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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd oppilaan temperamenttipiirteiden yh-
teyttd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmadisen luokan ai-
kana. Yhteyttd tarkasteltiin erikseen ensimmadisen luokan syksylld ja kevaalla. Li-
sdksi haluttiin selvittdd, onko nédissd yhteyksissd sukupuolten vilisid eroja. Tut-
kimuksessa selvitettiin myos lasten temperamenttipiirteissd esiintyvid sukupuol-
ten vélisid eroja.

Tutkimus oli osa Teacher and Student Stress and Interaction in Classroom
(TESSI) -tutkimushanketta. Taméan tutkimuksen otos koostui yhteensa 781 lap-
sesta, joista 395 oli tyttdjd ja 386 poikia. Temperamenttia koskeva aineisto kerdt-
tiin opettajien tekemien oppilaskohtaisten arvioiden avulla ensimmadisen luokan
syksylld. Oppijamindkuvaa koskeva aineisto keréttiin ensimmdisen luokan syk-
sylld ja kevadlld lapsille tehtyjen yksilohaastattelujen avulla. Mddrallisen aineis-
ton analyysissd kdytettiin Mann Whitney U -testid, Spearmanin korrelaatioker-
rointa sekd hierarkkista lineaarista regressioanalyysid Bootstrapping-menetel-
mén avulla.

Tulokset osoittivat, ettd temperamenttipiirteistd aktiivisuus ja hdirittavyys
olivat yleisempid pojilla kuin tytoilld. Temperamenttipiirteet olivat yhteydessa
lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan syksylld molemmilla sukupuo-
lilla. Syksylld temperamentti oli kuitenkin voimakkaammin yhteydessd oppija-
mindkuvaan pojilla. Kevidilld temperamenttipiirteet olivat tilastollisesti merkit-
sevdsti yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan vain tytoilla.
Tutkimus antoi tdrkedd tietoa temperamentin ja oppijamindkuvan vilisistd yh-

teyksista.

Asiasanat: temperamenttipiirteet, oppijamindkuva, sukupuoli, 1. luokka
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1 JOHDANTO

Suomessa perusopetuksen arvoperustaa ohjaa ajatus jokaisen oppilaan ainutlaa-
tuisuudesta ja arvokkuudesta (Opetushallitus 2014). Jokaisella oppilaalla n&h-
ddan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan olevan oikeus
hyvaan, hanen yksil6lliset ominaisuutensa huomioivaan opetukseen sekd onnis-
tumisen kokemuksiin koulutytssd. Lapsen yksilollisyyden perustana voidaan
pitdd synnynndisid temperamenttipiirteitd, jotka muodostavat pohjan persoonal-
lisuuden kehitykselle (Rothbart & Hwang 2005). Kiinnostus tdhdn tutkimukseen
nousi alun perin halusta ymmairtdd paremmin juuri temperamentin keskeistd
merkitystd oppimista ohjaavissa prosesseissa, silld siihen ei tdmédnhetkisessa
opettajankoulutuksessa kovin syvillisesti ehditd paneutumaan. Opettaja tormaa
tydssddn kuitenkin jatkuvasti oppilaiden yksil6llisiin piirteisiin ja niiden huomi-
oimiseen liittyviin haasteisiin. Temperamentti ohjaa yksilon toimintaa ja kayttay-
tymistd hyvin moniulotteisesti ja voimakkaasti sddtelemaélld esimerkiksi tuntei-
den viridmistd ja ilmaisua, tarkkaavaisuutta sekd aktiivisuutta (Bates 1989), ja
vaikuttaa ndin ollen keskeisesti lapsen toimintaan myos koulussa (Rothbart &
Jones 1998). Jotta koulussa voitaisiin toteuttaa opetussuunnitelman perusteiden
mukaista, lapsen yksil6llisyyden huomioivaa, laadukasta opetusta, olisi opetta-
jan siis kyettdvad ottamaan lapsen temperamentti ja yksilolliset piirteet huomioon
opetusta suunnitellessaan, toteuttaessaan ja arvioidessaan.

Temperamentin lisdksi toisena oppimisprosesseihin keskeisesti vaikutta-
vana tekijand voidaan pitdd oppijamindkuvaa (Viljaranta 2015). Oppijaminédku-
valla tarkoitetaan yksilon késitystd itsestddn oppijana, ja sen on todettu vaikutta-
van muun muassa siihen, millaisia oppimiseen liittyvid tavoitteita yksilo asettaa,
miten hdn oppimistilanteisiin suhtautuu ja my6s siihen, kuinka hén niistd suo-
riutuu (Bandura 1997; Burns 1982; Marsh & Craven 1997). Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014) mukainen oppimiskésitys
korostaa oppijamindkuvan huomioimisen tidrkeyttd oppilaiden oppimisproses-

sien ohjaamisessa ja tukemisessa. Koulun tavoitteena on aktiivisten, omasta op-



pimisestaan vastuuta ottavien oppijoiden kasvattaminen, ja tdssd oppijamindku-
valla ndhddan keskeinen oppilaan oppimista ja motivaatiota ohjaava rooli (Ope-
tushallitus 2014).

Tdssd tutkimuksessa haluttiin selvittdd, miten ndma kaksi oppimiseen kes-
keisesti vaikuttavaa tekijdd ovat yhteydessd toisiinsa. Tutkimuksen tarkoituk-
sena on antaa opettajille ja opettajankouluttajille tietoa oppilaiden temperament-
tipiirteiden yhteydestd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmai-
selld luokalla. Opettajien tekemaét arviot lasten temperamenttipiirteistd vaikutta-
vat muun muassa siithen, kuinka he suhtautuvat lapsiin seka erilaisiin opetusta
koskeviin ratkaisuihin (Martin, Nagle & Paget 1983), joten on tdrkedsd, ettd luo-
kanopettajilla on riittdvasti ymmarrystd temperamentin merkityksestd koulussa.
Tutkimusaineistosta selvitettiin myos lasten temperamenttipiirteiden mahdolli-
sia sukupuolieroja.

Temperamenttipiirteiden ja oppijamindkuvan vélistd yhteytta haluttiin tut-
kia nimenomaan ensimmadisen luokan oppilaiden ndkokulmasta, silld koulu-
uran alussa muodostetulla oppijamindkuvalla ja varhaisilla oppimiskokemuk-
silla on aikaisempien tutkimusten mukaan merkittiva vaikutus lapsen koko
myohemmain akateemisen parjadmisen ja saavutusten kannalta (esim. Alexan-
der, Entwisle & Dauber 1993; Burns 1982; Toste, Didion, Peng, Filderman &
McClelland 2020). Opettajien on hyva tiedostaa temperamentin ja oppijamindku-
van viliset yhteydet, jotta hdan pystyy huomioimaan yksil6lliset erot opetukses-
saan ja tukemaan myonteisen oppijamindkuvan kehitystd ensimmdisestd luo-
kasta alkaen. Temperamentin ja oppijamindkuvan vilistd yhteyttd alkuopetuk-
sessa on tutkittu toistaiseksi verrattain vahén, joten sitd koskevalle tutkimukselle
on tarvetta. Taman tutkimuksen tarkoituksena onkin paikata tédtd aukkoa suoma-
laisen temperamenttitutkimuksen osalta. Oppijamindkuvaa tarkasteltiin tdssa
tutkimuksessa lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan ndkokulmasta, silld
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista voidaan pitdd ensimmdisen luokan tér-
keimpand tavoitteena (Opetushallitus 2014). Lukemiseen ja kirjoittamiseen liitty-

vien taitojen harjoittelu ja kehittdiminen jatkuvat ldpi perusopetuksen ja ndita tai-



toja tarvitaan jatkokoulutuksessa ja mychemmin tytelamaéssa. Ei siis ole yhden-
tekevad, millainen késitys oppilailla on itsestdan lukijana ja kirjoittajana koulu-
polun alkuvaiheessa, koska ndma kasitykset muovaavat késitystd itsestd oppi-
jana myShemminkin.

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, ovatko lasten tempera-
menttipiirteet yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensim-
mdisen luokan aikana. Aluksi tutkimuksessa tarkasteltiin, onko lasten tempera-
menttipiirteissd sukupuolten vilisid eroja ensimmadiselld luokalla. Varsinaisina
tutkimuskysymyksind oli, ovatko lasten temperamenttipiirteet yhteydessa luke-
misen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmadisen luokan syksyll4 tai en-
simmadisen luokan kevdailld, kun oppijamindkuvan taso syksylld on huomioitu.

Lisdksi tarkasteltiin, onko ndissd yhteyksissa sukupuolten vilisid eroja.



2 TEMPERAMENTTI

21 Temperamentti kisitteena

Temperamentin méaaritelmid on temperamenttitutkimuksen alkuvaiheista 1950-
luvulta 1dhtien muodostettu lukuisia (Keltikangas-Jarvinen 2004). Eri tempera-
menttitutkijat ovat painottaneet teorioissaan hieman eri asioita, mutta paapiir-
teissddn temperamentin olemuksesta ollaan kuitenkin tutkijoiden keskuudessa
suhteellisen samaa mieltd: yleensd temperamentilla tarkoitetaan sellaisia syn-
nynndisid kdyttaytymistaipumuksia, jotka saavat aikaan persoonallisia eroja yk-
siloiden vilille (Al-Hendawi 2013; Bates 1989; Shiner, Buss, McClowry, Putnam,
Saudino & Zentner 2012). Temperamentti kuvaa sitd, miten esimerkiksi uusiin
asioihin, ihmisiin, tilanteisiin ja haasteisiin suhtaudutaan (Rothbart & Hwang
2005). Temperamentti ei siis tarkoita sitd, mitd tehddan tai kuinka hyvin jokin
asia tehdddn, vaan silld viitataan nimenomaan tekemisen yksil6lliseen tapaan
(Thomas & Chess 1977).

Temperamentti muodostaa pohjan persoonallisuuden kehitykselle (Roth-
bart & Hwang 2005). Persoonallisuus tarkoittaa niitd psykologisia ominaisuuk-
sia, joita ilmaistaan kayttaytymisen kautta erilaisissa tilanteissa, ja jotka tekevit
jokaisesta yksilostd ainutlaatuisen (Thomas & Chess 1989). Keskeinen ero tempe-
ramentin ja persoonallisuuden vililld on se, ettd temperamentin katsotaan olevan
lahtokohtaisesti synnynndinen ominaisuus, joka on siis olemassa jo vastasynty-
neelld, kun taas persoonallisuus kehittyy vasta elamdnkokemusten ja yksilon ke-
hityksen myotd tiiviissd vuorovaikutuksessa ympaériston kanssa (Keltikangas-
Jarvinen 2004). Persoonallisuus pitdd myos sisdlldan ominaisuuksia, joiden ei kat-
sota kuuluvan temperamenttiin. Tédllaisia ovat Rothbartin ja Hwangin (2005) mu-
kaan esimerkiksi mindkuva, arvot, moraali, asenteet ja uskomukset. Persoonalli-
suus vaikuttaa kuitenkin myos temperamenttiin sddtelemalld temperamentin il-

maisua (Thomas & Chess 1989).



Temperamentti ndhddan vahvasti perinnéllisend ominaisuutena (mm. Ba-
tes 1989; Rothbart 1989; Thomas & Chess 1977). Jo pienten vauvojen vdlilld voi-
daan ndhda yksil6llisid eroja siind, kuinka he ilmaisevat tunteitaan ja tarpeitaan,
suhtautuvat uusiin asioihin, ihmisiin ja tilanteisiin sekd muutoksiin tutuissa ru-
tiineissa (Rothbart 1989). Temperamentti ndhddankin sellaisina eroina yksildiden
vdlilld, joiden kautta heitd voidaan luonnehtia jo vastasyntyneind ja pienind lap-
sina, kun korkeammat kognitiiviset toiminnot eli tiedonkaésittelyyn liittyvit tai-
dot sekd sosialisaation muovaamat persoonallisuuden ulottuvuudet eivét ole
vield kehittyneet (Rothbart & Hwang 2005). Keltikangas-Jarvinen (2004) on to-
dennut, ettd eri tutkimuksissa tiettyjd temperamenttipiirteitd on pystytty yhdis-
tamddn jopa tiettyihin geeneihin. Eri temperamenttipiirteiden vélilld on myos to-
dettu eroja perinnéllisyydessd. Esimerkiksi negatiivisen emotionaalisuuden ja
aktiivisuuden kohdalla perinnéllisyydestd on hieman vahvempaa ndyttod kuin
muiden temperamenttipiirteiden kohdalla (Goldsmith 1989).

Temperamentin perinnéllisyyden lisdksi ympaéristolld on vaikutusta tem-
peramentin kehittymiseen ja ilmenemiseen (Shiner ym. 2012; Thomas & Chess
1989). Alexander Thomasin ja Stella Chessin (1989), temperamenttiteoriassa ko-
rostuvat vahvasti sekd temperamentin biologinen, synnynndinen olemus, etta
yksilon ja ympériston vélinen vuorovaikutus. Heiddn mukaansa temperamentin
ilmiasuun vaikuttaa se, millaisessa ympdristossd, erityisesti millaisessa per-
heessd, lapsi kasvaa, mutta lapsi vaikuttaa myos oman temperamenttinsa kautta
ympdristoon. Thomas ja Chess (1989) nidkevit siis lapsen kehityksen ja kayttay-
tymisen olevan seurausta jatkuvasta vuorovaikutuksesta yksilon ja ympéariston
vdlilla. Bates (1989) on todennut, ettd temperamentti ilmenee etenkin sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa muiden ihmisten kanssa. Goldsmithin (1989) mukaan
geneettiset temperamenttiominaisuudet voivat myos tulla esille eri tavoin riip-

puen siitd, millaisessa ymparistossd ihminen kehittyy.
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2.2 Temperamentin rakenne

Temperamentin yksityiskohtaisemmasta rakenteesta on olemassa useita, toisis-
taan poikkeavia méadritelmid, jotka eroavat toisistaan yleensd siind, miten laajana
rakenteena temperamentti ndhddan ja mitd kaikkea siihen siséllytetdan (Al-Hen-
dawi 2013; Keltikangas-Jarvinen 2004; Shiner ym. 2012). Bates (1989) on toden-
nut, ettd yleensd on tarkoituksenmukaista méaaritelld temperamentti sellaisten
ominaispiirteiden kautta, jotka kussakin kontekstissa ovat merkityksellisid. T4l-
laisia ominaisuuksia kutsutaan temperamenttipiirteiksi, ja niiden maé&rd ja
luonne vaihtelevat temperamenttitutkijasta ja -teoriasta riippuen. Yleisesti ot-
taen niissd kuitenkin keskitytdan tunteiden viridmiseen ja ilmaisuun, tarkkaavai-
suuteen sekd aktiivisuuteen (Bates 1989). Tarkasteltavien temperamenttipiirtei-
den maddrittelyyn ja valintaan vaikuttaa myos se, minka ikdisten temperamenttia
tutkitaan. On eri asia tarkastella temperamenttia vastasyntyneilld, kouluikaisilla
tai aikuisilla, mikd on osaltaan ohjannut eri tutkijoiden ndkemyksia temperamen-
tin rakenteesta (Rothbart 1989). Tdssd tutkimuksessa tutkitaan kouluikéisid lap-
sia, joten seuraavaksi esiteltdvat temperamenttitutkijat ja -teoriat on valittu ky-
seisen ikdvaiheen mukaan.

Temperamenttitutkimuksen kehittymisen kannalta olennaisina tutkijoina
on pidetty Thomasia ja Chessid, jotka toteuttivat ensimmadisen laajan tempera-
menttia koskevan pitkittdistutkimuksen 1950-1980-luvuilla (Keltikangas-Jarvi-
nen 2004). He médrittelivat temperamentin joukoksi biologisesti ohjautuvia syn-
nynndisid ominaispiirteitd, joiden ilmenemiseen ja ilmaisemiseen ymparisto voi
vaikuttaa (Thomas & Chess 1989). Thomasin ja Chessin temperamenttiteoriassa

(1977) temperamenttipiirteitd on yhdeksdn, jotka on kuvattu taulukossa 1.



11

TAULUKKO 1. Temperamenttipiirteet ja niiden kuvaukset Thomasin ja Chessin
(1977) temperamenttiteorian mukaan.

Temperamenttipiirre

Temperamenttipiirteen kuvaus

Aktiivisuus (activity level)
Rytmisyys (rhytmicity/reqularity)
Lihestyminen tai vetiytyminen
(approach or withdrawal)

Sopeutuminen (adaptability)

Reaktiokynnys (threshold of respon-

siveness)

Intensiivisyys (intensity of reaction)

Mieliala (quality of mood)

Hiirittavyys (distractibility)

Tarkkaavuuden kesto ja sinnik-
kyys (attention span and persistence)

Motorinen aktiivisuus.

Biologisten toimintojen sdannollisyys, ennustettavuus
ja ennustamattomuus.

Yksilon reagointitapa uusia tai ylldttavia tilanteita, asi-
oita tai ihmisid kohdattaessa.

Sopeutuminen uusiin tai muuttuneisiin tilanteisiin.
Edellinen kuvaa siis hetkellistd suhtautumistapaa uu-
teen tilanteeseen, kun taas ko. piirre kuvaa sitd, kuinka
nopeasti tilanteeseen sopeudutaan.

Kuinka voimakas ulkoa tulevan drsykkeen on oltava,
jotta se saa aikaan havaittavissa olevan reaktion yksi-
16ss4.

Kuinka voimakkaasti yksilo ilmaisee reaktioitaan.

Onko yksilon mieliala ldhtokohtaisesti positiivinen vai
negatiivinen.

Kuinka helposti huomio siirtyy kisilld olevasta asiasta
johonkin muuhun.

Ensimmadinen kuvaa sitd, kuinka kauan yksilo pystyy
pitiméddan huomionsa késilld olevassa asiassa. Toinen
taas kuvaa kykyé jatkaa toimintaa esteistd huolimatta.

Thomasin ja Chessin (1977) mukaan heiddn maéritteleméastdaan yhdekséasta piir-
teestd voidaan muodostaa kolme erilaista temperamenttityyppia: helppo, vaikea
ja hitaasti lampenevéd temperamentti. Thomasin ja Chessin temperamenttiteori-
assa (1989) painotetaan sitd, ettd temperamentti tarkoittaa ennen kaikkea tekemi-
sen tapaa. Tédlld he pyrkivit havainnollistamaan temperamentin ja motivaation
eroa. Se, ettd lapsi esimerkiksi kiukuttelee jossain tilanteessa, voi johtua siitd, etta
hén tarkoituksenmukaisesti haluaa saavuttaa kiukuttelullaan jotain, tai sitten ne-
gatiivinen tunneilmaisu voi olla temperamentin ohjaamaa, jolloin lapsi ei siihen
itse voi vaikuttaa (Thomas & Chess 1989).

Lasten temperamenttitutkimuksessa Mary Rothbartin vaikutus on ollut
merkittdva. Rothbart on Thomasin ja Chessin kanssa samaa mieltd temperamen-

tin biologisesta pohjasta, mutta ndkee temperamentin kuitenkin myos kehittyvan
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ldpi eldmédn geenien, ympadriston ja kokemusten yhteisvaikutuksesta (Rothbart &
Bates 2006). Rothbartin ja Derryberryn (1981) mukaan temperamentti nayttaytyy
ennen kaikkea yksiloiden vilisind, perustavanlaisina eroina reaktiivisuudessa ja
itsesddtelyssd. Reaktiivisuus tarkoittaa yksilon reaktioherkkyyttd, ilmaisuvas-
tetta sekd kiihtyvyyttd (Rothbart, Ahadi & Evans 2000). Itsesddtely puolestaan
viittaa sellaisiin hermostollisiin ja kdyttdytymiseen liittyviin rakenteisiin, jotka
pyrkivét sddtelemddn reaktiivisuutta (Rothbart & Derryberry 1981).

Tdssd tutkimuksessa temperamenttipiirteiden kuvauksessa kdytetdan tem-
peramenttia etenkin koulukontekstissa tutkineen Roy Martinin temperamentti-
mittaria. Martinin (2014) temperamenttindkemys pohjautuu vahvasti Rothbartin
temperamenttiteoriaan. Martinin (2014) temperamenttimittarissa temperament-

tipiirteitd on madritelty kuusi, jotka on kuvattu taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Temperamenttipiirteet ja niiden kuvaukset Roy Martinin (2014)
temperamenttiteorian mukaan.

Temperamenttipiirre Temperamenttipiirteen kuvaus

Positiivinen emotionaalisuus (posi- Kuinka usein lapsi kokee iloa ja onnellisuutta sekd
tive emotionality) kuinka nautittavaa on olla lapsen seurassa.

Seurallisuus (sociability) Kuinka mielellddn ja paljon lapsi viettdd aikaa muiden
ihmisten kanssa sekéa kuinka helppoa hdnen on ystavys-
tyd muiden kanssa.

Negatiivinen emotionaalisuus (ne- Kuinka helposti lapsi pahoittaa mielens, valittaa tois-
gative emotionality) ten kédyttdytymisestd sekéd ilmaisee vihaa.

Aktiivisuus (activity level) Kuinka voimakas taipumus lapsella on tarmokkaaseen
ja nopeatempoiseen motoriseen toimintaan.

Hiirittavyys (distractibility) Kuinka lapsi pystyy séddtelemddn ja yllapitiméan kes-
kittymistdédn ja huomiotaan.

Estyneisyys (inhibition) Kuinka suuri taipumus lapsella on vetdytya uusissa so-
siaalisissa tilanteissa.

Martin (2014) korostaa Rothbartin tapaan temperamentin biologista perustaa ja
sen ilmenemistd nimenomaan yksilon reaktiivisuudessa ja itsesdételyssa. Téassd
tutkimuksessa oppilaiden temperamenttia tarkastellaan ndiden Martinin méarit-

telemien temperamenttipiirteiden avulla.
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2.3  Temperamentti koulussa

Koska temperamentti tulee vahvasti ilmi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ym-
pédriston kanssa, yksiloiden véliset erot temperamentissa voivat ndkya myos kou-
luluokassa. Ensimmdisestd koulupdivastd ldhtien temperamentti ohjaa sitd,
kuinka lapsi sopeutuu kouluympériston asettamiin uudenlaisiin haasteisiin ja
vaatimuksiin (Al-Hendawi 2013; Rothbart & Jones 1998). Temperamentti nakyy
muun muassa siind, kuinka temperamentiltaan erilaiset oppilaat aloittavat tyos-
kentelyn sekd pystyvit pitdméadn tarkkaavaisuuden ja huomion annetuissa teh-
tavissd, ja miten he suhtautuvat ylldttaviin muutoksiin sekd opettajaan ja muihin
oppilaisiin (Keogh 2003). Tatd kautta temperamentti vaikuttaa olennaisesti lap-
sen kokemuksiin koulusta ja hdnen oppimistuloksiinsa. Keogh (2003) on kaytta-
nyt késitettd “teachability” kuvaamaan sitd, millainen oppilas mielletdan hyvéaksi
nimenomaan opettajan ndkokulmasta, eli helposti opetettavaksi “mallioppi-
laaksi”.

Temperamentti vaikuttaa koulussa my06s opettajan ja oppilaan véliseen
vuorovaikutussuhteeseen (esim. LaBillois & Lagace-Seguin 2009; Viljaranta, Au-
nola & Hirvonen 2016). Rudasill ja Rimm-Kaufman (2009) totesivat temperamen-
tin vaikuttavan ensimmadisen luokan oppilaiden ja ndiden opettajien vilisten
konfliktien mé&&drdan sekd suhteen ldheisyyteen. Mitd matalamman arvion oppi-
las sai temperamentin osalta ujouden suhteen, sitd enemman konflikteja taméan
ja opettajan valilld oli, mutta sitd ldheisempi ndiden vélinen suhde puolestaan oli.
Téllaiset lapset tekivdt Rudasillin ja Rimm-Kaufmanin (2009) mukaan myds
ujompia enemmadn aloitteita vuorovaikutukseen opettajan kanssa. Aloitteet oli-
vat yhteydessd runsaampaan oppilaan ja opettajan viliseen vuorovaikutukseen
ja ldheisempddn suhteeseen ndiden vililld. Korkeammat arviot tahdonalaisessa
itsesddtelyssd puolestaan olivat yhteydessd konfliktien vihyyteen ja ldheiseen
suhteeseen opettajan kanssa. Rudasillin (2011) tutkimuksessa varhaislapsuu-
dessa arvioitu matala ujouden ja itsesdételyn taso oli yhteydessd runsaampaan
vuorovaikutukseen ja ldheisemp&dan suhteeseen mydhemmin kolmannen luokan

opettajan kanssa.
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Vaikka temperamentti ei suoraan ole yhteydessd kognitiivisiin taitoihin tai
dlykkyyteen, on sen kuitenkin todettu vaikuttavan myo6s koulumenestykseen
(Al-Hendawi 2013; Keogh 1986; Viljaranta ym. 2016). Esimerkiksi Mullolan ja
kollegoiden (2010) tutkimuksessa 13-19-vuotiailla tarkastelluista temperament-
tipiirteistd aktiivisuus, sinnikkyys, hdiriintyvyys, estyneisyys sekd negatiivinen
emotionaalisuus olivat yhteydessd didinkielen ja matematiikan arvosanoihin.
Martin kollegoineen (1983) puolestaan totesi sinnikkyyden, héirittdvyyden, 14-
hestymis- ja vetdytymistaipumuksen sekd sopeutuvuuden olevan yhteydessa 4i-
dinkielen arvosanoihin ensimmadiselld luokalla. Martin ja Holbrook (1985) totesi-
vat lasten aktiivisuuden, sopeutuvuuden, ldhestymis- ja vetdytymistaipumuk-
sen, hdirittavyyden sekd sinnikkyyden olevan yhteydessd ensimmdisen luokan
oppilaiden lukutaitoon sekd matematiikan arvosanoihin. He myos totesivat sin-
nikkyyden ja sopeutuvuuden ennustavan koulumenestystd jopa alykkyytta
enemmadn. Viljarannan ja kollegoiden (2020) tutkimuksessa estyneisyys oli puo-
lestaan yhteydessd heikompaan pérjadmiseen matematiikassa ensimmadiselld
luokalla.

Aktiivisuus, hdirittdvyys ja sinnikkyys ovat Martinin (1989) mukaan tem-
peramenttipiirteet, joiden merkitys oppimisessa on etenkin koulutaipaleen
alussa keskeisimmaéssd asemassa. Hanen mukaansa ne vaikuttavat muun muassa
lapsen kéyttdytymiseen luokassa, lapsen ja opettajan véliseen vuorovaikutuk-
seen, opettajien ndkemyksiin lapsesta sekd lasten akateemiseen suoriutumiseen.
Pullis ja Cadwell (1982) havaitsivat, ettd opettajat tekevét erilaisia opetukseen
liittyvid ratkaisuja oppilaiden temperamenttipiirteiden, kuten tehtdvasuuntautu-
neisuuden, perusteella jopa enemman kuin esimerkiksi oppilaiden kykyjen, mo-
tivaation tai sosiaalisten taitojen mukaan. Koulun on myos todettu suosivan tie-
tynlaisia temperamenttipiirteitd (Keogh 2003). Opettajan tekemit arviot lasten
temperamenteista vaikuttavat sithen, miten hdn suhtautuu heihin (Martin ym.
1983). Opettaja esimerkiksi palkitsee helposti oppilaita, jotka ovat temperamen-
tiltaan nopeita, sopeutuvaisia ja jotka eivit hdiriinny helposti ymparilld olevista

arsykkeistd (Keogh 2003).
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Temperamenttipiirteiden on todettu olevan yhteydessa lapsen kayttayty-
miseen oppimistilanteissa. Esimerkiksi heikot itsesddtelytaidot sekd korkea héi-
rittdvyys ovat tutkimusten mukaan yhteydessd runsaampaan tehtdviin liittyvaan
valttamiskayttdytymiseen (Hirvonen, Aunola, Alatupa, Viljaranta & Nurmi 2013;
Hirvonen, Torppa, Nurmi, Eklund & Ahonen 2016). Estyneisyys puolestaan oli
Hirvosen ja kollgeoiden (2013) mukaan yhteydessd tehtdvitilanteissa koettuun
avuttomuuteen ja ahdistuneisuuteen. Hirvosen ja kollegoiden (2016) tutkimuk-
sessa todettiin kuitenkin hieman ylldttden korkean negatiivisen emotionaalisuu-
den olevan yhteydessd vdhdisempddn vilttamiskadyttdytymiseen tehtdvétilan-
teissa.

Temperamenttipiirteiden yleisyydessé ja ilmenemisessa ei ole 16ydetty sel-
keitd sukupuolten vilisid eroja (ks. Else-Quest, Hyde, Goldsmith & Van Hulle
2006). Joitakin sukupuolten vilisid eroja tiettyjen temperamenttipiirteiden osalta
on eri tutkimuksissa kuitenkin 16ydetty. Esimerkiksi Bussin (1989) ja Kohn-
stammin (1989) mukaan pojat ovat usein aktiivisempia ja aggressiivisempia kuin
tytot, jotka puolestaan ovat poikia pelokkaampia ja sosiaalisempia. Hirvosen ja
kollegoiden (2013) mukaan poikien todettiin olevan temperamentiltaan helpom-
min hdiriintyvid ja heilld esiintyi myos enemman negatiivisia tunteita tehtavati-
lanteissa kuin tytoilld ensimmadiselld luokalla. Mullola kollegoineen (2010) puo-
lestaan totesi negatiivisen emotionaalisuuden olevan poikien temperamentissa
yleisempaéd kuin tytoilld. Keltikangas-Jarvinen (2004) huomauttaa kuitenkin, etta
sukupuolten viliset erot temperamentissa voivat heijastella my0s sitd, millaista
kayttaytymistd eri sukupuolilta yhteiskunnassa odotetaan. Jo ennen kouluikaa
tytot ja pojat kohtaavat odotuksia sen suhteen, kuinka heiddn tulisi toimia ja
kayttaytyd, ja pikkuhiljaa he oppivat vastaamaan nédihin odotuksiin sdédtelemalla

omaa temperamenttiaan (Koch 2003).
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3 LUKEMISEN JA KIRJOITTAMISEN OPPIJA-
MINAKUVA

3.1 Oppijamindkuva osana mindkuvaa

Oppijamindkuva (self-concept of ability, myds academic self-concept) on osa laajem-
paa mindkuvaa. Mindkuva eli mindkésitys on hyvin monella tavalla méadritelty
kasite, mutta yleisesti silld tarkoitetaan yksilon késitystd itsestddan (Aho 1996).
Mindkuva sisdltdad Burnsin (1982) mukaan yksilon kasitykset omista kyvyistdan,
asemastaan suhteessa muihin ja rooleistaan, sekd tdméan kasitykset siitd, millai-
sena muut hdanet ndkevat. Lisdksi Burns (1982) sisdllyttdd mindkuvaan yksilon
kasityksen omasta ihannemindstddn, eli siitd ihmisestd, joka han haluaisi olla tai
jollaiseksi hdn haluaisi tulla. Mindkuva vaikuttaa yksilon elamé&an hyvin monella
tavalla. Esimerkiksi Marsh ja Craven (1997) ovat todenneet, ettd vahva, positiivi-
nen mindkuva on yhteydessda muun muassa itsensd arvostamiseen ja hyvaksy-
miseen.

Burns (1982) jakaa mindkuvan tarkemmin kolmeen osa-alueeseen: minda
koskevaan uskomukseen, itsearvioon sekd niiden aikaansaamaan vasteeseen
kayttaytymisessd. Mindd koskeva uskomus tarkoittaa sitd, millaisena yksilo na-
kee itsensd, ja se voi olla tosi tai epdtosi. Itsearvio puolestaan tarkoittaa sitd,
kuinka yksilo suhtautuu tdhdn itseddan koskevaan uskomukseen ja millaisia tun-
teita hén siihen liittdd. Kolmannella mindkuvan osa-alueella Burns (1982) tarkoit-
taa sitd, mitd ihminen tekee itseddn koskevien uskomusten ja niiden arvioinnin
seurauksena. Mindkuvan tehtdvana puolestaan on Burnsin mukaan (1982) ensin-
ndkin ylldpitdd sisdistd johdonmukaisuutta. Ajatellaan, ettd yksilo todennakoi-
sesti toimii tilanteissa niin, ettd toiminta on johdonmukaista tdmén itsed koske-
vien oletusten kanssa. Esimerkiksi, jos henkild uskoo, ettei hanelld ole tietynlaisia
kykyjd, saattaa hidn jopa tiedostamattaan toimia niin, ettd hdn epdonnistuu naita
kykyja vaativissa tilanteissa. Toiseksi, mindkédsityksen kautta ihminen tulkitsee
eldméssddn tapahtuvia asioita ja antaa niille merkityksid (Burns 1982). Kolman-

neksi, mindkuvan perusteella ihminen Burnsin (1982) mukaan asettaa odotuksia
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tapahtumille ja toiminnalleen, eli hdn esimerkiksi ennustaa onnistumistaan jos-
sakin tehtdvidssd sen mukaan, kuinka hidn nikee itsensa.

Shavelsonin, Hubnerin ja Stantonin (1976) ndkemyksen mukaan mindkuva
puolestaan muodostuu yksilon itsed koskevista havainnoista, jotka rakentuvat
kokemuksen ja ympariston tulkintojen kautta. He korostavat siis myds ymparis-
ton roolia mindkuvan muokkaajana. Shavelson kollegoineen (1976) on jakanut
yleisen mindkuvan akateemiseen ja ei-akateemiseen mindkuvaan. Ei-akateemi-
nen mindkuva pitdd sisdllddn sosiaalisen, emotionaalisen ja fyysisen mindkuvan,
jotka jakautuvat edelleen tarkempiin osa-alueisiin. Akateeminen mindkuva, jota
usein pidetddn oppijamindkuvan kanssa rinnakkaisena késitteend, puolestaan ja-
kautuu esimerkiksi didinkieltd, historiaa, matematiikkaa ja luonnontieteitd kos-
keviin mindkuvan ulottuvuuksiin. Vaikka yleisesti ottaen mindkuvaa pidetdan
suhteellisen pysyvidnd tilanteesta riippumatta, hierarkkinen mindkuvamalli si-
sdltdd ajatuksen siitd, ettd mindkuva vaihtelee riippuen tilanteesta ja asiayhtey-
destd, jossa sitd tarkastellaan (Shavelson ym. 1976).

Marsh ja Shavelson (1985) ovat kehittdneet Shavelsonin ja kollegoiden
(1976) mallia huomattuaan, ettd akateeminen mindkuva on alkuperdisessd mal-
lissa esitettyd monimutkaisempi. He jakavat akateemisen mindkuvan matemaat-
tiseen ja verbaaliseen oppijamindkuvaan, jotka jakaantuvat edelleen esimerkiksi
eri oppiaineita koskeviin oppijamindkuviin. Namé oppiainekohtaiset mindkuvat
taas voidaan edelleen jakaa yhd tarkkarajaisempaa osaamista koskeviin mingku-
viin. Tdtd samaa ndkemystd ovat puoltaneet myos esimerkiksi Wigfield ja Eccles
(2000), jotka ovat todenneet oppijamindkuvan olevan erilainen eri tilanteissa ja
asiayhteyksissd ja alkavan eriytyd jo hyvin varhaisessa vaiheessa, jopa ennen
kouluikdd. Oppijamindkuvan késite on ldhelld akateemisen mindpystyvyyden

kasitettd (Peura 2021).
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3.2 Oppijamindkuva koulussa

Oppijamindkuva on siis yksinkertaistettuna yksilon kdsitys omasta itsestdan op-
pijana (Viljaranta 2015). Koulu on ympéristd, jossa oppijamindkuvalla on luon-
nollisesti keskeinen rooli, vaikka ensimmaiselle luokalle tullessaan lapsella onkin
yleensd jo jonkinlainen késitys itsestdan oppijana (Burns 1982). Alle kouluikadisen
lapsen oppijamindkuva muotoutuu voimakkaasti vuorovaikutuksessa vanhem-
pien ja muiden tarkeiden aikuisten kanssa, ja sen kehitys on kytkoksissd ndiden
vuorovaikutussuhteiden laatuun. Lapsen kasitykset itsestddn oppijana eivdt siis
ala kehittyd vasta koulussa, vaan esimerkiksi varhaiskasvatuksessa ja kotona saa-
duilla oppimiskokemuksilla ja niistd saadulla palautteella on tarked rooli lasten
itsed koskevien késitysten muokkaamisessa. Etenkin ensimmidisilld kouluvuo-
silla, on kuitenkin merkittdva rooli oppijamindkuvan muotoutumisen kannalta
(Burns 1982).

Useissa tutkimuksissa oppijamindkuvalla on todettu olevan keskeinen rooli
oppimisessa (Toste ym. 2020; Valentine, DuBois & Cooper 2004). Marshin ja Cra-
venin (1997) mukaan oppijamindkuva oli yhteydessd muun muassa kayttaytymi-
seen koulussa, koulutukseen liittyviin valintoihin ja tavoitteisiin sekd akateemi-
siin saavutuksiin. Banduran (1997) mukaan oppijamindkuva vaikuttaa muun
muassa siihen, millaisia ja kuinka vaikeita tehtdvid lapset koulussa valitsevat,
kuinka paljon he panostavat tietynlaisiin asioihin, sekd millaisia odotuksia
omalle suoriutumiselle asetetaan. Burns (1982) puolestaan on todennut, ettd op-
pijamindkuva koulussa ennustaa myts mychempdd koulusuoriutumista jopa
dlykkyyttd enemman.

Téssd tutkimuksessa oppijamindkuvaa ja sen kehitysta tarkastellaan ensim-
madiselld vuosiluokalla. Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd koulu-uran
alussa oppilaiden oppijamindkuva on melko positiivinen, mutta se laskee hyvin
voimakkaasti jo ensimmdisen luokan aikana (esim. Chapman, Tunmer &
Prochnow 2000; Nikkinen & Aunola 2013; Wigfield & Eccles 2000). Chapmanin
ja kollegoiden (2000) mukaan muutokset ja sitd my®ota lasten viliset erot oppija-

mindkuvassa ilmenivit jo parin ensimmadisen kuukauden kuluessa ensimmadi-
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selld luokalla. Sama havaittiin Nikkisen ja Aunolan (2013) tutkimuksessa erityis-
luokalla opiskelevien oppilaiden kohdalla. Erityisluokalla opiskelevien oppilai-
den oppimismindkasitys suhteessa taitotasoon heikkeni ensimmadisen vuosiluo-
kan aikana, kun yleisopetuksessa olevien oppimisminé&késitys puolestaan muut-
tui aiempaa myonteisemmaéksi. Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi ja Nurmi
(2002) sen sijaan totesivat, ettd ensimmadisen luokan ensimmadisten kuukausien
aikana oppijamindkuvassa tapahtui muutoksia, mutta sen jilkeen se pysyi suh-
teellisen vakaana.

Oppijamindkuvan on todettu olevan yhteydessd koulutaitoihin. Esimer-
kiksi Aunolan ja kollegoiden (2002) mukaan niilld oppilailla, joilla ensimmadisen
luokan alussa oli parempi lukutaito, oli heikompia lukijoita parempi oppijamina-
kuva. Hyvé oppijamindkuva puolestaan oli yhteydessd parempaan oppijaminé-
kuvaan ja lukutaitoon my6s ensimmadisen luokan lopussa. Viljarannan, Tolvasen,
Aunolan ja Nurmen (2014) mukaan 1.-7.-luokkalaisten oppilaiden suoriutumi-
nen niin lukemisessa kuin matematiikassa oli yhteydessd parempaan oppija-
mindkuvaan myshemmin koulupolulla. Hyvéan oppijamindkuvan ja akateemis-
ten taitojen valinen yhteys todettiin kuitenkin Aunolan ja kollegoiden (2002) mu-
kaan my®0s niin, ettd niilld ensimmaéisen luokan oppilailla, joilla oli heikko luku-
taito, mutta positiivinen oppijamindkuva, tapahtui myonteista kehitysta seka op-
pijamindkuvassa ettd lukutaidossa. Tamén on arveltu selittyvan esimerkiksi run-
saammalla vanhemmilta saadulla tuella tai hyvan oppijamindkuvan suojaavalla
vaikutuksella: heikot lukijat kenties suhtautuivat omia taitojaan koskevaan kiel-
teiseen palautteeseen rakentavammin hyvan oppijamindkuvansa ansiosta.

Toisaalta ensimmadiselld luokalla lasten oppijamindkuvan on todettu olevan
vield kovin epédvakaa sekd suhteellisen epérealistinen todellisiin taitoihin ndh-
den. Esimerkiksi Guayn, Boivinin ja Marshin (2003) mukaan oppijamindkuva oli
koulu-uran alussa melko epérealistinen suhteessa taitoihin, mutta muuttui lasten
kasvaessa pysyvammaiksi ja realistisemmaksi suhteessa akateemisiin taitoihin.
Pesun, Viljarannan ja Aunolan (2016) tutkimuksessa sen sijaan ensimmaisen luo-
kan alussa mitattu oppijamindkuva ei ennustanut lainkaan sitd, millainen oppi-

jamindkuva oli ensimmadisen luokan lopussa.
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Viljaranta (2015) onkin todennut, ettd oppimiskokemukset, niissd onnistu-
minen ja epdonnistuminen, suoriutumisesta saatava palaute sekd lapsen kogni-
tiivinen kehitys muovaavat oppijamindkuvaa vahitellen realistisemmaksi koulu-
uran edetessd. Ensimmdisen luokan aikana lapset saavat oppimiskokemuksia ja
omaa toimintaansa koskevaa palautetta sekd vanhemmilta ettd opettajalta, mutta
my9ds mahdollisuuden verrata itsed muihin saman ikdisiin. Se, ettd lapset vertaa-
vat omia suorituksiaan luokkatovereidensa suoriutumiseen, antaa heille vili-
neitd oman osaamisensa realistisempaan arviointiin ja sitd kautta myoskin taitoja
oman oppijamindkuvansa muodostamiseen (Dweck 2002). Esimerkiksi Vasa-
lampi kollegoineen (2020) on havainnut, ettd vertaisryhman taitotaso on yhtey-
dessd siihen, miten oppilaat arvioivat omaa oppijamindkuvaansa. Opettajien op-
pilaisiin kohdistamilla odotuksilla ja uskomuksilla on my6s todettu olevan jon-
kinlaista vaikutusta siihen, millaiseksi lapsen oppijamindkuva muodostuu. Pe-
sun ja kollegoiden (2016) tutkimuksessa opettajan lapseen kohdistamat korkeat
odotukset olivat yhteydessd parempaan oppijamindkuvaan niiden lasten koh-
dalla, jotka pérjasivat lukemiseen liittyvissd tehtdvissa hyvin. Niilld lapsilla, jotka
pérjasivdat heikommin, opettajan odotuksilla ei sen sijaan ollut oppijamindkuvaa
vahvistavaa vaikutusta.

Oppijamindkuva ennustaa aikaisempien tutkimusten perusteella myos
koulussa pérjadmistd (esim. Chapman ym. 2000; Peura 2021; Quirk, Schwa-
nenflugel & Webb 2009; Solheim 2011; Valentine ym. 2004). Chapmanin ja kolle-
goiden (2000) mukaan lapsilla, joilla oli ensimmadisen luokan alussa heikko luke-
miseen liittyvd oppijamindkuva, oli heikompi fonologinen tietoisuus seké kirjain-
ten nimedmisen taito kuin muilla oppilailla. Matala lukemiseen liittyva oppija-
mindkuva ensimmadisen luokan lopussa oli edelleen yhteydesséd heikompaan lu-
kutaitoon, sanojen tunnistamiseen sekd luetun ymmartdmiseen. Chapman kolle-
goineen (2000) totesi matalan lukemiseen liittyvan oppijamindkuvan olevan yh-
teydessd my0s kielteisempddn asenteeseen lukemista kohtaan. Solheimin (2011)
mukaan oppilaat, jotka uskoivat omaan pérjadmiseensd luetun ymmaértamisen

tehtdvissd, myos pdrjdsivat niissd paremmin kuin oppilaat, joilla oli heikko oppi-
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jamindkuva, vaikka oppilaiden vaélilld ei ollut merkittavid eroja esimerkiksi sana-
lukutaidossa tai kuullun ymmartamisessd. Quirk kollegoineen (2009) puolestaan
havaitsi, ettd oppilaiden lukemisen oppijamindkuva ja lukusujuvuus olivat vas-
tavuoroisessa yhteydessd toisella luokalla. Peura (2021) sen sijaan havaitsi arki-
elamadn lukemistilanteisiin liittyvien pystyvyysuskomusten olevan yhteydessd
lukemisen sujuvuuden kehitykseen 2.-5.-luokkalaisilla oppilailla.
Oppijamindkuvan merkitys myos oppimismotivaation kannalta on keskei-
nen (Dweck 2002). Ecclesin (2005) odotusarvoteorian mukaan yksilon oppimis-
motivaation syntymiseen vaikuttavat timdn odotukset omasta onnistumises-
taan, yksilon henkilokohtaiset tavoitteet, yhteiskunnan asettamat rooliodotukset
sekd arvio ajankdyton hyodyllisyydestd suhteessa muihin tarjolla oleviin vaihto-
ehtoihin. Oppimista koskevat odotukset liittyvit juuri oppijamindkuvaan: jos yk-
silo uskoo selvidvinsi tehtidvistd, han tarttuu sithen todennidkdisesti kunnianhi-
moisemmin kuin uskoessaan sen olevan liian haastava taitoihinsa ndhden (Sal-
mela-Aro 2018). Ndin ollen myodnteinen oppijamindkuva tyypillisesti heijastuu
koulussa korkeampaan yrittelidisyyteen ja oppimiseen kiinnittymiseen. Vilja-
ranta kollegoineen (2016) on kuitenkin havainnut, ettd kaikilla oppilailla moti-
vaation, taitojen ja oppijamindkuvan yhteys ei ole samanlainen vaan oppilailla
on loydettavissad yksilollisid motivaatio- ja taitoprofiileja, joissa oppijamindkuva

ja kiinnostus oppimista kohtaan ndyttaytyivét osalla oppilaista hiukan eri tavoin.

3.3 Oppijamindkuvan ja temperamentin vilinen yhteys

Vaikka oppijamindkuvaa ja temperamenttia on erikseen tutkittu runsaasti eri-
ikdisilld oppilailla, niiden vilistd yhteyttd ei ole juurikaan aiemmin selvitetty.
Tassd tutkimuksessa tarkastellaan oppilaan temperamenttipiirteiden seka luke-
misen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan vélistd yhteyttd ensimmaiselld luokalla.
Temperamentti ohjaa pitkalti sitd, kuinka koulunsa aloittava lapsi sopeutuu uu-
denlaisen ympaériston hénelle asettamiin tavoitteisiin ja vaatimuksiin (Keogh

2003). Lapsi pyrkii sopeutumaan erilaisiin hdneen kohdistettuihin vaatimuksiin
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ja saavuttaa pyrkimystensd tuloksena joko onnistumisen tai epdonnistumisen ko-
kemuksia, jotka vaikuttavat keskeisesti hdnen késityksiinsd itsestddan (Rothbart &
Jones 1998). Temperamentilla ja oppijamindkuvalla voidaan siis olettaa olevan
yhteyttd. Esimerkiksi Hirvonen kollegoineen (2013) havaitsi, ettd temperamen-
tilla oli merkitystd ensimmadisen luokan oppilaiden tehtdviin suuntautumisessa
ja niiden vdilttelemisessd suoritustilanteissa.

Thomas ja Chess (1977) korostavat temperamenttiteoriassaan yksilon tem-
peramentin ja ympdriston vilisen yhteensopivuuden tirkeyttd mindkuvan kehit-
tymisen kannalta. He kdyttavat ympériston ja yksilon temperamentin vilisesta
yhteensopivuudesta késitettd goodness-of-fit. Jos kouluymparisto ja lapsen tem-
peramentti ovat keskenddn yhteensopivia, opettaja pystyy tukemaan lapsen
tyoskentelyé ja toiminnanohjausta ja auttamaan nédin tavoitteiden saavuttamista
parhaalla mahdollisella tavalla, mikd vahvistaa lapsen uskomusta omiin ky-
kyihinsd eli oppijamindkuvaa (Thomas & Chess 1977). Jos taas opettajan on vai-
kea ymmartdd lapsen temperamenttia ja lapsen yksil6llisid tarpeita, ei han valt-
tamattd osaa tukea lasta oppimisessa optimaalisesti eikd lapsi todenndkoisesti
saavuta hdneen kohdistettuja odotuksia. Lapsen saaman tuen epdsopivuus ja
odotusten toteutumattomuus puolestaan heikentdd Thomasin ja Chessin (1977)
teorian mukaan lapsen oppijamindkuvaa, eli uskoa omiin kykyihin ja onnistumi-
sen mahdollisuuksiin myshemmin oppimisessa. Opettajan ja oppilaan vélisessa
suhteessa yhteensopivuudella viitataan sithen, miten hyvin oppilaan tempera-
menttipiirteet ja opettajan toiminta sopivat yhteen (LaBillois & Lagace-Seguin
2009). Temperamentin rinnalla toki my6s lapsen muut ominaisuudet, kuten mo-
tivaatio ja dlykkyys, vaikuttavat yksilon temperamentin ja ympériston yhteenso-
pivuuden laatuun, mutta temperamentilla on siind keskeinen rooli (Chess & Tho-
mas 1991).

Clem, Rudasill, Hirvonen, Aunola ja Kiuru (2021) ovat todenneet tempera-
mentin ja oppijamindkuvan vililld yhteyden, joka heijastuu didinkieltd kohtaan
koettuun ahdistuneisuuteen. Heiddn tutkimuksessaan lapset, joilla oli heikko

tahdonalainen itsesddtely, kdrsivat muita lapsia enemman nimenomaan matalan
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oppijamindkuvan vaikutuksista: matala oppijamindkuva oli heikomman itsesda-
telyn omaavilla lapsilla yhteydessd voimakkaampaan ahdistuneisuuteen &didin-
kieltd kohtaan. Viljarannan ja kollegoiden (2020) tutkimuksessa puolestaan tar-
kasteltiin estyneisyyden, matematiikkaan liittyvdn oppijamindkuvan sekd mate-
matiikassa suoriutumisen yhteyttd ensimmadisen luokan oppilailla. Tutkijat tote-
sivat, ettd oppilaan estyneisyys oli yhteydessd heikompaan oppijamindkuvaan ja
edelleen heikompaan suoriutumiseen matematiikassa.

Tdssa tutkimuksessa tarkastellaan temperamentin yhteyttd lukemisen ja
kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmadisen luokan oppilailla. Aikaisempaa
tutkimusta aiheesta on toistaiseksi vain vahan. Liew, McTigue, Barrois ja Hughes
(2008) totesivat ensimmadiselld luokalla mitatun sopeutuvuuden ja tahdonalaisen
sadtelyn olevan yhteydessd mindpystyvyysuskomuksiin toisella luokalla seka lu-
kutaidon tasoon kolmannella luokalla. Gumora ja Arsenio (2002) puolestaan ovat
tutkineet temperamentin ja oppijamindkuvan yhteyttd ylakouluikdisilld oppi-
lailla. Heiddn tutkimuksessaan negatiivinen emotionaalisuus oli yhteydessd ma-
talampaan akateemiseen mindpystyvyyteen. Ndissd tutkimuksissa temperamen-
tin ja oppijamindkuvan vilistd yhteyttd on selvitetty kuitenkin hieman eri nako-
kulmista kuin tdssd tutkimuksessa.

Suomessa temperamenttipiirteiden ja lukemisen oppijamindkuvan valista
yhteyttd ensimmadisen luokan oppilailla ovat tarkastelleet Hankonen ja Tuomas
(2015) pro gradu -tutkielmassaan. Hankonen ja Tuomas (2015) totesivat tempe-
ramenttipiirteistd matalan tehtdvédorientaation olevan yhteydessad matalaan luke-
misen oppijamindkuvaan ensimmadisen luokan syksylld. He selvittivit myos las-
ten temperamenttipiirteiden yhteyttd lukemiseen liittyvddn oppijamindkuvaan
ensimmdisen luokan kevailld, mutta totesivat, ettd yhteyttd ei ollut minkdan tem-
peramenttipiirteen osalta (Hankonen ja Tuomas 2015). Sen sijaan matematiikan
oppijamindkuvaan 16ydettiin yhteyksid temperamenttipiirteistd estyneisyyden ja
negatiivisen emotionaalisuuden osalta. Opettajan arvioima estyneisyys oli seka
tytoilld ettd pojilla negatiivisesti yhteydessd matematiikan oppijamindkuvaan
ensimmadisen luokan syksylld. Ensimmaisen Iuokan kevaillad estyneisyys oli yh-

teydessd matematiikan oppijamindkuvaan vain tytoilld, kun oppijamindkuvan
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taso syksylld oli huomioitu. Negatiivinen emotionaalisuus puolestaan oli positii-
visesti yhteydessd matematiikan oppijamindkuvaan kevadlld sekd tytoilld ettad
pojilla, kun syksyn oppijamindkuvan taso oli huomioitu. Hankosen ja Tuomaan
(2015) Hankosen ja Tuomaan (2015) tutkimuksessa kadytetyt temperamenttipiir-
teet poikkeavat kuitenkin jonkin verran tdssa tutkimuksessa kadytetystd Martinin
(2014) temperamenttijaottelusta. Kyseessd on pro gradu -tutkielma, joten ai-
heesta tarvitaan lisdd tutkimusta. Taméa tutkimus pyrkii osaltaan tdyttimaan
aiemmassa kirjallisuudessa olevan aukon selvittamaélld temperamenttipiirteiden

ja lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan vélistd yhteytta.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tdamdn tutkimuksen tehtdvana oli selvittdd lasten temperamenttipiirteiden sekd
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvdn oppijamindkuvan yhteyksid ensimmaéisen
kouluvuoden aikana. Yhteyksid selvitettiin ensimmdisen luokan syksylld ja ke-
vddlla. Tutkimuksessa haluttiin selvittdd myos mahdollisia sukupuolten vilisid
eroja ndissd yhteyksissa. Lisdksi tutkimuksessa selvitettiin, onko lasten tempera-

menttipiirteissd eroja sukupuolten valilla.

Tarkemmat tutkimuskysymykset olivat:
1) Onko lasten temperamenttipiirteissd sukupuolieroja 1. luokan syksylla?
2) Ovatko lasten temperamenttipiirteet yhteydessa lukemiseen ja kirjoitta-
miseen liittyvdan oppijamindkuvaan 1. luokan syksyllda? Onko yhteydessa
eroja sukupuolten valilla?
3) Ovatko temperamenttipiirteet yhteydessd lukemiseen ja kirjoittamiseen
liittyvddn oppijamindkuvaan 1. luokan kevéilld, kun oppijamindkuvan

taso syksylld on huomioitu? Onko yhteydessa eroja sukupuolten valilla?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimusaineisto

Tama tutkimus on osa Teacher and Student Stress and Interaction in Classroom
(TESSI; Lerkkanen & Pakarinen 2017-2022) -tutkimushanketta, jonka pyrkimyk-
send on selvittdd opettajien ja oppilaiden hyvinvointia ja niihin yhteydessa olevia
tekijoitd sekd opetustyon kuormittavuuden heijastumista luokan vuorovaikutuk-
seen ja oppilaiden motivaatioon ja oppimiseen. TESSI-hankkeen ensimmdisen
luokan oppilaita (n = 865) ja opettajia (n = 54) koskeva aineistonkeruu toteutettiin
syksylld 2017 ja kevaadlld 2018, jolloin aineisto kerittiin kahdeksalla paikkakun-
nalla Keski-Suomessa.

Ennen varsinaisen tutkimuksen aloittamista, yliopiston eettiseltd toimikun-
nalta pyydettiin tutkimuksen eettinen ennakkoarviointi. Syksylla 2017 tutkimuk-
seen osallistuvilta paikkakunnilta kartoitettiin ne ensimmdisen luokan opettajat,
jotka olivat halukkaita osallistumaan laajempaan tutkimukseen. Opettajilta pyy-
dettiin kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumisestaan. Tutkimukseen
osallistuvien opettajien luokista ldhestyttiin kirjallisesti jokaisen oppilaan van-
hempia ja pyydettiin suostumusta lapsen tutkimukseen osallistumisesta. Van-
hempia tiedotettiin tutkimuksen tarkoituksesta sekéd aineiston kaytostd ja sdilyt-
tamisestd. Tahan tutkimukseen osallistuivat vain ne oppilaat, joiden vanhempi
antoi lapselleen luvan osallistua tutkimukseen.

Tassd tutkimuksessa kadytetty oppilaiden temperamenttipiirteitd koskeva
aineisto kerdttiin ensimmadisen luokan syksylld opettajien tekemien oppilaskoh-
taisten arvioiden perusteella. Oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen oppija-
mindkuvaa koskeva aineisto puolestaan kerittiin ensimmadisen luokan syksyllad
ja kevailla koulupdivan aikana toteutettujen yksildtestien avulla. Nama aineistot
yhdistettiin, minkéd jdlkeen aineistosta poistettiin sellaisten oppilaiden tiedot,

joilta puuttui joko temperamenttiarviota tai syksyn tai kevddan oppijamindkuvaa
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koskeva aineisto. Tamén tutkimuksen lopullinen otos koostui yhteensa 781 lap-
sesta. Otoksen sukupuolijakauma oli hyvin tasainen: tutkituista lapsista 395 oli

tyttojd ja 386 poikia.

5.2 Mittarit ja muuttujat

Temperamenttipiirteet. Tutkimuksessa oppilaiden temperamenttia arvioitiin
Martinin (2014) The Survey Individual Differences of Children and Adolescents
(SIDCA) -mittariin pohjautuvalla suomenkieliselld versiolla, joka on lasten tem-
peramentin ja persoonallisuuden arvioimiseen tarkoitettu mittari. Opettajat tayt-
tivat kustakin tutkimukseen osallistuvasta oppilaasta 59 vdittamaa siséltavan ky-
selylomakkeen, jossa kartoitettiin ndiden temperamenttipiirteitd ja persoonalli-
suutta. Vdittamiin vastattiin seitsenportaisella Likert-asteikolla, jossa pienin arvo
kuvasi sitd, ettd kyseistd piirrettd esiintyi lapsen tyoskentelyssd ja toiminnassa
keskivertoa vihemman, ja suurin arvo puolestaan sitd, ettd kyseistd piirrettd
esiintyi paljon keskivertoa enemman.

Tassd tutkimuksessa SIDCA-mittarin 59 kysymyksestd tarkastelun ulko-
puolelle jdtettiin pois ne 29 kysymystd, joilla pyrittiin kartoittamaan tutkittavien
persoonallisuutta. Tutkimuksessa keskityttiin siis ainoastaan temperamentin ar-
vioimiseen liittyviin kysymyksiin, joita oli yhteensa 30. Naistd 30 kysymyksesta
muodostettiin Martinin (2014) ohjeiden mukaan kuusi eri temperamenttipiirteita
kuvaavaa keskiarvosummamuuttujaa, joille laskettiin reliabiliteettikertoimet eli
Cronbachin alfat. Temperamenttimuuttujat reliabiliteettikertoimineen olivat po-
sitiivinen emotionaalisuus .75 (4 kysymystd, esim. “Lapsi on iloinen.”), seuralli-
suus .91 (5 kysymystd, esim. “Lapsi on ulospiin suuntautunut.”), aktiivisuus .82 (6
kysymystd, esim. “Lapsi on koko ajan litkkeessi.”), negatiivinen emotionaalisuus .87
(5 kysymystd, esim. “Lapsi jirkyttyy helposti.”), hairittavyys .90 (5 kysymystd,
esim. “Lapsen on vaikea keskittyd asioihin.”) sekd estyneisyys .85 (5 kysymystd,
esim. “Lapsi vaatii aikaa uusia ithmisid tai tilanteita kohdatessaan.”). Hairittavyytta
koskevista kysymyksistad yksi (“Lapsi jaksaa keskittydi asioihin.”) kddnnettiin ennen

summamuuttujan muodostamista, jotta vastaukset olisivat samansuuntaisia
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muiden samaa temperamenttipiirrettd mittaavien kysymysten kanssa. Summa-
muuttujissa oli joitain niiden reliabiliteettia lievasti heikentdvid kysymyksid,
mutta koska ero ei ollut suuri eika tutkimuksen tavoitteena ollut kehittdd tempe-
ramenttimittaria, kysymykset sdilytettiin = summamuuttujissa.  Lisdksi
Cronbachin alfat olivat kaikkien temperamenttipiirteiden osalta suurempia kuin
hyvan reliabiliteetin raja-arvona pidetty .60 (Metsdamuuronen 2009), joten muo-
dostettuja summamuuttujia voidaan pitdd luotettavina.

Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva. Oppilaiden luku- ja kirjoi-
tustaitoon liittyvdd oppijamindkuvaa tutkittiin sekd syksylld ettd kevadilld suo-
mennetun Self-consept of ability scale -mittarin (Nicholls 1978; Viljaranta ym.
2016) avulla. Lapselle esitettiin kolme vaittamad, joihin lapsi vastasi osoittamalla
viidestd erikokoisesta neliostd (viisiportainen Likert-tyyppinen vastausasteikko)
sitd, joka kuvaa hanen ndkemystdan itsestddn lukijana ja kirjoittajana. Ensimmadi-
sessd kysymyksessd kartoitettiin sitd, kuinka hyvéa lapsi omasta mielestddn on
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvissa tehtdvissd. Vastausvaihtoehdot olivat
pienimmadstd neliostd suurimpaan: “1 = huono/en kovin hyvéa ... 5 = erittdin
hyva”. Toisessa kysymyksessd lasta pyydettiin arvioimaan, kuinka hyva tima on
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvissd tehtdvissd verrattuna oman luokkansa
muihin lapsiin. Vastausvaihtoehdot olivat tdlloin pienimmastd neliostd suurim-
paan: ”1 = heikoimpien joukossa ... 5 = parhaimpien joukossa”. Kolmas kysymys
puolestaan selvitti sitd, kuinka vaikeana lapsi lukemista ja kirjoittamista piti. Vas-
tausvaihtoehdot olivat t&dlloin pienimmaéstd suurimpaan: ”1 = ei ollenkaan vai-
keaa (ihan helppoa) ... 5 = oikein vaikeaa”. Analyysia varten kolmas kysymys
kadnnettiin, jotta se olisi samansuuntainen muiden kysymysten kanssa.

Ndistd kolmesta oppijamindkuvaa mittaavasta kysymyksestd muodostet-
tiin lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan keskiarvosummamuuttuja
erikseen sekd syksylle ettd kevéille. Syksyn oppijamindkuvan reliabiliteetti
Cronbachin alfa -kertoimella oli .70 ja kevddn oppijamindkuvan .66. Sekd syksyn
ettd kevaddn lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvan oppijamindkuvan reliabiliteet-
tikerrointa voidaan pitda riittdvan hyvéang, silld se ylittdd raja-arvona pidetyn .60

kummassakin mittapisteessd (Metsimuuronen 2009). Vastaavia Cronbachin alfa-
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kertoimia on saatu myos aiemmassa suomalaisessa tutkimuksessa (Viljaranta
ym. 2016).
Oppilaan sukupuoli. Muuttujien vélisen yhteyden tarkastelussa kdytettiin

myo9s lapsen sukupuoli-muuttujaa (0 = tytto, 1 = poika).

5.3 Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston analyysi toteutettiin IBM SPSS Statistics 26 —ohjelmalla. En-
nen varsinaista analyysid aineistosta tarkasteltiin tutkimuksessa kaytettyjen kes-
kiarvoistettujen summamuuttujien keskiarvoja ja keskihajontoja sekd niiden nor-
maalijakautuneisuutta. Normaalijakautuneisuus tarkistettiin vinous- ja huipuk-
kuuslukuja sekd muuttujien histogrammeja tarkastelemalla. Tutkimuksessa kay-
tetyt muuttujat eivit olleet normaalisti jakautuneita, joten aineiston analyysissa
kaytettiin pddasiassa epdparametrisia testeja (Metsimuuronen 2009; Tahtinen,
Laakkonen & Broberg 2020).

Ensimmadisend tutkimuskysymyksend oli, onko lasten temperamenttipiir-
teissd sukupuolieroja ensimmadiselld luokalla. Sukupuolten vélisid eroja tarkas-
teltiin vertailemalla temperamenttipiirteiden keskiarvoja tytoilld ja pojilla. Kes-
kiarvojen erojen tilastollista merkitsevyyttd selvitettiin Mann-Whitney U -tes-
till4, jota voidaan t-testin asemesta kdyttdd ei-normaalisti jakautuneiden aineis-
tojen tutkimisessa (Metsimuuronen 2009; Tahtinen ym. 2020).

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, ovatko lasten tem-
peramenttipiirteet yhteydessd lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvdan oppija-
mindkuvaan ensimmadisen luokan syksylld. Yhteyttd selvitettiin Spearmanin jar-
jestyskorrelaatiokertoimen avulla. Spearmanin korrelaatiokerroin ei ole niin
herkkd muuttujien jakaumien epadnormaalisuudelle (Metsamuuronen 2009; T&h-
tinen ym. 2020), joten sitd kdytettiin useimmiten kédytetyn Pearsonin korrelaatio-
kertoimen asemesta. Tutkimuksessa haluttiin my6s selvittdd mahdollisia suku-
puolten viilisid eroja temperamenttipiirteiden sekad lukemiseen ja kirjoittamiseen

liittyvan oppijamindkuvan vilisissd yhteyksissd. Aineisto jaettiin siis kahteen
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ryhmé&édn sukupuolen mukaan (tytot ja pojat), ja Spearmanin korrelaatiokerroin-
tarkastelut tehtiin erikseen kummallekin ryhmalle. Yhteyden voimakkuutta tul-
kittiin korrelaatiokertoimien perusteella seuraavasti: .10 < r < .30 heikko korre-
laatio, .30 < r < .50 kohtalanen korrelaatio ja r = .50 vahva korrelaatio (Cohen
1988).

Kolmantena tutkimuskysymyksend oli, ovatko lasten temperamenttipiir-
teet yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmadisen luo-
kan keviilld, kun oppijamindkuvan taso syksylld on huomioitu. Koska tutki-
muksessa kdytettyjen muuttujien viliset korrelaatiot eivét olleet kovin voimak-
kaita (r < .70, ks. taulukko 3) eikd muuttujien vililld todettu multikollineaari-
suutta, aineiston analyysissd hyodynnettiin parametrisiin testeihin kuuluvaa hie-
rarkkista lineaarista regressioanalyysid (Metsamuuronen 2009; Tdhtinen ym.
2020). Regressioanalyysid kdytettiin, koska se mahdollistaa useamman selittdvan
muuttujan tarkastelun samanaikaisesti. Téassa tutkimuksessa pystyttiin tarkaste-
lemaan samassa mallissa useamman temperamenttipiirteen yhteyttd lukemisen

ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan.

TAULUKKO 3. Tutkimuksessa kiytettyjen temperamenttipiirteiden valiset
korrelaatiot (Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerroin).

1. 2. 3. 4. 5. 6.
Temperamentti-
piirre
1. Positiivinen
emotionaalisuus
2. Seurallisuus 596***
3. Aktiivisuus .309%** 674%%*
4 Negatiivinen 3y 050 96
emotionaalisuus
5. Hiirittavyys -.310%* -.061 229%** 555***
6. Estyneisyys -.331%** -.646%** - 445%%* .396*** 215%**

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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Muuttujien jakaumien vinouden vuoksi p-arvot laskettiin lineaarisessa hierark-
kisessa regressioanalyysissd kuitenkin Bootstrapping-korjauksella, joka vahen-
tdd vinouden vaikutusta tuloksiin (Téahtinen ym. 2020). Selitettdvand muuttujana
regressioanalyysissd oli lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva kevéilld, ja
selittdvind muuttujina olivat syksyn oppijamindkuva sekd temperamenttipiir-
teet. Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin ensimmadiselld askeleella mallin
selittdjaksi lisdttiin aikaisempi, syksylld mitattu, lukemisen ja kirjoittamisen op-
pijamindkuva. Toisella askeleella analyysiin lisdttiin temperamenttipiirteiden
summamuuttujat, eli positiivinen emotionaalisuus, seurallisuus, aktiivisuus, ne-
gatiivinen emotionaalisuus, hdirittdvyys ja estyneisyys. Myo6s taman tutkimus-
kysymyksen kohdalla haluttiin tarkastella sukupuolen mahdollista yhteyttad tu-
loksiin, eli selvittdd, onko temperamenttipiirteiden yhteydessad kevdan oppija-
mindkuvaan eroja sukupuolten vililld, joten hierarkkiset lineaariset regressio-

analyysit tehtiin koko otoksen lisdksi my6s erikseen tytoille ja pojille.

5.4 Eettiset ratkaisut

Tassd tutkimuksessa on sitouduttu noudattamaan hyvin tieteellisen kdytannon
ohjeistuksia tutkimuksen teossa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, TENK
2012). Tama tarkoittaa sitd, ettd tutkimus toteutettiin rehellisesti, huolellisesti ja
tarkasti aina aiempaan tutkimukseen perehtymisestd tutkimuksen tulosten arvi-
ointiin sekd esittelyyn noudattaen tiedeyhteison tunnustamia toimintatapoja.
Tutkimus toteutettiin osana laajempaa Jyvéaskyldn yliopiston Teacher and Stu-
dent Stress and Interaction in Classroom (TESSI; Lerkkanen & Pakarinen 2017-
2022) -hanketta, jolle on myonnetty Jyvéaskyldn yliopiston eettisen toimikunnan
myonteinen lausunto ennen tutkimuksen aloittamista. Tédssd vaiheessa tutki-
muksessa kadytetyt mittarit ja tutkimuksen tietosuojailmoitus on tarkastettu. Kay-
tettyjen mittareiden tulee olla sellaisia, ettd ne on aiemmassa tutkimuksessa hy-
viksi havaittu, eikd tutkimukseen osallistumisesta aiheudu tutkittaville mitdan

haittaa.
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Tutkimusaineiston keruun ldhtokohtana tulisi olla ihmisarvon kunnioitta-
minen (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009), mikd otettiin tdssd tutkimuksessa
huomioon ennen kaikkea tutkittavien itseméddrddamisoikeuden ja anonymiteetin
suojelemisena. Kdytdnnossd tdma tarkoittaa sitd, ettd tutkimukseen osallistumi-
nen oli tutkimuseettisten suositusten mukaisesti tutkittaville tdysin vapaaeh-
toista ja heilld on ollut mahdollisuus jattaytyd pois tutkimuksesta missad vai-
heessa tahansa ilman mitddan seuraamuksia (Kuula 2015). Aineistosta jouduttiin
my0s analyysivaiheessa poistamaan useita tutkittavia, silld etenkin syksylld op-
pijamindkuvaa koskeviin yksilotesteihin osallistuneiden méadrd oli suurempi
kuin testeihin osallistuneiden méaéara kevaalla. Tutkimuksen luotettavuuden kan-
nalta aineistossa haluttiin sdilyttdd vain tutkittavat, joilta oli olemassa sekd syk-
syn ettd kevddn oppijamindkuva-arviot. Tutkimukseen osallistuneet opettajat ja
oppilaiden kohdalla heiddn huoltajansa allekirjoittivat myos asianmukaiset kir-
jalliset suostumukset tutkimukseen osallistumisesta, mikd vahvistaa niin tutki-
mukseen osallistuneiden kuin sen tekijoidenkin oikeusturvaa (TENK 2012).
Téassa vaiheessa tutkimukseen osallistuneille annettiin tietosuojailmoituksen
muodossa tietoa tutkimuksen kulusta, aineistonkeruusta, aineiston késittelysta
ja sdilyttamisestd. Koska tutkittavat olivat alaikéisid lapsia, kirjallinen suostumus
pyydettiin heiddn huoltajiltaan, mutta oppilailla oli itsellddn mahdollisuus p&ét-
tad tutkimukseen osallistumisestaan yksilotestausvaiheessa. On tarkeds, ettd lap-
sille annetaan tietoa tutkimuksesta heidédn ikdtasonsa mukaisella tavalla ja heilld
on viime kddessd oikeus itse pddttdd tutkimukseen osallistumisestaan (Rutanen
& Vehkalahti 2019).

Lasten temperamenttipiirteitd koskeva aineisto keréttiin heiddn opettajil-
laan teetettyjen kyselylomakkeiden avulla ensimmdisen luokan syksylld. Lasten
lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaa koskeva aineisto puolestaan kerdt-
tiin lasten yksilotestien avulla kahdessa mittauspisteessd, ensimmadisen luokan
syksylld ja kevailld. Oppijamindkuvaa koskevan aineiston kerddmisessa hyddyn-
nettiin koulutettuja tutkimusavustajia, jotka kédvivat tekemaéssa yksilotestit lasten

omalla koululla. Tutkimusavustajien kouluttaminen on tutkimuseettisesti tér-
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kedd, silld ndin voidaan vaikuttaa tutkimustilanteiden yhdenmukaiseen ja tutki-
muksen eettisesti vastuulliseen toteutumiseen (Kuula 2015). My6s tdmén tutki-
mubksen tekijd osallistui itse aineistonkeruuseen, mika lisdsi tutkijan ymmarrysta
oppijamindkuvaa koskevan aineiston luonteesta. Tutkijalla ei ollut kuitenkaan
henkilokohtaista suhdetta tutkittaviin, ja hdnen analysoidessaan tutkimusaineis-
toa, kaikki tutkittavien yksiloivat tiedot oli poistettu aineistosta. Ndin ollen tut-
kija ei pystynyt padttelemadn, kenestd oppilaasta oli kyse. Yksilotestit toteutettiin
lasten ja tutkimusavustajien kahdenkeskisini testaustilanteina rauhallisissa pai-
koissa koulupdivan aikana. Aarnos (2015) korostaakin, ettd lapsia tutkittaessa
testaustilanteiden turvalliseksi kokemisen lisdksi se, ettd testaustilanteet hiiritse-
vat tavallista elamidid mahdollisimman viahin, lisda tutkimuksen eettistid vastuul-
lisuutta. Tutkimusavustajien koulutuksessa korostettiin lasten kuuntelemasta ja
testaustilanteen tekemistd mahdollisimman rennoksi ja miellyttaviksi.
Tutkittavien oikeuksien toteutumiseen liittyy keskeisesti myos heidan hen-
kilollisyytensd suojaaminen (Hirsjarvi ym. 2009). Vaikka tutkimus kuuluu muu-
ten esittdd niin, ettd sen luotettavuuden arviointi on yksityiskohtaisen raportoin-
nin ansiosta mahdollista, ei yksittdisid tutkittavia kuitenkaan tule voida tutki-
muksesta tunnistaa (Tuomi & Sarajdrvi 2018). Téassd tutkimuksessa aineisto koo-
dattiin niin, ettd kullekin tutkittavalle annettiin numerokoodi, jolla hdneen liitty-
vat tiedot voitiin eri aineistoista yhdistda toisiinsa. Tutkimukseen osallistuneiden
oppilaiden henkilttiedoista ainoastaan heiddn sukupuolensa yhdistettiin tempe-
ramenttia ja oppijamindkuvaa koskeviin arvioihin, silld se oli tutkimuskysymys-
ten kannalta olennaista. Tutkimusaineistoa sdilytetddan Jyvaskyldan yliopiston tie-
toturvakdytanteiden mukaisesti salasanasuojatulla yliopiston verkkolevylld. Li-
sadksi tutkimukseen osallistuneiden yksityisyydensuoja varmistettiin sillg, ettd ai-
neistoa sdilytettiin Jyvaskyldn yliopiston ulkopuolella ainoastaan asianmukai-
sesti salasanasuojatulla ulkoisella kovalevylld, johon ulkopuolisilla ei ollut paa-
syd. Tutkimuksen tekijad on sitoutunut havittdméaan kédytossadn olevan aineiston

tutkimuksen valmistuttua.
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Tutkimuksen teossa pyrittiin hyvén tieteellisen kdytannon noudattamiseen
myos tulosten raportoinnissa ja analysoinnissa (TENK 2012). Tutkimuksen ana-
lyysin vaiheet ja tulokset pyrittiin kuvaamaan ndiden ohjeistusten mukaisesti
mahdollisimman avoimesti ja tarkasti. Tutkimuksen tekijd perehtyi tilastollisiin
analyysimenetelmiin ja niiden vaatimiin oletuksiin. Han pyrki valitsemaan ai-
neistoon sopivat tutkimusmenetelmét tutkimuskysymyksiin vastaamiseksi ja
noudattamaan maddrallisen aineiston raportointikdytanteitd. Tulosten pohdin-
nassa tavoiteltiin kriittistd ja arvioivaa otetta. Tuloksia peilattiin suhteessa aikai-
sempiin tutkimuksiin ja teoriatietoon. Muiden tutkijoiden tyotd ja saavutuksia
kunnioitettiin viittaamalla heidédn julkaisuihinsa asianmukaisesti ja kunnioitta-

vasti (TENK 2012).
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6 TULOKSET

6.1 Sukupuolten viliset erot temperamenttipiirteissa

Ensimmadisend tutkimuskysymyksend oli, onko lasten temperamenttipiirteissa
sukupuolten vilisid eroja ensimmadisen luokan aikana. Sukupuolieroja tarkastel-
tiin vertailemalla tyttojen ja poikien saamien arvojen keskiarvoja. Keskiarvojen
tilastollista merkitsevyyttd tarkasteltiin Mann-Whitney U -testin avulla.
Tulokset osoittivat, ettd tilastollisesti merkitsevida sukupuolieroja l6ytyi
opettajan arvioimissa temperamenttipiirteissd aktiivisuuden ja hdirittivyyden
osalta (taulukko 4). Aineistossa pojat saivat keskiméadrin korkeampia arvoja ak-
tiivisuuden (ka = 4,58, n = 386) osalta kuin tytot (ka = 4,05, n = 395). Mann-Whit-
ney U -testin mukaan tytttjen ja poikien vilinen ero aktiivisuudessa oli tilastol-
lisesti merkitseva (Z = 7.83, p < .001). Aktiivisuuden lisdksi temperamenttipiir-
teistd hdirittavyys oli pojilla (ka = 3,96) yleisempdd kuin tytoilld (ka = 3,14).
Mann-Whitney U -testin mukaan tdmdkin ero oli tilastollisesti merkitseva (Z =
8.26, p <.001). Muiden opettajien arvioimien temperamenttipiirteiden, eli positii-
visen emotionaalisuuden, seurallisuuden, negatiivisen emotionaalisuuden ja es-
tyneisyyden, osalta sukupuolten véliset erot eivit olleet Mann-Whitney U -tes-
tilld mitattuna tilastollisesti merkitsevid. Positiivisen emotionaalisuuden osalta
sukupuolten vélinen ero oli kuitenkin suuntaa antava (p < .10). Opettajat arvioi-
vat tytoilla (ka = 4,58, n = 395) esiintyvdn hiukan enemmaén positiivista emotio-

naalisuutta kuin pojilla (ka = 4,48, n = 386).



TAULUKKO 4. Tutkimuksessa kdytettyjen muuttujien keskiarvot (Ka), keskihajonnat (K#), minimit (Min) ja maksimit (Max) koko
otoksen (n=781) tasolla {'a sukupuolittain (tytot n=395, pojat n=386; sekd sukupuolten valisten erojen merkitsevyys (p)
Mann-Whitney U -testilld mitattuna.

Ka Kh Min Max p
Koko Tytot Pojat Koko Tytot Pojat Koko  Tytot Pojat Koko  Tytdt Pojat
otos otos otos otos
Temperamenttipiirre
1. Positiivinen emotionaalisuus 4.53 458 448 .761 784 735 2.25 225 225 7.00 700 6.75 093+
2. Seurallisuus 4.36 441 432 .995 1.00  .985 1.00 1.20  1.00 7.00 7.00  7.00 281
3. Aktiivisuus 431 405 458 .936 826 .968 1.50 1.67 150 6.83 6.83  6.83 .000***
4. Negatiivinen emotionaalisuus 3.09 3.02 3.15 1.29 1.28 1.29 1.00 1.00 1.00 6.60 6.60 6.60 .165
5. Hiirittavyys 3.55 314  3.96 1.35 1.31  1.26 1.00 1.00 1.20 7.00 7.00 7.00 .000***
6. Estyneisyys 3.38 338 3.37 1.12 1.18  1.05 1.00 1.00  1.00 6.60 6.60  6.60 .859
Lukemisen ja kirjoittamisen oppi-
jamindkuva
Syksylld 3.84 3.88  3.80 .970 917 1.02 1.00 1.00  1.00 5.00 5.00 5.00 381
Kevadlla 4.05 409 4.01 .762 725 797 1.00 1.00  1.00 5.00 5.00 5.00 279

Huom. +p <.19, *p <.05, **p < .01, ***p < .001.



6.2 Temperamentin yhteys oppijamindkuvaan 1. luokan syk-
sylla

Toisena tutkimuskysymyksend oli, ovatko oppilaan temperamenttipiirteet yh-
teydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmdisen luokan
syksylld. Liséksi haluttiin tarkastella, onko tdssd yhteydessa sukupuolten vilisia
eroja. Muuttujien vilisid yhteyksid tarkasteltiin Spearmanin jdrjestyskorrelaatio-
kertoimen avulla. Korrelaatiotarkastelut tehtiin sekd koko otoksen tasolla ettd
erikseen tytaille ja pojille.

Temperamenttipiirteiden ja syksyn oppijamindkuvan viliset korrelaatiotar-
kastelut koko otoksen tasolla osoittivat (taulukko 5), ettd temperamenttipiirteista
positiivinen emotionaalisuus oli tilastollisesti merkitsevasti ja positiivisesti yh-
teydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan syksylld (r = 131, p
<.001). Mita korkeampia arvoja lapsi positiivisen emotionaalisuuden osalta sai,
sitd myonteisemmadksi hdn raportoi lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindku-
vansa. Lisdksi héirittdvyys puolestaan oli tilastollisesti merkitsevasti ja negatiivi-
sesti yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan (r = -.218, p
<.001). Eli mitd korkeampia arvoja lapsi hdirittdavyyden osalta sai, sitd heikom-

maksi han raportoi lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa.
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TAULUKKO 5. Tutkimuksessa kiytettyjen muuttujien viéliset korrelaatiot

(Spearman) syksyn lukemisen ja kirjoittamisen op}iljaminékuvan
kanssa koko otoksen tasolla sekd sukupuolittain tarkasteltuna.

Lukemisen ja kirjoittamisen oppijamina-

kuva syksylld
Kaikki Tytot Pojat
(n="781) (n=2395) (n =386)
Temperamenttipiirre
1. Pc?s1t11v1nen emotio- 137 104% 156+
naalisuus
2. Seurallisuus .100* .049 .148%*
3. Aktiivisuus .065 .031 .101*
4. N.egatuvmen emotio- -061 _046 _076
naalisuus
5. Héirittavyys -.218% - 191+ -.238%*
6. Estyneisyys -.103* -.083 -122*

Huom. *p <.05, **p < .01, ***p <.001.

Temperamenttipiirteistd myos seurallisuuden ja estyneisyyden osalta 16ytyi ti-
lastollisesti merkitseva yhteys lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan en-
simmadisen luokan syksylld (taulukko 5). Seurallisuuden osalta yhteys oli positii-
vinen: mitd seurallisemmaksi opettaja arvioi lapsen oli, sitdi myonteisemmaéksi
lapsi raportoi lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa (r = .100, p < .05).
Estyneisyyden osalta yhteys puolestaan oli negatiivinen: mitd estyneempi lapsi
oli opettajan arvioimana, sitd matalammaksi hdn raportoi oppijamindkuvansa (r
=-.103, p <.05). Temperamenttipiirteistd aktiivisuus ja negatiivinen emotionaali-
suus puolestaan eivit olleet tilastollisesti merkitsevasti yhteydessad lukemisen ja
kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmadisen luokan syksyll.

Erikseen tyttille ja pojille tehdyt korrelaatiotarkastelut osoittivat, ettd opet-
tajan arvioimien temperamenttipiirteiden ja lukemisen ja kirjoittamisen oppija-
mindkuvan vilisissd yhteyksissa oli ensimmaisen luokan syksylla joitakin suku-

puolten vilisid eroja (taulukko 5). Temperamenttipiirteistd positiivinen emotio-
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naalisuus ja hdirittdvyys olivat yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppija-
mindkuvaan ensimmadisen luokan syksylld sekd tytoilld ettd pojilla, mutta pojilla
yhteydet olivat kummankin temperamenttipiirteen osalta hieman voimakkaam-
pia.

Pojilla temperamenttipiirteistd seurallisuus, aktiivisuus ja estyneisyys oli-
vat puolestaan yhteydessd oppijamindkuvaan, kun tytoilld yhteyttd ei ndiden
temperamenttipiirteiden osalta oppijamindkuvaan ollut (taulukko 5). Pojilla seu-
rallisuuden (r = .156, p <.01) ja aktiivisuuden (r = .148, p < .01) yhteys lukemisen
ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan oli positiivinen: mitd seurallisempi tai aktii-
visempi lapsi oli opettajan arvioimana, sitd myonteisemmaéksi hdn raportoi luke-
misen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa. Opettajan arvioiman estyneisyyden
yhteys oppijamindkuvaan oli puolestaan negatiivinen (r = -.122, p < .05): mitd
estyneempi lapsi opettajan arvion mukaan oli, sitdi matalammaksi hin raportoi
lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa. Tytoilld positiivinen emotionaa-
lisuus oli positiivisesti yhteydessa lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan
ensimmadisen luokan syksylla (r = .104, p <.05). Lisdksi héirittdvyys oli negatiivi-
sesti yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan (r = -.191, p
<.001). Eli mitd korkeammaksi opettaja arvioi tyttdjen kohdalla positiivisen emo-
tionaalisuuden ja mitd matalammaksi hdirittdvyyden, sitd korkeampi oli oppi-
laan lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva. Kaikki I6ydetyt yhteydet olivat
heikkoja korrelaatiokertoimien perusteella tulkittuna (.10 < r < .30; Cohen 1988).
Negatiivinen emotionaalisuus ei sen sijaan ollut kummallakaan sukupuolella ti-
lastollisesti merkitsevésti yhteydessad lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminédku-

vaan ensimmadisen luokan syksylla.

6.3 Temperamentin yhteys oppijamindkuvaan 1. luokan ke-
vaalla

Kolmantena tutkimuskysymyksena oli, ovatko lasten temperamenttipiirteet yh-
teydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmaisen luokan ke-

vdalld, kun oppijamindkuvan taso syksylld on huomioitu. Liséksi haluttiin selvit-
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tdd, onko tdssd yhteydessda mahdollisesti sukupuolten vilisid eroja. Yhteyttd sel-
vitettiin hierarkkisella lineaarisella regressioanalyysilld, jossa selitettivand muut-
tujana oli kevddn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva, ja selittdvind
muuttujina syksyn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva sekd opettajan
syksylld arvioimat temperamenttipiirteet. Regressiomallien p-arvojen tarkaste-
lussa kéytettiin Bootstrap-estimointia, koska muuttujat eivat olleet normaalisti
jakautuneita (Tdhtinen ym. 2020). Tulosten mukaan koko otoksen osalta malli, eli
sekd temperamenttipiirteet ettd syksyn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamina-
kuva, selitti lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaa kevadlld yhteensd

25,8 % (taulukko 6).
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TAULUKKO 6. Hierarkisen lineaarisen regressioanalyysin tulokset
temperamenttipiirteiden yhteydestd lukemisen ja kirjoittamisen
oppjjamindkuvaan kevaidlli® koko otoksen tasolla sekd
sukupuolittain tarkasteltuna.

Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvd oppijamindkuva kevéaalla

Koko otos Tytot Pojat

(n=781) (n=395) (n =386)

B R2  AR2 B R2  AR? B R2  AR?
Askel 1: 245 .245% 273 273 214 214%+*

Lukemiseen ja kirjoitta-
miseen liittyvd oppija- .497** 525%* 466**
mindkuva syksylld

Askel 2: 258 .024* 307 .053* 211 .022
Lukemiseen ja kirjoitta-
miseen liittyvd oppija- .457** .458** 440%*

mindkuva syksylld

1. Positiivinen emotionaa-

. 103 .194* .006
lisuus

2. Seurallisuus -.195* -.285* -113
3. Aktiivisuus .083 .015 140
4. Negatnvmen emotio- 003 _ 066 048
naalisuus
5. Hairittavyys -.066 .040 -.149
6. Estyneisyys -.003 -.066 .055

Huom. *p <.05, ** p <.01, ***p <.001. B = standardoitu regressiokerroin, R? = sovitettu selitysaste,
AR? = selitysasteen muutos.

Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin ensimmadiselld askelmalla analyysiin
lis4ttiin lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva syksylld. Syksyn lukemisen
ja kirjoittamisen oppijamindkuva oli yhteydessd kevadn lukemisen ja kirjoittami-
sen oppijamindkuvaan (F(1, 473) = 154,78, p < .001). Syksyn oppijamindkuva se-
litti vajaan viidesosan eli 24,5 % kevédan oppijamindkuvan tasosta. Mitd korke-
ampi lapsen lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminédkuva oli syksyll4, sitd korke-

ampi se siis oli my0s kevaalla.
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Toisella askelmalla malliin liséttiin temperamenttipiirteet. Temperamentti-
piirteet lisdsivat mallin selitysosuutta koko otoksen tasolla tilastollisesti merkit-
sevasti (F(8, 466) = 21,62, p < .001). Temperamenttipiirteiden aiheuttama selitys-
asteen lisdys oli 2,4 prosenttiyksikkod. Kun tarkasteltiin temperamenttipiirteiden
omavaikutuksia, koko otoksen tasolla ainoastaan seurallisuudella oli tilastolli-
sesti merkitsevd omavaikutus (taulukko 6). Mitd seurallisempi lapsi oli opettajan
arvioimana, sitd matalammaksi hén raportoi lukemisen ja kirjoittamisen oppija-
mindkuvansa kevéilld, kun aikaisempi oppijamindkuva oli huomioitu.

Lisdksi tarkasteltiin tyttojen ja poikien vilisid eroja temperamentin ja oppi-
jamindkuvan vilisessd yhteydessd. Sukupuolittain tehdyt hierarkkiset lineaariset
regressioanalyysit osoittivat, ettd temperamenttipiirteiden sekd lukemisen ja kir-
joittamisen oppijamindkuvan vélisessd yhteydessa oli joitakin sukupuolten vali-
sid ensimmadisen luokan kevailld, kun syksyn oppijamindkuvan taso oli huomi-
oitu (taulukko 6). Tulokset osoittivat, ettd syksyn lukemisen ja kirjoittamisen op-
pijamindkuva oli tilastollisesti merkitsevéasti yhteydessd kevddn oppijamindku-
vaan sekd tytoillda (F(1, 245) = 93.37, p < .001) ettd pojilla (F(1, 226) = 62.74, p <
.001). Tytoilla syksyn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuva selitti 23,7 %
lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvasta kevéilld, kun pojilla vastaava se-
litysaste oli 21,4 %. Tytoilld aikaisemman oppijamindkuvan selitysaste oli siis
hiukan voimakkaampi kuin pojilla. Kun hierarkkiseen lineaariseen regressiomal-
liin liséttiin toisella askelmalla opettajan arvioimat temperamenttipiirteet, mallin
selitysaste nousi tytoilld 5,3 prosenttiyksikkoa (F(8, 238) = 14.61, p <.001) ja pojilla
2,2 prosenttiyksikkod (F(8, 219) = 8.601, p < .001). Temperamenttipiirteiden mu-
kanaan tuoma selitysasteen muutos oli kuitenkin tilastollisesti merkitseva aino-
astaan tytoilld, eli temperamenttipiirteet selittivét tilastollisesti merkitsevésti lu-
kemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaa kevailld ainoastaan tytoilld.

My0s temperamenttipiirteiden omavaikutusten tarkastelu erikseen tytoilld
ja pojilla osoitti, ettd sukupuolella oli merkitystd sen osalta, kuinka temperament-
tipiirteet selittavit lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaa kevéilld (tau-
lukko 6). Pojilla temperamenttipiirteet eivét olleet tilastollisesti merkitsevasti yh-

teydessd kevddn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan, kun aikaisempi
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oppijamindkuva oli huomioitu. Tytoilld sen sijaan temperamenttipiirteistd posi-
tiivinen emotionaalisuus ja seurallisuus olivat tilastollisesti merkitsevésti yhtey-
dessd kevddn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan, kun syksylld arvi-
oitu oppijamindkuva oli huomioitu. Positiivinen emotionaalisuus oli tilastolli-
sesti merkitsevasti ja positiivisesti yhteydessd oppijamindkuvaan: mitd korkeam-
pia arvioita lapsi positiivisen emotionaalisuuden osalta sai, sitd myonteisem-
méaksi hdn raportoi lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa kevaalla.
Seurallisuuden yhteys oppijamindkuvaan sen sijaan oli tilastollisesti merkitseva
ja negatiivinen: mitd seurallisempi lapsi opettajan arvioimana oli, sitd matalam-
maksi hdn raportoi kevddn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa, kun

aikaisemmin mitattu oppijamindkuva oli huomioitu.



7 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, ovatko lasten temperamenttipiir-
teet yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmadisen luo-
kan aikana. Aluksi tutkimuksessa tarkasteltiin myos, onko lasten temperament-
tipiirteissd sukupuolieroja. Tutkimuksen varsinaisena tavoitteena oli selvittdd,
ovatko lasten temperamenttipiirteet yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen op-
pijamindkuvaan ensimmadisen luokan syksylld seka kevailld, kun oppijamindku-
van taso syksylld on huomioitu. Lisdksi kaikkien tutkimuskysymysten kohdalla
selvitettiin, onko mahdollisissa muuttujien vélisissd yhteyksissa eroja sukupuol-
ten vililla. Tutkimuksen tuloksia esitellddn ja pohditaan tutkimuskysymys ker-
rallaan. Lopuksi tarkastellaan vield tutkimuksen luotettavuutta sekd mahdollisia

jatkotutkimushaasteita.

7.1 Tyttojen ja poikien viliset erot temperamenttipiirteissa

Aluksi tutkimuksessa tarkasteltiin, onko opettajan arvioimissa lasten tempera-
menttipiirteissd sukupuolieroja. Tutkimuksessa kdytetty Martinin (2014) tempe-
ramenttimittari on verrattain uusi, eikd silld sen vuoksi ole vield tehty kovinkaan
monia tarkasteluita ainakaan Suomessa. Sukupuolten vilisten erojen tarkastelu
taman tutkimuksen aineistosta antaa siis lisdtietoa kdytetystd mittarista, ja saa-
tuja tuloksia voidaan verrata muihin sen avulla tehtyihin temperamenttitutki-
muksiin. Lisdksi ensimmadiselld tutkimuskysymykselld saadaan my6s lisdtietoa
tassd tutkimuksessa kdytetystd TESSI-hankkeen aineistosta, josta ei ole viel lain-
kaan tarkasteltu oppilaiden temperamenttipiirteitd ja niihin yhteydessa olevia te-
kijoitd. Lasten temperamenttipiirteitd kartoitettiin tdssd tutkimuksessa ensim-
mdisen luokan syksylld heiddn opettajiensa tdyttamien kyselylomakkeiden

avulla.
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Tulokset osoittivat, ettd sukupuolten viéliset erot temperamenttipiirteiden
ilmaantuvuudessa olivat tilastollisesti merkitsevid vain aktiivisuuden ja hairitta-
vyyden osalta. Tulokset ovat samansuuntaisia aiempien tutkimusten kanssa.
Aiemmissa tutkimuksissa sukupuolten viliset erot temperamenttipiirteiden il-
maantuvuudessa ovat pddosin olleet pienid tai olemattomia (ks. Else-Quest ym.
2006), eikd tassdkddn tutkimuksessa 16ydetty tilastollisesti merkitsevid sukupuo-
lieroja opettajan arvioiman positiivisen emotionaalisuuden, seurallisuuden, ne-
gatiivisen emotionaalisuuden tai estyneisyyden osalta. Opettajan arvioiman ak-
tiivisuuden ja hdirittdvyyden kohdalla tilastollisesti merkitsevd ero tyttdjen ja
poikien valilld kuitenkin oli. Kummankin temperamenttipiirteen osalta poikien
saamat arviot olivat keskimddrin tyttdjen saamia arvioita korkeampia. Myos ai-
kaisemmissa tutkimuksissa eroja sukupuolten vililld on 16ytynyt ndiden tempe-
ramenttipiirteiden kohdalla, ja niissdkin aktiivisuus ja héirittdvyys ovat olleet
tyypillisempid pojilla kuin tytoilld (esim. Buss 1989; Hirvonen ym. 2013; Kohn-
stamm 1989).

Martinin (1989) mukaan juuri aktiivisuus ja héirittdvyys ovat temperament-
tipiirteitd, joiden merkitys oppimisessa on etenkin ensimmadisten kouluvuosien
aikana erityisen keskeinen. Ensimmadisen luokan aikana aktiivisuuden ja hdirit-
tavyyden on todettu vaikuttavan muun muassa lapsen kdyttaytymiseen, vuoro-
vaikutussuhteisiin opettajan kanssa, lukutaitoon sekd didinkielen ja matematii-
kan arvosanoihin (Martin 1983; Martin & Holbrook 1985). Korkean aktiivisuuden
ja hdirittavyyden yhteys ndihin oppimiseen liittyviin prosesseihin on yleensé ol-
lut negatiivinen. On my0s todettu, ettd opettaja palkitsee ja jopa suosii helposti
sellaisia oppilaita, jotka ovat temperamentiltaan sopeutuvaisia, ja jotka eivét hai-
riinny helposti (Keogh 2003). Koska lasten temperamenttipiirteiden on todettu
vaikuttavan opettajien tekemiin opetusta koskeviin ratkaisuihin jopa enemman
kuin lasten todellisten kykyjen, motivaation tai sosiaalisten taitojen (Pullis &
Cadwell 1982), olisi tarkedd, ettd opettajat ja opettajankouluttajat olisivat tietoisia
tasta tyypillisestd temperamenttierosta sukupuolten vililld, joka aikaisempien
tutkimusten perusteella voisi johtaa siihen, ettd koulu suosii enemmén tytoille

tyypillisid temperamenttipiirteitd (Mullola ym. 2010).
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Keltikangas-Jarvinen (2004) on huomauttanut, ettd tyttojen ja poikien vali-
set erot temperamenttipiirteiden ilmenemisessa voivat olla my®os heijastumia yh-
teiskunnan ja siind vallitsevan kulttuurin luomista sukupuolirooleja koskevista
odotuksista. Esimerkiksi Goldsmith (1989) sekd Thomas ja Chess (1989) ovat to-
denneet, ettd ympadristo vaikuttaa keskeisesti temperamentin ilmenemiseen ja ke-
hittymiseen. Tassd tutkimuksessa esille tulleet eroavaisuudet tyttojen ja poikien
temperamenttipiirteissd voivatkin selittyd osin silld, ettd poikien usein oletetaan
olevan aktiivisempia, kun taas tyttdjen odotetaan kayttaytyvan rauhallisesti ja
keskittyvan kuuliaisesti annettuihin tehtdviin oppitunneilla (Koch 2003). Ympa-
ristd saattaa siis esimerkiksi kasvatuksen kautta vahvistaa poikien temperament-
tipiirteissd aktiivisuutta ja héirittdvyyttd, jolloin se korostuu heiddn tempera-
menteissaan tyttdjd enemman. On my6s todettava, ettd tassd tutkimuksessa tem-
peramenttia koskevat arviot on teetetty lasten opettajilla ensimmaisen luokan
syksyll4, jolloin he eivit ole vield ehtineet tekemé&&n kovinkaan perusteellisia ha-
vaintoja ja pddtelmid lasten temperamenttien eroista. Opettajien tulkintoihin voi-
vat siis tdssd vaiheessa vaikuttaa enemmaén kulttuurisidonnaisista sukupuoliroo-

liodotuksista nousevat mielikuvat kuin lasten varsinaiset temperamenttipiirteet.

7.2 Temperamentin yhteys oppijamindkuvaan 1. luokan syk-
sylla

Toisena tutkimuskysymyksend oli, ovatko lasten temperamenttipiirteet yhtey-
dessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmdisen luokan syk-
sylld. Lisdksi haluttiin kartoittaa mahdollisia sukupuolieroja ndissd yhteyksissa.
Tuloksissa havaittiin, ettd koko otoksen tasolla temperamenttipiirteistéd positiivi-
nen emotionaalisuus, seurallisuus, hdirittdvyys sekd estyneisyys olivat tilastolli-
sesti merkitsevasti yhteydessd syksyn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindku-
vaan. Erikseen tyttille ja pojille tehdyt korrelaatiotarkastelut osoittivat, ettd opet-
tajan arvioimien temperamenttipiirteiden ja oppijamindkuvan véliset yhteydet

olivat pojilla hiukan voimakkaampia. Tytoilld ainoastaan positiivinen emotio-
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naalisuus ja hdirittdvyys olivat yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppija-
mindkuvaan ensimmadisen luokan syksylld, kun taas pojilla siihen olivat yhtey-
dessd ndiden lisdksi opettajan arvioima seurallisuus, estyneisyys ja aktiivisuus.

Positiivinen emotionaalisuus oli sekd tytoilld ettd pojilla tilastollisesti mer-
kitsevasti ja positiivisesti yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindku-
vaan ensimmadisen luokan syksylld. Positiivinen emotionaalisuus ilmenee lapsen
kayttaytymisessd iloisuutena ja onnellisuutena, ja tédllaisen lapsen seurassa on
usein helppo viihtyd (Martin 2014). Tuloksen voidaan katsoa olevan samansuun-
tainen Gumoran ja Arsenion (2002) tutkimuksen kanssa, jossa positiivisen emo-
tionaalisuuden vastakohtana pidetyn negatiivisen emotionaalisuuden havaittiin
olevan yhteydessd matalampaan akateemiseen mindkuvaan yldkouluikaisilla
oppilailla. Positiivisen emotionaalisuuden yhteyttd oppijamindkuvaan voisi se-
littdd esimerkiksi Shavelsonin ja kollegoiden (1976) teorialla siitd, ettd mindkuva
rakentuu kokemusten tulkinnan kautta. Lapsi, joka suhtautuu ymparilldéan ta-
pahtuviin asioihin temperamenttinsa ohjaamana ldhtokohtaisesti myonteisesti,
rakentaa todenndkoisesti my0s positiivisempaa ndkemystd itsestddn ja omasta
osaamisestaan kuin negatiivisesti asioihin suhtautuva lapsi. Burnsin (1982) teo-
rian mukaan mindkuva pitda sisdlldadn yksilon kasityksen siitd, millainen hén on,
sekd sen, millaisia tunteita hédn tdhadn kasitykseen liittdd. Voisi siis olettaa, ettd
lapsi, jonka temperamentissa korostuu positiivinen emotionaalisuus, liittdd mi-
ndkdsitykseensd lahtokohtaisesti myonteisempid tunteita kuin lapsi, jonka tem-
peramentissa korostuu negatiivinen emotionaalisuus.

Positiivisen emotionaalisuuden yhteyttd oppijamindkuvaan voidaan selit-
tad positiivisten tulkintojen liséksi esimerkiksi oppilaan ja opettajan vélisen vuo-
rovaikutuksen laadulla. Viljarannan ja kollegoiden (2015) tutkimuksessa lapsen
positiivinen emotionaalisuus ensimmadiselld luokalla oli yhteydessd runsaam-
paan lasta kohtaan koetun kiintymyksen médraan opettajilla. Poikien kohdalla
positiivinen emotionaalisuus oli Viljarannan ja kollegoiden (2015) tutkimuksessa
yhteydessd myos vahdisempadan behavioraaliseen ja psykologiseen kontrolliin.
Koska yksilon mindkuvaan vaikuttavat voimakkaasti késitykset siitd, millaisina

muut hdnet nikevét (Burns 1982), opettajan lapseen kohdistamilla myonteisilld
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tunteilla on varmasti vaikutusta myos oppijamindkuvan kehittymiseen. Opetta-
jan lapseen kohdistamat myonteiset tunteet voivat ndyttaytyd myos korkeam-
pina odotuksina timdn osaamista kohtaan, joiden on puolestaan todettu olevan
yhteydessd lapsen parempaan oppijamindkuvaan (Pesu ym. 2016).

Positiivisen emotionaalisuuden liséksi hdirittdvyys oli ensimmdisen luokan
syksyll4 tilastollisesti merkitsevisti yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppi-
jamindkuvaan sekd tytoilld ettd pojilla. Hdirittdvyyden kohdalla yhteys oppija-
mindkuvaan oli negatiivinen. Mitd korkeampi lapsen hdirittdavyys oli, sitd mata-
lammaksi hdn raportoi lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa. Kou-
lussa temperamentti ilmenee usein muun muassa siind, kuinka lapsi aloittaa
tyoskentelyn ja pystyy pitdimdan tarkkaavaisuuden ja huomion annetuissa tehta-
vissd (Keogh 2003). Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd korkea héiriin-
tyvyys on yhteydessd runsaampaan tehtéviin liittyvaan valttamiskayttaytymi-
seen (esim. Hirvonen ym. 2013; Hirvonen ym. 2016). Lapsen kokemus kyvystaan
tehdd annettuja tehtdvid ohjeiden ja odotusten mukaan vaikuttaa siihen, mil-
laiseksi hdnen oppijamindkuvansa muodostuu (Viljaranta 2015). On ndin ollen
ymmarrettdvad, ettd lapsi, joka hdiriintyy helposti, saattaa saada kielteistd pa-
lautetta opettajilta, luokkatovereilta ja vanhemmilta ja pitdd itsedén huonompana
oppilaana ja kokea oppijamindkuvansa heikompana kuin lapsi, joka pystyy vai-
vatta pitdmadan huomionsa ja keskittymisensd annetuissa tehtdvissa. Tdssd yhtey-
dessd on muistettava, ettd tutkittavina oli ensimmadisen luokan oppilaita, jotka
vield ensimmadisen luokan syksylld osittain opettelevat koulussa toimimista ja
luokan pelisddntojd. Osa oppilaista tarvitsee koulun alussa tdhdn enemmain opet-
tajan ohjausta ja tukea kuin toiset.

Tassd tutkimuksessa seurallisuuden havaittiin olevan pojilla tilastollisesti
merkitsevasti ja positiivisesti yhteydessd oppijamindkuvaan ensimmadisen luo-
kan syksylld. Mitd seurallisempi poika oli opettajan arvioimana, sitd korkeam-
maksi hdn raportoi lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa. Seurallisuus
tiassd yhteydessad tarkoittaa sitd, kuinka mielellddn ja paljon lapsi viettdd aikaa
muiden ihmisten kanssa sekd kuinka helppoa hdnen on ystdvystyd muiden

kanssa (Martin 2014). Dweckin (2002) mukaan ensimmadiselle luokalle tullessaan
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lapset saavat mahdollisuuden verrata omia suorituksiaan muihin oppilaisiin,
miké antaa heille mahdollisuuksia mydskin oman oppijamindkuvansa muokkaa-
miseen. Lapset, joiden temperamentissa korostuu seurallisuus, saattavat olla
muita lapsia enemmadn vuorovaikutuksessa ikdtovereidensa kanssa ja saada ndin
enemmdn mahdollisuuksia verrata omaa osaamistaan ikédtovereihin. Tamén tut-
kimuksen mukaan ndyttdisi siltd, ettd sosiaalinen vertailu vaikuttaa pojilla luke-
misen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan positiivisesti. Voi olla, ettd onnistumi-
nen sosiaalisissa suhteissa heijastuu pojilla yleiseen pystyvyyden ja parjaamisen
kokemukseen koulussa, ja seurallisuus on siis tdtd kautta yhteydessd positiivi-
sempaan kuvaan itsestd oppijana.

Seurallisuuden ja oppijamindkuvan vilinen positiivinen yhteys voi selittya
myos lapsen ja opettajan vélisen vuorovaikutuksen maaralld ja laadulla. Rudasill
ja Rimm-Kaufman (2009) totesivat tutkimuksessaan, ettd mitd vihemman ujoksi
oppilas on arvioitu, sitd vihemman konflikteja tamén ja opettajan vililld on, ja
sitd ldheisempi ndiden vilinen vuorovaikutussuhde on. Téllaiset lapset olivat
myos muita lapsia enemman vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. Voidaan siis
ajatella, ettd seurallisempi lapsi saa koulussa osakseen enemmaén opettajan huo-
miota ja palautetta kuin ujot tai kovin estyneet lapset, ja sitd kautta he saavat
myos tukea lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien taitojen kehittamiseen. Voi
olla, ettd seurallinen lapsi myds hakeutuu itse helpommin opettajan seuraan ja
pyytdd muita lapsia rohkeammin apua ja palautetta, jolloin hdnen taitonsa kehit-
tyvat. Koska taitojen on todettu olevan yhteydessd parempaan oppijamindku-
vaan (esim. Aunola ym. 2002), voi seurallisuuden ja oppijamindkuvan valilla tata
kautta olla yhteys toisiinsa.

Tuloksista osoittivat edelleen, ettd estyneisyys oli pojilla tilastollisesti mer-
kitsevisti ja negatiivisesti yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindku-
vaan ensimmadisen luokan syksylld. Mitd estyneempi lapsi oli opettajan arvioi-
mana, sitd matalammaksi hén raportoi oppijamindkuvansa. Viljarannan ja kolle-
goiden (2020) sekd Hankosen ja Tuomaan (2015) tutkimuksissa sama tulos ilmeni

ensimmdisen luokan oppilailla matematiikkaan liittyvan oppijamindkuvan koh-
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dalla. Hirvosen ja kollegoiden (2013) tutkimuksessa estyneisyys naytti olevan yh-
teydessd oppilaiden avuttomuuden ja ahdistuneisuuden kokemuksiin tehtavati-
lanteissa. Lapsen, jonka temperamentissa estyneisyys korostuu, saattaa olla vai-
keaa pyytdd opettajalta apua haastavalta tuntuvissa tehtédvissd ja tilanteissa, jol-
loin vaikeiden asioiden kanssa yksin jaddessd usko omaan parjddamiseen ja osaa-
miseen voi olla vdhdinen ja oppijamindkuva tdstd johtuen matalampi. Tamé vah-
vistaa my0s edelld esitettyd ajatusta seurallisuuden ja oppijamindkuvan vélisesta
positiivisesta yhteydesta. Pojilla vuorovaikutuksen méddrad opettajan kanssa saat-
taa siis olla oppijamindkuvaa maarittava tekija.

Myos opettajan arvioima aktiivisuus oli pojilla tilastollisesti merkitsevésti
ja positiivisesti yhteydessd oppijamindkuvaan ensimmadisen luokan syksylla.
Mita aktiivisempi lapsi oli opettajan arvioimana, sitd korkeammaksi hdn raportoi
lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa. Tulos on mielenkiintoinen, silld
esimerkiksi Mullolan ja kollegoiden (2010) tutkimuksessa korkea aktiivisuus oli
yhteydessa mataliin arvosanoihin niin didinkielessad kuin matematiikassa. Taman
tutkimuksen tulosta voitaisiin selittdd kenties myos aktiivisuuden osalta sillé,
ettd aktiivinen lapsi saa osakseen enemman opettajan huomiota ja tukea oppimi-
sessa, mikd heijastuu myos myonteiseen ndkemykseen omasta osaamisesta.

Tytoillda opettajan arvioimat temperamenttipiirteet eivit positiivista emo-
tionaalisuutta ja hdirittdvyyttd lukuun ottamatta olleet yhteydessd lukemisen ja
kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmadisen luokan syksylld. Temperamentti-
piirteet olivat siis ensimmadisen luokan syksylld voimakkaammin yhteydessa lu-
kemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan pojilla kuin tytoilld. Temperament-
tipiirteiden ja oppijamindkuvan véliset yhteydet erosivat temperamenttipiir-
teistd seurallisuuden, estyneisyyden ja aktiivisuuden osalta, joiden tilastollisesti
merkitsevdd yhteyttd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan voidaan tii-
vistettynad selittdd opettajalta saadun huomion maééralla. Pojilla temperamentin
ja oppijamindkuvan vélisissd yhteyksissd korostuvat siis ne temperamenttipiir-
teet, joiden kohdalla opettajan antamalla huomiolla on eniten merkitystd. Tdssa

tutkimuksessa todettiin, ettd poikien temperamentissa korostuvat tyttsjda enem-
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maén aktiivisuus ja hdirittdvyys. Voi olla, ettd pojat saavat ndiden temperament-
tipiirteidensd vuoksi ldhtokohtaisesti tyttdjd enemmaén opettajan huomiota luo-
kassa, ja sen vuoksi myos seurallisuus, estyneisyys ja aktiivisuus ovat pojilla voi-
makkaammin yhteydessd oppijamindkuvaan kuin tytoilld, joiden kenties ajatel-
laan pdrjddavan enemmaén omillaan vahdisemmadn aktiivisuutensa ja hdirittavyy-
tensd vuoksi. Opettajan on tdrkedd pohtia oppilaille antamansa tuen ja huomion
madrdd ja laatua sekd millaisia tulkintoja hdn tekee eri temperamenttipiirteista.
Esimerkiksi Pakarisen ja kollegoiden (2014) tutkimuksessa ensimmadiselld luo-
kalla opettajan antama tunnetuki luokassa oli yhteydessd oppilaiden vahdisem-

pddn passiivisuuteen ja opittuun avuttomuuteen vuotta myohemmin.

7.3 Temperamentin yhteys oppijamindkuvaan 1. luokan ke-
vaalla

Kolmantena tutkimuskysymyksend selvitettiin, ovatko lasten temperamentti-
piirteet yhteydessa lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensimmadisen
luokan kevidilld, kun syksyn oppijamindkuvan taso on huomioitu. Tulokset
osoittivat, ettd koko otoksen tasolla temperamenttipiirteet selittividt kevadn luke-
misen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaa tilastollisesti merkitsevasti, mutta yh-
teys oli melko heikko. Koko otoksen tasolla temperamenttipiirteistd ainoastaan
seurallisuus oli tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd lukemisen ja kirjoittami-
sen oppijamindkuvaan, kun aikaisempi oppijamindkuva oli huomioitu. Tulos
voidaan tulkita siten, ettd vaikka oppilaan kasitys omista kyvyistddn on suhteel-
lisen pysyvd, temperamenttipiirteistd seurallisuudella oli yhteys myshemmin sa-
mana lukuvuonna mitattuun oppijamindkuvaan.

Yhteyksid tarkasteltiin my0s tdmédn tutkimuskysymyksen kohdalla erik-
seen tytoilld ja pojilla. Mielenkiintoinen tulos oli, ettd kevddlld temperamentti-
piirteiden ja oppijamindkuvan viliset yhteydet olivat niin yhdessa kuin melkein
kaikkien temperamenttipiirteiden osalta erikseen voimakkaampia tyto6illd, kun
taas syksylld ne olivat olleet voimakkaampia pojilla. On kuitenkin huomattava,

ettd syksyn osalta tarkasteltiin ainoastaan muuttujien vilisid korrelaatioita sa-
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massa mittapisteessd, kun taas regressioanalyysilla selvitettiin tarkemmin oppi-
jamindkuvan ja temperamenttipiirteiden vilisid yhteyksid niin, ettd kontrolloitiin
aikaisempi oppijaminédkuva ja tarkasteltiin kaikki temperamenttipiirteitd saman-
aikaisesti. Tytoilld temperamenttipiirteet selittivit yhdessd kaiken kaikkiaan
5,3 % kevddn lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvasta, ja yksittdisistd tem-
peramenttipiirteistd positiivinen emotionaalisuus ja seurallisuus olivat tilastolli-
sesti merkitsevasti yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ke-
vadlld, kun aikaisempi oppijamindkuvan taso oli huomioitu. Pojilla tempera-
menttipiirteet selittivdt yhdessd ainoastaan 2,2 % kevaddan lukemisen ja kirjoitta-
misen oppijamindkuvasta, eikd tdima yhteys tai mikdan temperamenttipiirre erik-
seen ollut tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa kevdan oppijamindkuvaan, kun
aikaisempi syksylld mitattu oppijamindkuvan taso ja muut temperamenttipiir-
teet oli huomioitu. Temperamenttipiirteiden yhteydet kevaan lukemisen ja kir-
joittamisen oppijamindkuvaan olivat siis seka tytoilld ettd pojilla heikkoja, mutta
tytoilld ne olivat kuitenkin hieman voimakkaampia.

Taman tutkimuksen tulosten mukaan positiivinen emotionaalisuus on ty-
toilla myos kevaalld tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa lukemisen ja kirjoit-
tamisen oppijamindkuvaan. Tulos vahvistaa syksylld 16ydettyad yhteyttd, koska
kevaan tarkasteluissa aikaisempi syksylld mitattu oppijamindkuvan taso ja muut
temperamenttipiirteet oli huomioitu. Tulosta voidaan siten pitdd vahvempana
ndyttond muuttujien vilisestd yhteydestd kuin pelkkdd korrelaatiota. Voidaan
olettaa, ettd myonteisten tunteiden heijastuminen oppimista koskevien proses-
sien tulkintaan, positiiviseen oppilas-opettajavuorovaikutukseen sekd opettajan
oppilaaseen kohdistamiin my®onteisiin odotuksiin selittdvit oppijamindkuvan ja
positiivisen emotionaalisuuden yhteyttd myos kevéadlld. On kuitenkin mielen-
kiintoista, ettd positiivisten tunteiden merkitys mahdollisena oppijamindkuvan
muokkaajana sdilyy vain tyt6illd, kun huomioidaan aikaisempi oppijamindku-
van taso ja muut temperamenttipiirteet. Koska ymparisté vaikuttaa tempera-
menttipiirteiden ilmaisuun ja kehittymiseen (Thomas & Chess 1989), voi olla, etta
koulun toimintakulttuuri ja sukupuoleen liitetyt rooliodotukset kannustavat tyt-

tojd positiivisempaan tunneilmasuun, jolloin he my6s hyotyvit poikia enemman
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positiivisen emotionaalisuuden vaikutuksesta oppijamindkuvaansa. Sukupuo-
lesta riippumatta omien tunteiden tunnistamiseen ja niiden rakentavaan ilmai-
suun tulisi kiinnittdd koulussa huomiota, silld tunne- ja vuorovaikutustaidot ovat
keskeisid taitoja myohemmdn oppimisen ja hyvinvoinnin kannalta (Taylor,
Oberle, Durlak & Weissberg 2017).

Positiivisen emotionaalisuuden liséksi seurallisuus on tytoilld tilastollisesti
merkitsevasti yhteydessd lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvaan ensim-
mdisen luokan kevédlld, kun huomioitiin aikaisempi oppijamindkuvan taso ja
muut temperamenttipiirteet. Syksylld seurallisuuden yhteys oppijamindkuvaan
oli korrelaatioiden valossa tytoilld positiivinen, muttei tilastollisesti merkitseva.
Sen sijaan keviilld seurallisuuden yhteys oppijamindkuvaan oli negatiivinen.
Mitd seurallisempi tytto oli opettajan arvioimana, sitd matalammaksi hidn rapor-
toi lukemisen ja kirjoittamisen oppijamindkuvansa kevaalld. Myos pojilla seural-
lisuus oli samansuuntaisesti yhteydessad oppijamindkuvaan, mutta kevaallad yh-
teys oli tilastollisesti merkitsevéa ainoastaan tytoilla.

Seurallisuuden ja oppijamindkuvan vélisen yhteyden muuttumista positii-
visesta negatiiviseksi ensimmadisen luokan aikana voidaan kenties selittdd silld,
ettd omien suoritusten vertaaminen muihin ikdtovereihin antaa lapselle vélineitd
oman osaamisen realistiseen arviointiin ja sitd kautta my®os realistisemman oppi-
jamindkuvan rakentamiseen (Dweck 2002). Useissa tutkimuksissa on todettu op-
pijamindkuvan olevan ensimmadisen luokan alussa vield melko eparealistinen to-
dellisiin taitoihin ndhden (esim. Guay ym. 2003; Pesu ym. 2016). Ensimmad&isen
luokan alussa oppijamindkuva on yleensd hyvin positiivinen, ja véhitellen se
muuttuu realistisemmaksi, eli useimmilla oppilailla heikkenee ensimmadisen luo-
kan kuluessa (esim. Chapman ym. 2000; Nikkinen & Aunola 2013). Taman tutki-
muksen tuloksissa havaittu seurallisuuden sekd lukemisen ja kirjoittamisen op-
pijamindkuvan vilinen negatiivinen yhteys voi siis johtua siitd, ettd seurallisem-
milla lapsilla mahdollisuuksia sosiaaliseen vertailuun on enemmain, ja sitd kautta
oppijamindkuva laskee vastaamaan todellisempaa tasoa. Puolestaan mitd va-
hemmain seurallisuus lapsen temperamentissa korostuu, sitd vahemman lapsen

voidaan olettaa olevan vuorovaikutuksessa ikidtovereiden kanssa ja saavan nédin
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vdhemmaéan mahdollisuuksia realistisen oppijamindkuvan muodostamiseen, jol-
loin oppijamindkuva sdilyy positiivisempana ja mahdollisesti joissain tapauk-
sissa my0s epdrealistisempana. Esimerkiksi Vasalampi kollegoineen (2020) on to-
dennut, ettd vertaisryhméan koulutaitojen taso on yhteydessé siihen, miten oppi-
laat arvioivat omaa oppijamindkuvaansa.

Syksylld kaikkien temperamenttipiirteiden yhteys lukemisen ja kirjoittami-
sen oppijamindkuvaan oli pojilla voimakkaampi kuin tytoilld, ja tilastollisesti
merkitsevd yhteys oli positiivisen emotionaalisuuden, seurallisuuden, aktiivi-
suuden, hdirittivyyden ja estyneisyyden osalta. Keviailld mikdan temperament-
tipiirre ei endd ollut pojilla tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd lukemisen ja
kirjoittamisen oppijamindkuvan kanssa, kun syksyn oppijamindkuvan taso ja
muut temperamenttipiirteet oli huomioitu. Temperamentin ja oppijamindkuvan
vdlisen yhteyden heikkenemistd pojilla ensimmadisen luokan syksyn ja kevaan
vdlilla voidaan mahdollisesti selittdd silld, ettd kouluvuoden kuluessa opettaja
oppii tuntemaan oppilaansa sekd huomioimaan paremmin heidédn yksilolliset,
temperamenteista kumpuavat tarpeensa. Thomas ja Chess (1977) kuvaavat tata
ympdriston ja yksilon vilistd yhteensopivuutta kisitteelld goodness-of-fit eli yk-
silon piirteiden ja ympadriston tarjoumien vélinen yhteensopivuus. Kun opettaja
tuntee lapsen temperamentin ja osaa huomioida sen ohjatessaan lapsen tytsken-
telyd ja toiminnanohjauksen kehittymistd, voi olla, ettd temperamenttipiirteet ei-
vt niin voimakkaasti ohjaile oppilaan onnistumista ja pystyvyyden kokemuksia
oppimisen osalta. Tulos voi heijastella my®s sitd, ettd opettaja oppii lukuvuoden
aikana tuntemaan oppilaansa ja osaa paremmin auttaa heitd etsimadn itselleen
sopivia haasteita ja saamaan sitd kautta onnistumisen kokemuksia ja kehitty-
mdain kukin omalla tasollaan. Tuloksia tulkittaessa on muistettava, ettd korrelaa-
tio kertoo kahden muuttujan vilisestd yhteydestd, kun taas regressioanalyysin
avulla muuttujien vilisid yhteyksid voidaan analysoida paljon tarkemmin.

My®6s lasten sopeutuminen uuteen toimintakulttuuriin ensimmaisen luo-
kan aikana voi vaikuttaa siihen, ettd temperamenttipiirteiden ja oppijaminadku-
van vilinen yhteys ei ollut niin voimakas tai endd lainkaan merkitseva kevaalla.

Esimerkiksi estyneisyyden kohdalla se, ettd lapset oppivat ensimmadisen luokan
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aikana tuntemaan opettajansa ja koulun toimintakulttuurin paremmin, voi mah-
dollisesti edesauttaa sitd, ettei temperamentti méaéaritd niin voimakkaasti oppi-
laan kokemuksia omasta osaamisestaan. Hirvosen ja kollegoiden (2013) tutki-
muksessa oppilaan estyneisyys oli yhteydessd hdanen avuttomuuden ja ahdistu-
neisuuden kokemuksiinsa tehtdvétilanteissa. Lapsen, jonka temperamentissa es-
tyneisyys korostuu, voi olla vaikeaa pyytdd vield verrattain vieraalta aikuiselta
apua vaikeisiin tehtdviin ensimmadisen luokan alussa. Ensimmdisen luokan ke-
vddseen mennessd estynytkin lapsi kykenee luultavasti paremmin turvautumaan
jo tutuksi tulleeseen opettajaan ja vilttyy ndin estyneisyyden kielteiseltd heijas-
tumiselta oppijamindkuvaansa.

Koulun tehtdvand on tarjota jokaiselle oppilaalle timén yksilolliset ominai-
suudet huomioivaa opetusta sekd mahdollisuuksia onnistumisen kokemuksiin
(Opetushallitus 2014). Temperamentti ohjaa hyvin pitkalti sitd, millainen on lap-
sen yksilollinen taipumus reagoida erilaisiin asioihin ja tilanteisiin koulussa
(Rothbart & Hwang 2005), kun taas oppijamindkuva vaikuttaa hyvin kauaskan-
toisesti yksilon oppimisen ja myohemp&ddan menestymiseen (Burns 1982). Tama
tutkimus vastasi osaltaan tutkimuksessa olevaan tarpeeseen ymmartdd parem-
min ndiden kahden oppimiseen vaikuttavan ilmion vélisid yhteyksid alkuope-
tusikdisilla lapsilla. Se, ettd opettaja ymmartad, millainen temperamenttipiirtei-
den vaikutus oppijamindkuvaan voi olla, voi auttaa hidntd toteuttamaan parem-
min opetussuunnitelman (Opetushallitus 2014) mukaista, lasten yksilollisyyden
huomioivaa sekéd elinikdisen oppimisen taitojen kartuttamiseen ohjaavaa ope-
tusta. Taméan vuoksi temperamenttipiirteiden késittely ylipdatadn seka erityisesti
temperamentin ja oppijamindkuvan vdlisten yhteyksien tarkastelu tiydennys-
koulutuksessa sekd jo opettajankoulutuksessa olisi tarkeda.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) pai-
notetaan oppimisen aikana saatavan rohkaisevan palautteen ja kannustavan oh-
jauksen roolia oppijamindkuvan vahvistamisessa. Yksilollisen, myonteisen ja
kohdennetun palautteen katsotaan vahvistavan oppilaan luottamusta omiin ky-

kyihinsé ja tatd kautta edistdavan positiivisen oppijamindkuvan syntyd. Téssa tut-
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kimuksessa lasten temperamentin seka lukemisen ja kirjoittamisen oppijamina-
kuvan vililld ilmeni yhteys etenkin sellaisten temperamenttipiirteiden kohdalla,
joiden osalta opettajan lapselle osoittaman huomion mééréalld saattaa olla oppija-
mindkuvan kannalta keskeinen merkitys. Yksilollisen ohjauksen tirkeyden ym-
madrtdminen erilaisten temperamenttipiirteiden kohdalla voi siis antaa opettajille
tarkeitd valineitd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissakin (Opetus-
hallitus 2014) perddankuulutettuun oppilaiden myonteisen oppijamindkuvan

muodostumisen tukemiseen.

7.4 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Tieteellisen tutkimuksen teossa pyritddn aina hyviélle tieteelliselle kdytannolle
ominaiseen eettisesti hyvaksyttavddan, luotettavaan ja uskottavaan toteutusta-
paan (TENK 2012). Virheiden syntymistd pyritdan valttamaan, mutta mahdolli-
suuksia niiden syntymiselle on kuitenkin arvioitava (Hirsjarvi ym. 2009). Taméan
tutkimuksen raportoinnissa pyrittiin mahdollisimman tarkkaan ja selkeddn il-
maisuun, minkd tavoitteena on juuri tutkimuksen luotettavuuden arvioimisen
mahdollistaminen ja takaaminen (Hirsjarvi ym. 2009). My6s tutkimuksessa kay-
tetyt analyysimenetelmadt ja niihin liittyvit valinnat on perusteltu ja kuvattu tar-
kasti.

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd temperamentin sekd luke-
misen ja kirjoittamisen oppijamindkuvan vélisid yhteyksid ensimmadisen luokan
aikana. Tutkimuksessa kdytettiin valmista Teacher and Student Stress and Inter-
action in Classroom (TESSI) -tutkimushankkeeseen kuuluvaa aineistoa. TESSI-
tutkimuksen aineisto on kerétty kahdeksalla paikkakunnalla Keski-Suomessa.
Tutkimuksen otoksen sijoittuminen suhteellisen pienelle maantieteelliselle alu-
eelle saattaa heikentdd tutkimuksen tulosten yleistettavyyttd (Hirsjarvi ym.
2009). Keski-Suomessa esimerkiksi lasten vanhempien koulutustausta on hieman
korkeampi kuin joissakin muissa kaupungeissa. Tuloksia ei voi siten yleistdd kos-
kemaan kaikkia suomalaisia ensimmaisen luokan oppilaita. Tutkittavien oppilai-

den poimiminen satunnaisesti useammista kouluista ympéri Suomen voisi antaa
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todenmukaisempaa kuvaa suomalaisista ensimmaéisen luokan oppilaista (Hirs-
jarvi ym. 2009).

Lasten temperamenttia koskeva aineisto muodostui opettajien SIDCA-mit-
tarilla (Martin 2014) tekemistd arvioista, jotka toteutettiin ensimmdisen luokan
syksyllda. SIDCA-mittaria on kadytetty jo aikaisemmissakin temperamenttitutki-
muksissa, mikd parantaa tutkimuksen tulosten vertailtavuutta. Temperament-
tiarvioiden toteutusajankohta puolestaan voi heikentdd tutkimuksen luotetta-
vuutta, silld ensimmdisen luokan syksylld opettajat ovat ehtineet tehdd havain-
toja oppilaidensa temperamenttipiirteistd vain hetken aikaa. Jatkossa olisikin
hyvé toistaa myos temperamenttia koskevat arvioinnit ensimmaisen luokan ke-
vaadlld, jotta nahtdisiin, pysyvatko opettajien kasitykset lasten temperamenttipiir-
teistd ennallaan. Lisdksi jatkotutkimuksessa voitaisiin hyodyntaa TESSI-hank-
keessakin teetettyjd vanhempien lapsistaan tayttimid temperamenttiarvioita ja
tarkastella, millainen rooli niilld on oppijamindkuvan kehityksessa. Tassa tutki-
muksessa vanhempien tekemdt arvioinnit jatettiin tarkoituksella pois, silld tem-
peramenttia haluttiin tarkastella nimenomaan kouluympéristdssd, jossa opetta-
jien arvioita voidaan pitdd validimpina. Temperamenttiarvioiden validiteetin na-
kokulmasta opettajien ja vanhempien tekemien temperamenttiarvioiden yhte-
nevdisyyden tarkastelu olisi kuitenkin jatkotutkimuksen kannalta arvokasta. Jat-
kossa olisi mielenkiintoista selvittdd myos esimerkiksi opettajan ja oppilaan vali-
sen temperamentin yhteensopivuutta ja opettaja-oppilassuhteen merkitysta op-
pijamindkuvan muovautumisessa.

Taman tutkimuksen luotettavuutta arvioidessa on todettava, ettd tuloksissa
loydetyt temperamenttipiirteiden sekd lukemisen ja kirjoittamisen oppijaminé-
kuvan viliset yhteydet olivat kaiken kaikkiaan melko heikkoja, silld muuttujien
vdlisten yhteyksien efektikoot olivat pienid (|r|<.30) (Cohen 1988; Metsd-
muuronen 2009). My6s Hankosen ja Tuomaan (2015) tutkimuksessa tempera-
menttipiirteiden ja oppijamindkuvan véliltd 16ydetyt yhteydet olivat heikkoja.
Téhan osasyy voi olla se, ettd koulutaipaleen alussa lasten oppijamindkuva on
yleisesti ottaen melko epédvakaa ja eparealistinen suhteessa todellisiin taitoihin

(mm. Guay ym. 2003; Pesu ym. 2016). Esimerkiksi Pesun ja kollegoiden (2016)
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tutkimuksessa ensimmadisen luokan alussa mitattu oppijaminédkuva ei ennusta-
nut lainkaan sitd, millainen oppijamindkuva oli ensimmaéisen luokan lopussa. On
siis hyvin mahdollista, ettd ensimmadisen luokan oppilailla ei vield ole kykya ar-
vioida luotettavasti ja realistisesti omaa osaamistaan, joten tdssd ikdvaiheessa op-
pijamindkuvan tutkiminen ja tarkastelu esimerkiksi suhteessa temperamentti-
piirteisiin ei ole vield kovin luotettavaa. Aiheesta tarvitaan siis lisdd tutkimusta.
Oppijamindkuvan mittaamisessa voi harkita myos muita mahdollisuuksia kuten
haastattelua tai useampia mittareita, joiden avulla voidaan selvittdd, millainen
ndkemys oppilailla on omista taidoistaan ja mihin ndkemys perustuu. Tdssa tut-
kimuksessa kdytettyd oppijamindkuvamittaria on kuitenkin kaytetty aiemmissa
tutkimuksissa taman ikéisilld lapsilla (esim. Viljaranta ym. 2016).

Téassd tutkimuksessa luotettavuuden kannalta huomiota herittdivad on
myos se, ettd temperamenttipiirteiden yhteys lukemisen ja kirjoittamisen oppija-
mindkuvaan muuttui etenkin pojilla ensimmdisen luokan syksyn ja kevaan va-
lilla. Syksyllad pojilla temperamenttipiirteista viisi oli tilastollisesti merkitsevasti
yhteydessd oppijamindkuvaan, kun taas kevéélld temperamentti ei ollut enda
lainkaan tilastollisesti merkitsevéasti yhteydessd oppijamindkuvaan. Tosin syk-
syn ja kevddn tuloksia ei voi tdysin verrata toisiinsa, silld syksylld kyse oli vain
kahden muuttujan korrelaatiosta ja kevadlla tarkasteltiin muuttujien vélistad yh-
teyttd, kun huomioitiin aikaisempi oppijamindkuvan taso ja myts muut tempe-
ramenttipiirteet ja niiden vaikutus. Aikaisemman tutkimuksen niukkuus asettaa
kuitenkin haasteen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille tiltd osin, silld saa-
tuja tuloksia ei voida laajasti verrata aikaisempien tutkimusten tuloksiin. Jatko-
tutkimukselle aiheesta on siis edelleen tarvetta. Lisdksi olisi kiinnostavaa tarkas-
tella temperamentin ja oppijamindkuvan vélisid yhteyksid matematiikassa ja
muissa oppiaineissa, silld lasten ndkemys itsestddn oppijana eriytyy oppiai-
nekohtaiseksi jo varhaisessa vaiheessa (Aunola ym. 2002; Viljaranta 2015). Oppi-
jamindkuvan ja temperamenttipiirteiden vilistd yhteyttd olisi kiinnostavaa sel-
vittdd myos isommilla oppilailla. Lisdksi on huomattava, ettd tdssa tutkimuk-

sessa ei otettu huomioon oppilaiden taitotasoa lukemisessa ja kirjoittamisessa.
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Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittdd, onko oppijamindkuvan ja temperamen-
tin vélinen yhteys erilainen koulutaidoiltaan erilaisilla oppilailla.

Viljaranta kollegoineen (2020) korostaa, ettd opettajan olisi tarkedd olla tie-
toinen jokaisen oppilaan yksilollisistd vahvuuksista ja tarpeista, jotta hdn voisi
tarjota kullekin oppilaalle optimaalisen tasoisia haasteita sekd mahdollisuuksia
onnistumisen kokemuksiin ja positiiviseen palautteeseen. Tamd tutkimus vah-
vistaa ajatusta sitd, kuinka tdrkedd on huomioida oppilaiden mahdolliset haas-
teet, kuten estyneisyyden ja hdirittdvyyden merkitys oppimisprosesseissa. Marsh
ja Craven (1997) ovat todenneet, ettd mindkasityksen vahvistamisen pitdisi jo yk-
sistddn olla yksi opetuksen tavoitteista. Oppijamindkuvalla on todettu olevan yk-
silon eldmadssd jopa dlykkyyttd suurempi rooli akateemisen suoriutumisen en-
nustajana (Burns 1982), joten olisi tdrkedd, ettd opetuksessa pystyttdisiin huomi-
oimaan jokaisen, temperamentiltaan ainutlaatuisen oppilaan mahdollisuus osaa-

misen ja patevyyden kokemuksiin aina ensimmaisestd luokasta alkaen.
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