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THVISTELMA

Emmi-Riina Merilainen ja Salla Rasinmaki (2014).gdaiden temperamenttipiirteiden
yhteys liikunnan paattdarvosanoihin. Liikuntakaskaen laitos, Jyvaskylan yliopisto,
likuntapedagogiikan pro gradu -tutkielma, 71 slijtgtta.

Tutkielmamme tarkoituksena oli selvittda oppilaididtunnan paattbarvosanojen ja
temperamenttipiirteiden valisia yhteyksia. Tarkistse myds sita, miten heikompia (7) ja
korkeampia (9—10) arvosanoja saaneiden oppilael@péramentit eroavat toisistaan.
Tutkimus antaa tietoa myds sukupuolten valisistésta temperamenttipiirteissa ja liikunnan
paattbarvosanoissa.

Tutkielmamme kohdejoukkona olivat riihimakelaisdékpulun 9. luokan oppilaat (n=80).
Kohdejoukosta tyttdja oli 31 ja poikia 49. Kyselikimuksen aineiston kerdsimme kevaalla
2012. Oppilaiden temperamenttipiirteiden selvittseein kaytimme The Early Adolescent
Temperament Questionnaire (EATQ-R) -itsearvionigE& Rothbart 2001; Putnam ym.
2001) suomennettua versiota, joka on tarkoitettl69vuotiaiden temperamentin
tutkimiseen. Paattdarvosanat kerdsimme tutkimuskokénsliasta jalkikateen itsekirjaamina.
EATQ-R -mittarin luotettavuutta tarkastelimme Crachin alfakertoimen avulla.
Tutkimustuloksia analysoimme Pearsonin tulomominittelaatiokertoimien ja
riippumattomien otosten t-testien avulla.

Sukupuolten valilla ei esiintynyt liikunnan paatéasanoissa tilastollisesti merkitsevaa eroa.
Tyttdjen arvosanojen keskiarvo oli 8.1 ja poikieB.8Temperamenttipiirteissa ilmeni eroja
sukupuolten valilla seitsemassa piirteessa. Tytéaiooman arvionsa mukaan poikia
tarkkaavaisempia, kokivat enemman alakuloisuuttdiyat herkempia aistiarsykkeille. Myos
mielihyvaherkkyys ja turhautuneisuus olivat ty@itlyypillisempia piirteitd. Pojat kokivat
vahemman pelkoa ja laheisyytta kuin tytot. Tempexattipiirteet korreloivat keskendan
johdonmukaisesti. Tytoilla mikaan temperamenttigiiei ollut tilastollisesti merkitsevasti
yhteydessa liikunnan paattdarvosanaan. Tyttojedditdn ei myodskaan ilmennyt tilastollisesti
merkitsevia temperamenttieroja heikompia ja korkgiamnarvosanoja saaneiden valilla. Pojilla
likunnan paattdarvosanaan olivat positiivisestiegldessa jannityshakuisuus ja l&heisyys.
Korkeampia arvosanoja (9-10) saaneet pojat olilstollisesti merkitsevasti
jannityshakuisempia ja kokivat enemman laheisyitiiéda heikompia (7) arvosanoja saaneet
pojat.

Tulostemme perusteella nayttaisi silta, ettei tenapentti ole kovin merkittavasti yhteydessa
oppilaiden liikkunnan paattdarvosanoihin. Tama amcamnin oikeudenmukaisuuden kannalta
mydnteinen tulos. Tutkielmamme antaa liikunnanagidie ja tdydennyskoulutettaville
hyodyllista tietoa liikunnan arvioinnista seké aisten temperamenttien tuntemuksen
merkityksesta opetustydssa.

Avainsanat: temperamentti, oppilasarviointi, likanumero, ylakoulu
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1 JOHDANTO

Temperamentti heijastuu elaméssamme moneen asiada, missdan muualla kuin koulussa
se ei muutu arvosanoiksi. Koska temperamenttieeybteydessa alykkyyteen, motivaatioon
tai lahjakkuuteen, sen ei pitaisi oppilasarvioisaisnerkittavasti nakya. (Keltinkangas-
Jarvinen 2006, 60—61.) Koulussa tapahtuva arvionégrittaa pitkalti tulevaisuuttamme: siita
riippuu esimerkiksi se, minne padsemme opiskelenra#aa harrastuksia valitsemme, miten
menestymme tybelamassa ja miten ylipaataén koenseraine ihmisina (Ihme 2009, 85).
Oppilaille arviointi ei ole merkityksetdnta, koska rakentavat minakuvaansa pitkalti sen
pohjalta. Kaikkien erilaisten oppijoiden olisikinatava kokea, etta arviointi on mielekasta ja

tukee uuden oppimista. (Méakitalo 1998, 55.)

Temperamenttia on maaritelty kirjallisuudessa hiema tavoin. Yhteista
temperamenttiteorioille on se, etta temperamegtiddén synnynnaisina valmiuksina ja
taipumuksina, jotka maarittelevat yksilolle omireigeagoimis- ja kayttaytymistyylin. (Buss
& Plomin 1975; Thomas & Chess 1977; Rothbart & Peerry 1981.) Temperamenttieroja
selittavat biologiset erot keskushermoston aktiiugessa ja aivojen neuraalisissa
saatelyjarjestelmissa. Nama erot ilmenevat useaimaislapsuudessa ja sailyvat lapi elamén
suhteellisen pysyvina (Buss & Plomin 1975; ThomaSk&ess 1977; Rothbart ym. 2000;
Rothbart & Bates 2006). Toisaalta kehitys, kasvgatugnparisto vaikuttavat
temperamenttipiirteiden ilmentymiseen eri elamantiéissa (Rothbart ym. 2000;
Keltikangas-Jarvinen 2009, 51). Tutkimusten muki@amperamenttipiirteissa esiintyy
sukupuolten vélisia eroja (kts. esim. Else-Quest3006; Zhou ym. 2010; Mullola ym.
2012). Poikia on luonnehdittu tyttdja itsevarmemsnijl jannityshakuisemmiksi (Feingold
1994; Costa ym. 2001), kun taas tytdt ovat poildekbmpia ja pystyvat saatelemaan
kayttaytymistaan paremmin (Ahadi ym. 1993; Else-Quyen. 2006)Opettajat nakevat
poikien temperamentin usein kielteisemmaksi kuttdjgn temperamentin (Mullola ym.
2012).

Oppilaat tuntuvat usein ajattelevan, etta koulusavmihin vaikuttaa I&hinna "parstékerroin”.
Onkin totta, ettd joitakin temperamenttipiirteikéiten sinnikkyyttéa ja persoonallista
joustavuutta, arvostetaan koulumaailmassa enemmiaridisia (Keogh ym. 1982; Martin
ym. 1983; Martin & Holbrook 1985; Keogh 1994; Hangréianta 2001; Hintsanen ym.

2010; Mullola ym. 2010). Yhteiskunnassamme suotyéapasuotuisat temperamenttipiirteet
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voivat heijastua opettajan arvioon oppilaasta (Ma%tHolbrook 1985; Alatupa &
Keltikangas-Jéarvinen 2007, 28), ja tutkimuksisskimosoitettu temperamentin yhteys
koulumenestykseen. Aihetta on tutkittu suurimmalssiksi aidinkielen ja matematiikan
arvosanojen osalta (Martin & Holbrook 1985; Alexangim. 1993; Alatupa ja Keltikangas-
Jarvinen 2007; Mullola ym. 2010; Mullola ym. 20Hirvonen ym. 2013). Merkittavasti
heikompia &aidinkielen ja matematiikan arvosanopvaamuun muassa hyvin aktiiviset,
impulsiiviset, kielteiset, pidattyneet ja helpdsdiriintyvat oppilaat (Alatupa ja Keltikangas-
Jarvinen 2007; Mullola ym. 2010; Mullola ym. 201Ajempaa tutkimusta on tehty myos
temperamentin yhteydesta luokkahuonekayttaytymigkkamtin & Holbrook 1985;
Goldsmith ym. 1987; Alexander ym. 1993; Alatupa &ltkangas-Jarvinen 2007) ja opettaja-
oppilassuhteeseen (Hamre & Pianta 2001; DiLalla3®d4; Spilt ym. 2012). Parempia
kouluarvosanoja ennustivat muun muassa oppilaaigea kayttaytyminen, kiinnostus
oppiainetta kohtaan, tarkkaavaisuuden riittavadkgstktiivinen osallistuminen tunnilla
(Alexander ym. 1993) sekd myodnteinen mieliala faniikyys (Alatupa & Keltikangas-
Jarvinen 2007). Oppilaat, joilla on heikko opettappilassuhde ajautuvat useammin
konfliktitilanteisiin (Hamre & Pianta 2001; DiLalkm. 2004) ja konfliktialttius on

yhteydessa alisuoriutumiseen koulussa (Spilt ymd220

Arviointi on temperamentin tapaan kasitteend matiainen ja sen maaritelméat poikkeavat
hieman toisistaan nakdkulman mukaan (Jakku-SihvénEleinonen 2001, 21). Arviointi
voidaan nahda ilmién tai toiminnan arvon maaritisenié tai suorituksen tason mittaamisena
(Koppinen ym. 1994, 8; Jakku-Sihvonen & Heinone@2®1; Atjonen 2007, 19-20).
Oppilasarvioinnissa, jota tassa tutkielmassa lasitime, ollaan kiinnostuneita ennen
kaikkea oppimistulosten mittaamisesta (Jakku-Siewo& Heinonen 2001, 22).
Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan arvimmtulisi olla kiinteé osa
oppimisprosessia. Formatiivista, jatkuvaa oppimisi&ana tapahtuvaa arviointia tulisi
painottaa pelkkien oppimistulosten arvioinnin sija&eorgakisin ja Wilsonin (2012) mukaan
ei kuitenkin ole olemassa riittavasti tutkimusnégitsiita, ettd ndma periaatteet toteutuisivat

likunnanopetuksessa.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (POP@) 2bfnavat oppilasarviointia
suomalaisessa peruskoulussa. Liikunnanopetukseittena on muun muassa vaikuttaa
mydnteisesti oppilaan fyysiseen, psyykkiseen jaastiseen toimintakykyyn ja hyvinvointiin

seka ohjata oppilasta ymmartamaan liikunnan temaggtuksia. Keskeista on tarjota
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oppilaalle kokemuksia, taitoja ja tietoja, jotkahdallistavat likunnallisen elaméntavan
omaksumisen. Nykyiset paattdarvioinnin kriteentemanalle 8 ovat taitopainotteisia —
oppilaalta vaaditaan esimerkiksi ydintaitojen osaéajuoksuissa, hypyissa ja heitoissa,
sujuvaa luistelutaitoa ja pallopelien perusteidaltifitaa. Lisaksi arvioinnissa tulisi
huomioida oppilaan oppimis- ja yrittdmishalu, vaausuminen tunneille, vastuullisuus ja
toisten huomioon ottaminen seké saantojen ja r@lim periaatteiden noudattaminen.
Oppilaan tulisi my6s tuntea liikunnan ja terveydgiisia yhteyksia ja osata arvioida omaa
toimintakykyaén. (POPS 2004, 248-250.)

Liikunnan arviointia on Suomessa tutkittu [Ahinmé gradu -tutkielmissa, vaikka aiheesta
kaydaan tiedotusvalineissa paljon keskustelua kidakm. 2006; Palomaki 2011).
Arvioinnin pedagoginen merkitys liikunnassa on &okin alettu tiedostaa entista paremmin
(Redelius & Hay 2012) ja kiinnostus aihetta kohtaarkansainvalisesti kasvussa (Annerstedt
& Larsson 2010). Liikuntanumeron yhteyttd on Sussaeselvitetty muun muassa oppilaan
koettuun fyysiseen patevyyteen (Jaakkola ym. 280 2006), fyysiseen aktiivisuuteen
(Soini 2006; Mikkola 2007), viihtymiseen koulurkiiintatunneilla (Jaakkola ym. 2006; Soini
2006; Mikkola 2007; Pirttilahti 2009), aineestagpitiseen (Mikkola 2007), yleiseen
koulumenestykseen (Paloméki & Heikinaro-Johans€dri Pseké koululiikuntaan liittyviin
suoritususkomuksiin ja arvostuksiin (Kokkonen yra12) liittyen. Liikunnan
tydskentelytaitojen arvosanan yhteytta sosiaaligggevyyteen on myds tutkittu (Kokkonen
ym. 2014). Liikunnan arvosanan ja temperamentieyttéd on Suomessa aikaisemmin
selvitetty tietddksemme vain yhdessa alakouluwittsiyassa pro gradu -tutkielmassa
(Lemponen 2011), joka antoi viitteita siitd, et@énperamentti on yhteydessa liikunnan
arviointiin. My6s kansainvaliset tutkijat (esim. y1& Penney 2009; Annerstedt & Larsson
2010; Georgakis & Wilson 2012) ovat epailleet, epp@ilaan temperamentti vaikuttaa
likunnan arvosanan muodostumiseen, vaikka nafalisi olla. Tutkielmamme antaa lisda

tarkeaa tietoa tasta vahan tutkitusta aiheesta.

Taman tutkielman tarkoituksena on selvittaa 9. &rokppilaiden likunnan paattéarvosanojen
ja temperamenttipiirteiden valisia yhteyksia. Tatkéemme myos sitd, miten heikompia (7)
ja korkeampia (9—-10) arvosanoja saaneiden oppilaielmperamentit eroavat toisistaan.
Lisaksi tutkimus antaa tietoa sukupuolten valisestista temperamenttipiirteissa ja liikunnan

paattbarvosanoissa.



2 OPPILASARVIOINTI PERUSKOULUSSA

2.1 Oppilasarviointi ja sen tehtavat

Arviointi on kasitteena haastava, silla se voidakam kirjallisuudessa maaritella
nakokulmasta riippuen hieman eri tavoin (Jakku-8ifen & Heinonen 2001, 21). Laajasti
ajateltuna koko elama on arviointia; sen perusiessimerkiksi luomme ystavyyssuhteita ja
etsimme paikkaamme yhteiskunnassa (Koppinen ym4,589 Englannin

kielen "evaluation” termiin viittaavan maaritelmérukaan arvioinnilla eli evaluaatiolla
tarkoitetaan laaja-alaista arvon tai ansion maamitsta ilmiélle tai toiminnalle esimerkiksi
kouluyksikdiden tasolla (Koppinen ym. 1994, 8; Jal&ihvonen & Heinonen 2001, 21;
Atjonen 2007, 19-20). Arviointi voidaan kasittdadaysuorituksen tason maarittelyksi tai
palautetiedon hankinnan keinoksi. Tallgin arviomi yleensa yksiloon kohdistuvaa arvon
antamista ja sita vastaa englannin kielen ternséasment”. (Jakku-Sihvonen & Heinonen
2001, 22; Atjonen 2007, 20.)

Oppilasarvioinnissa on kyse oppimistulosten mittsasta, jolloin ollaan kiinnostuneita
oppijan edistymisesta ja saavutuksista (Jakku-$iera& Heinonen 2001, 22).
Kirjallisuudessa on esitetty, ettéd oppimisen katanatviointi voi olla lahtékohdiltaan
kolmenlaista. Se voi olla pelkkaa oppimisen antiaifassessment of learning), jota kuvaa
likunnanopetuksessa esimerkiksi fyysisen kunnattaaminen. Arviointia voidaan toteuttaa
my0Os oppimista varten (assessment for learnintipifosen taytyy tukea asetettuja tavoitteita
mahdollisimman hyvin. (Hay & Penney 2009; Gibbon&&nkkonen 2011; Atjonen 2012.)
Arviointi voidaan talléin nahda toiminnan kehittésan valineena oppilasta varten (lhme
2009, 13, 85), joka ohjaa ja tukee oppimisprosess$iakkaasti (Térméa 1998,61; Atjonen
2012). Arviointi voidaan nahda myos oppimisprosessiana (assessment as learning), jolloin
arviointitilanne rakennetaan samalla oppimistilekt (Hay & Penney 2009; Gibbons &
Kankkonen 2011; Atjonen 2012).

Viisaasti toteutettu arviointi parantaa selvasetojisen laatua ja edistééa oppimista (Johnson
2008). Nykyaan painotetaan yh& enemman sitd, pfiasarvioinnin tehtavana on tukea
yksilon henkilokohtaista kasvu- ja kehitysprosessika itsearviointitaitojen kehittymista
(Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 80). Uusikylaiimsen (2000, 169) mielesta

tasapainoisen kasvun tukeminen on kuitenkin haaatagsaamista ja kilpailua korostavassa
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koulujarjestelmassé. Jotta arviointi tukisi oppilgeersoonallista kasvua, sen tulee olla
realistista (Perusopetuksen opetussuunnitelmarsigei2004, 262), mutta mahdollisimman
mydnteista ja oppilaan edistymista korostavaa (Kogpym. 1994, 119). Hyva arviointi on
johdonmukaista, oikeudenmukaista, kehittdvaa, Epmaa, keskustelevaa, motivoi
oppimaan ja keskittyy juuri siihen, mitd halutaan&rvioida (Koppinen ym. 1994, 32-35;
Atjonen 2007, 34-36).

Arviointiin liittyy viisi toisiinsa limittyvaa kysynysta (Atjonen 2007, 20-22; Atjonen 2012),
jotka maarittelevat sen luonnetta. Arvioinnin kartevalinta qitd?) on pitkalti arvokysymys.
Ennen arvioinnin toteuttamista on maariteltavautaainko esimerkiksi mitata pelkkia
oppimistuloksia vai saada myos tietoa oppimispraEisdsonteesta. (Atjonen 2007, 21-22.)
Milloin-kysymys kuvaa sité, mihin oppimisprosessin vaibeasarviointi sijoittuu. Arviointi
voi olla joko diagnostista, formatiivista tai sumtmasta. Diagnostinen arviointi tarkoittaa
ennen opetusta tapahtuvaa arviointia, formatiivimemointi on oppimisen seuraamista ja
arviointia opetuksen edetessa, summatiivinen artzisen sijaan sijoittuu oppimisprosessin
loppuun. Arviointi sijoittuu oppimisprosessin edifieisiin sen mukaan, millaisia tehtéavia
(miksi?) silla on. Arvioinnilla voidaan haluta selvittagplaan lahtétasoa, se voi antaa
valiaikatietoa oppimisesta tai sen avulla voidaamigda oppimisen tuloksellisuutta.
(Koppinen ym. 1994, 9-11; Uusikyla & Atjonen 20Q70-171; Atjonen 2007, 22, 66.)
Mitenkysymys kuvaa arvioinnin lahestymistapaa ja liityyiointimenetelmien valintaan.
Arviointiin voi vaikuttaa merkittavasti myos dajkaarviointia toteuttaa. (Atjonen 2007, 21—
22.) 1990-luvun kuluessa on alettu puhua yha enenautenttisesta, eli oppilaslahtdisesta
arvioinnista (Zhu 1997; Jakku-Sihvonen & Heinon@®02, 80-81), jossa oppilas osallistuu
arviointiin ja tietaa, miten hanta arvioidaan. Tawoélisata oppilaan kiinnostusta ja
motivaatiota oppimista ja arviointia kohtaan. (Miht2003; Collier 2011.) Vaikka itse- ja
vertaisarvionti kuuluvat nykyaan oppilasarviointiopettajalla on edelleen oleellisesti

enemman valtaa toteuttaa arviointia (Atjonen 2@0%431; Atjonen 2012).

Useimmissa Euroopan maissa valtakunnallinen opatusstelma luo koulujen
oppilasarvioinnille perustan (Perusopetuksen ogetusnitelman perusteet 2004, 262; Ihme
2009, 17, 89; European Commission 2013, 31). Susanas kaytdssa kriteeripohjainen
arviointijarjestelm, jossa oppilaiden edistymstéioidaan suhteessa asetettuihin
tavoitteisiin (POPS 2004; Atjonen 2007, 156; Palkn2®11). Jo vuoden 1985 Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettdi&aikkneiden arvostelussa luovutaan
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suhteellisesta arviointitavasta, joka perustuu lajfen keskindiseen vertailuun. Nykyinen
jarjestelm& mahdollistaa sen, etta periaatteeskki kgppilaat voivat saada hyvia arvosanoja,
jos tayttavat hyvan osaamisen kriteerit. (Perustqsein opetussuunnitelman perusteet 1985,
29.) Kriteeripohjaista arviointia voidaan pitaédluea, koska se on lapindkyva ja maarittaa,
miten oppiaineessa voi onnistua (Atjonen 2007, 15&}a jarjestelma toimisi
tarkoituksenmukaisesti, on oppimistavoitteidenijain perustuvien kriteereiden oltava
selkeita ja arvioitavissa (Fox 2012; Redelius & 28y 2).

Perusopetuksessa arviointi jaetaan oppimisen adaiformatiiviseen arviointiin seka
summatiiviseen paattoéarviointiin (POPS 2004, 282)ynmallakin arviointimuodolla on
paikkansa oppimisprosessissa (Young 2011). Lapiskeulun toteutettava oppimisen
aikainen arviointi ohjaa ja kannustaa oppilastakglussa ja antaa valiaikatietoa
opetussuunnitelmassa maédriteltyjen oppimistavdgieisaavuttamisesta. Paattdarvioinnin
tulee olla valtakunnallisesti vertailukelpoistekgikille oppilaille tasavertaista (Peruskoulun
oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 19). Arviomperustana olevat oppiaineiden tavoitteet
ja hyvan osaamisen kriteerit maaritellaan valtalaliisessa opetussuunnitelmassa ja oppilaan
edistymistd, tydskentelya ja kayttaytymista tulegcada niiden pohjalta.
Opetussuunnitelman perusteiden pohjalta laadiademmat, paikalliset
opetussuunnitelmat, joten kouluille ja opettajjlé paikallisella tasolla myds vapauksia
toteuttaa opetusta ja arviointia sopivaksi katstemal tavalla. Yhdeksannen luokan
paattéarvioinnissa oppilaan osaamista tulee araisithteessa valtakunnallisiin
paattéarvioinnin kriteereihin, jotka maarittelekansallisen tieto-taitotason vaatimukset
arvosanalle kahdeksan. (POPS 2004, 10, 260, 262.)

Peruskoulun oppilasarvioinnissa voidaan kayttaalsta arviointia, numeroarviointia tai
naiden yhdistelmaa. Viimeistaan kahdeksannelladliakulee kuitenkin kayttaa
numeroarviointia kaikissa pakollisissa aineissapi@gle ja vanhemmille tulee valittaa
arviointitietoa lukuvuositodistuksen lisaksi mydsirtojen aikana, esimerkiksi
valitodistusten, arviointikeskustelujen tai tiedidien muodossa. (POPS 2004, 262.) Jotta
arviointi olisi luotettavaa ja puolueetonta, tuksm perusteista antaa oppilaalle ja taméan
huoltajille etukateen riittavasti tietoa. Tarvitsza kriteereista taytyy voida keskustella myos

arvioinnin jalkeen. (Perusopetuksen oppilaan anvimi perusteet 1999, 10; POPS 2004, 262.)



2.2 Arvioinnin eettinen perusta

Arviointiin liittyy paljon eettista pohdintaa vasaia kysymyksia (Atjonen 2007). Se liittyy
aina vallitsevaan aikakauteen ja sen painotukshtelavat yhteiskunnan arvostusten
muuttuessa (Makitalo 1998, 49; Atjonen 2007, 23)ukin arviointijarjestelma perustuu niin
ikédéan yhteiskunnan arvostuksiin — koulussa arvi@ndsita, mita yhteiskunnassa arvostetaan
(Koppinen ym 1994, 117). Arvioinnin perusteita mtiidessa tulisikin miettida, mika on
koulussa tapahtuvan kasvatuksen perustehtavalgimei on sen arvopohja (Atjonen 2007,
69). Opetusta ja sen suunnittelua ohjaavat ihraisppimiskasitykset tulisi huomioida myds
arvioinnin toteuttamisessa, jotta arviointijarjésté muodostaisi yhtendisen kokonaisuuden
opetussuunnitelman tavoitteiden ja sisaltdjen sgigius- ja kasvatusmenetelmien kanssa
(Koppinen ym. 1994, 117, 121-122; Uusikyla & Atjorn2000, 175).

Arvioinnin perustana tulisi olla ainakin jokaisdmmisen yhtélainen arvo, ainutkertaisuus ja
korvaamattomuus seka ihmisen yhteisollisyys. Antiai ohjaavia eettisia periaatteita ovat
oppilaan autonomian kunnioittaminen, hyvan tekemjmitan tai vahingon valttaminen,
oikeudenmukaisuus ja uskollisuus. Oppilaalla tdlfa mahdollisuus vaikuttaa itsedaan
koskevaan paatoksen tekoon. Autenttinen arviosdilstaa oppilaan arviointiprosessiin,
mutta usein arviointi voi silti loukata oppilaantamomiaa. Vaikka arvioinnilla tulisi pyrkia
tekemaan hyvaa (esimerkiksi edistamaan oppilaaimoga) ja valttamaan mahdollisia
haittoja (esimerkiksi oppilaan itsetunnon romataiuitta), sen tulisi olla myods tasapuolista
ja oikeudenmukaista. Uskollisuuden periaate korogitkaaikaisissa arviointisuhteissa,
jolloin arviointiin sitoutuminen ja sen luotetta\aikorostuvat. (Atjonen 2007, 36—49, 69, 192,
229.)

Nykyaan on vallalla konstruktivistinen oppimiskésitjonka mukaan oppija omaksuu tietoa
vuorovaikutuksessa ymparistonsa kanssa ja rak@ntaaokkaa uutta tietoa aiemmin opitun
paalle (esim. Jakku-Sihvonen & Heinonen 2001, 78H&Y & Penney 2009).
Konstruktivismissa arviointia ei ndhda pelkastatkoisen kontrollin valineenda, vaan
oppimisprosessiin kuuluvana luonnollisena osangiofmin lahtokohtana pideta&n oppilaan
omaa reflektointia ja itsearviointia. (Jakku-Siheon& Heinonen 2001, 80.) Taméan
perusteella oppilasarvioinnissa tulisi painottapilgslahtdistd, formatiivista lahestymistapaa,
jolloin ollaan kiinnostuneita oppimisprosessistkdwaaisuutena, ei pelkastaan saavutetuista

oppimistuloksista (Hay & Penney 2009). Konstrulgiiessa arvioinnissa paattdéarvioinnin
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merkityksen tulisi vahentya ja lapi kouluvuoderetdgettavan arvioinnin merkityksen
lisdantya. Vallitseva oppimiskasitys ja uudet opatanetelmat saattavat kuitenkin olla
ristiriidassa oppilasarvioinnin normien kanssa. ko 1998, 49, 51-52.) Paattotodistus ja
sen summatiiviset arviot oppilaasta toimivat edell&eskeisend perusteena, kun oppilaita
valitaan esimerkiksi jatko-opintoihin (Jakku-Sihwmm& Heinonen 2001, 85). Arvioinnin
eettisend ongelmana voidaan Atjosen (2007, 75-6®, hukaan nahda se, etta paattokokeet

ohjaavat opetusta lilkaa. Kaikkia taitoja ei kukaan voida oppia kirjallisten kokeiden avulla.

Arviointiin liittyy valta- ja vastuukysymyksia, j&f voivat nousta eettisiksi ongelmiksi.
Perinteiset summatiiviset, mittaamiseen perustamaointitavat vahvistavat opettajan valta-
asemaa opettaja-oppilassuhteessa, kun taas ademippilaslahtdiset arviointitavat voivat
tasa-arvoistaa asetelmaa. Arviointivaltaan liittgyds vastuu arvioinnin oikeudenmukaisesta
toteuttamisesta, mika vaatii opettajalta asiannaiigpatevyytta ja koulutusta. Vastuuseen
liittyy huolenpito, joka arvioinnin yhteydessa tarttaa oppilaan motivointia ja ohjausta
arvioinnin avulla. (Atjonen 2007, 30-31, 51, 17123 Asiantuntematon ja yksipuolisesti
toteutettu arviointi voi heikentaa oppilaan itsétamusta ja vieda oppimishalun (Uusikyla &
Atjonen 2000, 177).

Koska perinteisessa oppilasarvioinnissa paaasallmlta ja vastuu on opettajalla, tulisi
opettajien kriittisesti tarkkailla omia arviointiki@nteitaan ja kehittaé itsetuntemustaan
(Atjonen 2007, 172). Jokaisella opettajalla on jatdinen henkilokohtainen nakemys
oppimisprosessin luonteesta, jonka perusteellekeviit havaintoja oppilaista ja pyrkivat
edistamaan heidan oppimistaan (Heikka ym. 2009,M9ds opettajan ihmis- ja
kasvatuskasitykset vaikuttavat siihen, miten hdgeaaarvioinnin ja sen merkityksen ja
millaisia arviointimenetelmia han kayttaa (Atjon2007, 69-71, 206). Vaikka
opetussuunnitelmat ja yhteiskunnan arvostuksetwhjeoppilasarviointia, opettaja toteuttaa
sita loppujen lopuksi aina oman, henkilokohtaisi#ekehyksensa kautta. Opettajan arvot,
asenteet, mieltymykset ja vastemielisyyden kohtegastuvat helposti arviointiin. Kun
omista subjektiivisista nakemyksista tulee tietkssevoi arvioinnissa kuitenkin paasta

lahemmaksi objektiivisuutta. (Koppinen ym. 1994, 38; Torma 1998, 72.)



3 OPPILASARVIOINTI LIIKUNNANOPETUKSESSA

3.1 Liikunnanopetuksen tavoitteet ja arviointikrite erit

Useimmissa Euroopan maissa on olemassa selvakwaltalliset suositukset siitd, miten
likunnan oppilasarviointia tulisi kouluissa totead. Kuitenkin Belgiassa ja Islannissa
oppilaitokset saavat toteuttaa likunnan arvioinggaasti ilman yhtenaista ohjeistusta.
(European Commission 2013, 31.) Euroopan maidetuspeunnitelmissa liikunnan
opetuksen tarkeimmiksi tavoitteiksi on nimetty nratten taitojen kehittdminen,
persoonallisuuden ja sosiaalisten taitojen kehittém terveysliikunta ja aktiivisen
elaméntavan omaksuminen. Muita paamaéaria ovat iseakehityksen tukeminen,
urheilutaitojen oppiminen, liikuntatunneista namitien, urheilun teoria seka ilmaisu.
(Hardman 2008.)

Suomalaisen liikunnanopetuksen keskeisiksi arvaksiapi historian néhty terveys
(Heikinaro-Johansson & Telama 2004) seka ilo jkisiys (Ilmanen ym. 2010; limanen
2013, 51). Liikunnanopetuksen tavoitteena on perukk opetussuunnitelman perusteiden
(2004) mukaan vaikuttaa myonteisesti oppilaan ggesn, psyykkiseen ja sosiaaliseen
toimintakykyyn ja hyvinvointiin seka ohjata oppitagymmartamaan liikunnan
terveysvaikutuksia. Keskeista on tarjota oppilaktikemuksia, taitoja ja tietoja, jotka
mahdollistavat liikunnallisen elaméntavan omaksemiSama vaatii oppilaan yksiléllisten
kehitysmahdollisuuksien, erityistarpeiden ja tedeytilan huomioimista. Valtakunnalliset
hyvan osaamisen kriteerit on maaritelty 4. ja ®khn paattyessa. Vuosiluokkien 1-4
likunnanopetuksessa painotetaan leikinomaisuattagtorisista perustaidoista edetaan kohti
lajitaitoja. Vuosiluokkien 5-9 liikkunnanopetuksegaalestaan tulee ottaa huomioon
sukupuolten véliset seké oppilaiden kasvuun jatikedeen liittyvéat erot. Liikunnan tulisi olla
monipuolista, tukea oppilaan hyvinvointia ja tagj@lamyksia. Myos oppilaan kasvua
itsendisyyteen ja yhteisollisyyteen tulisi tukeaiogiluokkien 5-9 liikkunnanopetuksen
tavoitteet on esitelty tarkemmin taulukossa 1. (B@PB04, 248-250.)



TAULUKKO 1. Vuosiluokkien 5-9 likunnanopetukservaitteet (Peruskoulun

opetussuunnitelman perusteet 2004, 249).

Tavoitteena on, etta

e oppilas kehittaa edelleen motorisia perustait@jagpii likunnan lajitaitoja

e oppilas oppii ymmartamaan liikunnan merkityksemihyoinnin ja terveyden
yllapitamisessa

e oppilas oppii kehittamaan ja tarkkailemaan toimlykyaan.

e oppilas kehittaa uimataitoaan ja opettelee vedestistamisen taitoja.

e oppilas oppii toimimaan turvallisesti ja asianmigkati liikuntatilanteissa.

e oppilas oppii toimimaan itsenaisesti ja ryhmassa.

e oppilas opettelee hyvaksymaan itsensa ja suvadtaemrilaisuutta.

e oppilas tutustuu liikkunnan harrastusymparistojhinsaa etsia tietoa likunnan

harrastamismahdollisuuksista.

Opetushallituksen kyselyssa (n=1000) 99 % rehta @i paattdarvioinnin kriteereja (kts.
taulukko 2) tarpeellisina (Pietila 2012). Vuoder®2®petussuunnitelmassa esitettyja
likunnan paattdarvioinnin hyvan osaamisen kritééren kuvailtu varsin tiukoiksi
(Hirvensalo 2003; Atjonen 2007, 156). Toisaaltareskiksi Palomaki (2011) pitaa kriteereita
tulkinnanvaraisina, ja esittaa, etta niita tulisiisestaan selkeyttaa ja konkretisoida arvioinnin
yhtenaistamiseksi. Yleisesti ottaen missaan oppé&ssa ei ole oppilaan kannalta
oikeudenmukaista, etté toisessa koulussa saa vadiéinyolla paremman numeron kuin
toisessa (Atjonen 2007, 147). Weckmanin (2003, 83##kielmassa liikunnanopettajat
kokivat nykyiset liikunnan arviointikriteerit penigsluiksi erityisesti uimataidon, palloilun
seka juoksujen, hyppyjen ja heittojen osalta. Ng&yhyvan osaamisen kriteerit ovat melko
taitopainotteisia — kahdeksan kohtaa kahdestatoistkee tiettyjen liikuntataitojen hallintaa.
Taitokriteereiden liséksi arvioinnissa tulisi huandia oppilaan oppimis- ja yrittamishalu,
varustautuminen tunneille, vastuullisuus ja toigtanmioon ottaminen seka saantéjen ja
reilun pelin periaatteiden noudattaminen. Myosuliitatietoutta vaaditaan: oppilaan tulee
tuntea lilkkunnan ja terveyden valisia yhteyksidgata arvioida omaa toimintakykyaan.
(POPS 2004, 248.)
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TAULUKKO 2. Paattbarvioinnin kriteerit arvosanaBe(Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 2004, 248).

Osaaminen on hyvaa, kun

e Oppilas osaa ydintaidot juoksuissa, hypyissa jissa.

e Oppilas osaa voimistelun, valinevoimistelun janevoimistelun liikkkeita.

e Oppilas osoittaa toiminnassaan ymmartavansa rytnerkityksen liikunnassa ja
tanssissa.

e Oppilas osaa yleisimpien pallopelien perusteetjaa niitd sovittujen saantdjen
mukaan.

e Oppilas osaa suunnistaa karttaa ja kompassia ddytisien seka tietdd jokamiehen
oikeuksista ja velvollisuuksista.

e Oppilas osaa luistella sujuvasti.

e Oppilas hallitsee hiihdon harrastamiseen tarvétaerustekniikat.

e Oppilas hallitsee uimataidon seka osaa vesipehasta taitoja.

e Oppilas tuntee liikunnan ja terveyden valisia ykisa.

e Oppilas osaa yllapitaa, arvioida ja kehittaa touakykyaan.

e Oppilas osoittaa oppimis- ja yrittamishalua koukwinnassa, varustautuu
likuntatunnille asiallisesti ja huolehtii puhtaisdaan.

e Oppilas toimii vastuullisesti ja ottaa toiset huoon sekd noudattaa sopimuksia,

saantoja ja reilun pelin periaatetta.

Se, mita liikunnanopetuksessa oikeastaan tulisb@a, herattéaa paljon keskustelua.
Kirjallisuudessa on esitetty, ettei arviointi saehdistua oppilaan temperamenttiin (Hay &
Penney 2009) eika siind saisi painottaa liikaa lappi kayttaytymista tai oppimisen kannalta
epéaoleellisia asioita, kuten varustautumista tufen@iatanin & Tannehill 1994; Johnson
2008; Hay & Penney 2009; Collier 2011; Young 20@4x 2012). Kayttaytymista
painottavan arvioinnin on katsottu vahentavan filataitojen oppimisen merkitysta (Matanin
& Tannehill 1994; Johnson 2008; Collier 2011) jhe&tavan liikunnan uskottavuutta
oppiaineena (Collier 2011). Toisaalta on esitedtiei lajitaitojakaan saisi painottaa
arvioinnissa liikaa, jos likunnanopetuksen ja aimnin keskeisimmaksi haasteeksi nahdaan
likunnallisesti heikompien oppilaiden viihtymisg@nliikuntakokemusten parantaminen
(Soini 2006, 66; Redelius ym. 2009). Puoskari {2012) esittavat LIITO-lehden
kirjoituksessaan, etté arvioinnin taitopainotteswoi johtaa myds siihen, etta muut tarkeat

likuntakasvatuksen tavoitteet unohtuvat. KokkojeKlemola (2013, 213) toteavat, etta
11



likunnanopetuksen sosioemotionaaliset tavoittegabktuvat liikuntasisaltdihin ja arviointiin
melko heikosti. Atjonen (2012) toteaa niin ikaéia evaikka lajitaitoja tarvitaan, ne nayttavat

painottuvan nykyisen opetussuunnitelman perustdikaa.

Soinin (2006) mukaan suomalaisen peruskoulun taitapteisia arviointikriteereita tulisi
muuttaa enemman oppilaan omaa kehitysta ja yrigidahia seka yhteistyotéa korostaviksi.
Myds Rahkamo (2003) ja Koski (2003) ovat Liikurdaljiede -lehden
mielipidekirjoituksissaan sitd mieltd, ettd arvioigsa tulisi kiinnittdd huomiota oppilaan
omaan kehitykseen eika niinkaan vertailla oppilkéakenaan. Kansainvalisessa
kirjallisuudessa sen sijaan on esitetty, etta agpilhenkildkohtaista kehitysta painottava
arviointi on epéoikeudenmukaista jo valmiiksi taili@ oppilaille, joilla ei ole mahdollisuutta
kehittya jakson aikana yhta paljon kuin heikompag@pilaiden (Young 2011; Fox 2012).
Oppilaiden keskinaista vertailua neuvotaan valté&mja vuoden 1985 Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa, mutta sen tayelelimomiotta jattéminen lienee
kaytannossa hankalaa. Normatiivisen vertailun &éiiseksi arviointikriteereiden tulisi olla
opettajille mahdollisimman selvia ja paremmin sisiska valtakunnalliseen
opetussuunnitelmaan ja likunnanopetuksen tavsitte{Matanin & Tannehill 1994;
Mohnsen 2006; Melograno 2007; Johnson 2008; FoR;2R&delius & Hay 2012).

3.2 Arvioinnin muodot ja menetelmat liikunnanopetuksessa

3.2.1 Arviointimuodot

Peruskoulun oppilasarvioinnin muodoiksi on opetussitelmassa mainittu sanallinen
arviointi, numeroarviointi seka oppilaan itsearmidi Perusopetuksen oppilaan arvioinnin
perusteet 1999, 10; Perusopetuksen opetussuunaitgierusteet 2004, 26B5euraavissa
kappaleissa on esitelty tarkemmin eri arviointinmj@itseka niiden kayttba

likunnanopetuksessa.

Sanallinen arviointiLukukauden aikana tapahtuva formatiivinen arvioamtitavallisesti
laadullista ja kuvailevaa sanallista arviointianka tarkoituksena on kuvata oppilaan
edistymista suhteessa oppimistavoitteisiin. Useisgaopan maissa sanallisen arvioinnin
kayttd on alaluokilla yleisempé&a kuin ylemmilla kilta, jolloin sité yleensa kaytetaan

numeerisen arvioinnin rinnalla. (European Commis&013, 31-32.)
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Suomessa sanallista arviointia voidaan kayttagamia@rvioinnin muotona peruskoulun
vuosiluokilla 1-7. Poikkeuksen muodostavat ne peeiloppiaineet, joista tulee antaa
numeroarviointi paattétodistukseen ja joiden opgiradoppuu jo 7. luokalla. Valinnaisissa
aineissa sanallista arviointia voidaan kayttaa kedaskoulun ajan. Sanallista arviointia
kaytettaessa oppilaan lukuvuositodistuksessa timetd, onko aineen oppimaara suoritettu
hyvéaksytysti vai onko se hylatty. Sanallinen amtovoi aina myos taydentaa
numeroarviointia, silla sen kautta voidaan antagkigempaa tietoa muun muassa
oppimisprosessin etenemisesté sekéa oppilaan vabiatalka kehityshaasteista
numeroarviointiin verrattuna. (Perusopetuksen agpilarvioinnin perusteet 1999, 10-11.)
Sanallisen arvioinnin kayttda likunnanopetuksessautkittu Suomessa vahan. Muutamien
olemassa olevien opinnaytetdiden perusteella samsédlinen ja systemaattinen kaytto ei
nayttaisi olevan kovin suosittua. Jos sanallistégoartia kaytetdadn, sitd annetaan tavallisesti

oppilaan kanssa kaytavissa arviointikeskusteluidsautala 1999; Weckman 2008.)

Gibbons ja Kankkonen (2011) toteavat, etta arvik@skustelu ja sanallinen arviointi tukevat
oppilaan oppimista paremmin kuin tavanomainen,aaittiseen perustuva arviointi. Pelkka
arvosana ei viela kerro siité, mita oppilaan tybarantaa, mita han on oppinut ja missa on
tapahtunut kehitysta (Melagrano 2007). Suomessa &1)06, 66) puhuu vaitdskirjassaan
sanallisen arvioinnin puolesta. Hanen mukaansarlilassa oppilaille voisi antaa kirjallista
palautetta henkilokohtaisesta edistymisestd, miksi auttaa heitd motivoitumaan liikkuntaan
entistd paremmin. Arvioinnissa on tarkead, ettdlapgaa palautetta oppimisestaan ja
ansioitumisestaan (Pietila 2012), ja tdahan saraadlarviointi voi tarjota pelkkaa
numeroarviointia paremman mahdollisuuden. Heikim$iutettuna sanallinen arviointi voi
kuitenkin olla yhta leimaavaa ja toteavaa kuin nariren arviointi ja numeerisen arvioinnin

tavoin se kohdistuu usein pelkkiin oppimistulokgividensivu 1999).

Numeroarviointi.Useissa Euroopan maissa liikuntaa arvioidaan suiwsasti arvosanoilla,
jotka voivat olla numeerisia tai kirjaimia. Tavabisti arviointiasteikko on liikunnan osalta
sama kuin muissakin pakollisissa aineissa. Joissakissa, kuten Bulgariassa, Saksassa ja
Ranskassa numeerinen, summatiivinen arviointiigarinassa ainoa kaytetty arvioinnin
muoto, kun taas useissa maissa sita kaytetaansaémsnatiivisen, sanallisen arvioinnin
kanssa. (European Commission 2013, 31-32.) Suomessaroarviointia tulee kayttaa
viimeistaan kahdeksannella luokalla kaikissa pasisBa oppiaineissa, myos likunnassa

(Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 18B9Perusopetuksen opetussuunnitelman
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perusteet 2004, 262). Useissa muissakin Euroop@&@saaumeerisen arvioinnin kaytto
lisdantyy viimeistaan ylakouluun siirryttdessa, kaas viela alaluokilla likunnasta ei

numeroarviointia anneta (European Commission 2828,

Numeron muodostumisen kriteerit on maaritelty opstwinnitelman perusteissa ja arvioinnin
tulee perustua monipuoliseen naytt6on. Suomessanoamvioinnin asteikko on 7-portainen:
10=erinomainen, 9=Kkiitettava, 8=hyva, 7=tyydyttaddkohtalainen, 5=valttava ja 4=hylatty.
(Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet 1889]2.) Sen sijaan esimerkiksi Ruotsissa
on luovuttu varsinaisesta numeroarvioinnista kokonja kaytdssa on neliportainen
sanalliseen arviointiin perustuva asteikko: hyvésgrityisella kunniamaininnalla,

hyvéaksytty kunniamaininnalla, hyvaksytty ja hylaginnerstedt & Larsson 2010).

Huismanin (2004, 105) valtakunnallisessa tutkimskseselvisi, etta 9. luokan oppilaiden
likunnan arvosanojen keskiarvo oli Suomessa vu@0g38 tytdilla 8.3 ja pojilla hieman
heikompi, 8.2. Palomé&en ja Heikinaro-Johanssororeemmassa (2011, 93) selvityksessa
poikien ja tyttdjen valilla ei kuitenkaan enda okuwoa, kun vuonna 2010 molempien
keskiarvoksi liikunnassa muodostui 8.3. EsimerkiRabtsissa liikunta sen sijaan on ainoa
oppiaine, jossa pojat saavat keskimaarin tyttoja@rpaia arvosanoja (Redelius ym. 2009;
Lundvall ym. 2010, Saakslahden 2010 mukaan). Haism(2004) tutkimuksessa hyvan,
kiitettdvan tai erinomaisen arvosanan sai yhte80s# 9. luokan oppilaista. Paloméaen ja
Heikinaro-Johanssonin (2011, 93) selvitys myotidimpaa tulosta: arvosanan 9-10 sai 44 %
9. luokan pojista ja 40 % tytoista. Arvosanan 83alb pojista ja 42 % tytdista. Nayttaisikin
silta, etta liikuntaa arvioidaan Suomessa kohtseilisuppealla arvosanaskaalalla.
Annerstedtin ja Larssonin (2010) tutkimus osodttd myds Ruotsissa likunnasta annetaan
nykydan niin hyvia arvosanoja, etta ne ovat kaetijenkinlaisen inflaation vuosien 2000—
2009 aikana.

Liikunnan numeroarviointi herattaa paljon tuntgégkeskustelua ja sitéa on kasitelty
tiedotusvalineissa paljon (Jaakkola ym. 2006). MaKesia on esitetty niin liikuntanumeron
antamisen puolesta kuin sitd vastaan. Suurin i&eihianopettajista nayttaisi suhtautuvan
likunnan numeroarviointiin myodnteisesti ja oleveen sailyttamisen kannalla (Huisman
2004, 126; Weckman 2008, 61-62). Redeliuksen janH2§12) ruotsalaisessa tutkimuksessa
myds oppilaat (n=355) kokivat likunnan arvosanadgaantoisesti tarkeiksi — tosin osa

oppilaista koki numeerisen arvioinnin lannistavglkskilpailua lisdavaksi. Lounassalon ja
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Martinm&en (2007) tutkielmassa myos suomalaisetiagkokivat liikunnan
numeroarvioinnin paasaantoisesti myonteiseksi. i@itaeutettuna numeroarvioinnin on
ajateltu kannustavan lapsia ja nuoria likkumaayrigamaan parhaansa (Weckman 2008).
Liikunnan numeroarvioinnin tarkeytté on perustettyos silla, etta siitd luopuminen laskisi

liikunnan arvostusta oppiaineena (Huisman 2003; da&skeldinen 2003).

Kumpulainen (2003) toteaa Liikunta ja tiede -leh#@joituksessaan, ettei likuntanumerolla
ole juurikaan kasvattavaa tai herattelevaa metétgppilaalle, ellei tama motivoidu ja
sitoudu liikunnanopetuksen tavoitteisiin omistatéidohdistaan. Hanen mukaansa
numeroiden sijaan oppilasta voisivat motivoida hiéklohtaiset tavoitteenasettelut.
Kompromissina liikuntanumeron tarpeellisuudesta&@an keskusteluun on ehdotettu myos
sita, etta liikunnasta voisi saada numeroarvioirarikseen pyytamalld, jos esimerkiksi aikoo
hakea jatko-opintoihin liikunta-alalle (Koski 2008pini 2006, 66). Numeron sijaan oppilaille
voitaisiin antaa likunnasta pelkka suoritusmer&i(foski 2003) tai, kuten Soini (2006, 66)

ehdottaa, kirjallinen palaute henkil6kohtaisestatgthisesta.

Itsearviointi Opettajan suorittaman arvioinnin liséksi oppilagsearvioinnin tulisi olla
keskeinen osa arvioinnin kokonaisuutta (Perusogetuloppilaan arvioinnin perusteet 1999,
10). Itsearviointi on kasitteena hieman harhaaajodnt Oikeastaan oppilaan ei tarvitse
arvioida itsedan, vaan oppimistaan, opiskeluteka@sa, vastuullisuuttaan ja muita
oppimistapahtumaan liittyvia asioita. (Koppinen y1894, 84.) Itsearvionnin tehtavana on
kehittaa oppilaan itsetuntemusta, opiskelutaitajayttaa oppilasta ymmartamaan
syvéllisemmin opiskelemiaan asioita (Perusopetukggilaan arvioinnin perusteet 1999,
12). Sen tarkoituksena on myds vahvistaa oppilaaflisuuden tunnetta ja myonteista
minékuvaa oppijana (POPS 2004, 262). Tama edelly#& oppilas saa opettajalta palautetta
arvioinneistaan esimerkiksi arviointikeskusteluigérteydessa (Perusopetuksen oppilaan
arvioinnin perusteet 1999, 12; POPS 2004, 262hddamillaan itsearviointi "herattaa
oppilaat passiivisuudesta” ja tekee arvioinnistakitgksellistd. Hyodyistaan huolimatta
itsearviointi on haastavaa, ja sen oppiminen vaatjoittelua (Atjonen 2007, 82—83).
Itsearvioinnin onnistumiseksi arviointikriteereideree olla oppilaille selkeita (Atjonen
2007, 82), ja oppilaan tulee ymmartaa oman aktiivisnsa merkitys oppimisprosessissa
(Pietila 2012).
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Itsearvioinnin kayttoa likunnanopetuksessa onisstly Suomessa lahinna opinnaytetoissa
(Wahlroos & Valtonen 1998; Lautala 1999; Weckma@4£0yli-Pentila 2006; Lounassalo &
Martinméaki 2007; Puoskari 2011). Sen kaytto liikenrarvioinnissa nayttaisi vime
vuosikymmenien aikana lisdantyneen, mutta toisaalttatta kasittelevia opinnaytetoitéa voi
luonnehtia melko suppeiksi ja tulosten yleistaminarkyseenalaista. Gibbons ja Kankkonen
(2011) puhuvat itsearvioinnin puolesta liikunnariojgeessa. Heiddn mukaansa
likunnanopetuksen merkitys oppilaille voi lisaéatkun he saavat itse osallistua arviointiin
ja asettaa omia tavoitteitaan. Lounassalon ja kiadien (2007) tutkielmassa ilmeni, etta
erityisesti likunnassa heikommin parjaavat opgikeakivat itsearvioinnin numeroarviointia

mieluisammaksi arvioinnin muodoksi.

3.2.2 Arviointimenetelmat

Kirjallisuudessa mainitaan useita erilaisia arvimmenetelmia, kuten kokeet ja testit,
havainnointi ja tarkkailu, tutkielmat, projektityjat esseet, portfolio sek& draamamenetelma.
Myds oppilaan itsearviointi ja toveriarviointi va@en nahda opettajan toteuttamaa arviointia
tukevina menetelmia. (Koppinen ym. 1994, 50-72;ikji& & Atjonen 2000, 173-176.) Eri
oppiaineilla on erilaiset tavoitteet, minka tulgikyd myos arviointimenetelmien valinnassa
(Uusikyla & Atjonen 2000, 163). Liikunta on esimkrkaitoaineesta, jonka oppilasarvioinnin
kaytannot poikkeavat luokkahuoneessa opetettaweiden arvioinnista. Silti monet edella

mainituista arviointimenetelmistéa soveltuvat hymyos likunnan arviointiin.

Havainnointivoi arviointimenetelméana olla joko systemaattisieepasystemaattista.
Systemaattisessa havainnoinnissa oppilaan sudgtjgk#imintaa verrataan tarkkoihin,
ennalta maaritettyihin kriteereihin tai luokittelunkoon. Naiden pohjalta tehd&én tarkat
muistiinpanot. Systemaattisen havainnoinnin apwidaan kayttaa esimerkiksi videota.
Epasystemaattisessa havainnoinnissa opettaja appdaita ilman tarkkoja kriteereitd, usein
muistinvaraisesti. Tallainen satunnainen, aika@uloudattamaton havainnointi voi helposti
johtaa virhearviointeihin. Opettajan havainnoimigaa aina hanen persoonansa, joten
havainnointitaitojen kehittdmisessa auttaa omastutgemuksen parantaminen. (Koppinen
ym. 1994, 50-51.)

Liikunnanopetuksessa havainnointi ja tarkkailu duaattetyimpia arviointimenetelmia
(Mintah 2003; Weckman 2008; Puoskari 2011). Minta2i003) mukaan havainnointia
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kaytetaan likunnanopetuksessa paljon, koska aadiivoppilaiden aktiivista osallistumista ja
monet liikuntasuoritukset ovat nopeatempoisiat@nsvaikeita arvioida esimerkiksi testien
avulla. Havainnoinnin ongelmana lienee liikunnartagsessa kuitenkin sen
epasystemaattisuus ja subjektiivisuus (Matanin &nkdnill 1994). Annerstedtin ja Larssonin
(2010) tutkimuksessa liikunnanopettajien oli vaikeaeta arviointikriteereitaan, jolloin

mydskaan oppilaiden havainnointi ei voi olla kovemkalla pohjalla.

Koe on menetelmd, jossa oppilaan tiedoista, taidfastsenteista koetetaan saada niin
luotettavaa tietoa, kuin mahdollista. Koe koosthtdvista, jotka voivat olla tyypiltaan
erilaisia. Tehtavat pisteytetaan ja niiden summapigarasta muodostuu tyypillisesti kokeen
arvosana. Kokeen synonyymina voidaan kayttaéa maiiass "testi”, mutta suomalaisessa
kirjallisuudessa testilla tarkoitetaan usein staddiuja tehtavasarjoja, joita voidaan kayttaa
esimerkiksi valinta- ja soveltuvuuskokeissa. (Koygm ym. 1994, 52, 71.) Kokeiden ja
testien on kritisoitu mittaavan vain oppilaiderdbdlista osaamista ja asioiden
ulkoamuistamista, ei niinkaan elamassa tarkeidéojea hallintaa (Atjonen 2007, 159).
Liikunnanopetuksessa kokeet ja testit voivat jodtankoittaa perinteisia kirjallisia
tietotesteja, mutta tavallisemmin arvioinnin tukdwgtetaan standartoituja kunto- ja
likehallintatesteja (kts. Jaakkola ym. 2013) sekiaisia likunnallisia taitotesteja.
Standartoidut kuntotestit ovat esimerkki normasidgta arvioinnista, jossa oppilaita laitetaan

keskenaan jarjestykseen ja vertaillaan keskenaan.

Kuntotesteihin perustuvassa arvioinnissa liikunmertos nahdaan fyysisen kunnon
harjoittamisena (Lopez-Pastor 2012). Monissa maigs#otestit (physical fithess tests, PFTs)
ovat perinteisesti olleet suosittu arviointimenet&lliikunnassa (Hopple & Graham, 1995;
Lopez-Pastor ym. 2012), vaikka opettajat ovat tutkisissa olleet sitd mielta, ettei likunnan
arvosana saisi suoraan heijastaa oppilaan fyyaistba (Matanin & Tannehill 1994).
Paloméen ja Heikinaro-Johanssonin (2011, 121)diilan seuranta-arviointiraportin mukaan
suomalaisissa peruskouluissa lahes kaikki likuojaettavat opettajat jarjestavat kuntotesteja.
Kuntotestit voivat antaa objektiivista nayttda liknan arviointia varten, mutta niitd on myos
laajasti kritisoitu. Tuloksiin voivat vaikuttaa asijoihin oppilas ei itse voi vaikuttaa, kuten
geeniperima, koko ja kasvu. Liséksi oppilaan matii@la on merkitysta. Oppilaiden tulisi
osata perusasiat fyysisestad kunnosta ja sen keisg&td, ennen kuin testituloksilla on heille
merkitysté tai sovellusarvoa kaytdnnon elamaanpgizePastor ym. 2012.) Hopplen ja

Grahamin (1995) tutkimuksessa suurin osa oppil&isyanmartanyt mailin pituisen
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juoksutestin merkitysté ja moni yritti valtella ssmorittamista. Osa oppilaista nautti itsensa
haastamisesta, mutta osa olisi halunnut muuttéia tesuskemmaksi ja pelinomaisemmaksi.
Kuntotestausta onkin kritisoitu myds oppilaidenltdsten kokemusten vuoksi (Lopez-Pastor
ym. 2012). Jaakkolan ym. (2013) tutkimuksessa taiakykytestitunneilla osalla oppilaista
ilmeni enemman motivaation puutetta kuin tavalbsilikuntatunneilla, mutta toisaalta
oppilaiden itsemaaradamismotivaatio oli toimintakigstitunneilla keskimé&érin jopa
korkeampi kuin tavallisilla liikuntatunneilla. Tans@attaa johtua siitd, etté toimintakykytestit
tarjoavat muita liikkuntatunteja enemman haasteitsitp kautta patevyydenkokemuksia.
Suomessa kuntotestit toteutetaan yleensa oppisanalitseman parin kanssa
omavalintaisessa jarjestyksessa, mika voi lisapilagin autonomian kokemuksia

opettajajohtoisiin tydtapoihin verrattuna. (Jaakkgin. 2013.)

Liikunnallisten taitojen arvioinnissa voidaan hawainnin tukena kayttaa erilaisia
likunnallisia taitotesteja. Testien avulla oppilan taitoja voidaan mitata objektiivisesti,
mutta ongelmaksi nousee se, mittaavatko testifleod#d, mitd halutaan mitata. Esimerkiksi
lentopallon sormilydntitesti ei viela kerro juurité&é&n oppilaan suoriutumisesta

pelitilanteessa (Fox 2012).

Autenttiset arviointimenetelmdDpinnaytetdiden perusteella havainnointi ja tailkkseka
taitotestit ja standardoidut testit ovat Suomes#ieedsti suosituimmat arviointimenetelmat
likunnanopetuksessa (Lautala 1999; Weckman 2008skari 2011). Autenttiset
arviointimenetelmat, joissa painotetaan oppilaailiesamista arviointiin, tarjoavat
perinteiselle testikulttuurille vaihntoehdon (LopBastor ym. 2012). Autenttisia menetelmia
voivat liikunnanopetuksessa olla muun muassa tejaerisearviointi, esseet, keskustelut seka
portfolio (Mintah 2003). Mintahin (2003) tutkimukssa opettajat kokivat autenttisten
menetelmien kayton vaikuttavan myonteisesti opgéaiminakuvaan, motivaatioon ja
taitojen oppimiseen liikuntatunneilla. Autenttisterenetelmien hyoédyksi voidaan myoés
katsoa niiden monipuolisuus, vastavuoroisuus javesaisempi asetelma opettaja-
oppilassuhteessa arviointitilanteessa. Ongelmanallose, ettd menetelméat saattavat vieda
paljon aikaa. (Atjonen 2007, 64—65.) Tama oli Mimh (2003) tutkimuksessa tavallinen syy
siihen, miksi autenttista arviointia ei kaytettyhz(1997) kuitenkin esittaa, etté jos arviointi

integroidaan opetukseen, autenttiset menetelmat B$@& opettajan tyttaakkaa.
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Oppilaiden osallistaminen arviointiin on hyodylisinyds siksi, ettéa opettajan on vaikea
havainnoida tehokkaasti suurta oppilasryhmaa. Taakia Gibbonsin ja Kankkosen (2011)
mukaan liikkunnanopetuksessa tulisi hyddyntaa maisdoman paljon itse- ja
toveriarviointia. Itsearviointia kasitellaan tarkemm luvussa 3.2.1 arviointimuotojen
yhteydessa. Toveri- eli vertaisarviointi on luoritiean yhteistoiminnallista ja siina oppilaat
voivat tukea toistensa oppimista. Toveriarvioinhyddyiksi voidaan ndhda se, etta se lisda
oppilaiden ymmarrysta arvioinnista, lisda autonantimnetta ja tukee omaakin oppimista.
(Atjonen 2007, 85-87.) Se voi myds opettaa oppélailiorovaikutustaitoja ja parantaa
luottamusta ryhman jasenten valilla (Butler & Hod@®1). Jamesin ym. (2009)
tutkimuksessa oppilaat kokivat toveriarvioinnin tiggn suorittamaa arviointia
mukavammaksi, koska siind sai olla vuorovaikutugadsaverin kanssa eika tullut julkisesti
nolatuksi. Toisaalta rakentavan ja hienotunteisdayiteen antaminen kaverille voi olla
oppilaalle vaikeaa ja toveriarviointi vaatii totitta (Atjonen 2007, 86—87). Tehtavan
helpottamiseksi oppilaat tarvitsevat selkeén otjkgen siita, millaisia asioita heidan
odotetaan toverin suorituksesta tarkkailevan (Buéilélodge 2001; Gibbons & Kankkonen
2011). Suomalaisessa peruskoulussa toveriarvie@ntiskunnan arvioinnin yhteydessa ole
juuri tutkittu. Opinnaytteiden perusteella sen k@grvosanan antoperusteena ei nayttaisi
olevan yleista (Lautala 1999; Weckman 2008).

Portfolio. Portfolio tarkoittaa naytekansiota, johon oppilasdé valikoiden toitaan
opintojakson aikana. Kyseessa ei ole pelkké kokagirman mukaan liitetddn myds arviointia
ja oppimistulosten seurantaa ja pohdintaa. (Koppiyma. 1994, 92-93; Zhu 1997.) Portfolion
avulla opettaja voi saada monipuolisesti tietoallapp tydskentelysta ja edistymisesta ja se
voi kehittéda oppilaan itsereflektointitaitoja (Kappn ym. 1994, 92-93; Atjonen 2007, 64—
65). Menetelman haittana voi opettajan kannalta s, etta tdihin perehtyminen vie paljon
aikaa (Atjonen 2007, 64—65). Gibbons ja Kankkor0i() toteavat, ettd vaikka portfoliota
kaytetaan likunnanopetuksessa vahemman kuin maias#ssa, se on kayttokelpoinen
menetelm&a myos liikkunnassa. Portfolio sopii liikassa erityisesti tieto- ja tunnealueen
arviointiin (Young 2011). Sen avulla voi arvioidpmmistuloksia pitkalla aikavalilla.
Liikunnan portfolio voi siséltaa esimerkiksi liiktamn liittyvaa journalismia, omat kunto- ja
taitotavoitteet ja keinoja tavoitteiden saavuttarks sek& mahdollisesti digitaalisia
tallenteita, kuten videoita. (Gibbons & Kankkoneii2.)
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Liikuntaa arvioitaessa tulisi aina kayttaa useanipaa yhté arviointimenetelméaéa (Mohnsen
2006). Erilaisten arviointimenetelmien kaytossattiigi Suomessa olevan selvasti
monipuolistamisen varaa. Jos arviointitietoa saa@samerkiksi pelkastaan opettajalta,

voidaan sen kattavuus kyseenalaistaa. (Puoskar2@t?®.)

3.3 Liikunnan arvosanan muodostuminen

Liikunnassa arvosanan muodostumiseen voivat vaiiuttuuan muassa oppilaan
kayttaytyminen ja osallistuminen, tiedollinen os#@@en, asenne ja arvot, taidollinen
osaaminen seka fyysinen kunto (Melograno 2007; Rexgm. 2009; Young 2011).

Erilaisilla painotuksilla sama oppilas voi saada&ihkin erilaisia arvosanoja (Melograno
2007). Vaikka valtakunnallinen opetussuunnitelmgalarviointia, opettajilla on kaytanndssa
suuri vapaus toteuttaa arviointia parhaaksi katlaaratavalla. Redeliuksen ja Hayn (2012)
mukaan opettajien omat uskomukset, arvot ja odetukékyvat arvioinnissa selvemmin, jos
valtakunnallinen ohjeistus ei ole riittavaa. Tutkiksissa (Annerstedt & Larsson 2010; Fox
2012) liikunnanopetuksen tavoitteet ja paaméaarat olleet opettajille epaselvia, jolloin
arviointiakin toteutetaan helposti omien, epasehkigteereiden pohjalta. Kriteereiden
puuttuminen voi johtaa normatiiviseen vertailuumpitgiden valilla (Fox 2012) tai siihen, etta
arvioinnissa painotetaan lahinna oppilaan persdisnak- ja temperamenttipiirteita
(Annerstedt & Larsson 2010; Redelius & Hay 2012yl oppilaan sukupuoli voi heijastua
arviointiin. Lentillon ym. (2006) esittavat, ettéddun liikuntatunnit ovat maskuliininen
ymparisto, jossa poikia tuetaan enemman ja he shdt@a parempia arvosanoja. Myos se,
toteutetaanko liikunnanopetus yhteisopetuksenawaipuolittain erillisryhmissa, voi
vaikuttaa arviointiin. Ruotsissa tytot ja pojatwiliikunnasta yhta hyvia arvosanoja, kun
opetus toteutettiin erillisryhmissa, mutta nykyisiteutettavassa yhteisopetuksessa tytot ovat

olleet "havigjia” ja saavat poikia heikompia arvosg. (Redelius ym. 2009.)

Kansainvalisissa tutkimuksissa liikkuntaa opettawapettajien tarkeimpia arviointikriteereita
ovat olleet kayttaytyminen ja asenne (Costa ym02&&delius ym. 2009; Annerstedt &
Larsson 2010) ja oppilaiden lasnaolo, osallistumisekd pukeutuminen tunneilla (Matanin

& Tannehill 1994; Johnson 2008; Collier 2011; Yowti 1; Fox 2012; Georgakis & Wilson
2012). Georgakis ja Wilson (2012) epéilevat, eféttajat keskittyvat arvioinnissaan usein
helposti mitattaviin ulkoisiin seikkoihin (pukeutumen, lasnéolo), koska kokevat varsinaisten

likuntasuoritusten ja oppilaiden sosiaalisen kaytiymisen arvioinnin vaikeaksi. Esimerkiksi
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suuret ryhmékoot voivat tehda oppilaiden liikunitafan havainnoinnista ja arvioinnista
haastavaa (Collier 2011). Redeliuksen ym. (200®)rhwksessa likunnanopettajien
ihanneoppilas oli positiivinen, tdsmallinen ja aktien. Jos téllaiset oppilaat viela osoittivat
likunnallista osaamista ja fyysista kuntoa, hezaakorkeimman mahdollisen arvosanan.
Kansainvalisessa kirjallisuudessa liikuntanumeramdostumisperusteita on kritisoitu. Osa
tutkijoista esittaa, etta likunnan arvioinnissésiypainottaa enemman oppilaan liikkunnallista
osaamista ja oppimista (Matanin & Tannehill 199éu¥ig 2011; Fox 2012).
Varustautumisen, lasnaolon ja asiallisen kayttajggmtulisi sen sijaan olla alkuoletuksia
tunneille tultaessa, ei arvioitavia asioita (Melgy®2007). Suomessa joissakin kouluissa onkin
paadytty antamaan liikunnasta kaksi erillistd nuraetoinen liikunta- ja toinen

tyoskentelytaidoista (Kokkonen ym. 2014).

Suomessa on niukasti laajoja, kansallisia selvityksta, miten oppilaiden liikkunnan
arvosanat todellisuudessa muodostuvat. Esimerkiksiotestien vaikutus arviointiin nayttaisi
vaihtelevan opettajakohtaisesti (Paloméaki & Heikmdohansson 2011, 121). Jaakkolan ym.
(2006) mukaan suomalaisessa liikkunnan arvioinmsésataisivat painottuvan kaikkein eniten
oppilaan lajitaidot ja fyysiset ominaisuudet. Tetknien perusteella likunnanopettajat
nayttaisivat kuitenkin painottavat tahto- ja tunmean kriteereitd, kuten oppilaan asennetta ja
yrittdmista, lahes yhtéa paljon (Lautala 1999; Weakr2008). Kokkosen ym. (2013)
tutkimuksessa tahto- ja tunnetekijat selittivdtdinnan arvosanan muodostumisesta noin
kolmasosan. Lemposen (2011) tutkielma antoi Vidtsiita, etta ainakin alakoulussa
temperamentilla olisi vaikutusta liikunnan arvosianoerityisesti tytoilla. Temperamentin
vaikutus saattaa nakya myos 9-luokkalaisten tytté@jeioinnissa poikia enemman, koska
naislikunnanopettajat painottavat Huismanin (2028, 110) tutkimuksen mukaan

enemman tahto- ja tunnealueen kriteereita. Po#&ieininnissa nayttaisivat sen sijaan
painottuvan enemman taito- ja kunto-ominaisuudalforiRéen ja Heikinaro-Johanssonin
(2011) tuoreemmassa liikunnan seuranta-arvioikiitutksessa 9. luokkalaisten tyttdjen ja
poikien arvioinnissa ei ollut suuria eroja vuoni®d @, mutta senkin mukaan pojilta vaadittiin
tyttdja parempaa menestysta kunto- ja liikehaltegteissa hyvan arvosanan saavuttamiseksi.
Tytdiltéa odotettiin korkeampaa sitoutumista, pajithyonteisempaa kokonaisasennetta
likuntaa kohtaan. (Paloméki & Heikinaro-Johans20t1, 95-97.)

Ruotsissa liilkunnan painopistettéa on opetussuuinmtisolla muutettu terveystietoutta

korostavaksi, mutta oppilaiden liikuntatietous @ekeenkaan nayttaisi painottuvan
21



arvioinnissa (Redelius ym. 2009). Tutkielmien p&za#ia suomalaisetkaan liikunnanopettajat
eivat painota arvioinnissaan liikuntatietoutta (tada 1999; Weckman 2008; Puoskari 2011),
vaikka Paloméaen ja Heikinaro-Johanssonin (201196btutkimuksessa liikuntatietouden ja
arvosanan valilla havaittiin heikko positiivinentgiis. Myoskaan liikunnan harrastaminen
vapaa-ajalla ei nayttaisi opinnaytetdiden peruktedevan merkittava arviointikriteeri
(Lautala 1999; Weckman 2008; Puoskari 2011), vaddidgisesti organisoidun
likuntaharrastuksen on todettu korreloivan poggisti likunnan arvosanan kanssa
(Palomaéki ja Heikinaro-Johansson 2011, 95-96). @ppivapaa-ajan liikuntaharrastukset (ja
likuntatietous) saattavat vaikuttaa opettajiena@intiin tiedostamatta, vaikka ne eivét olisi
varsinaisia arviointikriteereita. Toisaalta on |tg, ettd vapaa-ajallaan paljon liikkuvat ja
likunnasta ylipaataan kiinnostuneet oppilaat dawét myos liikuntatunneilla aktiivisuutta ja

heilla on hyvat liikuntataidot ja -tiedot.

Liikunnan arvosanalla nayttéisi olevan yhteys mgésinpaikkaan. Paloméen ja Heikinaro-
Johanssonin (2011) tutkimuksessa, 9. luokkalaigtemnan arvosanojen keskiarvoissa oli
tilastollisesti merkitsevia eroja Suomen eri lAaniélilla. Esimerkiksi Oulun laanissa poikien
keskiarvoksi muodostui vuonna 2010 vain 7.99, ERléamessa sen ollessa 8.33 ja Lansi-
Suomessa 8.35. Myds tyttdjen keskiarvoissa havegélkeita eroja: Lapin lAdnisséa keskiarvo
oli vain 7.70, kun taas esimerkiksi Etela-Suomessali 8.37. Keskiarvoeroja l6ytyi pojilla
my0s taajama- ja kaupunkikoulujen sekd maaseudulujem vélilla. Taajama- ja
kaupunkikouluissa annettiin keskimaarin parempi@sanoja kuin maaseudun kouluissa.
Samoin ruotsinkielisissa kouluissa annettiin pejihieman parempia arvosanoja kuin
suomenkielisissa kouluissa. Tytoilla suomen- jasimkielisten koulujen vélilla ei sen sijaan
ollut merkittavaa eroa. Kaupunkikoulujen tyttdjeamn@sanat olivat hieman maaseudun
koulujen tyttdjen arvosanoja parempia. Heikoin kaslo oli taajamakoulujen tyt6illa, mutta

eroa ei voi luonnehtia kovin merkittdvaksi. (Palé&ng Heikinaro-Johansson 2011, 93-94.)

Oppilaille likuntanumeron muodostumisen perusjaavat usein mysteeriksi (James ym.
2009; Redelius & Hay 2012). Hyva arviointi on l&gkyvaa (kts. esim. Atjonen 2007), joten
oppilaiden tulisi saada riittavasti tietoa siitdaten ja miksi heita arvioidaan. Liikunnan
arvosanan muodostuminen vaikuttaisi niin Suomesgakansainvalisestikin olevan
kriteeristoltdén kirjavaa (Annerstedt & Larsson @0Raloméki & Heikinaro-Johansson 2011,
121; Fox 2012), mika herattaa huolta arvioinnirapamlisuudesta ja oikeudenmukaisuudesta

eri koulujen ja oppilaiden valilla.
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4 TEMPERAMENTTI NUORUUSIASSA

4.1 Temperamentti ja siind ilmenevat sukupuolierot

Temperamentista ei ole olemassa yksiselitteistaitelidaa, kuten ei monista muistakaan
persoonallisuuden ilmentymista (Keogh 2003, 11itVsemperamenttia kuullaan

kaytettavan jo itsessaan luonteenpiirteena, esikgilnkun esitetdan olevan
temperamenttinen luonteeltaan (Keltikangas-Jarv2t@, 39). Temperamentti-termista
voidaan erottaa termi persoonallisuus (Goldsmith $887; Kristal 2005, 8). Keltikangas-
Jarvinen (2004, 36) esittaa, etta temperamenfejsoonallisuuden ero voidaan selittda siten,
etta persoonallisuus muokkauttuu ja kehittyy ymgién vaikutuksesta, kun taas
temperamenttipiirteet ilmaantuvat yksilélle jo vaii, ennen kuin ymparisté on vaikuttanut
niihin. Tasta huolimatta temperamentti voi muokkauympariston mukaan ajan my6ta
(Kristal 2005, 9). Temperamentin muodostavat yéist piirteet, jotka vaihtelevat eri

yksil6illa eri tavoin.

Temperamenttiteoreetikot ovat paatyneet samoiijeille sen suhteen, etta temperamentti
nahdaan synnynnaisina valmiuksina ja taipumuks®agaoida ja kayttaytya ihmiselle
ominaisella tavalla. Temperamentti rakentuu temperdtipiirteista, jotka heijastelevat
ihmisten valisia eroja heidan taipumuksissaanylsyaan reagoida omiin sisaisiin
tuntemuksiin sekd ymparistoon. (Buss & Plomin 19iMtomas & Chess 1977; Rothbart &
Derryberry 1981.) Nama erot ovat synnynnaisia gkesperinndllisia. Temperamenttieroja
selittavat yksildiden biologiset erot keskusherrmapsiktiivisuudessa ja aivojen neuraalisissa
saatelyjarjestelmissa. Erot ilmenevét usein valiassiudessa ja sailyvat lapi elaméan
suhteellisen pysyvina (Buss & Plomin 1975; ThomaSi&ess 1977; Rothbart ym. 2000),
jolloin taustalla olevat biologiset mekanismit gé#vat ihmisen syntyméassa saadun
temperamenttipiirteen, kuten ujouden, lapi elankntenkin muun muassa yksilon kehitys
syntyman jalkeen ja kasvatus sek& ymparist6 vakatttemperamentin ilmentymiseen eri
elamantilanteissa. (Rothbart ym. 2000; KeltikangasAnen 2009, 51.)

Temperamenttipiirteissa, koulukyvykkyydessa ja appkyvyssa on esitetty olevan
sukupuolten valisia eroja. Mullola ym. (2012) &hrtit, ettd opettajat arvioivat poikien
temperamentin useammin kielteisemmaksi kuin tyttopMiesopettajat kokevat kuitenkin

poikien temperamentin mydnteisemmaksi ja koulukyyyklen paremmaksi kuin
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naisopettajat. Naisopettajat arvioivat oppilaangeramentin myds yleisesti kielteisemmaksi
seka tytdilla etté pojilla verrattuna miesopettaj{iMullola ym. 2012.) Opettajien nakeminé
pojat ovat pidattyneempid (Keogh ym. 1982; Keog4t Mullola ym. 2010; Mullola ym.
2011; Mullola ym. 2012) ja kielteisempi& mieliakdn (Feingold 1994; Costa ym. 2001,
Else-Quest ym. 2006; Mullola ym. 2010; Mullola yA212; Hirvonen ym. 2013) kuin tytot.
Kuitenkin pojat ovat tyttdja itsevarmempia ja jaéyshakuisempia (Feingold 1994; Costa ym.
2001). Tytot taas luokitellaan hymyilevimmiksi, késymiskykyisemmiksi (Ahadi ym. 1993;
Zhou ym. 2010), sopeutuvaisemmiksi ja joustavamifksogh 1994; Costa ym. 2001) kuin
pojat. Liséksi tyttdjen on aiemmissa tutkimuksiesaitettu olevan poikia herkempia ja
saatelevan kayttaytymistadn paremmin (Ahadi ym318be-Quest ym. 2006). Poikien taas
on esitetty olevan tyttdja impulsiivisempia (Else&3t ym. 2006), aktiivisempia, hairiintyvan
(Hirvonen ym. 2013) ja arsyyntyvan helpommin (Ztyoo. 2010). Pojilla on myds tyttéja
heikompi sinnikkyys (Keogh ym. 1982; Ahadi ym. 1988ullola ym. 2012; Yoleri &
Gursimsek 2012). On osoitettu, ettd pojat ovaurzapsempia vihaan ja aggressioon (Buss ja
Plomin 1975; Yoleri & Gursimsek 2012), kun taa®typelkoon (Buss & Plomin 1975; Else-
Quest ym. 2006).

Poikien luokkahuonekaytoksen on havaittu olevarew@nan suvaittavaa kuin tyttdjen
(Keogh 1994; Keogh 2003; Else-Quest ym. 2006). tajatkokevat, etta poikien
oppimiskyky on heikompi kuin tyttojen, silla pogllon heikompi tehtavaorientaatio. Tallaiset
heikkoon tehtavaorientaatioon taipuvaiset oppitaait hyvin aktiivisia, helposti hairiintyvia,
kielteisia mielialaltaan ja heilla on vahainen skkyys. (Keogh ym. 1982; Mullola ym. 2010;
Mullola ym. 2012; Hirvonen ym. 2013). Pojat luokigan siis Thomasin ja Chessin (1977,
11) jaottelun mukaan vaikeaan temperamenttiin kuikii, koska heilléa voi olla hankaluuksia

sopeutua muuttuviin tilanteisiin ja luokan rutiihii.

Kulttuuriset arvot ja arvostukset heijastuvat agait temperamenttiin, silla eri kulttuureissa
pyritaan vahvistamaan arvostettavaksi tavaksittulkitoimintaa. Taméa nakyy muun muassa
tydmaailmassa, silla maskuliinisissa kulttuureissden Japanissa ja Itavallassa, arvostetaan
korkeaa asemaa tydyhteistsséa, kun taas feminsaigisittuureissa, kuten Ruotsissa ja Costa
Ricalla, vaalitaan yhteistyotaitoja ja tyoviihtywyd. (Costa ym. 2001.) Temperamentti
muokkautuu siis kulttuurin arvostusten mukaan. &aimin ym. (2010) mukaan
Yhdysvalloissa arvostetaan itsevarmuutta ja véhatistuneisuutta, kun taas Kiinassa

pyritdén valttelemaan ulospainsuuntautunutta k&tasitsensa esiin tuomista.
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Yhdysvaltalaislasten on osoitettu olevan itsevarpiarja myonteisempié kuin kiinalais-,
japanilais- ja vendlaislasten (Ahadi ym 1993; Stidk@aya 2013). Lisaksi Gartstein ym.
(2010) esittavat, ettd Yhdysvalloissa ja Puolassdnemmat arvioivat lapsensa
hymyilevaisiksi, mielinyvéaherkiksi, sensitiivisikdielposti Iahestyttaviksi ja herkemmiksi
sanalliselle ilmaisulle, toisin kuin Japanissa gn#jalla vanhemmat arvioivat lapsensa
pelokkaiksi ja kuuliaisiksi. Temperamentin arvostekvaihtelevat eri kulttuureissa myos
sukupuolittain, silla toiset kulttuurit korostavatkupuoliroolien merkitysta ja tarkeytta, kun
taas toiset pyrkivat tasa-arvoistamaan sukupudéjagCosta ym. 2001). Ahadin ym. (1993)
tutkimuksessa kiinalaiset tytot olivat aktiiviserapa vahemman pidattyvaisia kuin kiinalaiset
pojat, kun taas yhdysvaltalaislapsilla tuloksettatbeet vastakkaisia. Liséksi kiinalaistyttt
osoittautuivat kiinalaispoikia impulsiivisemmiksi nielihyvaherkemmiksi, mik& on useissa

lansimaissa juuri toisinpain.

4.2 Nuorten kehitykseen liittyvia temperamenttiteoroita

4.2.1 Rothbartin ja Derryberryn biobehavioraalinen temperamenttiteoria

Rothbartin ja Derryberryn (1981) teoria tutkii kasta nuorten temperamenttia. Tutkijat
kokevat temperamenttiteoriansa laajemmaksi vemattauiden teoreetikkojen teorioihin,
koska se huomioi pelkan kayttaytymisen ja tunteid@kokulman lisdksi myds ihmisen
biologiset jarjestelméat. Aiemmissa temperamenttitéssa (Buss & Plomin 1975; Thomas &
Chess 1977) painotetaan temperamentin pysyvyydkeyt# koko elinajan. Rothbart ja
Derryberry (1981) uskovat kuitenkin temperamensessaan kehittyvan, ja taman kehityksen
tutkiminen antaa parempaa tietoa sen yksilollisstista. He vaittavat, ettei pysyvyys voi

olla lahtékohtana temperamentille, silla jos ndisiovarhaiset temperamenttierot pysyisivat
muuttumattomina lapsen kypsymisen ja kehityksearakseka kokemuksen karttuessa.
(Rohtbart & Derryberry 1981, 39, 64—65; Rothba8@;9Rothbart & Bates 2006, 125.)

Rothbartin ja Derryberryn (1981) mukaan temperathémienee yksildiden vélisissa eroissa
reaktiivisuuden seka itsesaatelyn suhteen, joil&sutaan olevan synnynnainen perusta.
Synnynnaisella perustalla tarkoitetaan suhteellpgayvaa biologista jarjestelmaa, johon
perinndllisyys vaikuttaa ajan kuluessa (Rothba&ryberry 1981, 37, 40; Rothbart 1986;
Rothbart & Bates 2006, 191). Reaktiivisuus ja #isasly ovat tiiviisti yhteydessa toisiinsa.

Temperamentti tarjoaakin mahdollisuuden osoittadayden hermostollisten jarjestelmien ja
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kayttaytymisen valilla. Tasta syystad Rothbart jarleerry kutsuvat temperamenttiteoriaansa
biobehavioraaliseksi teoriaksi. (Rohtbart & Dernylpel 981.)

ReaktiivisuusReaktiivisuudella tarkoitetaan kaytoksen ja fi@jisten jarjestelmien
herkkyyttd ja reagointia tiettyyn arsykkeeseen.kieésuus on motorisen aktiivisuuden ja
tunteiden seka tahdonalaisia etta tahdosta rijppioméa reaktioita. (Rohtbart & Derryberry
1981, 40; Rothbart ym. 1994, 83-84; Rothbart & B&@06, 191.) Rothbart ja Derryberry
(1981) mittaavat reaktiivisuuden vaihtelua silléirkka korkea kynnys ihmisella on
vastareaktioon, kuinka nopeasti vastareaktio tapafiiveaika), kuinka voimakas
vastareaktio on, kuinka vastareaktio voimistuwbjda huippukohtansa seka kuinka nopeasti
reaktiosta palaudutaan (Rohtbart & Derryberry 198, Eri yksil6illa on erilainen taipumus
kokea yhté voimakas arsyke joko myonteisena tdiieksena reaktiivisuutena riippuen siita,
kuinka reaktiivinen yksild on. Reaktiivisuus vailge yksilgilla edella esitettyjen viiden
vastareaktion voimakkuuden mukaan niin, etta tgikeilot kokevat arsykkeen vaikutuksen
vahvempana (korkea reaktiivisuus) ja toiset heikangp(matala reaktiivisuus). (Rohtbart &
Derryberry 1981, 42.)

Itsesdatelyltsesdately viittaa kaytoksen ja hermoston toirmmsaatelyyn eli juuri
reaktiivisuuden saatelyyn. Rothbart ja Derryber§g91) keskittyvat teoriassaan enemman
kaytdksen kuin hermoston toimintojen saatelyyredigitelyn avulla yksilo kykenee
lisddmaan, vahentamaan, yllapitamaan ja uudistameadatiivisuuttaan joko ennakoivalla tai
korjaavalla toiminnalla. (Rohtbart & Derryberry 19810.) Itsesaately sisaltaa
tarkkaavaisuuden, lahestymis-vetaytymisen, hyok&égkvarautuneisuuden ja itsehillinnan
(Rohtbart & Derryberry 1981, 51-52; Rothbart & Bag906, 191; Strelau 1998, 112-113).

Lapsilla on havaittavissa eroja itsesaatelyssémiievanhempien lasten itsesaately nakyy
vahvasti lahestymis-vetaytymiskayttaytymisena. ssghtyneilld vetaytymisreaktiot ovat taas
hyvin vaihtelevia ja voimakkuudeltaan erilaisiaoffbart & Derryberry 1981, 50-54;
Rothbart & Ahadi 1994.) Rothbart ja Derryberry (1984) painottavat, ettei vauvaikainen
ole avuton reaktiivisuuden suhteen, vaan on saarsiyarustettu jo varhaisessa idssa
kehittyvilla tekniikoilla, joilla aktiivisesti saalaan itsea ja ymparistba. Tama itsesaately
muuttuu tietoisemmaksi ja enemman yksilon itsergédaomaksi ian myotéa. Derryberry ja
Rothbart (1997) ovat tutkineet itsesdatelya lapseninnanhallinnan ja pelon kokemisen

kautta. Pelko voi lapsessa tulla esiin monelldagraa ja sen voimakkuus riippuu siitd, kuinka
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hyvin lapsi kykenee séaéateleméan toimintaansa. Taadwattavat myds hermostolliset
valmiudet, silla esimerkiksi ahdistuneisuushdiritbyly juuri kykyyn hallita omaa kehoa ja
mielta. (Derryberry & Rothbart 1997.)

Lasten ja nuoren temperamenttia on pyritty tutkimasearvioiden, vanhempien lapsestaan
tekemien arviointien, luonnollisen havainnoinnirofgattujen kokeellisten havaintojen avulla
(Putnam ym. 2001). Erilaisilla tutkimusmenetelmild saatu eri nakokulmista hyodyllista
tietoa lapsen temperamentista, silla eri tavoisda temperamenttia on omat vahvuutensa ja
heikkoutensa. Itsearviointi mahdollistaa yksiloséssten toimintojen ja reaktioiden
havainnoimisen, joiden arvioiminen olisi ulkopudts vaikeaa tai jopa mahdotonta.
Kuitenkin itsearvioinnit vaativat hyvaa itsetuntestaja itseluottamusta. Vanhempien
arvioinneissa pystytaan seuraamaan lapsen jokag@idyttaytymista, mutta arvioinnin
luotettavuus ja paikkansapitévyys ovat kyseenaalébkeellinen ymparisto taas
mahdollistaa lapsen tarkan ja yksityiskohtaiserairawinnin, mutta lapsen kaytos ei
valttdmatté ole niin luonnollista ndissé olosutgaigPutnam ym. 2001; Rothbart & Bates
2006, 113-114.) Rothbart yhdessa kollegoidensaskams kehitellyt temperamentille sopivat
mittarit eri elamanvaiheisiin. The Infant Behavipuestionnaire -mittari, IBQ (Rothbart
1981) on tarkoitettu tutkimaan vauvaikaa. Varhasiautta mittaa The Child Behavior
Questionnaire -mittari, CBQ (Rothbart ym. 1994hjeruutta taas The Early Adolescent
Temperament Questionnaire -mittari, EATQ (Ellis &tRbart 2001; Putnam ym. 2001).
Kaikissa mittareissa voidaan kayttaa seka itsemtidoetta vanhempien lapsistaan tekemia
arviointeja temperamentista. Tietddksemme naittareita ei ole tutkittu aiemmin

koulukontekstissa.

Nuorten 9—-16 -vuotiaiden temperamentin tutkimukdesritetty EATQ-R -mittari (Ellis &
Rothbart 2001; Putnam ym. 2001) pohjautuu ositfemryberryn ja Rothbartin (1988)
aikuisille suunnattuun temperamenttimittariin, ppgsmperamentti koostuu
emotionaalisuudesta, itsesééatelysta ja reaktiidesta. Mittarin on alunperinperin kehitellyt
Capaldi ja Rothbart (1992), mutta sitd on myohempairanneltu lopulliseen muotoonsa.
Paranneltuun mittariin otettiin mukaan my0s aggnassus ja alakuloisuus, jotta
temperamentin ja sosioemotionaalisen kayttaytymybeaytta voitaisiin tarkastella
tehokkaammin. (Ellis & Rothbart 2001; Putnam ym020Q Mittarissa temperamentin n&htiin
sisdltavan nelja laajempaa alaluokkaa: aloitteellien (surgency), emotionaalisuuden

(affiliativeness), itsesaatelyn (effortful contrgd)kielteisen mielialan (negative affect), joista
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muodostuu lopulliset 12 temperamenttipiirrettd.oiieellisuuteen sisaltyy
temperamenttipiirteista jannityshakuisuus (higlemsity pleasure), ujous (shyness) ja pelko
(fear). Emotionaalisuus koetaan myonteisena tempanttiluokkana. Se nahdaan
l&aheisyyshakuisuutena (affiliation), mielihyvaheylgena (pleasure sensitivity) ja

herkkyytena aistiarsykkeille (perceptual sensiivittsesaately kuvaa kykya hallita tunteita ja
omaa toimintaa. Siihen siséltyy mittarin temperattigirteista toiminnan hallinta (activation
control), itsekuri (inhibitory control) ja tarkkaaisuus (attention). Ainoastaan turhautuneisuus
(frustration) sisaltyy kielteiseen mielialaan. Kankin kielteinen mieliala ja vahainen
itsesaately ennustavat temperamenttipiirteistaesmggvisuutta (aggression) ja alakuloisuutta
(depressive mood). (Ellis & Rothbart 2001; Putnam £001.)

4.2.2 Thomasin ja Chessin interaktiivinen temperamettiteoria

Jo 1950-luvulla Thomas ja Chess aloittivat taisteluté siihen asti vallalla olleita lasten
kehityspsykologisia malleja vastaan, jotka selitilapsen toimintaa yksinomaan ympariston
hallitsemana. Tutkijat havaitsivat, ettei lapséytkiymisté voi taysin selittéd ympariston
vaikutuksilla, kuten kotiongelmilla ja kouluvaikesika, vaan lapsessa itsessaan taytyy olla
valmiina jotakin, joka herattaa reaktion ulkomaaibsa. (Thomas & Chess 1977, 1-3.) Tasta
johtuen Thomasin ja Chessin (1977) kehittdma iktevanen temperamenttiteoria painottaa

ympaériston ja temperamentin yhteensopivuutta.

New York Longitudial Study (NYLS) on monipuolisimmtutkittu Thomasin ja Chessin
(1977) temperamenttitutkimus. Siina tutkittaviadep(n=136) seurattiin yli 30 vuoden ajan
1950-luvulta saakka. Tutkimus antoi tietoa lapsgmgnnaisesta temperamentista, sen
merkityksesta lapsen kehitykselle ja myohemmaéabengllle. (Thomas & Chess 1977, 18-19.)
Sita on kaytetty lisaksi kaytoshairididen tutkingsa. (Thomas & Chess 1977; Thomas ym.
1986; Strelau 1998, 91.) NYLS-tutkimuksen alkuvatsa Thomas ja Chess onnistuivat
Ioytamaan yhdeksan temperamenttipiirretta analystén22 vanhemman arvioinnit heidan
lastensa kayttaytymisesta varhaislapsuudessa. kinperamentinpiirteet ovat aktiivisuus,
rytmisyys, lahestyminen ja vetaytyminen uusissmtgissa, sopeutuminen, reagtiokynnys,
mieliala, tunteiden ilmaisun intensiivisyys, hadityys ja tarkkaavuuden kesto seké
sinnikkyys. (Thomas & Chess 1977, 20-21.)
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AktiivisuudellaThomas ja Chess (1977) tarkoittavat motorista\agtiutta, joka nakyy
lapsella aktiivisen ja epéaktiivisen toiminnan valhina.Rytmisyydessthas pyrittiin
selvittdmaan eri toimintojen ajallista ennustettatal tai ennustamattomuutta. Rytmisyytta
voidaan kutsua myds biologisten toimintojen (unid@missykli ja nalan osoittaminen)
saanndllisyyden seuraamiseksihestymis-vetaytyminearkoittaa luonnollista ensimmaista
reaktiota (mieliala tai motorinen toiminta) uute@anteeseen tai henkilddn. Uuden asian
lahestymista kutsutaan myonteiseksi lahestymisi@edit kun taas siitd vetaytymista
kielteiseksi reaktioksiSopeutuminekertoo sen, kuinka nopeasti lapsi kykenee hakutull
tavalla mukautumaan uuteen tilanteeseen ensimmégsgtionsa jalkeen. (Thomas & Chess
1977, 21; Thomas ym. 1986, 20-21.)

Thomas ja Chess (1977) maarittavat yhdeksi tempantipiirteeksireaktiokynnyksenralla
tarkoitetaan sitd, kuinka voimakas arsykkeen tolkg jotta lapsi reagoi siihen. Mita
matalampi reaktiokynnys, sité helpommin lapsi re@gsykkeeseen. Vanhemmat
havainnoivat lapsistaan heidémelialansalaatua ja maaraa maéarittddkseen, onko lapsen
kayttaytyminen enemman myaonteisiin vai kielteigiinteisiin painottuvaal unteiden

ilmaisun intensiivisyydessin kyse siita, kuinka voimakkaasti ja miten pitkdépsi reagoi
arsykkeisiin Hairittavyydellaarvioitiin lapsen vahaista keskittymiskykya jakleaavaisuuden
puutetta. Hairittavyytta mitattiin silla, kuinka moakas ulkopuolisen arsykkeen tuli olla, jotta
lapsen toiminta joko keskeytyi tai muutti toiminnsuuntaa. Tahan liitty laheisesti
tarkkaavuuden kesfa sinnikkyys Tarkkaavuuden kesto tarkoittaa sitd, kuinka kdapsen
huomio sailyy omassa tekemisessaan. Sinnikkyys&sitd, kuinka kauan lapsi jaksaa yrittaa
esimerkiksi tavoitella lelua. (Thomas & Chess 1¥1/22; Thomas ym. 1986, 21-24.)

Tietyt temperamenttipiirteet ryhmittyvat karkegagttuina kolmeen temperamenttityyppiin:
helppo, hitaasti lampeneva ja vaikea temperamémtiomas & Chess 1977, 22-25; Thomas
ym. 1986, 75-99.) Helpoksi temperamentiksi anatygaiapsia oli NYLS:n
tutkimusotoksesta noin 40 %. Heille ominaisia pit# olivat tasaisuus, myonteinen
lahestymisreaktio, sopeutuminen, lievat tai kesiknakkaat reaktiot ja mydnteinen mieliala.
Vaikea temperamentti (10 %) nakyi lapsella pairsiggta toimintoina ja tunteina. Hitaasti
lampeneva temperamenttipiirre (15 %) kasitti vetéysen, hitaan sopeutumisen ja kielteisen
mielialan. Osa tutkimuksen lapsista (35 %) ei #ijmiut naihin jaotteluihin, silla
temperamentti voi monella ilmeté hieman erilaisglaateesta riippuen, minka takia jaottelua

oli hankalaa tehda. (Thomas & Chess 1977, 22—-2Bla®t 1998, 93; Keogh 2003, 21.)
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Thomas ja Chess (1977) kehittelivat termit "goodnefsfit” ja "poorness of fit” kuvaamaan
ympaériston ja yksilon yhteytté toisiinsa. "Goodne$éit” kuvaa ympariston ominaisuuksien,
odotusten ja vaatimusten hyvaa yhteensopivuuttédykgoimavarojen, ominaisuuksien ja
kayttaytymisen kanssa. "Poorness of fit” sisalé sijaan eroavaisuuden ja ristiriidan
ympaériston odotusten ja vaatimusten seké yksiloreormmminaisuuksien valilla. Termit
kehiteltiin, jotta temperamenttia ei luokiteltalgivaksi tai huonoksi. Nain ymparistén
odotukset maarittelevat sen, kuinka yksilon tempenatti sopeutuu juuri kyseiseen
ymparistéon. (Thomas & Chess 1977, 11.) Keltikan@sinen (2009, 56) esittaa,

ettd "poorness of fit” selittdd omalta osaltaaesdid, silla jatkuva ymparistén odotusten ja
yksilon ominaisuuksien yhteensopimattomuus johteessireaktioon. Samalla tavalla voidaan
ajatella, etté oppilaiden tulee sopeutua koulussgyihin ymparistoihin ja tilanteisiin. Joskus
oppilaan temperamentti ja ympariston vaatimukset asgtiriidassa, mikéa nayttaytyy ulospain

esimerkiksi hairiokaytoksena.

4.2.3 Bussin ja Plominin kayttaytymis-geneettinengmperamenttiteoria

Bussin ja Plominin (1975) teoria on yksi harvoigarioista, joka kattaa temperamentin
kehityksen koko ihmisen elamankaaren lapi vauvaikisisuuteen, minka vuoksi sita
kutsutaan myds kehityspsykologiseksi teoriaksi.HasPlomin (1975) maarittelevat
temperamentin tarkoittavan perittyja persoonallspiuteitd, jotka tulevat esille varhaisessa
lapsuudessa. Tutkijat asettivat kaksi edellytysiden taytyy toteutua, jotta
persoonallisuuden piirteité voi kutsua temperanksntEnsimmaisen edellytyksen mukaan
persoonallisuuspiirteiden taytyy esiintyd varhgislaudessa ensimmaisten kahden ikdvuoden
aikana. Toiseksi geenitekijoiden taytyy vaikuttéeetisesti ndiden persoonallisuuspiirteiden
eroihin yksildiden valilla. Toisin sanoen mika taka varhaislapsuudessa ilmaantuva piirre,
kuten syomisen tai nukkumisen rytmisyys, ei luketelaperamentiksi, ellei sita selita juuri
perima ja ellei se ole samalla havaittu varhaislagsssa. (Buss & Plomin 1975; Buss &
Plomin 1984, 84.) Bussin ja Plominin (1984, 85) maik pelkastaan ympariston muokkaamia
persoonallisuuspiirteitd ei lueta temperament#idéa myds geenien on oltava osallisina.
Temperamentti vaikuttaa ymparistéon enemman kuipamato itse temperamenttiin.
Esimerkiksi aktiivinen yksilé hakeutuu aktiivisegmparistoon, kun taas vahemman
aktiivinen yksil6 etsii rauhallisempaa toimintaBués & Plomin 1984, 85.) Tama tukee
osaltaan Thomasin ja Chessin (1977, 11) "poorneBt &&sitettd, jossa ympariston ja
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lapsen vélilla voi ilmeta yhteensopimattomuuttan kwlotukset eivat ota huomioon lapsen

temperamenttia.

Bussin ja Plominin (1975) temperamenttiteorian&alkuperaistd temperamenttia selittdvaa
paapiirrettd ovat emotionaalisuus, aktiivisuusjaaisuus ja impulsiivisuus (emotionality,
activity, sociability, impulsivity). Maaritetyt teperamenttipiirteet siséltyvat myos Thomasin
ja Chessin (1977) teoriaan mutta hieman eri ninallénerkityksilla. Teoriakehittelynsa
mybhemmassé vaiheessa Buss ja Plomin (1984, 86u8&Yat impulsiivisuuden pois
teoriastaan, silla sille ei voitu I6ytaa perinrétifi taustaa eivatka tutkimukseen osallistuneet
lasten vanhemmat osanneet maaritella tata piimétivan tarkasti lapsistaan. Nain ollen

teoriaan jai kolme temperamenttipiirretta, ja &dsutaan EAS-temperamenttiteoriaksi.

EmotionaalisuusEmotionaalisuudesta on erotettavissa tunneperjanigiytoksellinen
vireys. Emotionaalisuus on mygs rinnastettavissaaa ahdistuneisuus. Myonteiset tunteet
suljettiin pois emotionaalisuutta méaaritellesslié sie eivat tayta temperamentin
tunnusmerkkeja. Emotionaalisuus vaihtelee tyynestgoinnin puuttumisesta aina
hallitsemattomaan aarimmaiseen emotionaaliseemireégen, kuten itkemiseen. (Buss &
Plomin 1975, 32—-33.) Emotionaalisuuden osatekgbitan on havaittu olevan vahvempi
piirre pojilla ja pelon tytoilla. Nama sukupuolie¢mvat selitettdvissa seka perintotekijéiden

eroilla ettd sosiaalisuuden sukupuolirooleilla. §8& Plomin 1984, 57-58.)

Aktiivisuus.Buss ja Plomin (1975, 32—-33) tarkoittavat aktiinvidella sitd ihmisen
kayttaytymisesta helposti havaittavaa energiaméaioaka yksilo kykenee tuottamaan ja
yllapitamaan. Aktiivisuus koostuu puheen ja liikka®peudesta ja vaihteluvalistd, energisen
toiminnan kestosta ja vastareaktion nopeudestas(BuRlomin 1975, 32—-33). Keltikangas-
Jarvinen (2004, 79—-81) muistuttaa, etta aktiivigrudoimakkuus ja nopeus eivat aina
korreloi toistensa kanssa, silla esimerkiksi kova@én, voimaa askeliin ja oven avaamiseen
kayttava ihnminen ei valttamatta suoriudu nopeasiista asioista. Aktiivisuudesta
temperamenttipiirteend puhuttaessa on hyva ersétaarkkaavuushairio-
hyperaktiivisuusoireistosta (attention deficit hygetivity disorder, ADHD). TA&ma on
biologinen hairi6 aivoissa, ja siksi olisi tarkeata ADHD-diagnoosi tehtaisiin tarkkaan
harkiten, jotta tietyn temperamentin aaripaitaskicstettaisi ADHD-hairioon. (Keltikangas-
Jarvinen 2004, 79-81). Arkikielessa ADHD:ta kayéetéisein temperamentiltaan tietynlaisen

henkilon nimityksend, miké sindnsa vaaristaa keedd temperamentista etta itse hairiosta.
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SosiaalisuusSosiaalisuus ilmenee Bussin ja Plominin (1975) aanmkmieltymyksena joko
olla toisten ihmisten seurassa tai viettaa aikagduammin itsekseen. Sosiaalinen ihminen saa
mielihyvda hakeutumalla muiden seuraan, silla léloda huomiota ja kiitosta muilta.
Temperamentiltaan sosiaalinen ihminen myos etsgigté toimintaa esimerkiksi
harrastuksista. (Buss & Plomin 1984, 65.) Sosiaatis voidaan arvioida sosiaalisten
yhteyksien muodostamisyrityksina ja lukumaarangiéo kanssa vietetyn ajan kestona ja
sosiaalisena vastavuoroisuutena (Goldsmith ym. ;1RA3tal 2005, 25). Buss ja Plomin
(1984, 77) esittavat, etta vahaisena sosiaalisuiltemtymana pidetaan lahinna ujoutta,
jonka ajatellaan viittaavan ainoastaan kaytokseéemranen ihmisten seurassa, eika niinkaan
haluttomuuteen olla heidan kanssaan (Goldsmithh@87). Silti ujous nayttaisi vaikuttavan
opettajien arvioihin oppilaasta — syrjaanvetaytyofdpilaat jaavat koulussa helposti
alisuoriutujiksi (Keltinkangas-Jarvinen 2004, 2292). Hughes ja Coplan (2010) ovat
tutkineet 9-13 -vuotiaiden lasten ujouden ja kowunestyksen yhteytta toisiinsa.
Standardoitujen kyvykkyystestien mukaan ujoudeliallet merkitysta koulumenestyksen
kannalta, mutta opettajien arvioimina ujot oppilaahtiin vahemman kyvykkaina

menestymaan koulussa ja luokkahuonetoiminnassah@tu§ Coplan 2010).
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5 TEMPERAMENTTI JA KOULUMENESTYS

5.1 Temperamentti koulussa

Koulumaailmassa lapsi kokee uusia arsykkeitd, nadtsia ja odotuksia seka itseltdan etta
ymparistélta. Keogh (2003) esittaa, etta koulunmaail haasteena on lasten ja opettajien
erilaisuus. Yksilollisista eroistaan huolimattallieon yhteiset tavoitteet oppia uusia tietoja ja
taitoja lukukauden aikana. Taméan vuoksi osa ogdasaa lukukaudesta myonteisia
kokemuksia, kun taas osa kokee koulunkaynnin steesdksi ja epamiellyttavaksi. Myos
opettaja voi kokea epaonnistuneensa tavoitteidevustamisessa ja tuntea tyytymattomyytta.
(Keogh 2003, 1-2.)

Koululuokat ovat monimutkaisia sosiaalisia ympé@ijit joissa oppilaat toimivat paivittain.
Koulupéiva on taynna erilaisia hairiotekijoita jadkeytyksia, joiden kanssa niin opettajan
kuin oppilaiden on kamppailtava. Jokainen oppiksigtyy koulupéivan valinnoista ja
ongelmatilanteista omalla tavallaan. (Keogh 200a3) Kristal (2005) esittaa, etta lapset
lahestyvat maailmaa yksil6llisen kayttaytymisemgaperamentin mukaan. Toiset lapset
santaavat innokkaasti uusiin tilanteisiin, kun taaset tarkkailevat ensin kauempaa
tilannetta, jonka jalkeen tekevat paatoksen toimata Samoin on ndhtavissa se, miten
toisille lapsille ryhmaty6t sopivat yksilollisiah&via paremmin ja se, etté toiset vaativat
taytta hiljaisuutta keskittydkseen erilaisiin tehiitd, kun taas toisia ei hairitse lieva meteli.
(Kristal 2005, 5.)

Oppilaiden on kyettdva mukautumaan, keskittama@mintaan ja aktiivisuuden tasoaan
oikealla tavalla sek& sopeutumaan ja joustamaastdnaan ohjeiden mukaisesti koulussa,
minké& takia osa oppilaista suoriutuu koulutdistéepamin kuin toiset. (Keogh 2003, 62.) On
osoitettu, ettd temperamentti saattaisi selittda guuremman osan koulumenestyksestéa kuin
alykkyys (Moreira ym. 2012; Spilt ym. 2012). Morairym. (2012) mukaan alle 17-vuotiailla
alykkyys selitti enemman koulumenestysta kun tdiaksAsvuotiailla persoonallisuus ja
temperamentti. Kristal (2005, 94-95) esittaékitg egmperamentti vaikuttaa lapsen
toimintaan oppitunnilla, mika voi vaaristaa arviidn silla esimerkiksi lapsen motoristen
taitojen kehitykseen vaikuttaa sinnikkyys, sillargkas lapsi jaksaa kauemmin harjoitella
uusia taitoja ilman turhautumista. Opettaja eiigdistai aliarvioida oppilaan temperamentin
perusteella hanen motivaatiotaan ja oppimiskyky@éudlola ym. 2012).

33



Koulumaailmassa tietyt temperamenttipiirteet oviattdrkedssa asemassa. Keogh (2003),
Martin ym. (1983) ja Pullis ja Gadwell (1982) alkat kutsua tehtavaorientaatiota,
persoonallista joustavuus/sopeutuvuutta ja reagtiikta koulutemperamentiksi.
Tehtavaorientaatio sisaltaa aktiivisuuden, sinnyklgn ja hairittavyyden. Persoonallinen
joustavuus nahdéaan myonteisena piirteend, silfitgéa sisallaan lahestymisen,
sopeutuvuuden ja myonteisen mielialan. Kielteiggitéeena oppilaassa nahdaan
reaktiivisuus, jota maaritetddn matalan reaktiokjsen, intensiivisyyden ja kielteisen
mielialan perusteella. (Pullis & Gadwell 1982; Marym. 1983; Keogh 2003, 16-17.)

TehtavaorientaatioPullis ja Gadwell (1982) osoittavat tutkimuksesgagita
koulutemperamenttipiirteet vaikuttavat vahvastittggeen luokkahuoneessa tekemiin
paatoksiin. Voimakkain yhteys opettajien luokkaher@tkaisuihin oli mydnteisella
tehtavaorientaatiolla, jossa omilla paikoillaam&tt, loppuun asti tehtavansa suorittavat ja
vain vahaisesti hairiintyvat oppilaat tarvitsivéthemman valvontaa ja ohjausta koulupaivan
eri tilanteissa. Martin ym. (1983) esittavat, etpiettajat tydskentelevat koululuokassa
mieluummin vahemman aktiivisten, sinnikkaiden jh&&esti hairiintyvien oppilaiden
kanssa. Lisaksi opettajat mieltavét heikosti tefutdientoituneet, heikosti mukautuvat ja
vahvasti reagoivat oppilaat epapateviksi ja hamkaliksi opettaa (Keogh ym. 1982; Martin
ym. 1983; Martin & Holbrook 1985; Mullola ym. 201@ppilaita, joilla on heikko
tehtavaorientaatio, aliarvioidaan usein myds alyklen (Keogh ym. 1982; Martin &
Holbrook 1985), motivaation ja kypsyyden suhteemi(®ra ym. 2012; Mullola ym. 2012),

mika vaaristaa kuvaa oppilaan patevyydesta suarikbulussa.

Persoonallinen joustavuuPersoonallisesti joustavien oppilaiden kanssaedpampi tulla
luokassa toimeen, silla heidat koetaan ulospaintautuneiksi, yhteistyokykyisiksi ja
sopeutuviksi oppilaiksi (Martin ym. 1983; Keogh 30Q6-17). Tallaiset oppilaat mukautuvat
helpommin luokassa tapahtuviin muutoksiin, reagomgonteisesti uusiin tilanteisiin ja

tuntuvat pitavan enemman sosiaalisesta kanssakast@i@Pullis & Gadwell 1982).

ReaktiivisuusKoulutemperamenttipiirteista opettajat kokevakt@asuuden kielteisena,
silla mita reaktiivisempi oppilas on, sitd helpomrhi&n arsyyntyy ja sitd voimakkaammin

han reagoi stressaavaan tilanteeseen. Usein oppiksagoi tilanteissa, jotka opettaja voi
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nahda hairiokaytoksena. Hyvin reaktiivisella opgila on myds taipumus korostettuun
kielteiseen mielialaan turhautuessaan. (Pullis &v&zl 1982; Keogh 2003, 170.)

Jos opettaja ei tunnista omaa ja oppilaansa temrmegrtéia, han ei valttamatta ymmarra
tunteita, jotka oppilas hdnessa herattaa (Keltikantirvinen 2004, 312—-313). Kristalin
(2005) mukaan opettajat, jotka eivat ymmarra temupentin roolia koululuokassa
kayttaytymisen ja toimimisen kannalta, saattavgttag oppilaita turhaan ja aloittaa
vastarinnan heitd kohtaan. Nama opettajat jatkasein oppilaiden nuhtelua koko
kouluasteen ajan kayttaen jopa rangaistuskeinigjastél 2005, 11.) Opettajien huomio
kiinnittyykin usein oppilaiden epasuotuisaan kagedn eiké niinkaan heidan patevyyteensa
ja oppimiseensa. Rothbart ja Jones (1998) toteattattallaiset oppilaat voisivat hyotya
enemman siitd, etté ainaisen sattimisen sijaadé beietettaisiin kanavoimaan ja
kontrolloimaan kaytostaan oikealla tavalla, jo#htéviin olisi helpompi keskittya. Opettajilla
tuntuisi olevan myos laheisempi ja [Ampimampi subplgilaisiin, joiden kanssa on helpompi
tyoskennelld ja tulla toimeen. Heille tarjotaanmangn avustusta vaikeisiin tehtéviin,
kannustetaan enemman ja heidan kanssaan ollaavékiigssmpid, jolloin oppilaiden
itseluottamus ja kasitys kyvykkyydestaan koulusssvkvat. Nailla taas on yhteys parempaan
koulumenestykseen. (Hamre & Pianta 2001.) Lisébsiesilinen asema luokassa tuntuisi
vaikuttavan koulumenestykseen, silla opettaja mata@ooppilaasta oman mielipiteensa
kaytoksen perusteella (Keogh 1994; Hintsanen yrhOR0Tytoilla temperamenttipiirteista
vahaisempi pidattyneisyys ja pojilla impulsiivisyasaktiivisuus ennustivat vahvimmin
sosiaalista asemaa koululuokassa (Hintsanen yn@) 20&mperamentin monipuolinen
ymmartaminen edesauttaisi sujuvampaa koulutyoskenjg mahdollistaisi opettajan
tehokkaamman puuttumisen myds ongelmatilanteiSimidsmith ym. 1987; Keogh 2003,
11).

5.2 Temperamentti oppilasarvioinnissa

Oppilasarvioinnilla on suuri merkitys oppilaan mgdhmalle oppimiselle. Paremmat
arvosanat vahvistavat itseluottamusta ja kannustasta menestymaan jatkossakin
(Alexander ym. 1993). Keltikangas-Jarvisen (2009kaan temperamentilla on seka suora
ettd epasuora yhteys oppilaiden koulumenestyksagra yhteys nakyy oppilaan
opiskelutyylissa, esimerkiksi oppilaan aktiivisusda viitata tunneilla, kun taas epasuora

yhteys on havaittavissa opettajan asenteiden justdm kautta esimerkiksi siina, millaista
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toimintaa opettaja oppilailtaan luokassa odotta@andn temperamenttiin liittyvan
voimakkaan siirtovaikutuksen takia opettajan aoppilaasta voi vaaristyd. Temperamenttiin
voidaankin liittaa tiettyja alykkyyteen, harkintdégyn ja kypsyyteen yhteydessé olevia
piirteitd, joiden kautta paadytaan tiettyihin aitia ihmisesta. (Pullis & Gadwell 1982;
Keogh 1994; Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 2007, Réltikangas-Jarvinen 2009, 62—-63.)
Tallaista hyvien ja huonojen ominaisuuksien heijagaikutusta kutsutaan halo-efektiksi.
Opettaja voi sortua siihen, etté oppilaan temperdimellessa hanelle mieluisa
temperamentin vaikutus heijastuu esimerkiksi armogan. Myonteinen halo-efekti parantaa
oppilaan suoriutumista ja opettaja-oppilas suhdé&tta taas kielteinen halo-efekti heikentaa
naitd. (Martin & Holbrook 1985; Alatupa & Keltikang-Jarvinen 2007, 28.) Halo-efektia
tukevat kansainvaliset tutkimustulokset siita, etiglialaltaan myonteiset ja hyvin
sopeutuvaiset oppilaat saavat korkeampia arvos&oajeheiltd voitaisiin standardin

mukaisten kyvykkyystestien perusteella olettaa (Ma& Holbrook 1985; Keogh 1994).

Tutkimuksia (Martin & Holbrook 1985; Alexander yh993; Alatupa & Keltikangas-
Jarvinen 2007; Mullola ym. 2010; Mullola ym. 20Hirvonen ym. 2013) temperamentin
yhteydesta koulumenestykseen on tehty varsinkimkiglen ja matematiikan arvosanoista.
Hyvin aktiiviset, impulsiiviset, pidattyneet, mialaltaan kielteiset ja helposti hairiintyvat
oppilaat saavat merkittavasti heikompia arvosaaajakielesséa ja matematiikassa kuin
mielialaltaan myonteiset, hyvin sinnikkaat ja kykgit oppilaat. (Alatupa & Keltikangas-
Jarvinen 2007; Mullola ym. 2010; Mullola ym. 201$ukupuolieroja oli nahtavissa seka
matematiikan etta aidinkielen arvosanojen ja terupenttipiirteiden valisissa yhteyksissa,
silla myonteinen mieliala nayttaisi ennustavanriddilen arvosanoja vahvemmin pojilla kuin
tytoilla. Lisaksi opettajien iké voi vaikuttaa amlielen arvosanoihin, silla pidattyneemmat ja
epakypsemmat pojat saivat helpommin huonompia kilen arvosanoja vanhemmilta kuin
nuoremmilta opettajilta. (Mullola ym. 2011.) Alatv ja Keltikangas-Jarvisen (2007)
tutkimuksessa temperamentin osoitettiin selittdéfies neljanneksen koko
kouluarvosanoista; tytoilla temperamenttipiirteiddmeivaikutus selitti 18 % ja pojilla 13 %
koulutodistuksen kaikkien aineiden keskiarvosta.

Matematiikan arvosanojen, motivaation ja kognisem kyvykkyyden seké
temperamenttipiirteiden valisten yhteyksien tutkénan puolestaan osoittanut, etta opettajien
arvioimina sinnikkdadmmat, myodnteisemmat, vahemnidiiveset, hairiintymattomat ja

vahemman pidattaytyneet oppilaat saavat useammamyéa arvosanoja matematiikasta.
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Oppilaiden itsearvioiduista temperamenttipiirtesidoastaan vahva sinnikkyys ja
pidattyneisyys seka vahainen hairittavyys olivatykessa parempiin arvosanoihin.
(Hintsanen ym. 2012.) Sen sijaan Mullolan ym. (Q0i@kimuksessa aktiivisemmat oppilaat
saivat parempia matematiikan arvosanoja kuin vah@maktiiviset. Tulosten ristiriita voi
johtua tutkijoiden mukaan siitd, kuinka opettajatarittelevat aktiivisen oppilaan.
Temperamentin ja matematiikan arvosanojen yhtégisiinsa voisi selittdd kognitiivisten
tydskentelytapojen kayttdminen. Tata tutkineet BgaiCarr (2002) esittavat, etta
matematiikan ongelmanratkaisuun kaytettyjen tyggpwoalintaan vaikuttavat oppilaan
temperamenttipiirteet. Toimintatapojen valintatatkimuksessa yhteydessa pojilla heidan

impulsiivisuuteensa ja tytoilla taas pidattyneiggmn (Davis & Carr 2002).

Hirvonen ym. (2013) ovat selvittdneet opettajievi@mien temperamenttipiirteiden yhteytta
matematiikassa ja aidinkielessa suoriutumiseerokBelt osoittivat, ettd mitd helpommin
hairiintyviksi oppilaat arvioitiin, sitd vAhemmashtavaorientoituneita he olivat naiden
aineiden suoritustilanteissa (esimerkiksi materkatiikoe). Pidattyneemmiksi luokitellut
oppilaat nayttivat puolestaan avuttomammilta jaisthdeemmilta suoritustilanteissa.
Hirvonen ym. (2013) toteavatkin, etta pidattyneeté¢taytyvat oppilaat jaavat usein
koululuokassa ilman opettajan huomiota, silla Wéteerotu joukosta riittavasti. Opettajat
voivat sortua aliarvioimaan naiden oppilaiden pgy#d, silla he ovat usein hiljaisia, eivat
osallistu tehtaviin ja heilla menee kauemmin aitedd@dvien aloittamiseen seka lopettamiseen
(Thomas & Chess 1977; Hughes & Coplan 2010). Ojmttéulisikin pyrkia lieventamaan
pidattyneiden oppilaiden ahdistuksen kokemistdajbe pystyisivat suoriutumaan

esimerkiksi koetilanteista paremmin (Rothbart & Ah4994).

Kouluikaisten lasten temperamenttipiirteista toin@nhallinnan ja turhautuneisuuden
yhteytté koulumenestykseen ja sosiaaliseen sopégemovat tutkineet Zhou ym. (2010).
He esittavat, etta lapset, joilla on vahdisempntonanhallinta ja jotka ovat taipuvaisempia
turhautuneisuuteen, ovat alttimpia heikommallelumenestykselle. Taman he selittavéat
kyseisten temperamenttipiirteiden yhteydella sdisie@n taitamattomuuteen ja ongelmiin
ilmaista itsedaan. Tutkimuksia on tehty myos mussisiaalisista, kaytdstapoihin ja opettaja-
oppilas suhteeseen liittyvista temperamenttipstteiDiLalla ym. (2004) esittavat, etta
parempia kouluarvosanoja saavat ne nuoret, joika@sssa ovat taipuvaisempia
ahdistukseen. Heikompia kouluarvosanoja taas saanaet, joilla on huono opettaja-

oppilassuhde. He ovat enemman riippuvaisia opsttaja ajautuvat useammin
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konfliktitilanteisiin. (Hamre & Pianta 2001; DiLalym. 2004.) Spilt ym. (2012) vahvistavat
tuloksia opettaja-oppilassuhteen vaikutuksestaltoghestykseen. Heidan tutkimuksessaan

koulupoikien konfliktialttius oli yhteydessa alisuitumiseen koulussa.

Temperamentti heijastuu lasten luokkahuonekayttaiggen (Kristal 2005, 5). Yhteytta ovat
tutkineet Alexander ym. (1993) aidinkielen ja ma&tikan arvosanojen osalta. Tulokset
osoittivat, ettd myonteinen joustava kayttaytyminarten oppilaiden kiinnostus oppiainetta
kohtaan, tarkkaavaisuuden riittava kesto ja aktéwi osallistuminen koulutytskentelyyn,
olivat yhteydessa parempiin matematiikan ja aidilda arvosanoihin. Korkeampiin
arvosanoihin linkittyi vahvasti myos oppilaan éittinen ja keskittymiskyky. (Alexander ym.
1993.) Jotta voitaisiin paremmin ymmartaa oppilaitiekkahuonekayttaytymista, tulisi
opettajien osata tunnistaa sen taustalla oleviane motivaatio- ja patevyystekijoita (Elliot
& Thrash 2002; Hirvonen ym. 2013). Hirvonen ym013) jatkavat, etta jos oppilas jattaa
tehtdvansa kesken, ei se aina ole yhteydessa appilativaatioon tai patevyyteen, vaan voi
viitata oppilaan keskittymiskykyyn tai ahdistuneigeen, mikéa voi ilmet& esimerkiksi
oppilaan pelkona kysya apua. Opettajat voisivaltkirkita erilaisia keinoja muuttaa
oppilaiden oppimisymparistdja, jotta ne vastaisiviathdollisimman hyvin nuorten oppilaiden
temperamenttipiirteisiin (Thomas & Chess 1977; Ke@903).

Liikunnan arvosanojen osalta temperamenttitutkisast tehty hyvin vahan. Suomessa
Lemponen (2011) on selvittanyt tutkielmassaan sildekkalaisten temperamentin yhteytta
likunnan arvosanoihin. Temperamentti nayttaisjdstuvan erityisesti tyttdjen arviointiin.
Tytoilla korkeampia (9—10) arvosanoja saaneet appiblivat parempia hallitsemaan
toimintaansa, tiukempia itsekurissaan, elamyshakuysa ja kokivat enemman laheisyytta
seka osoittivat vahaisempaa mielihyvaherkkyyttéjgatta verrattaessa tyydyttavia (7)
arvosanoja saaneisiin oppilaisiin. Poijilla likumnarvosanaan oli positiivisesti yhteydessa
toiminnanhallinta ja negatiivisesti runsas aggressius. (Lemponen 2011, 52-56, 59.) Myo6s
Redeliuksen ja Hayn (2012) sek& Annerstedtin jad@min (2010) mukaan oppilaiden
temperamenttipiirteillda on yhteytta likunnanopg#aviointiin Ruotsissa. Siella
likunnanopetus toteutetaan tyttdjen ja poikieneygpetuksena, ja liikunta on ainoa aine,
jossa pojat saavat tyttdja parempia arvosanojangasa Kokkosen ym. (2014) tutkimuksessa
alakoulun pojat saivat tyttdja parempia likunngdskentelytaidon arvosanoja, mika saattaa

selittya juuri sukupuolten valisilla temperamemntiila. Ujot ja vetaytyvat tytot eivat ehka
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kannusta ja auta luokkatovereitaan yhté paljon kkirivisemmat pojat, joille tarjoutuu tahan

ehk& enemmaéan mahdollisuuksiakin pallopelipaindieisajisisaltdjen vuoksi.
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6 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, mitetu®kan tyttdjen ja poikien
temperamenttipiirteet ja likunnan paattdarvosaatt yhteydessa toisiinsa. Tasmalliset

tutkimuskysymyksemme ovat seuraavat:

1. Millaisia sukupuolten valisia eroja esiintyy teemamenttipiirteissa ja likunnan

paattbarvosanoissa?

2. Kuinka tyttdjen ja poikien temperamenttipiirtgeetiikunnan péaattbarvosanat ovat

yhteydessa toisiinsa?

3. Eroavatko korkeampia arvosanoja ja heikompiasamoja saaneiden oppilaiden

temperamenttipiirteet toisistaan tytoilla ja pejitl

Oletamme, etta tyttdjen ja poikien temperamenttgigsa esiintyy sukupuolten valisia eroja.
Aikaisemmissa tutkimuksissa tytét on arvioitu hyhayimmiksi, keskittymiskykyisemmiksi
(Ahadi ym. 1993; Zhou ym. 2010), sopeutuvaisemmnjkgoustavammiksi (Keogh 1994)
kuin pojat. Pojat taas arsyyntyvat helpommin (Zkou 2010), ovat reaktiivisempia (Else-
Quest ym. 2006), aktiivisempia, hairiintyvéat helpain ja ovat vahemman sinnikkaita
(Keogh ym. 1982; Ahadi ym. 1993; Mullola ym. 201RPalomé&en ja Heikinaro-Johanssonin
(2011) liilkunnan seuranta-arvioinnin mukaan 9. lokyttdjen ja poikien likunnan
arvosanojen keskiarvot eivat eroa tilastollisesrkitsevasti toisistaan, joten oletamme, ettei
keskiarvoissa ole eroa tassakaan aineistossa.

Temperamentin ja koulumenestyksen yhteytta onttutkihinna lukuaineissa (Martin &
Holbrook 1985; Alexander ym. 1993; Alatupa & Ke#tikgas-Jarvinen 2007; Mullola ym.
2010; Mullola ym. 2011; Hirvonen ym. 2013) tai Keién aineiden keskiarvon avulla
(Alatupa & Keltikangas-Jarvinen 200T)ikunta on oppiaineena erilainen, joten aiempien
tutkimusten perusteella emme voi tehda tarkkojeu&kea temperamenttipiirteiden ja
likunnan arvosanojen yhteyksista. Lemposen (2@dtkjelmassa temperamentilla oli
yhteytta 5. luokan oppilaiden liikunnan arvosanoejhlmutta laajempia selvityksia aiheesta ei
ole tehty. Tietdaksemme lilkkunnan paattdarvosangjé@mperamentin yhteytta ei ole

Suomessa aiemmin tutkittu.
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7 TUTKIMUSMENETELMAT

7.1 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston keruu

Tutkimuksemme kohdejoukkona olivat riihimakelaiségkoulun 9. luokan oppilaat. Koulun
108:sta 9. luokkalaisesta sahkoiseen kyselylomaldarevastasi yhteensa 101 oppilasta. Osa
vastauksista oli puutteellisia, joten tutkimukseemeltuvia vastauksia saimme lopulta 80.
Vastausprosentiksi muodostui néin ollen 74 %. \@sta tyttdja oli 31 (39 %) ja poikia 49

(61 %).

Ennen kyselylomakkeen lahettamista kouluille surarite esitestauksen huhtikuun 2012
lopussa. Esitestaukseen osallistui 8 liikunnanajsdpiskelijaa sekéa 2 yhdeksannen luokan
oppilasta Jyvéaskylasta. Esitestaukseen osallistojavat kyselylomakkeen selkeéksi ja
ymmarrettavaksi, joten emme muuttaneet kysymystettelua. Vastaamiseen meni 8—15

minuuttia, joten arvioimme, etta testin tekemisgetdd 20 minuuttia.

Esitestauksen jalkeen tiedustelimme sahkoépostitghimhakeladiseltd ja hyvinkaalaiselta
ylékoululta halukkuutta osallistua tutkimukseeredtstelut lahetettiin toukokuun 2012
alussa. Kouluista 3 vastasi tiedusteluun, mutta %&toulu halusi lahtea tutkimukseen
mukaan. Kieltaytyneet koulut perustelivat vastaastiian kiireellisella aikataululla. Mukaan
lahteneelle koululle lahetimme sahkdisen kyselylkkean 8.5.2012, ja oppilaat vastasivat

kyselyyn toukokuun aikana. Vastaaminen tapahtuitappen aikana rehtorin valvonnassa.

Tutkimuksessa kaytimme Mr Interview -ohjelmallatighsahkdista kyselylomaketta (kts.

lite 2), joka koostui yhteenséa 65:sté temperaneehtiskevasta vaittamasta seka oppilaan
taustatiedoista: nimesta, sukupuolesta, iastédnaisimmasta todistuksessa olleesta
likuntanumerosta. Ennen varsinaiseen kyselylomek&en siirtymista (kts. liite 1) oppilaille
annettiin tietoa siita, mita kysely pitaa sisalla@kuinka paljon sen tayttdminen vaatii aikaa.
Oppilaille avattiin temperamenttia kasitteena jisettiin, millaista tietoa tutkimus antaa
heille henkilokohtaisesti. Ennen kuin kyselylomaggsa paasi siirtymaan eteenpain, oppilaat
antoivat suostumuksensa tutkimukseen osallistumigetisena sen siséallosta,
tutkimusarvosta ja luottamuksellisuudesta. Sahkéigselylomakkeen tiedot luvattiin

havittaa tutkimustulosten raportoinnin jalkeen dgiden yksityisyyden suojaamiseksi.
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Liikunnan paattdarvosanat eivat olleet viela toukadsa oppilaiden tiedossa, joten Emmi-

Riina kavi tutkimuskoululla kijaamassa paattdaaues ylos rehtorin avustuksella.

7.2 Tutkimuksessa kaytetyt mittarit ja muuttujat

Toteutimme tutkimuksemme kyselytutkimuksena. KaytienThe Early Adolescent
Temperament Questionnaire (EATQ-R) -mittaria, jokaarkoitettu 9—-16 -vuotiaiden
temperamentin tutkimiseen (Ellis & Rothbart 200atrfam ym. 2001). Alkuperéaista
englanninkielistd mittaria on aiemmin kaytetty esikiksi nuorten temperamentin ja
mielenterveysongelmien (de Boo & Kolk 2007; Oldédghym. 2007) ja itsetuhoisuuden
(Baetens ym. 2011) valisia yhteyksia tutkittaesda ®tnisten ryhmien ja sukupuolten valisia
temperamenttieroja tutkittaessa (de Boo & Kolk 200Assa tutkimuksessa kaytimme
Lemposen (2011) pro gradu -tutkielmaansa vartenti@idga suomenkielista versiota
mittarista. Koska kaytossa oli valmis mittari, janteliabiliteetti ja validiteetti on tutkittu, sita

oli perusteltua kayttaa (Metsdmuuronen 2006, 57).

EATQ-R -mittari koostuu yhteensa 65:sta vaittamgsiéin tutkittava vastaa 5-portaisella
Likert-asteikolla 1=vaite kuvaa minua huonosti, ait& kuvaa minua melko huonosti, 3=véite
ei kuvaa minua hyvin eikd huonosti, 4=vaite kuvaaua melko hyvin ja 5=vdite kuvaa
minua hyvin. Likert-asteikkoa kaytetdén usein, kartarkoitus mitata tiettyd ominaisuutta
koehenkildn itsearvioimana (Metsamuuronen 2006, 68paldi ja Rothbart (1992) alkoivat
kehittdd EATQ-R -mittaria osittain Derryberryn jatRbartin (1988) aikuisille suunnatusta
temperamenttimittarista, jossa temperamentti kapstuotionaalisuudesta, itsesaatelysta ja
reaktiivisuudesta. Lopulliseen mittariin otettiirukaan myos aggressiivisuus ja alakuloinen
mieliala, jotta temperamentin ja sosioemotionaalis@yttaytymisen yhteytta voitaisiin
tarkastella paremmin (Ellis & Rothbart 2001; Putnam 2001). Nykymuotoinen, tutkittavan
itsearviointiin perustuva versio koostuu kahdesstdatemperamenttia kuvaavasta ala-
asteikosta (Ellis & Rothbart 2011), joiden perubéemuodostimme kutakin

temperamenttipiirretta mittaavat summamuuttujat.

Toiminnan hallinta(activation control) summamuuttuja sisélsi yhteehsaittamaa,
esimerkiksi "ryhdyn heti toimeen, jos minulla onkea tehtava tehtavana” ja "teen

kotitehtavani ennen maaraaikadaheisyydqaffiliation) summamuuttuja sisélsi myos 5
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vaittdmaa, kuten "halailen mielellani ihmisia jaigiidan” ja "olen melko lammin ja
ystavallinen ihminen Tarkkaavaisuugattention) summamuuttuja sisélsi alunperin 6
vaittdimaa, joista kuitenkin jouduimme poistamaau@mamuuttujan sisaisen
yhdenmukaisuuden (Cronbachin alfakerroin) parargaksi. Tarkkaavaisuus sisalsi
esimerkiksi vaittamat "keskityn tarkasti, kun jokertoo ohjeita, miten jokin asia tehdaan”

ja "mina pystyn helposti keskittym&an haastaviititetitaviin”. Pelko (fear) summamuuttuja
sisdlsi 6 vaittamaa, kuten "olen huolissani, eitidun ongelmiin” ja "olen huolissani, etta
vanhempani kuolevat tai jattavat minuturhautuneisuugfrustration) summamuuttuja sisalsi
7 vaittdamaa, esimerkiksi "minua arsyttaa, kun sogiahelua ja linja on varattu”

ja "turhaudun, jos ihmiset keskeyttavat puheeddinnityshakuisuugigh intensity pleasure)
sisélsi 6 vaittamaa, esimerkiksi "minusta olisi lankiintoista muuttaa uuteen kaupunkiin”
ja "minua ei pelottaisi kokeilla vuorikiipeilya'ltsekuri (inhibitory control) sisélsi 5
vaittdmaa, kuten "minun on helppo pitaa salaiswailsi "pidan kiinni suunnitelmistani ja
tavoitteistani’.Herkkyys aistiarsykkeilléperceptual sensitivity) summamuuttuja sisalsi 4
vaittdmaa, kuten "huomaan pienetkin muutoksetajoitiut eivat huomaa” ja "olen hyvin
tietoinen ymparoivista aanistavielinyvaherkkyygpleasure sensitivity) sisalsi 5 vaittamaa,
esimerkiksi "nautin lintujen laulun kuuntelemisé€gt”pilvihattaroiden katselu taivaalta on
mukavaa”.Ujous (shyness) sisalsi 4 vaittamaa, esimerkiksi "olentavatessani uusia
ihmisid” ja "ujostelen vastakkaista sukupuolta devkavereiden seurass&ggressiivisuus
(aggression) summamuuttuja sisalsi 6 vaittama&rkirikon tai heittelen tavaroita, kun olen
vihainen” ja "kiusaan ihmisia ilman mitdan syyt&lakuloisuugdepressive mood) sisélsi 6
vaittamaa, esimerkiksi "ystavani nauttivat olostaaemman kuin mina” ja "itken helposti”.
Kaikkien muodostamiemme summamuuttujien Cronbaaliat on esitetty taulukossa 3,
sivulla 45.

Kyselylomakkeessamme kysyimme vastaajakupuoltaasteikolla 1=tyttd ja 2=poika.
Viimeisen muuttujan tutkimuksessamme muodostivalldta keraamammkikunnan
paattbarvosanatPaattdarvioinnissa kaytetdan numeerista arvasteikkoa 4=hylatty,
5=heikko, 6=valttava, 7=tyydyttyva, 8=hyva, 9=kitteva ja 10=erinomainen. Tassa
tutkimuksessa, kuten myds yleisesti likunnanopsdska, paattbarvosanat vaihtelivat valilla
7-10.
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7.3 Tutkimusaineiston tilastollinen kasittely

Analysoimme tutkimusaineistoamme SPSS Statistid3 2hjelmalla. Temperamenttipiirteita
mittaavista vaittamista koostuvien summamuuttugisdista yhdenmukaisuutta tarkastelimme
Cronbachin alfakerrointen avulla. Sukupuolten Vélieeskiarvoeroja temperamenttipiirteissa
ja liikunnan paattdarvosanoissa tarkastelimme uiipattomien otosten t-testilla. Tyttdjen ja
poikien temperamenttipiirteiden ja liikunnan paattsanojen yhteytta toisiinsa tutkimme
Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimilla. Tyytdyia (7; n=15) ja kiitettavia tai
erinomaisia (9-10; n=27) paattbarvosanoja saanagpilaiden temperamenttieroja
tarkastelimme riippumattomien otosten t-testin E/ubuppean otoskoon vuoksi testasimme
temperamenttieroja myos pienten otoskokojen anadiisokaytettavalla Mann-Whitneyn U -
testilla. Testien tulokset olivat samansuuntajsign tassa tutkimuksessa raportoimme

ainoastaan t-testin antamat tulokset.

7.4 Luotettavuustarkastelut

7.4.1 Validiteetti

Validiteetilla tarkoitetaan sita, etta tutkimus t@a# sitd, mita sen halutaankin mittaavan
(Metsamuuronen 2006, 55; Hirsjarvi ym. 2009). Viadidtti voidaan jakaa ulkoiseen ja
sisdiseen validiteettiiiJlkoinen validiteetttarkoittaa tutkimuksen yleistettavyytta. Jos
tutkimus on yleistettéavissa, on myds maariteltévidain ryhmiin se on yleistettavissa.
Ulkoiseen validiteettiin vaikuttavat tutkimusasetelja otanta. (Metsdmuuronen 2006, 55.)
Tassa tutkimuksessa otanta muodostui toivottusepmemaksi (n=80) ja tutkimukseen
osallistuneet oppilaat tulivat kaikki samasta mkkelaisesta koulusta. Otanta ei ole
satunnaisotanta, joten tutkimuksen tuloksia ei &gil¢istaa esimerkiksi koko Suomen 9-

luokkalaisia koskeviksi.

Sisainen validiteettkuvaa tutkimuksen luotettavuutta. Sen maarittassgearkeita
kysymyksia ovat muun muassa, onko kasitteet muettastikein ja mittaako mittari sita,
mit& sen on tarkoituskin mitata. Siséinen validiie®idaan jakaa esimerkiksi sisallén
validiuteen, kasitevalidiuteen ja kriteerivalidiate Sisallon validiteetisstarkastellaan sita,

ovatko tutkimuksessa kaytetyt kasitteet teorian il ja riittdvan kattavia kuvaamaan
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iimiota. Kasitevaliditeetissaarkastelun kohteena ovat yksittaiset kasittaeten
operationalisointi seké systemaattinen keskinayttays.Kriteerivaliditeetissatutkimuksen
mittarilla saatuja arvoja verrataan arvoihin, jotkeat validiuden kriteeriarvoja.
(Metsamuuronen 2006, 55, 64—-65.) Tutkimme tempengipérteiden keskinaisia
korrelaatioita Pearsonin korrelaatiokertoimen auRiirteet korreloivat keskenaan
johdonmukaisesti, esimerkiksi alakuloisuus ja tuthaeisuus olivat yhteydessa toisiinsa (vrt.
Ellis & Rothbart 2001; Putnam ym. 2001). Tama kum@tdarin hyvaa sisaista validiteettia,

silla temperamenttipiirteet eivat muodostaneet &eékin ristiriitaisia yhdistelmia.

Tassa tutkimuksessa validiteettia parantaa sek@&téssamme oli valmis
temperamenttimittari, jonka validiteettia on tutiiiniemmin. Toisaalta tutkimuksen
luotettavuutta heikentaa se, etté alkuperaiseranmtvzaittamat on kaannetty englannista
suomeksi, jolloin osa vaittamista on voinut muuttaerkitystaan. Lisaksi mittarin vaittamien
luotettavuutta heikentaa se, etta vaittdmia ekalintanyt virallinen kielenkaantaja.
Suomenkielinen mittari saattaa vieléa vaatia hioaikbska sitd on aiemmin kaytetty
ainoastaan yhdessa tutkimuksessa (kts. Lemponet). ZExhme itse olleet paikalla, kun
tutkittavat suorittivat kyselyn. Talléin meilla ellut mahdollisuutta varmistaa, etta oppilaat
ymmartavat kaikki kyselyn kohdat oikein. Kyselytimkiksissa luotettavuutta voikin
heikentaa se, etta tutkittavat ovat kasittaneegrygset eri tavoin kuin tutkija on ajatellut
(Hirsjarvi ym. 2009, 231-232).

7.4.2 Reliabiliteetti

Reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen mittaustuies toistettavuutta (Metsdmuuronen 2006,
65; Hirsjarvi ym. 2009, 231). Pyrkimyksené on saadeksia, jotka eivat olisi
sattumanvaraisia (Hirsjarvi ym. 2009, 231). Relitgd®ttia voidaan mitata toistomittauksilla,
rinnakkaismittauksella tai mittarin sisdisen koteissin eli yhtendisyyden kautta
(Metsamuuronen 2006, 65).

Tassa tutkimuksessa reliabiliteettia on mitattwagtaan sisdisen yhtenaisyyden kautta

laskemalla summamuuttujille Cronbachin alfakertdinwita lahempana alfakertoimen arvo

on 1.0, sitd parempi on summamuuttujan sisaineerymdikaisuus. Yleensa alfakerrointen

hyvaksyttavyyden rajana pidetddn arvoa .60. (Metséionen 2006, 68, 497.)

Englanninkielisen 9-16-vuotiaiden temperamenttiiamavan EATQ-R -mittarin Cronbachin
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alfakertoimet vaihtelivat valilla .65—-.82 (Ellis Rothbart 2001) ja Lemposen (2011)
tutkielman viidesluokkalaisten suomalaisaineistogddla .47—.82. Taméan tutkimuksen alfat
vaihtelivat valilla .41-.84 (taulukko 3). Tarkka@@uden summamuuttujaa kuvaavista
vaittAmista poistimme kaksi (vaittamat 34 ja 3®ska ne laskivat summamuuttujan
alfakerrointa merkittavasti. Silti alfakerroin jaielko alhaiseksi (.56). Myos itsekuria
kuvaavan summamuuttujan alfakerroin jai alhaisé€Kdi), mutta tdssa tapauksessa vaittdmien
poistaminen ei olisi nostanut alfakerrointa me#kittsti. Muiden summamuuttujien
alfakertoimet ylittivat arvon .60.

TAULUKKO 3. Temperamenttimittarin summamuuttujiéa&gnen yhdenmukaisuus,

Cronbachin alfakerroin

Summamuuttujat Cronbachin alfa
Toiminnan hallinta .63
Laheisyys .75
Tarkkaavaisuus .56
Pelko 72
Turhautuneisuus 71
Jannityshakuisuus .61
Itsekuri 41
Mielihyvaherkkyys .81
Herkkyys aistiarsykkeille 71
Ujous .84
Aggressiivisuus .76
Alakuloisuus .69
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8 TULOKSET

8.1 Temperamenttipiirteissa ja liikkunnan paattdéarvaesanoissa ilmenneet sukupuolierot

Taulukossa 4 esittelemme tyttdjen ja poikien itgiediujen temperamenttipiirteiden

keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) seka sukugguoValiset erot temperamenttipiirteissa.

TAULUKKO 4. Temperamenttipiirteet ja niiden sukupieoot

Tytot Pojat
(n=31) (n=49)
ka kh ka kh t df p

Tarkkaavaisuus 1497 2.64 13.80 241 2.04 78 .044
Aggressiivisuus 1419 455 15.63 4.81 -1.33 78 187

Alakuloisuus 17.29 4.35 14.24 3.75 3.32 78 .001
Ujous 10.45 5.08 10.14 3.58 .30 48.7869
Herkkyys 16.06 2.46 14.65 2.89 2.25 78 .027

aistiarsykkeille

Mielihyvaherkkyys 17.45 4.84 1457 381 296 78 4.00
Itsekuri 18.39 3.14 18.12 296 .38 78 .704
Jannityshakuisuus 20.52 5.11 1861 424 181 78 5 .07
Turhautuneisuus 23.81 4.43 20.53 4.80 3.06 78 .003
Pelko 17.87 498 1439 447 325 78 .002
Laheisyys 20.39 3.04 1694 402 409 78 .000
Toiminnanhallinta 14.32 3.76 13.78 3.74 .64 78 527

Keskiarvojen perusteella tytoilla esiintyi tempesattiipiirteista eniten turhautuneisuutta
(ka=23.81), jannityshakuisuutta (ka=20.52) ja |aigita (ka=20.39). Pojilla esiintyi
temperamenttipiirteista eniten turhautuneisuutéeeg0.53), jannityshakuisuutta (18.61) ja
itsekuria (18.12). Vahiten piirteista esiintyi ujtauseka tytoilla (ka=10.45) etta pojilla
(ka=10.14).

Levenen testin mukaan varianssit olivat yhta suiytétlla ja pojilla kaikissa muissa

muuttujissa paitsi ujoudessa. Sukupuolten valigatollisesti merkitsevia

temperamenttieroja ilmeni seitsemassa piirteesskiifPverrattuna tytét arvioivat itsensa
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tarkkaavaisemmiksi (t(78)=2.04, p=.044), alakuloisgksi (t(78)=3.32, p=.001),
herkemmiksi aistiarsykkeille (t(78)=2.25, p=.02&)mielihyvalle (t(78)=2.96, p=.004) ja
turhautuneemmiksi (t(78)=3.06, p=.003). Pojat kekiarvionsa mukaan vdhemman pelkoa
(t(78)=3.25, p=.002) ja laheisyytta (t(78)=4.09,(@B0O) kuin tytot.

Tyttdjen ja poikien liikunnan paattdarvosanojerkirenssit (fr) ja prosentuaaliset osuudet

esittelemme taulukossa 5.

TAULUKKO 5. Liikunnan paattdéarvosanat sukupuolittai

Tytot Pojat
Arvosana fr % fr %
7 9 29.0 6 12.2
8 13 41.9 25 51.0
9 6 194 15 30.6
10 3 9.7 3 6.1
Yhteensa 31 100.0 49 100.0

Liikunnan paattdarvosanat vaihtelivat tytoilla @jippa valilla 7—10. Seka tytoilla etta pojilla
yleisin annettu arvosana oli 8. Tyt6illa arvosandjeskiarvo oli 8.10 ja poikien hieman
korkeampi 8.31. Riippumattomien otosten t-testirupteella keskiarvoissa ei kuitenkaan
ollut tilastollisesti merkitsevaa eroa, t(78)=-1508=.281.

8.2 Temperamenttipiirteiden ja likunnan paattdarvosanojen yhteydet sukupuolittain

Taulukossa 6 esittelemme lilkkunnan paéattdarvosarjajéemperamenttipiirteiden valisia

yhteyksia kummallakin sukupuolella erikseen.
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TAULUKKO 6. Pearsonin tulomomenttikorrelaatiot liknan paattdarvosanojen ja temperamenttipiirtevédiia tytoilla (diagonaalin
ylapuolella) ja pojilla (diagonaalin alapuolella)

1 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10 11 12
1. Liilkunnan arvosar - .0€ -.32 -.22 -.1€ -12 AC -.1¢ .01 -.22 -1 .0€
2. Tarkkaavaisut -.07 - -.1€ -.03 1€ .2C 28 .24 .24 .0¢ -.2C -.0€
3. Aggressiivisuus .00 -.28* - .45* =11 -.03 -.14 -.33 .18 .36* A43* .02
4. Alakuloisuus .06 -.26 A4x* - .26 A7 .06 .00 -.05 A40* A44* 0.3
5. Ujous -.08 -.25 24 .18 - 15 39* .16 -.34 -.01 -.01 4% 4
6. Herkkyys aistiarsykkeil .0Z 51 A1 .07 -.28 - .58** 27 .21 .50** A2 .50**
7. Mielihyvaherkkyy .0z .35% .0¢ .24 -.0¢ 32 - .3C A1 .0¢ .04 28
8. Itsekuri .01 .36* -42* .28 -.33* .09 .16 - .16 -.15 -05 .17
9. Jannityshakuisuus A3** -.04 .23 .28 -.30* .28 .06 .07 - -.03 -26 0%
10. Turhautuneisuus .07 -.05 S7x* 5g¥* 15 37 34% -.26 13 - .58 .19
11. Pelk -1z AC A2% 38** 12 29% A4x 02 -.0¢ S57 - -.12
12. Laheisyy .35* .24 .07 .0¢ -.35* .33* A7 33 38**  33* 29* -
13. Toiminnanhallinta .02 .60**  -32* -.19 -.28 21 42% .36* -11 -.04 .25 A40**

***n< 001, **p<.01, *p<.05
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Tytdilla mikéaan temperamenttipiirre ei ollut tilaitsesti merkitsevasti yhteydessa lilkkunnan
paattbarvosanaan. Pojilla jannityshakuisuus jai$glie korreloivat myonteisesti liikunnan
paattbarvosanaan. Mitd enemman pojilla esiintynigishakuisuutta ja laheisyytta, sita

korkeampia olivat heidan liikunnan paattdarvosaaans

Tytdilla ja pojilla temperamenttipiirteet korrel@vkeskenaan osittain eri tavoin.
Temperamenttipiirteista aggressiivisuuteen myoassa yhteydessa olivat alakuloisuus,
turhautuneisuus ja pelko seka tytoilla ettéa pojiajilla aggressiivisuus oli yhteydessa myads
vahaiseen itsekuriin ja vahaiseen toiminnanhaliint Seka tytéilla etta pojilla alakuloisuus
korreloi mydnteisesti pelon ja turhautuneisuudemska. Molemmilla sukupuolilla
turhautuneisuus oli mydnteisessa yhteydessa pelieopaoijilla myds laheisyyteen. Ujous
korreloi tytdilla myodnteisesti mielihyvaherkkyydé&anssa ja kielteisesti laheisyyden kanssa.
Pojilla ujous puolestaan oli kielteisessa yhteydetsekuriin, jAnnityshakuisuuteen ja
laheisyyteen. Herkkyys aistiarsykkeille korreloi dmyeisesti mielinyvaherkkyyden,
turhautuneisuuden ja laheisyyden kanssa molemmikapuolilla. Pojilla herkkyys
aistiarsykkeille oli myonteisessa yhteydessa mykgon. Mielihyvaherkkyys korreloi

pojilla myonteisesti turhautuneisuuteen, pelkoéhgisyyteen ja toiminnanhallintaan. Pojilla
itsekuri oli myonteisessé yhteydessa laheisyytadaiinnanhallintaan. Molemmilla
sukupuolilla jannityshakuisuus oli mydnteisess@&ytessa laheisyyteen. Turhautuneisuus
korreloi mydnteisesti pelon kanssa kummallakin gwialella. Pojilla turhautuneisuus, pelko

ja toiminnanhallinta korreloivat myonteisesti l&hgiden kanssa.

8.3 Temperamenttipiirteiden erot korkeampia ja heikompia p&éattdarvosanoja saaneiden

oppilaiden valilla
Taulukossa 7 esittelemme heikompia (7) ja korkean@+10) paattdarvosanoja saaneiden

oppilaiden itsearvioitujen temperamenttipiirteideskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh)

tytoilla ja pojilla.
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TAULUKKO 7. Temperamenttipiirteet heikompia (7)karkeampia (9—10) p&attdarvosanoja

saaneilla oppilailla sukupuolittain

Tytot Pojat
Arvosana 7 9-10 7 9-10

(n=9) (n=9) (n=6) (n=18)

ka kh ka kh ka kh ka kh
Tarkkaavaisuus 15.22 2.44 15.56 2.30 14.67 151 5613. 2.68
Ujous 12.00 5.98 9.89 4.40 9.67 2.73 9.72 4.08
Alakuloisuus 18.67 4.56 16.78 3.60 14.00 4.70 14.5@.47
Aggressiivisuus 16.33  4.06 13.33  6.02 15.33 5.05 .06 5.36
Pelko 20.00 3.16 17.11 5.23 17.00 6.70 14.00 3.46

Turhautuneisuus 2456 3.43 22.22 3.46 21.33 4.08 .2821 4.14
Jannityshakuisuus 19.56  6.33 20.78 4.55 16.33 3.320.89 4.48

Itsekuri 19.67 3.71 17.67 3.12 19.33 2.80 18.33 92.9
Mielinyvaherkkyys 16.67  5.07 17.44  5.27 13.67 6.5 1417  3.63
Herkkyys 16.11 3.14 1556 1.88 15.00 2.19 1456  2.79

aistiarsykkeille
Toiminnanhallinta 14.00 4.03 14.22 2.44 14.00 4.6513.39 3.66
Laheisyys 19.56 3.13 20.22 2.59 14.83 3.82 18.44 42 3.

olivat tilastollisesti merkitsevasti jannityshakemspia (t(22)=-2.275, p=.033) ja kokivat
enemman laheisyytta (t(22)=-2.181, p=.040) kuirkbeipia paattbarvosanoja saaneet pojat
(n=6). Arvosanan 7 (n=9) ja arvosanan 9-10 (n=8hew@en tyttdjen valilla ei ollut

tilastollisesti merkitsevaa eroa missaan temperéipérieessa.

Vaikka muita tilastollisesti merkitsevia temperaitiemoja ei heikompia (7) ja korkeampia
(9-10) arvosanoja saaneilla oppilailla iimennyfusanme tarkastella myds ryhmien vélisia
yli kahden arvon keskiarvoeroja temperamenttipsd@. Pojista heikompia arvosanoja
saaneet kokivat keskiarvoja tarkasteltaessa enemsgiioa (ka=17.00, kh=6.69) kuin

korkeampia arvosanoja saaneet pojat (ka=14.00,.k6¥3

Tytdilla yli kahden arvon keskiarvoeroja ilmeni upessa, alakuloisuudessa,

aggressiivisuudessa, pelossa, turhautuneisuudegsekurissa. Heikompia arvosanoja
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saaneet tytot olivat keskiarvoisesti ujompia (ka®02kh=5.98; ka=9.89, kh=4.40),
alakuloisempia (ka=18.67, kh=4.56; ka=16.78, kh©Bjé aggressiivisempia (ka=16.33,
kh=4.06; ka=13.33, kh=6.02) kuin korkeampia arvogasaaneet tyttt. Heikompia
arvosanoja saaneilla tytoilla oli yli kaksi arvoarkeampi keskiarvo myds pelon kokemisessa
(ka=20.00, kh=3.16; ka=17.11, kh=5.23), turhautsmedessa (ka=24.56, kh=3.43; ka=22.22,
kh=3.46) ja itsekurissa (ka=19.67, kh=3.71; ka=I7/k5=3.12).
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8 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda liikan paattdarvosanojen ja oppilaiden
temperamenttipiirteiden valisia yhteyksia tytojépojilla. Lisaksi selvitimme, millaisia eroja
heikompia (7) ja korkeampia (9-10) liikunnan arvoga saaneiden oppilaiden
temperamenttipiirteissa esiintyy. Tarkastelimme mgtkupuolten valisia eroja
temperamenttipiirteissa ja likunnan paattéarvossse Tutkimuksen kohdejoukkona olivat
riihimékelaisen ylakoulun yhdeksannen luokan 80ilagta. Itsearvioituja
temperamenttipiirteita mitattin EATQ-R -mittaril@utnam ym. 2001), jossa temperamentti
koostuu yhteensa 12:sta piirteesté. Oppilaidenriiian paattdarvosanat kerdsimme
tutkimuskoulun rekisterista. Kaikille tutkimukseesallistuneille 31:lle tytdille arvosanan oli
antanut sama naislikunnanopettaja. Myos kaikKigm tutkimukseen osallistuneen pojan

arvosanat olivat yhden miesliikunnanopettajan argam

Tutkimuksessamme ilmeni tilastollisesti merkitsed@enperamenttieroja tyttdjen ja poikien
valilla, mika oli hypoteesiamme tukeva tulos. Tengpeenttieroja ilmeni yhteensa
seitsemassa piirteessa. Tytot arvioivat itsenséiptarkkaavaisemmiksi, mika oli
aikaisempia tutkimuksia (Keogh ym. 1982; Ahadi #@i93; Mullola ym. 2012) mydtaileva
tulos. Tytot kokivat poikia enemman pelkoa, mikadsyli aikaisempien tutkimusten
mukainen tulos (Buss & Plomin 1986). Tasséa tutkisagsa tytot olivat arvionsa mukaan
taipuvaisempia alakuloisuuteen ja turhautuneisuukegn pojat. Joissain tutkimuksissa
(Keogh ym. 1982; Keogh 1994; Mullola ym. 2011; Molél ym. 2012) opettajat ovat
kuitenkin arvioineet poikien temperamentin tyttéjélteisemmaksi. Toisaalta tytot olivat
tutkimuksessamme poikia laheisyyshakuisempia, mik&aikuttaa opettajan myonteiseen
arvioon oppilaasta. Tulos ei siis valttamatta dadériitainen, silla tytot eivat valttamatta nayta
turhautuneisuuttaan tai alakuloisuuttaan opettajdita herkasti kuin pojat. Aiemmissa
tutkimuksissa pojat ovat osoittautuneet tyttojauspvisemmiksi ja tytdilla on ollut parempi
kyky saadella kayttaytymistaan (Else-Quest ym. 200¢tt6jen on aiemmissa tutkimuksissa
osoitettu olevan poikia herkempia (Ahadi ym. 198&e-Quest ym. 2006) ja tassakin

tutkimuksessa tyt6t kokivat poikia enemman mielé@ya olivat herkempia aistiarsykkeille.

Sukupuolten valilla ei ollut tilastollisesti merg@vaa eroa liikunnan paattdéarvosanoissa,
vaikka kansainvalisissa tutkimuksessa pojat ovateet likunnasta keskimaarin korkeampia
arvosanoja (Lentillon ym. 2006; Redelius ym. 20B8rg & Lahelma 2010). Arvosanojen
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keskiarvoksi muodostui tytdilla 8.1 ja pojilla 8-Bulos oli hypoteesimme ja aiemman
suomalaistutkimuksen (Paloméki & Heikinaro-Johansa@11) mukainen. Tulos saattaa
kertoa siita, ettd Suomessa tyto6illa ja pojillatasavertaiset mahdollisuudet menestya
koululiikunnassa, mink& koemme erittain myonteiseksaksi. Toisaalta taman perusteella ei
viela voida aukottomasti olettaa, ettei arviointdosi jompaa kumpaa sukupuolta — tytéthan
saattavat olla Suomessa jopa parempia liikkujia kwijat, mutta saavat silti samoja
arvosanoja. Ruotsissa liikunta on ainoa oppiaimgsg pojat saavat tyttdja parempia
arvosanoja, minka on epailty johtuvan siita, ettédiRissa likunnanopetus toteutetaan
tyttdjen ja poikien yhteisopetuksena. Perinteisiupuolirooleja korostavissa
likuntasisalldissa osa tytdista vetaytyy helpostika voi johtaa heikompiin arvosanoihin.
(Redelius ym. 2009; Lundvall ym. 2010, Saakslata@t0 mukaan.) Oikeudenmukaisen
arvioinnin nakdkulmasta saattaa olla perustelttia, lé&kunnanopetus jarjestetaan ainakin
osittain tytdille ja pojille omissa ryhmissaén. 3aalta koululiikuntaymparistoa on kuvailtu
varsin maskuliinisuutta korostavaksi toteutettiirgpeetus sitten erillis- tai sekaryhmissa
(Lentillon ym. 2006; Berg & Lahelma 2010). Mielestze tyttdjen tasavertaiseen
huomiointiin ja arvostustukseen tulisi likunnanbagesessa ja arvioinnissa joka tapauksessa

kiinnittdd huomiota.

Liikunnan arvosanat vaihtelivat tutkimuksessammlél&&—10. Myds muiden tutkimusten
(Huisman 2004; Paloméaki & Heikinaro-Johansson 2@ktsteella liikuntaa arvioidaan
Suomessa melko suppealla arvosanaskaalalla jafidgta annetaan yleisesti hyvia
arvosanoja. Sama ilmio on havaittavissa ainakintftsga, jossa arvosanat ovat karsineet
jonkinlaisen inflaation (Annerstedt & Larsson 2018ykyisen opetussuunnitelman
perusteiden paattdéarvioinnin kriteerit on koettukodiukoiksi (Hirvensalo 2003; Atjonen
2007, 156), joten jos opettajat todella noudattaviédereita arvioinnissaan, suomalaiset
peruskoululaiset voidaan n&hda erittain taitaviikltdjina. Nain ei valttamatta ole, mutta
mielestamme liikunnasta ei ole tarkoituksenmukaasti@a kovin heikkoja arvosanoja.
Koemme, etta koululiikunnan tarkein tehtava on kestaa oppilasta omaksumaan
likunnallinen elaméantapa. Heikko arvosana voi lataa oppilasta, eikd nain ollen tue tata
tavoitetta. Atjosen (2012) mukaan ulkoiset arvidirivat luultavasti riitd muuttamaan
likunnasta toistuvasti heikkoja arvosanoja saawapilaan kayttaytymista. Heikko arvosana
Voi sen sijaan heikent&dé oppilaan motivaatiotdifankstusta oppiainetta kohtaan. Arvioinnin
eettisend periaatteena voidaan néhda haitan tag@ahvalttaminen (kts. Atjonen 2007, 41—

42), joten jos heikon arvosanan antaminen enemmastaa kuin edistaa liikunnallisen
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elamantavan omaksumista, arviointi ei noudatagétéatetta. Liikkunnallisen elaméantavan
voidaan katsoa olevan oppilaalle hyodyksi, koskeifyen aktiivisuus voi muun muassa
ehkaista monien kansantautien puhkeamista (esineridan College of Sport Medicine
1998; Warburton ym. 2006).

Tutkimuksessamme temperamenttipiirteet korrelokestkenaan tytéilla ja pojilla hieman eri
tavoin, mutta yhteydet olivat kuitenkin johdonmuiai Esimerkiksi kielteisiksi lukeutuvat
temperamenttipiirteet (Thomas & Chess 1977), katggressiivisuus, alakuloisuus,
turhautuneisuus ja pelko olivat yhteydessa toiaiseka tytoilla etta pojilla. Muista piirteista
esimerkiksi jannityshakuisuus ja laheisyys kornbikeskendan myonteisesti molemmilla
sukupuolilla. Jannityshakuiset oppilaat nayttaistéénan perusteella olevan myos
sosiaalisesti rohkeampia ja nauttivan toisten itenigheisyydesta. Temperamenttipiirteiden
johdonmukainen korrelointi kertoo mittarin kyvystitata sita, mitd sen on tarkoituskin

mitata.

Tassa tutkimuksessa tytdilla likunnan paéattbaraafia ja temperamenttipiirteilléa ei ollut
tilastollisesti merkitsevaa yhteytta toisiinsa. iPajiikunnan arvosanaan oli myodnteisesti
yhteydesséa kaksi piirretta: jannityshakuisuus feeisyys. Tama oli hieman yllattava tulos,
silla Huismanin (2004) liikunnan seuranta-arviossa 9. luokan tyttojen liikkunnan
arvioinnissa nayttaisivat painottuvan poikia enemnato- ja tunnealueen kriteerit, kuten
aktiivisuus ja asenne ainetta kohtaan. Talloin nogijsilaan temperamentti saattaa nakya
arvioinnissa enemman. Lemposen (2011) alakouluunratussa tutkielmassa
temperamentin rooli korostuikin nimenomaan tyttégevioinnissa. Toisaalta Paloméen ja
Heikinaro-Johanssonin (2011) tuoreemmassa selesgés 9. luokan oppilaiden liikunnan

arvioinnissa ei havaittu suuria eroja sukupuoltakila.

Lemposen (2011) tutkielmassa jannityshakuisuughaisyys olivat myonteisessa yhteydessa
tyttbjen arviointiin, tdssa tutkimuksessa poikiBidgiden tutkielmien perusteella kyseiset
temperamenttipiirteet nayttaisivat olevan liikunraawmioinnin kannalta merkityksellisia.
Temperamentti voi vaikuttaa lapsen motoriseen kkb@en vauvaiasta alkaen (Kristal 2005,
93-94) ja jannityshakuiset oppilaat saattavat opettyja liikuntataitoja nopeammin, koska
uskaltavat kokeilla uusia, rohkeutta vaativia daaibielpommin kuin vAhemman
jannityshakuiset oppilaat. Jannityshakuiset henkitpaavat elamyksia, joita he saattavat

hakea esimerkiksi liikuntaharrastusten kautta. isytyshakuiset oppilaat taas koetaan yleensa
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miellyttAvAmmiksi kuin vetaytyvat tai aggressiivisppilaat, minka vuoksi opettajat ovat
taipuvaisia antamaan miellyttavan temperamentinasifia oppilaille parempia arvosanoja
kuin heidén varsinaiset taitonsa edellyttaisivaaftih &Holbrook 1985; Alatupa &
Keltikangas-Jéarvinen 2007, 28).

My06s heikompia (7) ja korkeampia (9—10) paattaavaga saaneita oppilaita tarkasteltaessa
jannityshakuisuus ja laheisyys nousivat poikiendala erottaviksi piirteiksi. Korkeampia
arvosanoja saaneet pojat olivat jannitys- ja lalysisakuisempia verrattuna heikompia
arvosanoja saaneisiin poikiin. Naiden piirteiderrkitgsta liikunnan arviointiin pohdimme
edellisessa kappaleessa. Muissa piirteissa tilsststi merkitsevia temperamenttieroja ei
esiintynyt heikompia ja korkeampia arvosanoja smmevalilla kummallakaan sukupuolella.
Tulos on siind mielessad myonteinen, ettd sen pEliattemperamentti ei nayttaisi hejastuvan
ylakoulun péaéattéarviointiin ainakaan kovin merkisti. Alakoulussa temperamentin
vaikutus voi nakya enemman (vrt. Lemponen 20113kkmuoremmat oppilaat eivat
valttdmatté viela kykene séatelemaan kayttaytydstaivotulla tavalla ja luontainen
temperamentti tulee koulussa enemman esiin. Tdégsaalkea temperamentti voi nousta esiin
vasta murrosian kuohuntavaiheessa ja joissain da@nakimuksissa on todettu
temperamentin vaikutuksen vain kasvavan alakoulg&teouluun siirryttaessa (Alatupa &
Keltinkangas-Jarvinen 2007, 28). Alakoulussa litaanopettavat luokanopettajat, joilla ei
valttamatta ole samanlaisia valmiuksia ja kokemast#ida liikunnallista osaamista kuin
koulutetuilla liikunnanopettajilla, jolloin oppilaekayttaytyminen ja temperamentti saattavat
vaikuttaa arviointiin enemman. Alakoulussa hyvaaamsisen kriteerit on méaaritelty vain 4.
luokalle, mik&a voi myds hankaloittaa arviointiagkPOPS 2004, 249).

Suuremmalla otoskoolla tutkittaessa temperameintégsa olisi voinut ilmeta enemman
tilastollisesti merkitsevia eroja heikompia ja keaknpia paattbarvosanoja saaneiden
oppilaiden valilla. Halusimmekin tarkastella my@sden ryhmien valisia yli kahden arvon
keskiarvoeroja, jotka koimme tassé pienessa aossatmielenkiintoisiksi ja
huomionarvoisiksi. Pojista heikompia paattdarvogasaaneilla oli yli kaksi arvoa
korkeampi keskiarvo pelon kokemisessa verrattumieampia arvosanoja saaneisiin poikiin.
Tytdilla tallaisia keskiarvoeroja ilmeni ujoudesatgkuloisuudessa, aggressiivisuudessa,
pelossa, turhautuneisuudessa ja itsekurissa. Nar@epolivat heikompia arvosanoja

saaneilla oppilailla voimakkaampia.
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Se, etta pelokkaat, ujot, alakuloiset, turhautujeeaggressiiviset oppilaat saavat luultavasti
heikompia arvosanoja eri oppiaineissa, heijasteliedestamme yhteiskunnan arvostuksia.
Alakuloisuus, turhautuneisuus ja aggressiivisuttyVit kielteiseen temperamenttiin
(Thomas & Chess 1977), joka voi heijastua opettajaiointiin heikompina arvosanoina
(Keltinkangas-Jarvinen 2006, 144). Ujot ja pelokkaapilaat saattavat jaada erityisesti
likuntatunneilla helposti muiden varjoon, eivag@ise nayttamaan koko osaamistaan.
Puoskarin (2011) tutkielmassa opettajat kokivas kiljaisten oppilaiden huomioiminen
isoissa ryhmissa voi olla haastavaa. Opettajatatkin virheellisesti arvioida téallaisten
oppilaiden taidot todellista heikommiksi (kts. Hinen ym. 2013). Ujo ja arka oppilas voi
nayttaa opettajan silmissa passiiviselta ja joptelEmattomalta. Vainio ja Palomaki (2012)
toteavat LIITO-lehden kirjoituksessaan, etta myjasappilas voi saada liikunnasta
kiitettdvan arvosanan, mutta hanelta saatetaanaadparempaa osaamista verrattuna
rohkeampaan, jannityshakuiseen oppilaaseen. Atj@eo%, 17; 2007, 69) mukaan koulun
kasvatustyon perusarvoksi voidaan teologisen etijaayK:n ihmisoikeusjulistuksen pohjalta
nahda se, etté jokainen ihminen on yhta arvokastlertainen ja korvaamaton. Ujous on
kuitenkin esimerkki temperamenttipiirteesta, jatéiasimaisessa, itsevarmuutta
ihainnoivassa, kulttuurissa arvosteta (Gartstein3@10).Jotta arviointi likunnassa olisi
oikeudenmukaista, tulisi myds temperamenttipiigeidaéripaita edustavat oppilaat ottaa

tasavertaisesti huomioon.

Oikeudenmukaisen ja kannustavan arvioinnin toteuittan likunnanopetuksessa ei ole
helppo tehtava. Jotta erilaiset oppijat paasisigaittamaan osaamistaan, tulisi arvioinnin
ensinnakin olla menetelmallisesti riittavan moniista (Atjonen 2007, 157, Perusopetuksen
oppilaan arvioinnin perusteet 1999, 11-139n tulisi myds peilata haluttuja
oppimistavoitteita (esim. Georgakis & Wilson 2018y kyisessa vuoden 2004 peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa tama ei kaikiltamdy. Peruskoulun 5.-9. -luokkien
likunnanopetuksen tavoitteiksi on asetettu muummssa se, etta oppilas opettelee
hyvaksymaan itsensa ja suvaitsemaan erilaisuyifai tmimimaan itsendaisesti ja ryhmassa ja
ymmartaa likunnan merkityksen terveydelle (POP842®249). Kahdeksasta tavoitteesta
vain kaksi liittyy liikuntataitojen oppimiseen. Oifjgmn tavoitteena on yleisluontoisesti
kehittd& motorisia perustaitojaan ja oppia liikumigitaitoja. Yksittaisista lajeista mainitaan
vain uimataidon ja vesipelastustaitojen kehittamir€uitenkin paattdarvioinnin kriteereissa
painotetaan voimakkaasti lajitaitoja: kahdeksanremgiistd kohtaa kahdestatoista kasittelee

yksinomaan niita. Jos liikunnanopetuksen tarkeinsntdvoitteeksi nahdaan liikkunnallisen
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elaméntavan omaksuminen, oppilaalle voi riittadeyhthi muutaman liikuntamuodon

kohtuullinen hallinta.

Yhdymme Kokkosen ja Klemolan (2013, 213) huoled setté liikunnanopetuksen tarkeat
sosioemotionaaliset tavoitteet eivat nay arvioigaisgittavasti. Olemme Soinin (2006, 66)
kanssa samoilla linjoilla sen suhteen, etta likemarviointikriteereité tulisi muuttaa
enemman oppilaan omaa kehitysté ja uuden oppirséta yhteistyota ja yrittamista
korostaviksi. Toisaalta kirjallisuudessa (Young 20Eox 2012) on esitetty, etté jo valmiiksi
taitavat oppilaat karsivat, jos arviointi painotfzelkastaan kehittymista. Taméan takia myos
oppilaan todellinen taidollinen osaaminen tuleerhimida. Jos laji- ja suorituspainotteisista
arviointikriteereista luovutaan, ongelmaksi nouss&s se, miten arvioida oppilaiden
tuntitoimintaa niin, ettei arviointi kohdistu opadn temperamenttiin. Esimerkiksi oppilaan
asenteen mittaamiseen ei liene olemassa kovinttawéa menetelméa ja erilaisella
temperamentilla varustetut oppilaat voivat ilmaissadan hyvin eri tavoin. Useat
kansainvaliset tutkijat (Hay & Penney 2009; Annedst& Larsson 2010; Georgakis &
Wilson 2012; Redelius & Hay 2012) ovat esittane#@g liikunnassa arviointi kohdistuu
liaksi oppilaan kayttaytymiseen ja persoonalligaut, ja opettajien arviointikriteerit ovat
epaselvia heille itselleenkin. Vaikka Suomessaitikan arvioinnissa nayttaa
opetussuunnitelman mukaisesti painottuvan taidefliosaaminen (Jaakkola ym. 2006;
Weckman 2008; Puoskari 2011), my6s meilla oppil@@rsoonallisuus saattaa heijastua
arviointiin liikaa. Taman ristiriidan ratkaisemisglon joissakin kouluissa siirrytty antamaan

likunnasta erikseen liikuntataitojen ja tydskeptaitojen arvosanat (Kokkonen ym. 2014).

Tutkimuksemme luotettavuutta parantaa se, ett&®kagimme oli valmis, testattu
temperamenttimittari, jota on kaytetty useissa kansilisissa tutkimuksissa (kts. esim.de
Boo & Kolk 2007; Oldehinkel ym. 2007; Baetens yrfi12). Toisaalta mittarin
suomenkielista versiota on aiemmin kaytetty vaidegsa tutkielmassa (Lemponen 2011),
joten mittarin vaittamien suomennokset saattavelfiwaatia tarkistusta. Tutkimuksemme
vahvuutena voidaan nahda se, etta kayttamammaetidu paattbarvosanat olivat tutkijoiden
itse yloskirjaamia. Nain ollen arvosanat eivat etleppilaiden muistin varassa tai muuten
vaaristyneita. Tassa tutkimuksessa tyttdjen jaipoikikuntanumerot olivat yhden nais- ja

yhden miesliikunnanopettajan antamia, mika voida@mda tutkimuksen etuna. Opettajilla on
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mahdollisuus painottaa arvioinnissa eri asioiteejaperamentin rooli voi vaihdella arvioivan

opettajan painotusten mukaan.

Tutkimustuloksiamme ei voida yleistad koko Suomeskkeviksi, koska aineistomme on
keratty ainoastaan yhdelta ylakoululta. Otoskokondmenuutenkin toivottua pienemmaksi,
silla jouduimme karsimaan aineistosta puutteellisstaukset. Tutkimukseen vastasi
enemman poikia (61 % vastaajista) kuin tytt6ja¥39, mika hankaloitti sukupuolten
keskindista vertailua. Oppilaat tayttivat kyselykkkeen kouluajalla rehtorin valvonnassa.
Koska emme itse olleet paikalla mittaustilanteespaijlailla ei ollut mahdollisuutta kysya
neuvoa epaselvissa tilanteissa. Osa kysymyksistaatettu ymmartad vaarin, mika vaikuttaa
tutkimuksen luotettavuuteen. Temperamenttimittargrparustuu itsearviointiin, joten
tulosten luotettavuus on sidoksissa oppilaideriutdemukseen ja itsearviointitaitoihin.
Aineistoa olisi voinut taydentaa myos vanhempiemodla nuoren temperamentista, mika
olisi lisénnyt tulosten luotettavuutta. On myos steitava, etta temperamenttiteorioita ja -
mittareita on useita erilaisia. Toisella mittarilldokset temperamenttipiirteiden ja liikunnan

arvosanojen yhteyksista olisivat voineet olla it

Tutkimuksessamme pyrimme ottamaan huomioon tutksankekemisen eettiset
nakokulmat. Tutkimuksen tekemiseen pyysimme luvaumn rehtorilta etukéteen. Koska
oppilaille oli selvitetty, mita kyselytutkimuksemniglee sisaltamaan ja he antoivat
osallistumissuostumuksensa, tutkimuksemme noudtssa suhteessa eettisia periaatteita.
Liséksi oppilaat olivat tietoisia siitd, ettei tutkuksessamme tule ilmi vastaajien
henkilollisyytta, eivatkd kenenkdan vastauksetwimistettavissa. Oppilaat arvioivat itse
omaa temperamenttiaan, mika on myos eettisestagaat jotta oppilas voi kontrolloida sita,
mitd hanesta arvioidaan (Nurmi ym. 2006, 268—26@pilaiden liikunnan
paattbarvosanoissa on kaytetty samanlaista arvelkaalaa, silla tutkielmassamme oli
mukana vain kaksi tutkimuskoulun liikunnanopettajgttdjen ja poikien. Talloin liikkuntaa
arvioi tytéilla ja pojilla aina sama opettaja. Taddta useampien opettajien arvioinnit
antaisivat valtakunnallisesti enemman tietoa anvioi tasapuolisuudesta.
Tutkimuksessamme eettisesti hieman arveluttavasepatta periaatteessa tutkimuskoulun

likunnanopettajat ovat tunnistettavissa.

Liikunnan arvioinnin ja oppilaan temperamentin ykigien selvittdminen kaipaisi Suomessa

paljon lisatutkimusta eri luokka-asteilla, silld# mennessa sitéd on tietddksemme taman
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tyon liséksi selvitetty Suomessa ainoastaan Lemp(@11) tutkielmassa. Toivomme, etté
tarkedan aiheeseen tartutaan jatkossakin, silléiativei ole oppilaan kannalta
merkityksetonta. Liikuntanumerolla nayttéaisi tutkisten mukaan olevan yhteytté oppilaan
koululiikuntakokemuksiin, kuten tunneilla viihtynaeisn (Jaakkola ym. 2006; Soini 2006;
Mikkola 2007; Pirttilahti 2009), tuntien ilmapiirikokemiseen (Jaakkola ym. 2006; Soini
2006) seka koululiikuntaan liittyviin suoritususkaksiin ja arvostuksiin (Kokkonen ym.
2013). Hyva liikunnan arvosana nayttaisi myos denéin fyysista aktiivisuutta aikuisialla
(Tammelin 2003).

Olisi mielenkiintoista vertailla temperamentin jautuliikunnassa menestymisen valisia
yhteyksia eri kulttuureissa. Esimerkiksi lansimagseja itAmaisessa kulttuurissa arvostetaan
ainakin osittain erilaisia temperamenttipiirteikdis( Ahadi ym. 1993). My6s
oppimisvaikeuksien ja temperamentin yhteytta ¢tiskeda selvittdd, koska tutkimustieto
voisi lisata opettajien valmiuksia auttaa tempernaitiia liittyvista koulunkaynnin

vaikeuksista karsivia oppilaita. Temperamenttieriémus voi auttaa opettajaa myos
erottamaan temperamentista johtuvat ongelmat \aissgta kaytds- ja oppimishairidista
(Kristal 2005, 11). Liséksi olisi kiinnostavaa s&&&, miten opettajien oma temperamentti
heijastuu oppilasarviointiin. Suosivatko opettdjabmaamattaan itsensa kaltaisia oppilaita?
Koulumaailmaan sijoittuvien tutkimusten lisaksi f@anamentin ja liikunnan harrastamisen

valisia yhteyksia olisi mielenkiintoista tutkia emrkiksi kilpaurheilijoilla.

Tama tutkielma on tuonut meille paljon uusia nakoka liikkunnan arviointiin. Uskomme

sen hyodyttavan myds muita liikunnanopettajaopighktd, tdydennyskoulutettavia ja
aiheesta kiinnostuneita uusia tutkijoita. Eettiskesstavan ja oikeudenmukaisen arvioinnin
toteuttaminen koulussa tuntuu edelleen hyvin haalttatehtavaltad. Uskomme, etta erilaisten
temperamenttien tuntemus, jota tutkielman tekemoremyds lisdnnyt, auttaa téssa

tehtavassa paljon.
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LITTEET

Liite 1. Kyselylomakkeen taustatiedot

Hei sina peruskoulun 9-luokkalainen,

opiskelen Jyvaskylan yliopistossa liikuntatietesglisa tiedekunnassa liikunnan- ja
terveystiedonopettajaksi. Tahan sahkodiseen kysebkieeseen vastaamalla paaset
osallistumaan tutkimukseeni, jossa pyrin selvittamtemperamentin eli yksilolle ominaisen
reagoimis- tai kayttaytymistyylin yhteytta liikunngpaéattdarvosanoihin peruskoulun 9.
luokkalaisilla.

Miten kaytanndssa tutkitaan?

Tutkimus on vapaaehtoisuuteen perustuva sahkoiyselyk jota halutessasi paaset
tayttamaan luettuasi tamén ohjeistussivun ja anasitseuraavalla sivulla suostumuksesi
tutkimukseen osallistumiselle. Sahkoisen kyselgéksi tutkimukseen osallistujien liikunnan
paattdarvosanaa tullaan kysymé&én oman koulun leestesli

Mikali haluat osallistua tutkimukseen, pyydan sisiistymaan taméan kyselyn seuraavalle
sivulle tutustuttuasi tAman ohjeistussivun tietoildyselyn seuraavalla sivulla voit hyvaksya
tutkimusluvan, jossa kerrot haluavasi vapaaehttissallistua tutkimukseen ja toteat
ymmartavasi tutkimuksen tarkoituksen. Tutkimusluaatamalla paaset sdhkoisesséa
kyselylomakkeessa eteenpdin. Suurin osa kyselylkaskvaittamista kasittelee
temperamenttiin liittyvia piirteité, kuten paivitsdin toimiin ja itsetuntemukseen liittyvia
asioita seké asenteita. Pyydan, etté vastaatwiiittéehellisesti, ja mahdollisimman hyvin
itseesi sopivilla vaihtoehdoilla. Nain tehden am#@tua saamaan todenmukaisia tuloksia.
Parhaimmillaan kyselyyn vastaaminen auttaa sinbaistamaan omaa itsetuntemustasi.
Halutessasi voit keskeyttaa tutkimukseen osalliggasi missa tahansa tutkimuksen vaiheessa
ilman, etta siitd koituu sinulle mitdan seuraamaksjit tai vastaisuudessa. Lomakkeen
tayttdminen kestaa noin 10 minuuttia.

Tietosuoja

Kaikki kerattava tieto on ehdottoman luottamuksédli Antamasi vastaukset ja saamani
likunnan paattdarvosanat jaavat ainoastaan mintkmuskayttooni. Tulosten raportointi ei
paljasta yksittaisia vastaajia, silla kyselylomadkenonivalintakysymysten antamat tiedot
seka liikunnan paattdarvosanat kasitellaan tilastolmenetelmin numeerisesti. Nain ollen
tulokset raportoidaan opinnaytetydssani ja marglefia muissa tieteellisissa julkaisuissa
siten — esimerkiksi keskiarvoina ja prosentteie#teivat yksittédisen vastaajan tiedot ole niista
tunnistettavissa. Opettajat eivat lue vastauksegiitkd vastauksesi vaikuta mitenk&éan
kouluarvosteluusi.

ATK:lle talletetut, sdhkoisessa muodossa olevaekysmaketiedot ja likunnan
paattbarvosanat pysyvat tallessa Jyvaskylan yliopipalvelimella kayttajatunnukseni ja
henkilokohtaisen salasanani takana. Kun olen saapottoitua kaikki valmiin aineiston
tarjoamat tulokset, tuhoan sahkdisen aineiston.



Saat halutessasi tutkimuksesta lisétietoja ottamalhuun yhteyden sahkopostitse:
emmerila@student.jyu.fi

TUTKIMUSLUPA: Olen saanut riittavasti tietoa tastékimuksesta, joka pyrkii selvittdmaan
9-luokkalaisten temperamentin yhteytta likunnaétgi#arvosanaan. Ymmarran, kuinka
tutkimus etenee, mika sen tarkoitus on ja mita yj{cgiitd minulle saattaa olla. Haluan
osallistua tutkimukseen tietoisena siitd, ettalssaimiseni on vapaaehtoista ja etté voin
keskeyttaa osallistumiseni milloin tahansa ilméat§ se vaikuttaa mitenk&an kohteluuni nyt
tai vastaisuudessa. Oikeuksiini kuuluu myos sé,\eiin kysya lisatietoja tutkimuksen
toteuttajalta opiskelija Emmi-Riina Merilaiseltassé tahansa tutkimuksen vaiheessa.

Ymmarran, ettd kyselylomakkeeseen sahkdisesti amtavastaukset ja kouluni luovuttama
likunnan paattdarvosana kasitellaan ehdottomattdaoaiksellisesti. Tutkimuksen tulokset
raportoidaan numeerisesti (esimerkiksi keskiartoiia) opinnaytetydssa ja mahdollisissa
muissa tieteellisissa julkaisuissa siten, etteitkildtietoni ole niista tunnistettavissa.
Osallistun vapaaehtoisesti sahkodisen kyselyn awoléutettavaan tutkimukseen ymmartaen,
ettei tutkimuksen tekija luovuta vastauksiani kégie€lan ulkopuoliselle. Olen tietoinen koko
tutkimushankkeessa keratyn tiedon sailyttamiseta, ®tta hankkeen ulkopuoliset eivat
paase siihen kasiksi.

Haluan osallistua tutkimukseen

" kylla

TAUSTATIEDOT

Kuulut taméan kyselyn kohderyhmé&an, jos olet perukko 9-luokkalainen.

Ole hyva ja valitse itseasi sopiva vastaus napsaatta hiirelld tai kirjoita vastaus sille
osoitettuun paikkaan.

Etunimet Sukunimi

Kuinka vanha olet (ik& pyoristettyna lahimpaan e&yt vuoteen)?

Olen tyttod Olen poika

Viimeisin liikkunnan arvosanan



Liite 2. Kyselylomake

Seuraavilla sivuilla on vaittami, joilla ihmisetivat kuvata itsedan. Vaittamat liittyvat
useisiin erilaisiin toimiin ja asenteisiin. Napsatbiirella kustakin vaittamasta se vaihtoehto,
joka kuvaa sinua parhaiten. Naihin vaittamiin & olemassa oikeita vastauksia. Ihmiset ovat
erilaisia ja tuntevat naisté asioista eri tavoiitdyysta napsauta hiirella se vaihtoehto, joka
ENSIMMAISENA tuntuu sopivammalta.

Miten hyv|n seuraavat vaittamat Viite Viite Vaite ei _ Vaite  Vaite
kuvaa kuvaa kuvaa minua kuvaa Kkuvaa

kuvaavat sinua? minua minua hyvin eikd minua minua
huonosti melko  huonosti melko hyvin
huonosti hyvin
1) Min& pystyn helposti keskittym&an haastaviin 1 2 3 4 5
kotitehtaviin.
2) Tunnen itseni melko iloiseksi suurimman osan 1 2 3 4 5
paivasta.
3) Minusta olisi mielenkiintoista muuttaa uuteen 1 2 3 4 5
kaupunkiin.
4) Pidan tunteesta, kun lammin tuuli puhaltaa 1 2 3 4 5
kasvoilleni.
5) Kun suutun jollekin, minulla on taipumus sanoa 1 2 3 4 5
asioita, joiden tiedan loukkaavan héanen
tunteitaan.
6) Huomaan pienetkin muutokset ymparillani, kuten 1 2 3 4 5
valon lisdantymisen huoneessa.
7) Minun on vaikea saada asiat valmiiksi ajallaan. 1 2 3 4 5
8) Ujostelen vastakkaista sukupuolta olevien 1 2 3 4 5
kavereiden seurassa.
9) Rikon tai heittelen tavaroita, kun olen vihainen. 1 2 3 4 5
10) Minun on vaikea olla avaamatta lahjaa, ennen 1 2 3 4 5
kuin saan siihen luvan.
11) Ystavani nauttivat olostaan enemman kuin mina. 1 2 3 4 5
12) Huomaan pienetkin muutokset, joita muut eivét 1 2 3 4 5
huomaa.
13) Jos olen todella suuttunut jollekin, saatan lyoda 1 2 3 4 5

hanta.




14) Kun minua pyydetdan keskeyttdmaéan 1 2 3 4 5
tekemiseni, minun on helppo tehda niin.

15) Olen ujo tavatessani uusia ihmisia. 1 2 3 4 5
16) Nautin lintujen laulun kuuntelemisesta. 1 2 3 4 5
17) Haluan jakaa henkilokohtaisia ajatuksiani jonkun 1 2 3 4 5
toisen kanssa.
18) Teen jotain hauskaa ennen kotitehtavieni 1 2 3 4 5
tekemistd, vaikka minun ei pitisi.
Vaite  Vaite  Vaite ei Vaite  Vaite

kuvaa kuvaa kuvaa minua kuvaa kuvaa
minua minua hyvin eikd minua minua

huonosti melko  huonosti melko hyvin
huonosti hyvin

19) En pitéisi todella isossa kaupungissa 1 2 3 4 5
asumisesta, vaikka siella olisi turvallista.

20) Itken helposti. 1 2 3 4 5

21) Olen hyvin tietoinen ympardivista aanista. 1 2 3 4 5

22) Olen helposti tyly ihmisille, joista en pida. 1 2 3 4 5

23) Pilvihattaroiden katselu taivaalta on mukavaa. 1 2 3 4 5

24) Huomaan toisen eleistd, jos han on vihainen. 1 2 3 4 5

25) Minua &arsyttaa, kun soitan puhelua ja linja on 1 2 3 4 5
varattu.

26) Mitd enemman yritan kieltaa itseéni tekemésta 1 2 3 4 5
jotakin mita en saisi sitd enemman teen sita.

27) Halailen mielellani ihmisia joista pidan. 1 2 3 4 5

28) Jyrkkaa rinnetta pitkin laskettelu kuulostaa 1 2 3 4 5
pelottavalta.

29) Muut eivat aina ymmarra, miten surulliseksi 1 2 3 4 5
tulen.

30) Ryhdyn heti toimeen, jos minulla on vaikea 1 2 3 4 5
tehtava tehtavana.

31) Teen kaikkeni auttaakseni ihmista, josta valitan. 1 2 3 4 5

32) Minua pelottaa sellaisen henkilon kyydissa, joka 1 2 3 4 5




hurjastelee ajaessaan.

33) Tykkaén katsella puita ja kavella niiden seassa. 1 2 3 4 5

34) Tavaroiden siirtely koululuokasta toiseen on 1 2 3 4 5

rasittavaa.

35) Olen huolissani perheenjasenistani, kun en ole 1 2 3 4 5

heidan kanssaan.

36) Suutun todella paljon, jos vanhempani eivat anna 1 2 3 4 5

minun tehd& mit& haluaisin.

37) Tulen surulliseksi, kun useat asiat menevét 1 2 3 4 5

pieleen.

38) Laksyja tehdessani hairiinnyn taustadanista. 1 2 3 4 5

39) Teen kotitehtdvani ennen méaéraaikaa. 1 2 3 4 5

40) Olen huolissani, etta joudun ongelmiin. 1 2 3 4 5

41) Pystyn samanaikaisesti seuraamaan useaa 1 2 3 4 5

ymparillani tapahtuvaa asiaa.

42) Minua ei pelottaisi kokeilla vaarallista urheilulajia, 1 2 3 4 5

kuten syvanmerensukellusta.

43) Minun on helppo pitda salaisuuksia. 1 2 3 4 5
Véite  Vaite  Vaite ei Véite  Viite
kuvaa kuvaa kuvaa minua kuvaa kuvaa
minua minua hyvineikA minua minua
huonosti melko  huonosti melko hyvin

huonosti hyvin

44) Laheiset ihmissuhteet ovat minulle tarkeita. 1 2 3 4 5

45) Olen ujo. 1 2 3 4 5

46) Koulun oppilaat, jotka tonivat kaytavilla ja 1 2 3 4 5

heittelevét toisten kirjoja ympariinsa,
hermostuttavat minua.

47) Arsyynnyn, kun minun taytyy keskeyttaa jokin 1 2 3 4 5

itselleni mieleinen puuha.

48) Minua ei pelottaisi kokeilla vuorikiipeilya. 1 2 3 4 5

49) Lykkaan toiden tekemisté siihen asti, kunnes 1 2 3 4 5

niiden on pakko olla kohta valmiita.

50) Ollessani kaverilleni todella vihainen saatan 1 2 3 4 5

suuttua hanelle rgjahdysmaisesti.

51) Olen huolissani, ettd vanhempani kuolevat tai 1 2 3 4 5




jattavat minut.

52) Nautin sellaisiin paikkoihin menemisestd, joissa 1 2
on valtavasti ihmisia ja paljon jannitysta.

53) En ole ujo. 1 2

54) Olen melko lammin ja ystavallinen ihminen. 1 2

55) Tunnen itseni surulliseksi mukavinakin hetking, 1 2

kuten jouluna tai matkalla.

56) Minua arsyttaa pitkissa jonoissa odottaminen. 1 2

57) Tunnen pelkoa, kun saavun kotonani pime&an 1 2
huoneeseen.

58) Kiusaan ihmisia ilman mitdan syyta. 1 2

59) Keskityn tarkasti, kun joku kertoo ohjeita, miten 1 2

jokin asia tehdaan.

60) Turhaudun erittdin paljon, kun teen virheen 1 2
koulutoissani.

61) Voin paneutua johonkin asiaan, sitten lopettaa ja 1 2
tehda jotain aivan muuta.

62) Turhaudun, jos ihmiset keskeyttavat puheeni. 1 2

63) Pidan kiinni suunnitelmistani ja tavoitteistani. 1 2

64) Hermostun, jos en pysty tekemé&én tehtavaa 1 2
erittain hyvin.

65) Pidan syyslehtien rapisevasta aénesta. 1 2

KIITOS VASTAUKSISTASI




