmaéisen kouluvuoden ajan. Tutki-
muksen kohdejoukkona olivat kolmen kaupungin (Pori, Mikkeli ja Lappeenranta) yleis- ja erityis-
opetuksessa opiskelevat ensimmaisen luokan oppilaat kolmen vuoden ajalta (2006—-2009). Alkujaan
tutkimukseen pyydettiin mukaan kaikkien tutkimuskaupunkien kaikki ensimmaisen luokan opettajat
(N=334), joista 166 opettajaa antoi suostumuksensa tutkimukselle. Kultakin mukaan suostuneelta
koululuokalta satunnaistettiin yksi oppilas mukaan tutkimukseen. Naista 10 oli erityisoppilaita, jot-
ka jatettiin tdméan tutkimuksen ulkopuolelle. Né&in ollen tutkimuksessa tutkittavina olivat 156 en-
simmaéisen luokan oppilasta (77 poikaa ja 79 tyttod; ikd ka = 7.5 vuotta, kh = 3.61 kk) seka heidéan
opettajansa (N = 156) ettd molemmat vanhempansa (156 aitia, 118 isad). Tutkimukseen osallistu-
neille opettajille ja vanhemmille maksettiin rahallinen palkkio (100 euroa opettajille ja 50 euroa
kummallekin vanhemmalle) tutkimukseen osallistumisesta.

Tassa osatutkimuksessa kéytetddn aineistoa, jota keréttiin lapsilta ja opettajilta. Opettajat ar-
vioivat lapsen temperamenttia kyselylomakkeella lukuvuoden alussa (syys-lokakuu). Tutkimukseen
osallistuvat lapset haastateltiin liittyen heidan lukemisen ja matematiikan mindkuvaansa kerran
syyslukukauden aikana ja vastaavasti kerran kevéaéllad. Samanaikaisesti selvitettiin lasten koulutaito-
ja lukemisessa ja matematiikassa tahén tarkoitukseen laadituilla testeilld. Lasten tutkimukset toteu-
tettiin yksilotilanteissa koulun tiloissa ja ne suorittivat kyseiseen tarkoitukseen koulutetut tutkimus-

avustajat.

2.2 Mittarit

Lapsen temperamenttia arvioitiin opettaja-arviona. Arvioinnissa kaytettiin mittaria (Mullola ym.,
2010), joka sisélsi nelja alaskaalaa mittarista Temperament Assessment Battery for Children -
Revised (TABC-R; Martin & Bridger, 1999; Presley & Martin, 1994) ja kaksi alaskaalaa mittarista
Revised Dimensions of Temperament Survey (DOTS-R; Windle & Lerner, 1986; Windle, 1992).



Mittari koostui 40 vaittamastd, joihin heitd pyydettiin vastaamaan viisiportaisella Likert-asteikolla
(1 = Taysin sopimaton; 5 = Erittain hyvin). TABC-R avulla mitattiin neljad eri temperamenttipiir-
rettd: aktiivisuutta, sinnikkyyttd, estyneisyyttd ja negatiivista emotionaalisuutta. DOTS-R avulla
mitattiin temperamenttipiirteista hairittavyytta ja positiivista mielialaa.

Opettajille tehdyn faktorianalyysin perusteella (ks. myds Hirvonen ym., 2013) luotiin tempe-
ramenttiarvioiden perusteella nelja eri temperamenttipiirteitd kuvaavaa summamuuttujaa : (1) mata-
la tehtéavaorientaatio (16 osiota; esim. "Tekeepd oppilas mit4 tahansa, miké&én ei saa hantd kaanta-
méédn huomiotaan muualle” (kddnnetty viite), (2) estyneisyys (7 osiota; esim. ”Vie aikaa ennen kuin
oppilas tuntee olonsa mukavaksi uudessa tilanteessa”), (3) positiivinen mieliala (7 osiota; esim.
”Oppilas nauraa ja hymyilee usein ja herkisti”) ja (4) negatiivinen emotionaalisuus (6 osiota; esim.
“Kun oppilas ei pidéd jostakin, hidn osoittaa sen toisille oppilaille huutamalla ja tappelemalla’). Tassé
tutkimuksessa kolme alkuperéistd skaalaa aktiivisuus, sinnikkyys ja hairittdvyys painottuivat sa-
maan matalan tehtavéorientaation skaalaan. Cronbachin alfan mukaiset reliabiliteettikertoimet ma-
talalle tehtavéorientaatiolle, estyneisyydelle, positiiviselle mielialalle ja negatiiviselle emotionaali-
suudelle olivat .95, .90, .95, ja .82. Alkuperéisessa skaalassa olleet nelja osiota jatettiin tassa tutki-
muksessa pois huonon tai epdjohdonmukaisen faktorilatauksen vuoksi.

Lapsen oppiainekohtainen oppijamindkuva. Lapsen oppiainekohtaista mindkuvaa
kartoitettiin sek& syksylla ettd kevaallad kayttamalla Ecclesin ym. luomaa mittaria (Wigfield ym.,
1997). Lapselta kysyttiin lukemisen ja matematiikan oppiainekohtaiseen oppijamindkuvaan liittyvia
kysymyksid, joista kolme mittasi lukemisen oppijamindkuvaa (“Kuinka hyvd olet kirjainten
tuntemisessa ja lukemisessa?”, "Kuinka hyva olet kirjainten tuntemisessa ja lukemisessa verrattuna
luokkasi muihin oppilaisiin?”, ”Kuinka vaikeaa lukeminen ja kirjainten tunteminen sinusta ovat?”’)
ja kolme matematiikan oppijamindkuvaa ("Kuinka hyvd olet matematiikassa ja
laskemisessa?”, ”Kuinka hyva olet matematiikassa ja laskemisessa verrattuna luokkasi muihin
oppilaisiin?”, ”Kuinka vaikeaa matematiikka ja laskeminen sinusta ovat?”). Lapsi vastasi
kysymyksiin osoittamalla 5-portaisesta -Likert-tyyppisestd neliokuvasta oikean vastauksen.
Neliokuvassa oleva pienin neli¢ tarkoitti, ettd lapsi ei ollut mielestdén lainkaan hyva tai etta hén oli
heikoimpien joukossa. Suurin nelidé puolestaan tarkoitti, ettd lapsi oli mielestdén erittdin hyva tai
ettd han oli parhaimpien joukossa. Nelididen merkitys selitettiin myos lapselle kuvasta osoittamalla.
Mittarin  pohjalta muodostettiin  erikseen summamuuttujat lukemisen ja matematiikan
oppijaminédkuville. Muuttujien reliabiliteetit Cronbachin alfalla arvioituna olivat lukemisen
oppijaminékuvalle syksylla .70 ja kevaalla .52. Matematiikan oppijamindkuvalle vastaavat arvot
olivat .54 ja .65.

Lapsen lukutaito. Lapsen lukemiseen liittyvia taitoja mitattiin kahteen osaan jaetulla testill&.
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(1) Sanojen lukemisen testissa lasta pyydettiin lukemaan daneen 20 koko ajan vaikeutuvaa
sanaa. Vaikeutta lisasi ensisijaisesti sanojen piteneminen (esim. ”ja”, ”isd”, “ikkuna”, tulitikku”).
Jos lapsi ei osannut lukea oikein neljad perattdista sanaa, testi keskeytettiin. Jokainen oikein luettu
sana tuotti lapselle yhden pisteen, eli suurin mahdollinen pistemaard oli 20. Testin
puolitusmenetelmalla laskettu (split-half) reliabiliteetti oli .80. Lapsen testissa saaman pisteméaéran
on osoitettu korreloivan opettajan tekeman arvion kanssa .47 - .85 (Aunola & Nurmi, 2002). Tdman
osatestin tiedetddn olevan herkka mittari lukutaidon varhaisvaiheeseen ajoittuvassa arvioinnissa.

(2) Aaneen lukemisen sujuvuuden testissd lasta pyydettiin lukemaan lyhyt tarina &ineen.
Testin pistemadra laskettiin jakamalla oikein luettujen sanojen maara tarinan lukemiseen kaytetylla
ajalla (sekunteina). Testistd saadun pistemadran ja opettajan arvion lapsen lukemisen sujuvuudesta
on osoitettu korreloivan .66 - .79 (Parrila, Aunola, Leskinen, Nurmi, & Kirby, 2005). Taméan
osatestin tiedetaan olevan herkkéa mittari edistyneempien lukemisen taitojen arvioinnissa.

Lapsen lukutaidon kokonaispisteet ensimmaisen kouluvuoden syksylld muodostettiin
laskemalla keskiarvo standardisoiduista (z-pisteet) osatestien tuloksista. Kaksi summamuuttujan
poikkeavaa havaintoa muutettiin aineiston jatkoké&sittelyn vuoksi vastaamaan paremmin muuta
jakaumaa kayttdmalla muun otoksen aaripaiden arvoja. Pistemaarén korrelaatio opettajan arvioiman
lukutaidon kanssa oli .69.

Lapsen matemaattiset taidot. Lapsen matematiikan taitoja mitattiin kahdella testill&.

(1) Lapsen tietoja perusluvuista ja matemaattisista peruskasitteistd (esim. “yhtd suuri
kuin”, “enemman”, “vahemman”) mitattiin 11:sta testin edetessa vaikeutuvalla tehtavalla.
Jokaisessa tehtavéssa lapselle néytettiin kuvaa, jossa oli tietty maard pallon kuvia. Sen jalkeen
lapsen tuli piirtdd pyydetty méard palloja annettuun tilaan (esim. ”Piirrd yhtd monta palloa kuin
mallissa on”, ”Piirrd viisi palloa vahemman kuin mallissa on”, ”Piirrd nelja palloa vahemman kuin
mallissa on”). Lapsi sai jokaisesta oikeasta vastauksesta yhden pisteen. Testi on osa matemaattisten
ké&sitteiden diagnostista testistoé (Ikaheimo, 1996).

(2) Lisaksi lapsille tehtiin aritmeettisia perustaitoja mittaava testi, jossa lapsen laskutaitoa
arvioitiin  visuaalisesti esitetyilla yhteenlaskutehtavilla (esim. ”9+3=_", 786+ =93”) ja
vahennyslaskutehtévilla (esim. ”11-2=_7, ”57-_=477). Sekda  yhteenlasku- ettd
vahennyslaskutehtavida oli 20. Lasta pyydettiin tekemdan niin monta laskua kuin han osaa.
Jokaisesta oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste.

Ensimmaisen ja toisen matemaattisen osion pisteista laskettiin summapistemaéra kuvaamaan
lapsen matematiikan taitoja. Cronbachin alfa -reliabiliteettikerroin summamuuttujalle oli .85. Testin

tuloksen ja opettajan arvioiman lapsen taitotason vélinen korrelaatio oli .55.
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2.3 Tilastolliset analyysit

Tassa pro gradu -tutkielmassa tutkitaan ensimmaisend Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla, ovat-
ko opettajan arvioimat lapsen temperamenttipiirteet yhteydessé lukemisen ja matematiikan oppija-
mindkuvaan syksyll&. Liséksi tarkastellaan tyttdjen ja poikien vélisid sukupuolieroja temperament-
tipiirteissa seka lukemisen ja matematiikan oppijaminékuvissa erikseen riippumattomien otosten t-
testin avulla. Seuraavaksi tutkitaan hierarkkisella regressioanalyysilla, ovatko lapsen syksyll&d mita-
tut temperamenttipiirteet yhteydessa lukemisen ja matematiikan oppijamindkuvaan kevaalla, kun
oppijamindkuvan tasot syksyll4 on huomioitu. Koska taitotason tiedetadn vaikuttavan oppijamina-
kuvan kehitykseen (ks. esim. Marsh, 1987; Skaalvik & Skaalvik, 2002), kontrolloidaan taitotason
merkitys. Lukemisen ja matematiikan oppijamindkuvia tarkastellaan erikseen. Hierarkkisella reg-
ressioanalyysilla tutkitaan ensin, kuinka syksyn lukemisen ja matematiikan oppijamindkuva ennus-
taa kevadn oppiainekohtaista oppijamindkuvaa. Sen jalkeen lisatddn malliin askeleittain ensin taito-
taso kyseisessd oppiaineessa syksylla, sitten sukupuoli ja lopulta temperamentti (kukin piirre erilli-
sessa analyysissd). Lopuksi tarkastellaan myds sukupuolen ja temperamentin interaktioita, jolloin
malliin lisatddn interaktiotermi sukupuoli x temperamenttipiirre jokaisen temperamenttipiirteen
kohdalla erikseen seka lukemisen ettd matematiikan oppijamindkuvan osalta. Mikéli interaktiotar-
kastelu ei ole merkitseva, raportoidaan mallit, joissa interaktiotermi ei ole mukana. Tuloksissa ra-

portoidaan l16ydetyt erot ja yhteydet vain, kun p< 0.05 tai pienempi.
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3 TULOKSET

3.1 Alustavat analyysit

Tarkastelimme aluksi eri temperamenttipiirteiden keskindisia korrelaatioita sekd lukemisen ja ma-
tematiikan oppijamindkuvien vélisid korrelaatiota jatko-analyyseja ajatellen. Mik&li ndma korre-
laatiot olisivat huomattavia, tulisi jatkoanalyysit tehdé aina erikseen eri temperamenttipiirteille seka
eri oppiaineille, jotta analyysien tulosten tarkkuus ei kérsisi. Korrelaatiotarkasteluissa (taulukko 1)
havaittiinkin, ettd ndin olisi syytd toimia: temperamenttipiirteistd negatiivinen emotionaalisuus ja
matala tehtdvaorientaatio, negatiivinen emotionaalisuus ja positiivinen mieliala seka estyneisyys ja
positiivinen mieliala korreloivat keskendan. Oppijamindkuvan osalta havaittiin, ettd syksyn mate-
matiikan oppijaminékuva korreloi syksyn lukemisen oppijamindkuvan sekd matematiikan etta lu-
kemisen kevéaan oppijamindkuvan kanssa. Myos matematiikan ja lukemisen kevéan oppijaminédku-

vat korreloivat kesken&an, samoin kuin lukemisen syksyn ja kevaan oppijaminékuvat.

3.2 Korrelaatiotarkastelut

Ensimmaisend tutkimusongelmana oli, ovatko ensimmaisen luokan syksylla mitatut lapsen tempe-
ramenttipiirteet yhteydessa syksyn lukemisen ja matematiikan oppijamindkuvaan syksylla. Korre-
laatiotarkastelut koko otoksen tasolla (taulukko 1) osoittivat, ettd temperamenttipiirteista estynei-
syys oli tilastollisesti merkitsevésti ja negatiivisesti yhteydessa syksyn matematiikan oppijaminaku-
vaan: mita estyneempi lapsi opettajan arvion mukaan oli, sitd heikommaksi lapsi raportoi matema-
tilkkaan liittyvan oppijamindkuvansa. Lisaksi havaittiin, ettd matala tehtavéorientaatio oli tilastolli-
sesti merkitsevasti ja negatiivisesti yhteydessa syksyn lukemisen oppijaminédkuvaan: mit4d matalam-
pi oppilaan tehtdvéorientaatio opettajan arvion mukaan oli, sitd heikommaksi lapsi raportoi lukemi-

seen liittyvén oppijamindkuvansa.
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TAULUKKO 1 Temperamenttipiirteiden yhteys matematiikan ja lukemisen oppijamindkuvaan syksylla ja kevéalla

Temperamenttipiirre

Oppijaminakuva

Matala Estyneisyys Positiivinen Negatiivinen Matematiikan Matematiikan Lukemisen Lukemisen
tehtava- mieliala emotionaa- oppijamind-  oppijamind-  oppijamind- oppijamina-
orientaatio lisuus kuvasyksy  kuva kevat  kuvasyksy kuva kevat

Temperamenttipiirre

Matala

tehtévéorientaatio

Estyneisyys 102

Positiivinen

mieliala -141 -.552***

Negativiinen

emotionaalisuus BTT*** .066 -.232**

Oppijaminakuva

Matematiikan oppija-

minakuva syksy -.018 -173* .035 .091

Matematiikan oppija-

min&kuva kevat 116 - 221%* .004 .206* A20%**

Lukemisen oppija-

minakuva syksy -.197* -.044 017 -.141 201* 116

Lukemisen oppija-

min&kuva kevat -121 -.096 102 -.042 236** .306*** .238**

Ka 2.60 2.58 4.01 2.11 4.36 4.13 3.90 4.28

Kh 0.83 0.85 0.89 0.77 0.72 0.70 1.02 0.69

Huom. ***p<.001,**p< .01, *p< .05; Ka = keskiarvo, Kh = keskihajonta



3.3 Riippumattomien otosten t-testit

Tutkimme seuraavaksi erikseen tyttdjen ja poikien sukupuolieroja temperamenttipiirteissé ja luke-
misen sek& matematiikan oppijamindkuvissa. Riippumattomien otosten t-testin (taulukko 2) tulokset
osoittivat, ettd tytot ja pojat erosivat tilastollisesti merkitsevasti toisistaan matalan tehtavéorientaati-
on ja negatiivisen emotionaalisuuden temperamenttipiirteiden osalta ensimmaiselld mittauskerralla:
opettajan arvion mukaan pojilla oli enemmén sekd matalaa tehtdvaorientaatiota ettd negatiivista
emotionaalisuutta kuin tyt6illa. Ensimmaisen luokan syksyllé ja kevaalla havaittiin myos tilastolli-

sesti merkitseva sukupuoliero matematiikan oppijaminékuvassa: pojilla oli korkeampi oppijamina-
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kuva matematiikassa kuin tytoilla seka syksylla etta kevaalla.

TAULUKKO 2 Sukupuolierot temperamenttipiirteissa ja oppijamindkuvissa riippumattomien otos-

ten t-testin avulla testattuna.

Tytot Pojat t-testi
Ka Kh Ka Kh t df
Temperamenttipiirre
Matala tehtdvaorientaatio 2.33 0.70 2.86 0.87 -4.17*** 152
Estyneisyys 2.63 0.91 2.54 0.79 0.60 152
Positiivinen mieliala 3.94 0.82 4.08 0.95 -0.97 152
Negatiivinen emotionaalisuus  1.91 0.67 2.31 0.81 -3.31*** 152
Oppijaminakuva
Matematiikan syksy 4.21 0.69 4.50 0.73 -2.51* 151
Matematiikan kevét 3.97 0.69 4.30 0.67 -3.01** 152
Lukemisen syksy 3.87 1.03 3.93 1.01 -0.37 151
Lukemisen kevét 4.26 0.69 4.31 0.70 -0.48 152

Huom. ***p<.001, **p<.01; Ka = keskiarvo, Kh = keskihajonta, df = vapausasteet



15

3.4 Hierarkkiset regressioanalyysit

3.4.1 Lapsen temperamenttipiirteiden yhteys kevaan lukemisen oppijaminakuvaan

Toisena tutkimusongelmana oli, ennustavatko lapsen temperamenttipiirteet lukemisen ja matematii-
kan oppijaminakuvaa kevéalla, kun oppijamindkuvan taso syksylla on huomioitu sekd onko naissa
yhteyksissa havaittavissa sukupuolieroja. Hierarkkisen regressioanalyysin tulokset (taulukko 3)
lapsen temperamenttimuuttujien yhteydestd ensimmaisen luokan kevaan lukemisen oppijaminéku-
vaan osoittivat, ettd syksyn lukemisen oppijamindkuva selitti tilastollisesti merkitsevasti kevéén
lukemisen oppijaminékuvaa. Toisin sanoen, mitad parempi lukemisen oppijamindkuva lapsella oli
syksylld, sitd parempi oppijaminakuva oli kevaalla.

Malliin toisella askelmalla lisatylla lukemisen syksyn taitotasolla oli tilastollisesti merkitseva
omavaikutus kevaan lukemisen oppijaminakuvaan kaikkien temperamenttipiirteiden kohdalla: mité
korkeampi syksyn taitotaso oli lukemisessa, sita korkeampi lukemisen oppijamindkuva oli kevaalla.
Sukupuolella ei ollut omavaikutusta mink&an temperamenttipiirteen osalta.

Tulokset osoittivat, ettd mikaan temperamenttipiirre ei ollut tilastollisesti merkitsevasti yhtey-
dessa kevaan lukemisen oppijamindkuvaan, kun syksyn lukemisen oppijaminakuva, syksyn lukemi-
sen taitotaso ja sukupuoli oli kontrolloitu.

Lopuksi liséttiin sukupuolen ja temperamenttipiirteen interaktiotermi jokaisen hierarkkisen
regressioanalyysin mallin viidennelle askelmalle. Mikaén termeistd ei kuitenkaan ollut tilastollisesti
merkitseva eli kunkin temperamenttipiirteen yhteys kevaan lukemisen oppijaminakuvaan oli saman-
lainen tyt6illa ja pojilla, kun oppijamindkuvan taso syksyll& oli huomioitu. Tdméan vuoksi interak-
tiotermid ei jatetty malleihin.
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TAULUKKO 3 Hierarkkinen regressioanalyysi lapsen temperamenttipiirteiden yhteydesta ensim-

maéisen luokan kevéaan lukemisen oppijaminékuvaan.

Lukemisen oppijaminakuva kevét

B R? AR?
Malli 1
Askel 1 Lukemisen oppijaminakuva syksy 147 .056 .056**
Askel 2 Lukemisen taitotaso syksy A71 .081 .024*
Askel 3 Sukupuoli 074 .084 .003
Askel 4  Matala tehtavaorientaatio -.052 .086 .002
Malli 2
Askel 1 Lukemisen oppijaminakuva syksy 152 .056 .056**
Askel 2 Lukemisen taitotaso syksy 178 .081 .024*
Askel 3 Sukupuoli .055 .084 .003
Askel 4 Estyneisyys -.065 .088 .004
Malli 3
Askel 1 Lukemisen oppijaminakuva syksy 150 .056 .056**
Askel 2 Lukemisen taitotaso syksy .185*  .081 .024*
Askel 3 Sukupuoli .052 .084 .003
Askel 4 Positiivinen mieliala .094 .093 .009
Malli 4
Askel 1 Lukemisen oppijamindkuva syksy 150 .056 .056**
Askel 2 Lukemisen taitotaso syksy .188*  .081 .024*
Askel 3 Sukupuoli .058 .084 .003
Askel 4 Negatiivinen emotionaalisuus .005 .084 .000

Huom. £ = Standardoitu regressiokerroin mallin viimeiselta askeleelta, kun kaikki mallin muut-
tujat ovat mukana; AR? = Selitysasteen (R?) muutos, kun askeleen kaikki muuttujat ovat mukana
**p< .01, *p< .05

3.4.2 Lapsen temperamenttipiirteiden yhteys kevaan matematiikan oppijamindkuvaan

Tutkittaessa sitd, ennustavatko temperamenttipiirteet matematiikan kevaan oppijaminékuvaa, 0soit-
tivat hierarkkisen regressioanalyysin tulokset (taulukko 4) ensinndkin, ettd matematiikan oppija-

mindkuva syksylla selitti tilastollisesti merkitsevasti matematiikan oppijamindkuvaa kevaalla: mita
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parempi matematiikan oppijamindkuva oli ensimmaisen luokan syksyll&, sitd parempi se oli my6s
kevaalla.

Myds matematiikan taitotasolla oli tilastollisesti merkitseva omavaikutus: mita korkeampi
matematiikan taitotaso syksylla, sitd korkeampi matematiikan oppijaminakuva kevaalla. Liséksi
sukupuoli paransi tilastollisesti merkitsevasti koko mallia: pojilla oli tytt6ja korkeampi matematii-
kan oppijaminékuva.

Tarkasteltaessa temperamenttipiirteiden omavaikutuksia havaittiin, ettd matalan tehtvéorien-
taation ja positiivisen mielialan osalta ei 16ytynyt tilastollisesti merkitsevdd omavaikutusta, kun en-
nustettiin kevadan matematiikan oppijamindkuvaa. Negatiivisella emotionaalisuudella omavaikutus
oli tilastollisesti merkitseva: mitd enemman oppilaalla oli opettajan arvion mukaan negatiivista
emotionaalisuutta, sitd korkeampi matematiikan oppijaminakuva hénell& oli kevéaalla.

Interaktiotermi sukupuoli x temperamenttipiirre otettiin malleihin mukaan vain estyneisyyden
osalta, koska se oli ainut, jossa interaktiotermi lisasi mallin selitysosuutta tilastollisesti merkitsevas-
ti: sukupuoli muunsi estyneisyyden ja kevaan matematiikan oppijaminékuvan vélistd yhteytta. Ta-
méan vuoksi lopuksi tehtiin hierarkkinen regressioanalyysi temperamenttipiirre estyneisyyden osalta
erikseen tytoille ja pojille (kuvio 1). Se osoitti, ettd mitd estyneempi tyttd opettajan arvion mukaan
oli, sitd heikommaksi tyttd raportoi matematiikan oppijamindkuvan ensimmaisen luokan kevéaalla (3
=-.34,p<.01).
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TAULUKKO 4 Hierarkkinen regressioanalyysi lapsen temperamenttimuuttujien yhteydesta ensim-

maéisen luokan keva&n matematiikan oppijaminakuvaan.

Matematiikan oppijaminakuva kevat

B R? AR?
Malli 1
Askel 1  Matematiikan oppijaminakuva syksy 383*** 177 A77x**
Askel 2 Matematiikan taitotaso syksy 207** 207 .030*
Askel 3 Sukupuoli .096 .228 .021*
Askel 4  Matala tehtavaorientaatio 146 246 .017
Malli 2
Askel 1  Matematiikan oppijaminakuva syksy 352*** 177 A77x**
Askel 2 Matematiikan taitotaso syksy .150* 207 .030*
Askel 3 Sukupuoli -502* 228 .021*
Askel 4 Estyneisyys -.310*** 244 .016
Askel 5 Interaktiotermi sukupuoli x estyneisyys -.698** 287 .044**
Malli 3
Askel 1  Matematiikan oppijaminakuva syksy 375*** 177 A77x**
Askel 2 Matematiikan taitotaso syksy .166* .207 .030*
Askel 3 Sukupuoli .150* .228 .021*
Askel 4  Positiivinen mieliala -.026 229 .001
Malli 4
Askel 1  Matematiikan oppijaminakuva syksy B67*F** 177 A77x**
Askel 2 Matematiikan taitotaso syksy 179* .207 .030*
Askel 3 Sukupuoli 109 .228 .021*
Askel 4 Negatiivinen emotionaalisuus .154* .250 .022*

Huom. £ = Standardoitu regressiokerroin mallin viimeiselta askeleelta, kun kaikki mallin muut-
tujat ovat mukana; AR?= Selitysasteen (R?) muutos, kun askeleen kaikki muuttujat ovat mukana
***p <.001, **p <.01, *p<.05
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Kuvio 1 Regressiosuorat temperamenttipiirre estyneisyyden yhteydestd kevaan matematiikan oppi-

jaminékuvaan erikseen tytdille ja pojille.
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tutkia lapsen temperamenttipiirteiden yhteyttd oppiainekohtai-
seen oppijamindkuvaan, eli ndkemykseen omista kyvyistd lukemisessa ja matematiikassa ensimmai-
sen luokan alussa seka sitd, ovatko syksyll arvioidut temperamenttipiirteet yhteydessa lukemisen ja
matematiikan oppijamindkuvaan kevéélla, kun oppijamindkuvan lahtotaso syksylld on otettu huo-
mioon. Liséksi kiinnostuksen kohteena olivat sukupuolierot temperamenttipiirteissa seké lukemisen
ja matematiikan oppijaminékuvissa seka se, ennustavatko temperamenttipiirteet kevaan oppiai-
nekohtaista oppijamindkuvaa eri tavoin tytoilld ja pojilla. Temperamentin ja oppiainekohtaisen op-
pijamindkuvan yhteyden tarkastelu antaa tietoa siitd, miten erilaiset yksilolliset taipumukset ovat
yhteydessé oppilaan késitykseen ja ymmarrykseen omista kyvyistdan eri oppimisen alueilla, kuten
lukemisessa ja matematiikassa.

Ensimmainen tutkimusongelmamme oli, ovatko lapsen ensimmaisen luokan syksyll&d mitatut
temperamenttipiirteet yhteydessa lukemisen ja matematiikan oppijamindkuvaan ensimmaisen luo-
kan alussa. Tulokset osoittivat, ettd mita estyneempi lapsi opettajan arvion mukaan oli, sitd hei-
kommaksi han raportoi matematiikkaan liittyvan oppijamindkuvansa ensimmaisen luokan syksylla.
Tahan voi olla syyna se, ettd koulu-uran aloitus saattaa olla estyneille lapsille haastavampaa kuin
rohkeammille. Uusissa tilanteissa vetaytyvat lapset voivat verrata itseddn sosiaalisempiin lapsiin ja
kokea riittamattomyyden tunteita (Kristal, 2005). Koska oppijaminakuva kehittyy sosiaalisen vertai-
lun kautta (Bong & Skaalvik, 2003) on néilla kokemuksilla véli& myos oppijamingdkuvan kannalta.
Kokemus onnistumisesta tai epdonnistumisesta uusissa haasteissa vaikuttaa lapsen ké&sitykseen it-
sestddn, ja pelokas lapsi voi kokea kouluymparistoon sopeutumisen vaikeammaksi (Rothbart &
Jonesin, 1998). Mikéli lapsi ei kykene vastaamaan hénelle asetettuihin odotuksiin ja vaatimuksiin,
voi hén saada negatiivista palautetta ymparistostdan ja kokea epaonnistuvansa. Tama voi vahvistaa
lapsen késitysté itsestd muita huonompana ja heikentdd hanen minakasitystaan. (Thomas & Chess,
1977; 1989). On tarkedd huomata, ettd tdma yhteys estyneisyyden ja heikomman oppijamindkuvan
valill havaittiin jo ensimmaisen luokan syksylld, jolloin lapsi on juuri saanut ensimmaiset koke-
muksensa koulutilanteista. Aiempaa tutkimusta estyneisyyden ja eri oppiaineisiin kohdistuvan oppi-
jamindkuvan vélisista yhteyksista ei kuitenkaan ole, ja tdima tuloksemme osoittaakin, ettd on tarke&a
tukea estyneiden lasten koulu-uran aloitusta, jotta heiddan myonteiset kasitykset itsesta oppijoina eri
oppiaineissa lisdéntyisivat.

Liséksi lapsen temperamenttipiirteistd matala tehtdvaorientaatio, eli korkea aktiivisuus, matala

hairittavyys ja sinnikkyys (ks. Keogh ym., 1982), oli negatiivisesti yhteydessa lukemisen oppija-
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minakuvaan ensimmadisen luokan syksylla: mitd matalampi tehtdvaorientaatio oli, sitd heikommaksi
lapsi raportoi lukemiseen liittyvan oppijamindkuvansa. Tama tulos voi johtua siitd, ettd helposti
hairittavissa oleva ja aktiivinen lapsi, joka ei sinnikkaéasti tyGskentele oppimisen eteen, voi suoriutua
lukemisessa huonommin ja kokea oman osaamisensa huonommaksi. Aiemmassa Kirjallisuudessa on
korostettu tehtdvaorientaation merkitysta koulussa (esim. Keogh ym., 1982), ja Martinin (1989)
mukaan se on keskeinen tekija koulumenestyksen, oppilaan ja opettajan vuorovaikutuksen seka
oppilaan kayttaytymisen kannalta ensimmaiselld luokalla. Tuloksemme tehtévéorientaation ja oppi-
jamindkuvan yhteydestd ovat yhdenmukaisia myds aiempien tutkimusten kanssa, joissa on tutkittu
temperamentin ja minakuvan valisid yhteyksid — tosin oppijamindkuva on niissa kasitteellistetty eri
tavalla (ks. Bender, 1987; Guerin ym., 1994). On todettu, ettd oppijamindkuva on yhteydessa esi-
merkiksi kouluty6hon sitoutumiseen (Pintrich & Schunk, 2008), joten on térkedd, ettd koulu-uran
alussa tuetaan lapsia, joilla on matalan tehtdvanorientaation kaltaisia temperamenttipiirteita.

Kun tarkastelimme, onko temperamenttipiirteissa havaittavissa sukupuolten vélisia eroja, kévi
ilmi, ettd sekd matala tehtdvaorientaatio ett negatiivinen emotionaalisuus olivat tyypillisempia po-
jille kuin tytdille. My6s aiemmissa tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia: tytoilla on kor-
keampi itsesaately ja pojat ovat aktiivisempia (Else-Quest ym., 2006). Opettajien kuvaamina tytoilla
on lisaksi havaittu olevan korkeampi tehtévéorientaatio (Mullola ym., 2010). Itseséatelyn avulla
yksild tietoisesti mukauttaa reaktioitaan erilaisiin arsykkeisiin (Rothbart & Derryberry, 1981), joten
voisikin ajatella, ettd aktiiviset ja helposti hairittdvissa olevat pojat eivét kontrolloi omaa kaytostaan
yhté aktiivisesti kuin tytot. Lisdksi Sallquist, Eisenberg ja Spinrad ym. (2009) esittavat oletuksen,
ettd tytdt muuntaisivat poikia todenndkdisemmin intensiivisia negatiivisia tunteitaan koulussa.
Myo6s Mullolan ym. (2010) tutkimuksessa opettajat arvioivat, ettd pojilla ilmenee enemman negatii-
vista emotionaalisuutta. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia tarkemmin, miten ndma opettajan
arvioimat sukupuolten valiset erot vaikuttavat opettajan kokemukseen tyttéjen ja poikien opettami-
sesta sek& heid&n oppijamindkuvansa tukemisesta.

Oppijamindkuvan osalta tulokset osoittivat, ettd pojilla oli korkeampi oppijamindkuva mate-
matiikassa kuin tytoilla sek& koulun alkaessa syksylla ettd kevaalla. Myos aikaisempien tutkimuk-
sien (Sullivan, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2004; Wilgenbusch & Merrell, 1999) mukaan matema-
tilkkan oppijamindkuva on parempi pojilla kuin tyt6illa. Sen sijaan tutkimustuloksemme eivét tue
aiempia tutkimuksia, joiden mukaan lukemisen minékuva on parempi tyt6illa kuin pojilla (ks. esim.
Sullivan, 2009; Marsh, 1989). Poikien parempi oppijamindkuva matematiikassa voisi selittyd ha-
vainnolla, jonka mukaan pojat pitdvat enemmé&n matematiikasta kuin tytot (Jakku-Sihvonen, 2013).
Lis&ksi opettajat ja vanhemmat eivat valttaméattd huomioi matematiikassa menestyvia tytt0ja samal-
la tavalla kuin poikia, silld voi olla, ettd he eivét oleta, etté tytot parjaisivat matematiikassa (ks. Hy-
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de, 2005). Toisaalta stereotyyppisesti myds oletetaan, ettd pojat ovat parempia matematiikassa kuin
tytot (Hyde, Fennema, Ryan, Frost, & Hopp, 1990). Voikin olla, ett4 pojat saavat enemmé&n huomi-
oita matematiikan osaamisestaan, mika edelleen voi vaikuttaa poikien kasityksiin omasta osaami-
sestaan. Yhteenvetona sukupuolieroista voidaan todeta, ettd koska sukupuolieroja oli havaittavissa
seka joissain temperamenttipiirteissa ettd matematiikkaan liittyvassé oppijaminakuvassa, on tarkeaa
tarkastella myos sita, ilmeneekd sukupuolieroja temperamenttipiirteiden yhteydessé kevaan oppiai-
neikohtaiseen oppijaminakuvaan.

Toisena tutkimusongelmana olikin se, ovatko lapsen temperamenttipiirteet yhteydessa luke-
misen ja matematiikan oppijamindkuvaan ensimmaisen luokan kevaalla, kun oppijamindkuvan taso
syksylla on huomioitu ja onko ndissé yhteyksissa havaittavissa sukupuolten valisid eroja. Tulokset
osoittivat, ettd opettajan arvioima lapsen estyneisyys temperamenttipiirteend ennusti tyttdjen, mutta
ei poikien matematiikan oppijamindkuvaa ensimmaisena kouluvuotena: mita estyneempi tyttd opet-
tajan arvion mukaan syksylla oli, sitd matalampi oppijaminakuva hanellé oli matematiikassa kevéaal-
14, kun syksyn oppijamindkuvan laht6taso oli otettu huomioon. Estyneisyys vaikutti siis eri tavoin
kevaadn matematiikan oppijamindkuvaan tytoilla ja pojilla, vaikka sen havaittiin olevan yhteydessa
seka tytoilla ettd pojilla syksyn matematiikan oppijamindkuvaan. Voi olla, ettd tyttdjen ujous on
hyvaksyttavampaa koulussa (Keogh, 2003; ks. myds 1989), joten opettaja ei vélttdmattd huomioi
ujoja tyttoja niin paljon, milla voi edelleen olla merkitystd oppijamindkuvan kehittymiseen. On
mahdollista, ettd estyneet tytot eivat myoskadn uskalla pyytéé opettajalta tukea matematiikan tehté-
vissé ja siten he jaavat vaille sellaista kannustusta ja myonteista palautetta, jolla voisi olla merkitys-
ta oppijamindkuvan kannalta. On todettu, ettd positiivinen palaute ja onnistumiskokemukset tukevat
positiivisen mindkuvan kehittymista (Keltikangas-Jarvinen, 2006; 2010), joten olisi tdrke&& tukea
estyneiden tyttdjen osaamista ja késityksia itsesta oppijoina.

Lisaksi tutkimuksessamme kévi ilmi, ettd negatiivinen emotionaalisuus oli yhteydessa mate-
matiikan oppijamindkuvaan ensimmaisen luokan kevaélla seka tytoilla ettd pojilla: mitd enemmaén
opettajan arvioimaa negatiivista emotionaalisuutta oppilaalla oli, sitd korkeampi oli h&nen matema-
tilkan oppijamindkuva kevaalla. Tama tulos oli hieman yll&ttava, silla aiempien tutkimusten mu-
kaan negatiivinen emotionaalisuus on yhteydessa matalampaan koettuun akateemiseen minépysty-
vyyteen ja koulumenestykseen (Gumora & Arsenio, 2002). Negatiivisen emotionaalisuuden on
havaittu vaikuttavan myos tiedonkaésittelyyn ja oppimiseen (Brand, Reimer, & Opwis, 2007), joten
voisi kuvitella, ettd intensiiviset negatiiviset tunteet vaikuttaisivat matematiikkaa opiskeltaessa op-
pijamindkuvaan heikentavésti. Tutkimustuloksemme kuitenkin osoittivat, ettd negatiivinen emotio-
naalisuus on yhteydessd parempaan matematiikan oppijaminékuvaan kevaalla. Yksi selitys voisi
olla, ettd huolimatta negatiivisistakin tunnereaktioista yksil0 voi silti suoriutua hyvin, saada onnis-
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tumisen kokemuksia ja kokea olevansa hyva matematiikassa. Matematiikka on yksilésuoritusta pai-
nottava aine, joka vaatii paattelya ja ongelmanratkaisua, jolloin tunnereaktioilla ei valttdmatté ole
niin paljon merkitysté. Jatkossa olisi hyvé tutkia tarkemmin negatiivisen emotionaalisuuden yhteyt-
ta oppijamindkuvaan seka sen taustalla olevia selittavia tekijoita.

Tutkimuksessamme mikaan temperamenttipiirre ei ollut yhteydessa lukemisen oppijaminaku-
vaan ensimmaéisen luokan kevaallad. Ensimmadisellé luokalla oppijaminakuva ei ole vielé vakiintunut
(Aunola ym., 2002; Wigfield & Eccles, 2000), joten lukemisen oppijamindkuva voi muuttua myo-
hemmin. Liséksi lukeminen ja matematiikka ovat erilaisia oppiaineita ja vaativat erilaisia taitoja,
kykyja ja niissa suoriutuminen on erilaista. Esimerkiksi suomenkielisilla lapsilla lukemaan oppimi-
nen on helppoa verrattuna moniin muihin kieliin (Seymour, Aro, & Erskine, 2003). Sen sijaan ma-
tematiikkaa opitaan hierarkkisella tavalla eli uudet taidot kehittyvét aiemmin opittujen taitojen va-
raan (Entwisle & Alexander, 1990), joten voisikin ajatella, etta yksilolliset piirteet, kuten tempera-
mentti vaikuttaisivat enemman hieman haastavamman aineen eli matematiikan oppijaminakuvaan
ensimmadiselld luokalla. Niin matematiikassa kuin lukemisessa suoriutuminen ja niissé saatu palaute
my06s ennustavat oppilaan tulevaa oppijamindkuvaa (Viljaranta ym., revisoitavana; Eccles ym.,
1983) ja olisikin ollut mielenkiintoista tarkastella tarkemmin niin lukemisen kuin matematiikan
taitojen roolia temperamenttipiirteiden ja oppiainekohtaisen oppijaminakuvan vélilla, mutta tdman
pro gradu -tutkielman puitteissa emme sitd pystyneet tekeméaan.

Koulussa opettaja on merkittavéassa roolissa seké lapsen temperamenttipiirteiden ettd oppija-
minakuvan nakokulmasta. Lapsen temperamentti vaikuttaa opettajan havaintoihin, asenteisiin ja
odotuksiin oppilaasta, joilla on edelleen vaikutusta siihen, millaista opettajan toiminta, ohjaus ja
h&nen antamansa huomio ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa on (Keogh, 2003). Liséksi opettajalla
on merkittava rooli oppilaiden minakésityksen, koulumenestyksen ja sopeutumisen kannalta (Kris-
tal, 2005). Opettajan tulisikin tiedostaa oppilaiden temperamenttieroja ja tulla tietoiseksi omista
temperamenttipiirteistd&n. Tietoisuus erilaisuudesta auttaisi opettajaa hyvaksymaéan erilaisia piirtei-
t4, huomiomaan piirteet opetuksessa, ennakoimaan ongelmatilanteita seké& tukemaan paremmin op-
pilaiden oppimista ja suoriutumista koulussa. (Keogh, 2003). Tutkimuksessamme oppijamindkuvan
kannalta merkittaviksi nousseet temperamenttipiirteet estyneisyys, matala tehtdvéorientaatio ja ne-
gatiivinen emotionaalisuus eivat vélttamattd ole opettajan kannalta helpoimpia piirteitd. Yleisesti
opettajat sen sijaan pitdvat oppilaista, jotka ovat mielialaltaan positiivisia, joustavia ja lahestyvia ja
joilla on matala reaktiivisuus (Keogh, 2003; ks. my6s 1989). Lisaksi tutkimusten mukaan opettajan
nékemyksella ensimmadisen luokan oppilaan matematiikan kyvyista olisi suurempi vaikutus oppija-
minédkuvaan kuin vanhempien uskomuksilla (Pesu, Viljaranta, & Aunola, ké&sikirjoitus; Spinath &
Spinath, 2005). Lapsen mindkasityksen kehittymiseen on havaittu vaikuttavan mygs opettajien an-
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tamat arvosanat (Wigfield & Eccles, 2000) seka palaute ja suhtautuminen (Lehtinen, Vauras, Salo-
nen, & Olkinuora, 1995). Jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia, millainen merkitys opettajalla on
lapsen temperamenttipiirteiden ja oppijaminakuvan valill4. Lisdksi voitaisiin tutkia pidemmaélla
aikavélilla, muuttuuko opettajien arvioiman temperamentin yhteys oppijaminékuvaan erilaiseksi ja
havaitaanko myds eri temperamenttipiirteiden valisia yhteyksia oppijaminékuvaan.

Tutkimuksen yhtena rajoituksena voidaan pitdé lukemisen ja matematiikan oppijaminékuvien
summamuuttujien hieman heikkoja reliabiliteetteja. Tdma asettaa rajoituksia tutkimuksen luotetta-
vuudelle ja sita kautta yleistettdvyydelle. Voidaan olettaa, ettd alhaiset reliabiliteetit johtuivat luke-
misen ja matematiikan oppijaminakuvien summamuuttujia mittaavien kysymysten vahéaisestd maa-
résta (Viljaranta ym., revisoitavana), johon tulevissa tutkimuksissa kannattaa kiinnittd4d huomiota.
Toisena rajoituksena voidaan pitdd ensimmaisen luokan oppilaiden itsearviointien kdyttamista tut-
kimusaineistona, silla alle 10-vuotiaiden itsearvioinnit eivat valttamatta ole luotettavia (Edelbrock,
Costello, Dulcan, Kalas, & Conover, 1985). Toisaalta tutkimuksessamme lasten itse arvioimat na-
kemykset muun muassa omista kyvyistadn antavat arvokasta tietoa juuri heidan yksilollisista kési-
tyksista itsestéan, sill4 harvoissa tutkimuksissa on tutkittu yhteytta lapsen temperamentin ja lapsen
itse raportoimien kokemusten ja ndkokulmien valilla (Guerin ym., 1994). Lisaksi tassa tutkimukses-
sa kadytetyt mittarit on havaittu useissa aiemmin julkaistuissa tutkimuksissa valideiksi ja reliaabe-
leiksi (ks. esim. Hirvonen ym., 2013; Viljaranta ym., revisoitavana). Kolmantena rajoituksena voi
olla, ettd tutkimuksessamme tarkasteltiin vain neljad eri temperamenttipiirrettd ja niitakin erikseen.
Temperamentista puhuttaessa tarkoitetaan usein yksittdisia piirteitd, vaikka havainnollistavampaa
voisi olla puhua ndiden piirteiden muodostamasta kokonaisuudesta, temperamenttiprofiilista (Kel-
tinkangas-Jarvinen, 2004). Siksi olisikin tarkeda jatkossa tutkia temperamenttipiirteistd muodostet-
tujen profiilien yhteytta oppiainekohtaiseen oppijaminékuvaan. Tulosten perusteella temperamentti-
piirteet korreloivat jonkin verran keskenaan, jolloin voisi ajatella, ettd temperamenttipiirteet vaikut-
tavat yhdessa siihen, millainen temperamentti ihmiselld on kokonaisuudessaan.

Temperamenttipiirteiden ja oppiainekohtaisen oppijamindkuvan yhteyden tarkastelu antoi tér-
ked4 tietoa niista yksilollisista piirteistd, jotka vaikuttavat lapsen koulukokemukseen koulu-uran
alussa. Tutkimuksemme toi lisétietoa erityisesti estyneisyyden yhteydestd oppiainekohtaiseen oppi-
jamindkuvaan. Merkille pantavaa on, ettd estyneisyyden yhteys matalampaan matematiikan oppija-
minékuvaan ilmenee ensimaéiselld luokalla seka syksylla ettd kevaalla, kun lapsi saa ensimmaiset
merkittdvat kokemukset kouluympadristdssa. Onkin térkeéd, ettd temperamentti otetaan huomioon
alaluokilla, kun oppimaan oppiminen ja kouluun liittyvan myoénteisen suhtautumisen kehittyminen
on keskeisessa asemassa (Keltikangas-Jarvinen, 2006). Lapsen koulutydskentelyn kannalta on tar-

keéé tukea hénen oppijamindkuvaansa, silld mindkuvalla on havaittu olevan yhteyksia esimerkiksi
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akateemiseen suoritumiseen (ks. esim. Viljaranta ym., revisoitavana; Pintrich & Schunk, 2008) sekéa
kouluty6hon sitoutumiseen (Pintrich & Schunk, 2008) ja se on tdrke& tekija oppimismotivaation
taustalla vaikuttavista tekijoistd (Jacobs ym., 2002). Onkin keskeista tukea erityisesti estyneiden
lasten koulu-uran aloitusta ja heidén kasityksidan omista kyvyistaan oppimisen eri alueilla. Jatkossa
olisi mielenkiintoista tutkia myds opettajan merkitystd lapsen temperamenttipiirteiden ja oppija-
minékuvan yhteyden valilla esimerkiksi opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen kautta seké
sitd, miten temperamenttiprofiilit ovat yhteydessa oppiainekohtaiseen oppijaminékuvaan.
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