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Tadmaén pro gradu -tutkielman tavoitteena oli selvittdd liikunnanopettajan sekd seitsemésluokkalaisten
temperamenttipiirteiden voimakkuuksia, opettaja-oppilassuhteen lampimyytti ja ristiriitoja sekd tempe-
ramentin yhteyttd opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen. Lisdksi tutkittiin, onko tyttdjen ja poikien
vélilld eroa temperamenttipiirteissa ja opettaja-oppilassuhteen ldmpimyydessa ja ristiriidoissa. Tutki-
muksen kohdejoukkona olivat keskisuomalaiset seitsemdsluokkalaiset oppilaat seké heidén liikunnan-
opettajansa. Tutkimukseen osallistui yhteenséd 34 oppilasta (19 tyttdd, 14 poikaa ja yksi muun sukupuo-
linen) ja he kaikki saivat kyselylomakkeen vastausten perusteella heille laaditut yksildlliset tempera-
menttiprofiilit. Kyselytutkimuksen aineisto keréttiin kevaélla 2019.

Tutkimuksessa oppilaiden temperamenttia tarkasteltiin suomenkieliselld 9—16-vuotiaille tarkoitetulla
The Early Adolescent Temperament Questionnaire — Revised (EATQ-R) -mittarilla (Ellis & Rothbart
2001a). Tuloksia analysoitiin Mann-Whitneyn U-testilld. Opettajan temperamenttipiirteitd puolestaan
selvitettiin temperamentin itsearvointiin tarkoitetulla The Adult Temperament Questionnaire short form
(ATQ-SF) -mittarilla (Evans & Rothbart 2007a). Lisdksi opettaja arvioi opettaja-oppilassuhteidensa
lampimyyttd ja ristiriitoja Piantan (2001) Student Teacher Rating Scale short form (STRS-SF) -mitta-
rilla. Temperamentin yhteytté opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen analysoitiin Pearsonin korrelaa-
tiokertoimilla. Lisdksi ryhmien (lampimin, vahiten [&mmin, ristiriitaisin ja véhiten ristiriitainen opettaja-
oppilassuhde) vilisid temperamenttieroja tarkasteltiin Mann-Whitneyn U-testilld. Myos opettajan tem-
peramenttipiirteitd vertailtiin em. ryhmien temperamenttipiirteisiin.

Tulokset osoittivat, ettd oppilaiden temperamenttipiirteistd korkeimpia arvoja saivat ldheisyys (tytot
ka=4,22, pojat ka=3,40) ja tarkkaavaisuus (tytot ka=3,61, pojat ka=3,49). Alhaisimmat arvot puolestaan
saivat aggressiivisuus (tytot ka=2,02, pojat ka=1,96) ja ujous (tytot ka=2,53, pojat ka=1,83). Tuloksien
mukaan tytot arvioivat ldheisyyden (p=0,004) ja toiminnanhallinnan (p=0,029) korkeammaksi poikiin
verrattuna. Opettajan temperamenttipiirteistd voimakkaimpia olivat myonteisten tunteiden kokeminen
(ka=6,50) ja sosiaalisuus (ka=6.00). Opettaja arvioi suhteensa poikiin ristiriitaisemmaksi tyttdihin ver-
rattuna (p=0,017). Tutkittaessa oppilaiden temperamentin yhteytté opettajan ja oppilaan vélisen suhteen
laatuun, havaittiin, ettd toiminnanhallinta korreloi negatiivisesti (r=-0,35, p=0,043) ristiriitaisuuden
kanssa. Tytdilld temperamenttipiirteistd jannityshakuisuus (r=0,46, p=0,049) ja ldheisyys (=0,57,
p=0,011) olivat tilastollisesti merkitsevésti yhteydessé lampimédén opettaja-oppilassuhteeseen. Pojilla
puolestaan temperamenttipiirteistd pelko (r=0,58, p=0,031) korreloi positiivisesti ja superfaktori
ulospdin suuntautuneisuus (r=-0,58, p=0,029) negatiivisesti ldmpimién opettaja-oppilassuhteeseen.
Vertailtaessa lampimimman ja vihiten l[&mpimén suhteen oppilaiden temperamenttipiirteité havaittiin,
ettd ryhmien viélilld oli tilastollisesti merkitsevé ero ldheisyydessé (p=0,046). Ristiriitaisimman ja vahi-
ten ristiriitaisen suhteen ryhmien vélilld puolestaan oli tilastollisesti merkitseva ero toiminnanhallin-
nassa (p=0,046) ja aggressiivisuudessa (p=0,027). Tutkimukseen perustuen voidaan suositella, etti tu-
levaisuudessa temperamentti huomioitaisiin paremmin opettajien koulutuksessa, jotta he oppisivat tun-
nistamaan paremmin oppilaiden temperamenttipiirteitd ja huomioimaan titen oppilaiden yksilolliset tar-
peet opetuksessaan.

Asiasanat: liikkunnanopettaja, opettaja-oppilassuhde, temperamentti



ABSTRACT

Fomin, K. 2019. Associations of the students’ temperament traits with the teacher-child relationship.
Faculty of Sport and Health Sciences, University of Jyvéskyld, Sport Pedagogy Master’s thesis, 71 pp.,
two appendices.

The aim of this master thesis was to examine the magnitude of temperament traits of physical education
teacher and the seventh-grade students, the closeness and conflicts in teacher-child relationship and the
associations between the temperament and the teacher-child relationship. Furthermore, the closeness
and conflicts were also examined together with the temperament traits of girls and boys to investigate
potential sex differences. The participants of this study included the seventh-grade students from Central
Finland and their physical education teacher. The study consisted of 34 students (19 girls, 14 boys and
one transgender), and all of them were given an individual temperament profile based on the answers of
a questionnaire. The data of the questionnaire survey was collected in the spring of 2019.

In this study, students their temperament traits were examined using a Finnish version of the Early Ad-
olescent Temperament Questionnaire-Revised (EATQ-R) survey (Ellis & Rothbart 2001a), which is
intended for 9—16 years old. The results were analysed using Mann-Whitney U-test. In turn, the temper-
ament traits of the teacher were examined using the Adult Temperament Questionnaire-short form
(ATQ-SF) survey, which is intended for self-assessment (Evans & Rothbart 2007a). In addition, the
teacher graded her teacher-child relationship’s closeness and conflicts with Pianta’s (2001) Student
Teacher Rating Scale-short form (STRS-SF). The temperament associations in the teacher-child rela-
tionship were analysed with the Pearson’s correlation coefficient. In addition, the differences between
the groups (the closest, the least close, the most conflict containing, and the least conflict containing
teacher-child relationship) were examined with the Mann-Whitney U-test. Additionally, the teacher’s
temperament traits were compared to the above-mentioned groups’ temperament traits.

The results showed that the temperament traits affiliation (girls mean=4.22, boys mean=3.40) and atten-
tion (girls mean=3.61, boys mean=3.49) were found the highest for the students. In turn, the lowest
values were scored for aggression (girls mean=2.02, boys mean=1.96) and shyness (girls mean=2.53,
boys mean=1.83). The results showed, that the girls scored higher for the traits affiliation (p=0.004) and
activation control (p=0.029) compared to the boys. The strongest temperament traits of the teacher were
scored for the positive affect (mean=6.50) and sociability (mean=6.00). Teacher graded her relationship
with boys more conflicted compared to the girls (p=0.017). When comparing the students’ temperament
associations to the teacher-child relationship quality, it was found that the activation control correlated
negatively with conflicts (r=-0.35, p=0.043). For the girls’ temperament traits, high intensity pleas-
ure/surgency (1=0.46, p=0.049) and affiliation (r=0.57, p=0.011) both correlated statistically significant
to the close teacher-child relationship. In contrast, fot the boys’ temperament traits, fear (r=0.58,
p=0.031) correlated positively and superfactor surgency (r=-0.58, p=0.029) negatively to the close
teacher-child relationship. When comparing the closest and the least close relationships of the students’
temperament traits, a statistically significant difference in affiliation was found (p=0.046). Furthermore,
there was also statistically significant difference between the most conflicted and the least conflicted
teacher-child relationship for activation control (p=0.046) and aggression (p=0.027). Based on this
study, it is recommended that educational teachers increase their attention to student temperaments so
that they learn to recognize their traits and use that to taking into account the students individual needs
in their teaching.

Keywords: physical education teacher, teacher-child relationship, temperament
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1 JOHDANTO

Keltikangas-Jarvisen (2016, 57) mukaan yksil6llisyyden korostaminen on nykyajan koulukes-
kustelun punainen lanka ja silld tavoitellaan sitd, ettd jokainen oppilas tulee huomioiduksi
omine persoonallisuuden piirteineen ja vahvuuksineen. Erilaisuuden ymmaértdmisen voidaan
ajatella johtavan kdyténtoihin, joissa jokainen oppilas saa parhaan mahdollisen ohjauksen ja
tuen, miké puolestaan edistdd tasa-arvoa (Keltikangas-Jarvinen 2016, 57.) POPS:n (2014) mu-
kaan perusopetuksen yhteiskunnallinen tehtdavé on edistdd tasa-arvoa, yhdenvertaisuutta ja oi-
keudenmukaisuutta. Liséksi mainitaan, ettd koulun toiminnassa on huomioitava jésenten yksi-

161lisyys (POPS 2014).

Temperamentti médritellddn yksilolle tyypilliseksi kéyttaytymistyyliksi (Keltikangas-Jarvinen
2004, 37). Jotta opettaja osaisi kohdella oppilaitaan yksildllisesti ja lisdtd tasa-arvoa luokassa,
tulisi hinen oppia havaitsemaan ja tunnistamaan oppilaidensa erilaisia temperamenttipiirteita.
Temperamenttipiirteiden ymmairtdminen voi auttaa opettajaa asennoitumaan oppilaiden kay-
tokseen ja toimintaan kirsivéllisesti (Opetushallitus 2007). Temperamentin huomioivalla kas-
vatuksella voidaan my0s pienentdd lasten vilisid eroja kéyttdytymisesséd (Keltikangas-Jérvinen
2016, 60—-61), jotta he voivat toimia yhdessi seké sopia eldmaille yhteisid sdéntoja (Keltikangas
& Mullola 2014, 30-31). Tama on erittdin tdrked havainto koulun nékdkulmasta, silld koulun
kasvatus- ja opetustehtévien keskeisend tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja

eettisesti vastuulliseen yhteiskunnan jasenyyteen (POPS 2014).

Temperamentin vaikutus ulottuu laajalle oppilaan koulunkiyntiin, silld se on yhteydessa esi-
merkiksi koulumenestykseen ja koulumaailmaan sopeutumiseen (Keltikangas-Jérvinen 2004,
263). Liikuntapedagogiikan pro gradu -tutkimuksissa on aikaisemmin tarkasteltu myds esi-
merksi temperamenttipiirteiden yhteyttd liikkunnan arvosanoihin (Karppanen & Tiitinen 2018;
Lemponen 2011; Merildinen & Rasinméki 2014). Temperamentin on havaittu vaikuttavan
my0s opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen. Se on yhteydessi esimerkiksi siithen, millaisia
odotuksia opettaja asettaa oppilaan oppimiskyvylle (Keltikangas-Jarvinen 2006, 141) ja miten
paljon hdn katsoo oppilaan tarvitsevan opetusta (Keltikangas-Jarvinen 2004, 266). Opettaja-
oppilassuhdetta on tarkasteltu aikaisemmin erityisesti Piantan (2001) ldampimyyteen, ristiriitoi-

hin ja riippuvuuteen perustuvan teorian kautta. Tutkimuksia on tehty esimerkiksi sukupuolen



(Baker 2006; Birch and Ladd 1997; Hamre & Pianta 2001), oppilaan toverisuosion, prososiaa-
lisuuden ja kiyttaytymisen yhteydestd opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen (Kinnunen
2017). My®ds Jokinen (2018) on tutkinut pro gradu -tutkimuksessaan ylédkoulun oppilaiden ko-
kemuksia liikunnanopettaja-oppilassuhteesta ja liikunnanopettajan vuorovaikutuskéyttaytymi-

sestd litkuntatunnilla.

Temperamenttipiirteiden yhteydestd opettajan ja oppilaan véliseen suhteeseen ei ole tehty Suo-
messa juuri ollenkaan tutkimusta. Kansainviélisisséd tutkimuksissa on keskitytty pddasiassa op-
pilaan tahdonalaisen itsesddtelyn, ulospdin suuntautuneisuuden ja ujouden yhteyteen opettaja-
oppilassuhteeseen. Niemiaho (2015) on tutkinut pro gradu -tutkimuksessaan litkunnanopetta-
jaksi opiskelevien temperamenttipiirteitd, mutta sekd opettajan ettd oppilaan temperamentin
huomioivia tutkimuksia opettaja-oppilassuhteeseen liittyen ei ole toistaiseksi tehty. Kahden ih-
misen vélistd vuorovaikutusta tutkittaessa tulisi kuitenkin huomioida my0s opettajan tempera-
menttipiirteet, silld opettajissa on yhtdlailla eroja kuin oppilaissakin. Tavoiteltavana voidaan
pitdd sitd, ettd opettajakunta vastaisi temperamentiltaan véestod, jotta jokaisella oppilaalla olisi

mahdollisuus 16ytdd hintd ymmartiva opettaja (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 112).

Suurin osa opettajan ja oppilaan viliseen suhteeseen liittyvistd tutkimuksista on toteutettu pai-
vikoti- ja esikouluikéisille tai ala-asteen ensimmadiselld luokalla oleville oppilaille (esim. Ho-
wes, Phillepsen & Peisner-Feinberg 2000), joten vanhempien lasten ja nuorten osalta tutkimusta
kaivataan edelleen. Sekd temperamentin ettd opettaja-oppilassuhteen on havaittu muuttuvan ja
kehittyvdn vuosien varrella, joten on tarkedd tutkia, millaisia temperamenttipiirteitd vanhem-
milla oppilailla esiintyy ja miten kasvu ja kehitys vaikuttavat opettaja-oppilassuhteen ldmpi-
myyteen ja ristiriitoihin. Tutkielmani tarkoituksena on selvittds, millaisia temperamenttipiir-
teitd litkkunnanopettajalla ja seitsemdsluokkalaisilla tytoilld sekd pojilla esiintyy ja miten tem-
peramenttipiirteet vaikuttavat opettaja-oppilassuhteen ldmpimyyteen ja ristiriitoihin. Lisdksi
tarkoituksena on tutkia oppilaan sukupuolen ja opettajan temperamentin yhteyttd opettajan ja
oppilaan viliseen suhteeseen. Tutkimustuloksia oppilaiden temperamenttipiirteistd sekd opet-
taja-oppilassuhteen ldmpimyydesti ja ristiriidoista voitaisiin hyodyntiéd esimerkiksi opettajan-
koulutusta suunniteltaessa, silld toistaiseksi temperamentin merkitysta ei olla tuotu juurikaan

esille koulutuksessa.



2 TEMPERAMENTTI

2.1 Temperamentti kisitteeni

Temperamenttiteorioille on yhteistd, ettd temperamentti maéritellddan yksildlle tyypilliseksi
kayttaytymistyyliksi. Se voidaan mééritelld myos tavaksi toimia, eli kdyttdytymiseen ja rea-
goimiseen liittyvéksi ominaisuudeksi. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 37.) Thomasin ja Chessin
teorian mukaan temperamentti vastaa kysymykseen miten ihminen tekee sen, mité hin tekee,
mutta ei kerro mikd motiivi ihmiselld on toimia tietylld tavalla (Goldsmith ym. 1987). Tempe-
ramentti on havaittavissa esimerkiksi siiné, kuinka ihminen ilmaisee tunteitaan, miten pitkdin
hén keskittad tarkkaavaisuutensa samaan asiaan, kuinka helposti hin on hiirittdvissd ja miten
aktiivinen hdn on. Huomiota ei kiinnitetd sithen, millaisia tunteet ovat tai mihin asioihin tark-
kaavuus kohdistuu, vaan tyyliin, jolla ihminen tekee asioita. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 37,

39.)

Teoriat eroavat jonkun verran sen suhteen, mitd temperamentin kayttdytymistyylilld tarkoite-
taan. Toisten mukaan silld tarkoitetaan tapaa reagoida ulkoiseen drsykkeeseen ja toisten mu-
kaan reagointia seké ulkoisiin drsykkeisiin ettd omien sisdisten tunnetilojen herdédmiseen. Joi-
denkin teorioiden mukaan omiin tunnetiloihin reagoiminen ja niiden kontrolloiminen ja sdite-
leminen kuuluvat temperamenttiin, kun taas toisten mukaan temperamentti viittaa ainoastaan
Rothbartin ja Batesin (2006, 100) mukaan temperamentti kuvaa nimenomaan alttiuksia ja tai-
pumuksia, jotka eivit ole esilld koko ajan, vaan nousevat esiin ainoastaan tietyissd olosuhteissa.
Esimerkiksi pelokkaat lapset eivit ole koko ajan ahdistuneita ja estoisia, mutta uusissa tilan-
teissa tai huomatessaan merkkejé rangaistuksesta heisti tulee pelokkaita. Mydskaén helposti
turhautuvat lapset eivit ole jatkuvasti &rtyisid tai vihaisia, mutta jos heidin paddmaéransa tavoit-
telu estetdiin tai heiddn odotuksensa eivit toteudu, heisti tulee erittdin turhautuneita. (Rothbart

& Bates 20006, 100.)

Vaikka tutkijat ovat yhtd mielti siitd, ettd temperamentti on persoonallisuuden osatekiji, heidén
mielipiteensd eroavat siind, ovatko ndiden kahden termin rajat selvét vai episelvit (Goldsmith

ym. 1987). Temperamenttia voidaan kuitenkin pitdéd varhaisena, biologisena perustana ihmisen



myO6hemmalle persoonallisuudelle. Temperamentti sisdltdd joukon synnynniisid valmiuksia ja
taipumuksia, joista ympariston vaikutukset, kuten lapsen saama kasvatus, yhteison odotukset ja
kulttuurin normit ja arvostukset muokkaavat persoonallisuuden. Temperamenttipiirteet ilmaan-
tuvat jo ennen kuin ympadristd on ehtinyt niihin vaikuttaa, kun taas persoonallisuus syntyy
ympériston vaikutuksesta. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 36.) Temperamenttia voidaan siis pitdd
persoonallisuuden biologisena ytimend ja ldhtokohtana sen kehittymiselle (Keltikangas-Jarvi-

nen 2006, 42).

Kaikki tutkijat eivét ole kuitenkaan yksimielisié siitd, ettd temperamentti ja persoonallisuus
ovat kaksi eri asiaa, vaan heidén mielestdén ne ovat erottamattomia. Temperamentin ja persoo-
nallisuuden eroa on kuitenkin argumentoitu silld, ettd yksilolliset temperamenttierot ovat ha-
vaittavissa jo todella varhaisessa vaiheessa eldmii, kun taas persoonallisuus paljastuu vasta
ajan kuluessa. (Keogh 2003, 54.) My0s Rothbartin (1981, 37) mukaan temperamentti eroaa
laajemmasta persoonallisuuden kisitteestd. Rothbart (2007) ndkee temperamentin ja kokemuk-
sen yhdessd muodostavan persoonallisuuden. Persoonallisuuteen kuuluvat esimerkiksi ajatuk-
set, taidot, tavat, arvot, moraalit, sosiaalinen kognitio (Rothbart & Bates 2006, 100) ja usko-

mukselliset rakenteet, kuten mindkuva (Rothbart 1981, 37) seké coping-keinot (Rothbart 2007).

Temperamenttipiirteet noudattavat viestdssd normaalijakaumaa siten, ettd ddrimuotoja esiintyy
harvemmin ja keskiarvoa paljon. Ihmisen oma, héinelle tyypillinen temperamenttinsa muodos-
tuu niistd piirteistd, joissa hin poikkeaa mahdollisimman paljon keskiarvosta eli niisté piirteista,
joita hénelld on muihin verrattuna hyvin paljon tai hyvin véhin. (Keltikangas-Jarvinen 2006,
25.) Temperamenttipiirteet ja -erot ovat suhteellisen pysyvié ja ne johtavat tiettyihin ennustet-
tavissa oleviin kdyttdytymistyyleihin. Temperamenttipiirteitd kdytetadnkin usein thmisen ku-
vailemisessa, silld ne kuvaavat yksilon juuri hédnelle tyypillisid ominaisuuksia. (Keltikangas-

Jarvinen 2004, 37, 39.)

2.2 Temperamentin biologinen ja perinnoéllinen tausta

Temperamenttiteoriat eroavat siind, kuinka voimakkaasti biologisena ja perinndllisend ne ni-
kevit temperamentin (Keltikangas-Jarvinen 2006, 33). Kaikki tutkijat ovat kuitenkin yhtd

mieltd siitd, ettd temperamentilla on ainakin jonkin asteinen biologinen pohja (Goldsmith ym.



1987). Biologista taustaa voidaan perustella imevéisten ja pienten lasten tutkimuksilla. Jo muu-
tama viikko synnytyksen jidlkeen huomattavissa olevia pienten lasten yksil6llisid eroja ei voida
selittdd riittdvasti kokemuksilla tai sosiaalistumisen vaikutuksilla, vaan erot perustuvat biologi-
kun on vertailtu yhdessa ja erilldén kasvaneita identtisié ja epdidenttisid kaksosia (Keltikangas-

Jarvinen 2004, 110; Keogh 2003, 50).

Rothbartin (2012, 10) mukaan temperamentti kehittyy idn myotd. Esimerkiksi emotionaalisuu-
den, aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden ilmeneminen eroaa vastasyntyneilld, neljavuotiailla tai
murrosikdisilld (Rothbart 1989). Myds tahdonalainen itsesdétely kehittyy paljon esikoulun ja
kouluvuosien aikana (Rothbart 2007). Duckworth ja Allred (2012) ovat perustelleet tempera-
menttien muuttumista kokemusten kumulatiivisella vaikutuksella. My6s Keltikangas-Jarvisen
ja Mullolan (2014, 20) mukaan temperamenttipiirteen voimakkuudessa ja ilmiasussa voi tapah-
tua kehityksen aikana suuriakin muutoksia. Nditd muutoksia selittdvdt ihmisen biologinen ja
psyykkinen kypsyminen, silld vanhetessa kulttuurin ja ympériston odotukset alkavat vaikuttaa
yhd enemmaén siihen, miten ihminen ilmaisee temperamenttiaan, vaikkei itse temperamentti
muuttuisikaan. Biologiset muutokset johtuvat aivorakenteiden ja fysiologisten prosessien ke-

hittymisesti ja tdmé voi ndkyd my0s temperamenttipiirteissi. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 43.)

2.3 Temperamentti ja ympiristo

Ympiristotekijoilld, kuten kulttuurilla ja koulutuksella, on merkittéva vaikutus temperamentti-
piirteiden ilmenemiseen (Mullola, Hintsanen & Keltikangas-Jarvinen 2015). Ympériston ja
temperamentin vuorovaikutuksesta puhutaan silloin, kun temperamentiltaan erilaiset henkil6t
eldvdt samassa ympdristossd, mutta kokevat ja tulkitsevat ympdriston eri tavoin ja reagoivat
sithen temperamenttinsa mukaisella tavalla. Esimerkiksi samassa perheessd kasvatetut lapset
voivat kokea perheympériston ja saman kasvatuksen eri tavoin ja reagoida siithen temperamen-
tilleen tyypilliselld tavalla. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 119.) Kahden erilaisella temperamen-
tilla varustetun lapsen erot kasvavat, mikili heitd kohdellaan samalla tavalla ja vdhenevit,
mikali kasvattaja ymmartié heididn synnynnéisen erilaisuutensa ja soveltaa kasvatustaan timéin
mukaan. Esimerkiksi kasvattajan odottaessa synnynnéisesti varautuneelta ja riskejd ottavalta

lapselta molemmilta rohkeutta, hédn ei anna varautuneelle lapselle turvaa ja selviytymiskeinoja,



vaan saa hédnet tuntemaan olonsa huonoksi. Vastaavasti ainoastaan varautuneen lapsen kasva-
tuksen tukeminen voi johtaa enemmén riskejd ottavan lapsen jatkuvaan rajoittamiseen ja toru-
miseen. Sen sijaan temperamentin huomioiva kasvatus, jossa riskien ottajaa rauhoitetaan ja va-

rautunutta rohkaistaan, pienentdd lasten vilisid eroja. (Keltikangas-Jérvinen 2016, 60—61.)

Voidaan ajatella, ettd kasvatuksen tehtdvdnd onkin pyrkid saamaan erilaiset yksilot riittdvan
samanlaisiksi, jotta he voivat toimia yhdessd, muodostaa yhteis6jéd ja sopia eldmélle yhteisid
sadntdjd. Kasvatuksen tarkoituksena ei ole kuitenkaan muuttaa lapsen temperamenttia vaan
kaytosta. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 30-31.) On myos syytd muistaa, ettd tempe-
ramenttipiirteitd ei voida madritelld positiivisiksi tai negatiivisiksi, vaan tilanne méadrittdd, onko
temperamentti yhteison odotusten mukainen vai niiden vastainen (Keltikangas-Jarvinen 2006,

37, 40).

2.4 Temperamentti koulumaailmassa

Luokkahuoneet ovat monimutkaisia sosiaalisia ympéristdjd, joissa lapset kohtaavat useita vaa-
timuksia: mitd saa tehdd, mité ei saa tehdd, milloin saa puhua, milloin pitd4 olla hiljaa, milloin
tulee olla aktiivinen ja milloin pitdd malttaa olla paikoillaan. Tyypillinen koulupdivé on tdynni
keskeytyksid ja hdiridtekijoitd oppilaiden siirtyessé tunnilta toiselle, ryhmétdista yksilotehtaviin
ja valitunnilta luokkahuoneeseen. (Keogh 2003, 11.) Keoghin (2003, 11) mukaan temperament-
tierot ndkyvétkin siind, kuinka hyvin oppilas onnistuu sdilyttdméén tarkkaavaisuutensa tilantei-
den vaihtuessa. Keltikangas-Jarvisen (2004, 263—-265) mukaan oppilaan temperamentti vaikut-
taa myo0s oppilaan koulumenestykseen ja yleiseen koulumaailmaan sopeutumiseen. Esimerkiksi
aloittaessaan koulun oppilaan tulee sopeutua tilanteeseen, jossa on hallittava samanaikaisesti
monia tekijoitd, kuten uusi ymparistd, uudet aikuiset ja opettajat, uudet toverit, uudet maarayk-

set ja koulumatkat — eli kokonaan uusi maailma. (Keltikangas-Jarvinen 2004, 263-265.)

Yksilolliset erot oppilaiden selviytymisessd koulunkdyntiin liittyvistd vaatimuksista ovat sel-
keitd (Keogh 2003, 11). Rothbartin ja Jonesin (1998) mukaan osa lapsista voi kohdata uudet
asiat ja tilanteet nopeasti ja impulsiivisesti, kun taas toiset voivat arsyyntyd, hdmmenty4 ja tur-
hautua. Esimerkiksi pelokkaat lapset voivat hyGtyé asteittaisesta perehdytyksestd uuteen tietoon
ja tilanteisiin, kunnes he tuntevat olonsa turvalliseksi. Kun turvallisuuden tunne on voimak-

kaampi, pidittaytyneisyys on vihdisempid, ja lapselle muodostuu suhteellisen positiivinen ko-



kemus uudesta tilanteesta. (Rothbart & Jones 1998.) Koulun julkinen ympiristd voi olla myds
riskitekijd monille lapsille. Oppilaat ovat usein yhtd hyvin tietoisia toisten onnistumisista ja
epdonnistumisista kuin omistaan. He tietdvit, kuka on luokan paras lukija ja kuka on eniten
vaikeuksissa. Riski on suurin ujojen ja vetdytyvien lasten kohdalla, silld he voivat kokea huo-
mion keskipisteend olemisen epdmukavaksi, kun taas temperamentiltaan seuralliset ja eld-
méniloiset voivat tuntea huomion positiivisena ja vahvistavana kokemuksena. (Keogh 2003,

33.)

2.5 Rothbartin temperamenttimalli

Rothbartin temperamenttimallissa temperamentti on miéritelty synnynndisiksi yksilollisiksi
eroiksi reaktiivisuudessa ja itsesdételyssa tunteiden, aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden alueella.
(Rothbart & Bates 2006, 100; Rothbart & Derryberry 1981, 37). Rothbart kehitti vuonna 1981
ensimmadisen The Infant Behavior Questionnaire (IBQ) -temperamenttimittarin, jonka avulla
oli tarkoitus kuvata 3—12 kuukauden ikiisten vauvojen temperamenttia (Rothbart 1981). My6-
hemmin mallia laajennettiin kuvaamaan eri ikdluokkia. 9—15-vuotialle nuorille kehitettiin the
Early Adolescence Questionnaire (EATQ-R) -mittari (Ellis & Rothbart 2001a) ja yli 15-vuoti-
aille aikuisille the Adult Temperament Questionnaire (ATQ) -mittari (Evans & Rothbart
2007a). Jokaisen ikdryhmén spesifit kdyttdytymiseen liittyvat piirteet sekéd tunnepohjaiset ele-
mentit on otettu huomioon mittareissa ja suunniteltu vastaamaan Rothbartin temperamenttimal-

lia.

Rothbartin nuorten temperamenttimalli (EATQ-R) koostuu 12 temperamenttipiirteestd, jotka
voidaan jaotella neljén yldluokan eli superfaktorin alle (Taulukko 1). Superfaktoreita ovat tah-
donalainen itseséddtely (effortful control), ulospdinsuuntautuneisuus (surgency), negatiivinen
affektiivisuus (negative affect) ja emotionaalisuus (affiliativeness). (Ellis & Rothbart 2001a.)
Tahdonalainen itsesddtely on tiarkedd kiyttdytymisen sditelyssd, silld se mahdollistaa mééara-
tietoisen toiminnan vastoin tunteita (Rothbart 1989, 68). Ellisin ja Rothbartin (2001a) mukaan
tahdonalainen itsesdétely jactaan kolmeen osaan: toiminnan hallintaan (activation control), it-
sekuriin (inhibitory control) ja tarkkaavaisuuteen (attention). Toiminnan hallinnalla tarkoite-
taan kykyé suorittaa tehtdvi, vaikka olisi suuri houkutus viltelld sitd. Itsekuri puolestaan tar-
koittaa kykyd olla suunnitelmallinen ja tukahduttaa sopimattomia vasteita (Rothbart & Ellis

2001b). Tarkkaavaisuus mairitelldan kyvyksi ylldpitdd ja siirtdéd tarkkaavaisuus haluttuun asi-



aan (Ellis & Rothbart 2001b). Koulumaailmassa tahdonalaisella itsesditelylld viitataan lapsen
kykyyn ehkiistd sopimatonta kédytostd ja kdyttdytyd asianmukaisesti (Rudasill & Rimm-Kauf-
man 2009).

Ellisin ja Rothbartin (2001a) mukaan ulospdin suuntautuneisuus rakentuu ujoudesta (shyness)
ja pelosta (fear) sekd jannityshakuisuudesta (high intensity pleasure/surgency). Ujoudella tar-
koitetaan yksilon tapaa reagoida vieraisiin ihmisiin, asioihin ja ympéristdihin (Rothbart & Bates
2006, Rudasill & Rimm-Kaufman 2009 mukaan) sekd arkuutta yll4ttivissa sosiaalisissa tilan-
teissa (Keltikangas-Jiarvinen 2004, 260). Se ei liity haluun eiké taitoihin olla muiden ihmisten
kanssa, vaan se viittaa emotionaaliseen reaktioon ja siitd seuraavaan varautuneeseen kiytokseen
sattumanvaraisten tuttavuuksien ja vieraiden ihmisten seurassa (Keltikangas-Jarvinen 2008,
58). Pelolla tarkoitetaan epdmiellyttivda tunnetta ja varautuneisuutta ahdistavissa (Ellis &
Rothbart 2001b) tai vaarallisissa tilanteissa ja sen tarkoituksena on suojata mahdolliselta vaa-
ralta (Rothbart & Bates 2006, 108). Jannityshakuisuudella puolestaan tarkoitetaan kykyé naut-
tia uutuudenviehdtyksestd tai voimakkaan intensiteetin aktiviteeteista. (Ellis & Rothbart
2001b.) Mitd vidhadisempid ujous ja pelko siis ovat ja mitd korkeampi jannityshakuisuus on, sitid

ulospdin suuntautuneempana ihmisté voidaan pitda.

Ellisin ja Rothbartin (2001a) mukaan negatiivinen affektiivisuus koostuu turhautuneisuudesta
(frustration), aggressiivisuudesta (aggression) ja alakuloisuudesta (depressive mood). Turhau-
tuneisuudella tarkoitetaan negatiivisten tunteiden kokemista tilanteissa, joissa tehtdvén suorit-
tamista héiritdéin tai tavoitteisiin paésy estyy. Aggressiivisuudella puolestaan viitataan vihamie-
lisiin ja aggressiivisiin tekoihin, jotka voivat olla fyysistd vékivaltaa, suoraa tai epdsuoraa ver-
baalista vdkivaltaa tai vihamielistd reagointia asioihin ja tilanteisiin. Alakuloisuudella taas tar-
koitetaan epdmiellyttidvien tunteiden kokemista ja huonotuulisuutta sekd nautinnon ja kiinnos-

tuksen puutetta erilaisissa tehtdvissi. (Ellis & Rothbart 2001b.)

Emotionaalisuus rakentuu ldheisyydestd (affiliation), mielihyvéherkkyydesté (pleasure sensiti-
vity) seki herkkyydesti aistidrsykkeille (perceptual sensitivity). Léheisyydelld tarkoitetaan ha-
lua kokea ldheisyyttd ja ldmp6éd ihmissuhteissa. (Ellis & Rothbart 2001a). Mielihyvaherkkyy-
delld viitataan mielihyvdn kokemisen méérdin aktiviteeteissa tai drsykkeisti, jotka ovat tuttuja

ja yksinkertaisia seké intensiteetiltddn matalia ja rauhallisia, kun taas herkkyydelld aistidrsyk-



keille tarkoitetaan herkkyyttd havaita ja tiedostaa pienet ja vdhdisetkin ympériston drsykkeet

(Ellis & Rothbart 2001b).

Taulukko 1. EATQ-R -mittarin superfaktorit ja temperamenttipiireet.

Tahdonalainen itsesiitely Negatiivinen affektiivisuus
Toiminnanhallinta Turhautuneisuus
Tarkkaavaisuus Aggressiivisuus

Itsekuri Alakuloisuus

Ulospéin suuntautuneisuus Emotionaalisuus

Ujous Liheisyys

Pelko Mielihyvaherkkyys
Jannityshakuisuus Herkkyys aistidrsykkeille

Aikuisille tarkoitettu ATQ -mittari koostuu 13:sta temperamenttipiirteestd, jotka voidaan ja-
otella neljin superfaktorin alle (Taulukko 2). Superfaktoreista negatiivinen affektiivisuus (ne-
gative affect), tahdonalainen itsesddtely (effortful control) ja ulospéin suuntautuneisuus (extra-
version/surgency) ovat samoja kuin nuorten mallissa. Neljds superfaktori eli herkkyys aisti-
muksille (orienting sensitivity) eroaa kisitteend hieman nuorten mallin emotionaalisuudesta.
Kolmestatoista piirteestd nuorten EATQ-R -mittarin kanssa yhtenevdisid ovat pelko (fear), tur-
hautuneisuus (frustration), jdnnityshakuisuus/viehtymys voimakkaisiin drsykkeisiin (high in-
tensity pleasure), tarkkaavaisuus/huomion suuntaaminen (attention/attention control), itsekuri
(inhibitory control), herkkyys aistidrsykkeille/havaintoherkkyys (perceptual sensitivity/neural

perceptual sensitivity) ja toiminnanhallinta (activation control).

Nuorten EATQ-R -mittarista poikkeavia temperamenttipiirteitd ovat ATQ -mittarissa ulospéin
suuntautuneisuuteen kuuluvat sosiaalisuus (sociability) ja myonteisten tunteiden kokeminen
(positive affect). Sosiaalisuus méadritellddn nautinnoksi, jota ihminen kokee sosiaalisesta kans-
sakdymisestd ja muiden ihmisten ldsndolosta, kun taas mydnteisten tunteiden kokeminen kertoo
puolestaan siitd, kuinka helposti ja miten usein ihminen kokee mielihyvén tunteita. Liséksi ai-
kuisten mittariin kuuluvat herkkyys tunteille (affective perceptual sensitivity) ja herkkyys mie-
likuville ja mielleyhtymille (associative sensitivity), jotka ovat osa superfaktoria "herkkyys ais-
timuksille”. Herkkyydelld tunteille viitataan spontaaneihin, tunnearvoa siséltdviin havaintoihin,

jotka liittyvét matalan intensiteetin drsykkeeseen. Henkilo voi olla esimerkiksi tietoinen, kuinka



sddtila vaikuttaa hdnen mielialaansa tai hian voi huomata herkéasti maalauksista ja kuvista emo-
tionaalisia puolia. Herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille kuvastaa puolestaan mieleen nou-
sevia spontaaneja mielikuvia, jotka eivét liity sen hetkiseen ympéristoon. Ihminen voi esimer-
kiksi kokea hetkittdin mielensé olevan taynna irrallisia ajatuksia ja kuvia. Myos ATQ -mittarin
negatiiviseen affektiivisuuteen kuuluvat surullisuus (sadness) ja epdmukavuuden tunne (dis-
comfort) poikkeavat nuorten EATQ-R -mittarista. Surullisuudella tarkoitetaan alakuloisuutta
sekd taipumusta pettymyksen, kdrsimyksen ja menetyksen tunteille ja epdmukavuuden tunteella
negatiivista tunnereaktiota, joka liittyy erilaisten aistidrsykkeiden laatuun. Epdmukavuuden
tunteita voivat heréttds esimerkiksi liian kovat dénet tai kirkkaat valot tai vérit. (Evans & Roth-
bart 2007b). Aikuisten ATQ -temperamenttimittarilla on havaittu olevan huomattavia

yhtdldisyyksid Big Five -persoonallisuusmallin kanssa (Evans & Rothbart 2007c).

Taulukko 2. ATQ -mittarin superfaktorit ja temperamenttipiireet.

Tahdonalainen itsesiitely Negatiivinen affektiivisuus
Toiminnanhallinta Pelko

Huomion suuntaaminen Turhautuneisuus

Itsekuri Surullisuus

Epédmukavuuden tunne

Ulospéin suuntautuneisuus Herkkyys aistimuksille

Sosiaalisuus Havaintoherkkyys

Viehtymys voimakkaisiin drsykkeisiin Herkkyys tunteille

Myonteisten tunteiden kokeminen Herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille
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3 OPETTAJA-OPPILASSUHDE

Opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta tarkastelleet tutkimukset nojaavat taustateorial-
taan Bowlbyn (1980) kiintymyssuhdeteoriaan. Kiintymykselld tarkoitetaan kaikenlaista kéyt-
taytymistd, jonka tavoitteena on ldhentyd toisen henkilon kanssa. Terveen kiintymyssuhteen
kehittyminen johtaa kykyyn luoda suhteita lapsen ja aikuisen vilille ja my6hemmin kahden
aikuisen vilille. (Bowlby 1980.) Lapset, jotka ovat kokeneet turvallisen kiintymyssuhteen lap-
suudessaan muodostavat todennékdisemmin luotettavan ja tukea antavan suhteen heistd huo-
lehtiviin ihmisiin ja nékevit itsensd rakastettavina henkildind. Turvaton suhde puolestaan voi
johtaa epéluotettavien ja torjuvien kiintymyssuhdemallien luomiseen ja kokemukseen, ettei ole
rakastettava (Zhang 2011). Vanhempiin luotujen ensisijaisten kiintymyssuhteiden lisdksi lapset
voivat muodostaa “’toissijaisia kiintymyssuhteita” myos muihin aikuisiin, kuten opettajiin, van-
hempiin sisaruksiin tai toiseen sukulaiseen, joilla on suuri merkitys lapsen eldmissd. (Ains-
worth 1991, 36-37). Esimerkiksi opettajat huolehtivat vanhempien tapaan lapsen turvallisuu-
desta, rauhoittelevat lasta hinen ollessa poissa tolaltaan ja opastavat, jos hdn kayttiytyy huo-

nosti (Zhang 2011).

Vaikka lapsen ja vanhemman vilisesséd kiintymyssuhteessa on samoja piirteitd kuin opettaja-
oppilassuhteessa, on vanhempien ja opettajien rooli kuitenkin erilainen. Opettaja-oppilassuh-
teessa opettajan roolia voidaan pitdé rajatumpana, silld opettajan tehtdvind on keskittyé opetta-
maan lapselle tiettyjad akateemisia asiasisdltojd. Vanhemman rooli opettajana on puolestaan mo-
nivivahteisempi ja laajempi, silld hidnen tulee auttaa lasta ymmartiméan maailmaa ja opettaa

hénelle esimerkiksi arvoihin ja moraaliin liittyvid asioita. (Kesner 2000.)

Pianta (2001) on luonut teorian, jossa opettaja-oppilassuhteen ominaispiirteitd tarkastellaan
lampimyyden, ristiriitojen ja riippuvuuden kautta. Lampimyydelld kuvataan opettaja-oppilas-
suhteen ldheisyyttd ja avointa vuorovaikutusta, joka tukee nuorta oppilasta kouluymparistdssé.
(Pianta 2001.) Limmin suhde voi parantaa oppilaiden osallisuutta luokassa seké heiddn sitou-
tumistaan kouluun (Birch & Ladd 1997). Ristiriitaisessa opettaja-oppilassuhteessa vuorovaiku-
tus on riitaisaa ja negatiivista, ja opettaja joutuu ponnistelemaan oppilaan kanssa. Opettaja voi
myo0s kokea oppilaan vihaisena tai ennalta-arvaamattomana. (Pianta 2001.) Riippuvaisessa

opettaja-oppilassuhteessa oppilas on puolestaan takertuvainen ja turvautuu liikaa opettajaansa.
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Néama oppilaat kokevat useammin olonsa yksindiseksi ja suhtautuvat negatiivisemmin koulun-
kdyntiin. (Birch & Ladd 1997.) Téssd tutkimuksessa keskityn piddasiassa opettaja-oppilassuh-
teen lAmpimyyteen ja ristiriitaisuuteen, silld tutkimuksen mittarina kdytettiin STRS -mittarin

lyhennettyi versiota, joka mittaa ainoastaan nditd kahta opettaja-oppilassuhteen osa-aluetta.

Opettajan ja oppilaiden vilisid suhteita on tutkittu varsin laajasti (Harju-Luukkainen, Aunola &
Vettenranta 2018). Suomessa on tutkittu esimerkiksi oppilaan toverisuosion (Huikari 2013),
prososiaalisuuden ja kdyttdytymisen (Kinnunen 2017) sekd koulun ilmapiiritekijoiden yhteytta
opettaja-oppilassuhteeseen (Petdinen 2018). Kansainvilisid tutkimuksia on puolestaan tehty
esimerkiksi sukupuolen (Baker 2006; Birch and Ladd 1997; Hamre & Pianta 2001), tempera-
mentin (Kimberly ym. 2010; Rudasill & Rimm-Kaufman 2009; Valiente, Swanson & Lemery-
Chalfant 2012) ja kouluun sopeutumisen (Birch & Ladd 1997) yhteydestd opettaja-oppilassuh-
teeseen. Suurin osa opettaja-oppilassuhteeseen liittyvistd tutkimuksista on toteutettu esikou-
luikéisille tai ala-asteen ensimmaisilld luokilla oleville oppilaille, joten opettaja-oppilassuhteen
vaikutuksesta ala-asteen 5—6.-luokalla ja yldasteella tiedetddn paljon vahemméan (Hamre & Pi-
anta 2001). Tutkimuksissa, joihin on osallistunut vanhempia lapsia, on kuitenkin havaittu, ettd
opettaja-oppilassuhde on tirkedssd roolissa lapsen kehityksen kannalta myds myohemmassa

lapsuudessa (Troop-Gordon & Kopp 2011).

Jerome, Hamre ja Pianta (2008) tutkivat opettaja-oppilassuhteen pysyvyyttd esikoulusta kuu-
dennella luokalle (n= 878) ja he havaitsivat, ettd suhteen laatu ei pysy tasaisena vuodesta toi-
seen. Tdma johtuu siité, ettd oppilaiden opettajat vaihtuvat vuosittain ja jokainen opettaja-op-
pilassuhde on ainutlaatuinen. Tutkimuksessa havaittiin ristiriitojen olevan pysyvampid opet-
taja-oppilassuhteissa kuin ldmpimyyden. Tutkimuksen mukaan l&mpimyys opettaja-oppilas-
suhteessa viheni kaikkina seitsemédnd vuotena ja ristiriidat lisdéntyivit viidennelle luokalle

saakka. (Jerome ym. 2008.)

3.1 Lammin opettaja-oppilassuhde

Lampimin opettaja-oppilassuhteen on todettu vaikuttavan mydnteisesti lapsen sosio-emotio-
naaliseen kehitykseen (Hughes, Bullock & Coplan 2013), prososialisuuteen (Ferreira ym. 2016;

Howes 2000) sekd vdhdisempédn aggressiivisuuteen ikétovereitaan kohtaan (Troop-Gordon &

12



Kopp 2011). Lisdksi ldammin opettaja-oppilassuhde vaikuttaa oppilaan vahvaan kouluun sitou-
tumiseen (Decker, Dona & Christenson 2007; Muhonen ym. 2016), parempaan kouluun sopeu-
tumiseen (Hamre & Pianta 2001; Pianta, Steinberg & Rollins 1995) ja koulumenestykseen
(Birch & Ladd 1997; Decker ym. 2007; Pianta & Stuhlman 2004).

Birch ja Ladd (1997) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd oppilaat, joilla on limmin suhde opetta-
jaansa, osaavat hyodyntdd paremmin opettajalta saamaansa tukea ja hyotyvit tdten myos enem-
mén opetuksesta. Myos Hamre ja Pianta (2001) tutkivat opettaja-oppilassuhdetta esikoulusta
kahdeksannelle luokalle saakka ja he havaitsivat, ettd oppilaan kyky luoda hyvé suhde opetta-
jaan ennustaa myohempéé akateemista menestysté ja kouluun sopeutumista. Lisdksi lampimén
opettaja-oppilassuhteen on todettu parhaimmillaan tukevan opiskeltavan aineen syvillistd ym-
mirtdmistd (Harju-Luukkainen ym. 2018) ja lisdnneen kiusatuksi tulleiden oppilaiden koulusta
pitdmistd (Troop-Gordon & Kuntz 2018). Silver, Measelle, Armstrong ja Essex (2005) havait-

sivat my0s, ettd lammin opettaja-oppilassuhde suojaa oppilasta ulkopuolelle jadmiselta.

Opettajilla on todettu olevan lampiméampi suhde oppilaisiin, joilla on positiivinen asenne kou-
lunkdyntid kohtaan. Toisaalta oppilaat, joilla on ldmmin suhde opettajiinsa, kokevat kouluym-
périston usein kannustavana, mikd voi puolestaan edesauttaa positiivisen asenteen syntymisti
koulunkdyntid kohtaan. Laheinen opettaja-oppilassuhde mahdollistaa my0s sen, ettd oppilas voi
ilmaista avoimesti tunteitaan ja huoliaan ja saada sitd kautta asianmukaista apua ja ohjeistusta

kouluympéristoon sopeutumiseen. (Birch & Ladd 1997.)

Opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna vahva, positiivinen suhde oppilaiden kanssa voi moti-
voida opettajaa kdyttimdin enemmain aikaansa ja energiaansa oppilaan oppimisen edistdmi-
seen. (Hamre & Pianta 2001.) Hyvidn vuorovaikutussuhteen luominen vaatii aikaa, hyvid vuo-
rovaikutustaitoja ja opettajan sitoutumista myonteisten opettaja-oppilassuhteiden edistdmiseen
(Harju-Luukkainen ym. 2018; Muhonen ym. 2016). Opettajan on térkeda olla tietoinen omasta
roolistaan opettaja-oppilassuhteen muodostumisessa seké pyrkié aktiivisesti omalla toiminnal-
laan muuttamaan suhdetta positiiviseen suuntaan, silld mydnteiselld muutoksella opettaja-op-
pilassuhteessa voi olla kauaskantoisia vaikutuksia nuoren eldmén kannalta. (Harju-Luukkainen

ym. 2018.)
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3.2 Ristiriitainen opettaja-oppilassuhde

Ristiriitaista opettajan ja oppilaan vélistd suhdetta kuvaavat vihdinen yhteisymmarrys, epéso-
puisa vuorovaikutus (Muhonen ym. 2016) sekd jénnittyneisyys opettajan ja oppilaan valilla
(Troop-Gordon & Kopp 2011). Ristiriitaisessa opettaja-oppilassuhteessa oppilas ei pysty luot-
tamaan opettajaansa, mika voi aiheuttaa vihaisuutta ja ahdistuneisuutta ja johtaa syrjdytymiseen
sekd heikompaan koulumenestykseen (Birch & Ladd 1997). Oppilaiden, joilla on ristiriitainen
suhde opettajansa kanssa, on todettu olevan aggressiivisempia ja vihemmén prososiaalisia mui-
hin lapsiin verrattuna (Hughes ym. 2013; Palermo ym. 2007). Ewing ja Taylor (2009) havaitsi-
vat, ettd ristiriitainen ja riippuvainen suhde ennusti aggressiivisuutta yleisemmin poikien kuin
tyttdjen kohdalla. Ristiriitaisen suhteen on todettu vaikuttavan heikentdvésti koulumenestyk-
seen (DiLalla, Marcus & Wright-Phillips 2004; Troop-Gordon & Kuntz 2013), kirjoitustaitoon
(White 2013) ja kouluun sitoutumiseen (Muhonen ym. 2016).

Birch ja Ladd (1997) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd oppilaiden koulunkdynnin viltteleminen
(esim. oppilas keksii syité ldhted kotiin koulusta) voi vaikuttaa opettajista riidanhaluiselta kéy-
tokseltd ja johtaa ristiriitaiseen opettaja-oppilassuhteeseen. Myos lapsen vihdinen itseohjautu-
vuus tai kyvyttdomyys tydskennelld yhteistyohaluisesti voivat liséta ristiriitoja oppilaan ja opet-
tajan vdlilld. Toisaalta, myOs ristiriidat voivat johtaa siihen, ettei oppilas kykene tydskentele-
méén itseohjautuvasti tai yhteistydssd muiden kanssa. (Birch & Ladd 1997.) Ristiriitainen
suhde voi johtaa opettajan jatkuviin yrityksiin kontrolloida oppilaan kdytdstd ja haitata positii-

visen oppimisympériston luomista (Hamre & Pianta 2001).

3.3 Sukupuolen vaikutus opettaja-oppilassuhteeseen

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd sukupuolella on merkittiva rooli opettaja-oppilassuh-
teen laadussa sekd oppilaiden sopeutumisessa luokkahuoneympéristoon (Ewing & Taylor
2009). Tutkimuksissa on havaittu, ettd tytdt hyStyvit enemmén ldmpimésti opettaja-oppilas-
suhteesta (Baker 2006) ja ettd se ennustaa tyttdjen kohdalla voimakkaammin koulukompetens-
sia poikiin verrattuna (Ewing & Taylor 2009). Ewingin ja Taylorin (2009) tutkimuksessa ha-
vaittiin, ettd opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuus oli paljon suurempi tekijd poikien kuin

tyttdjen kohdalla kouluun sopeutumisessa. Téma tarkoittaa sité, ettd pojilla on kohonnut riski
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héiriokayttdytymiseen ja ettd ongelmat opettaja-oppilassuhteessa vaikuttavat heihin enemmain

kuin tytt6ihin. (Ewing & Taylor 2009.)

Tutkijat ovat havainneet, ettid opettajat raportoivat opettaja-oppilassuhteensa sisdltivin enem-
mén ristiriitoja poikien kuin tytt6jen kanssa (Birch & Ladd 1997; Hamre & Pianta 2001; Mu-
honen ym. 2016). Limpimyydesti sen sijaan on ristiriitaisia tuloksia, silléd Birch ja Ladd (1997),
Hamre ja Pianta (2001) sekid Jerome ym. (2008) havaitsivat, etti opettajilla on ldheisempi suhde
tyttéjen kanssa, kun taas Muhosen (2016) tutkimuksessa sukupuolten vililld ei havaittu eroa

opettaja-oppilassuhteen ldmpimyydessa.

Hamren ja Piantan (2001) tutkimuksessa havaittiin, ettd tytot ja pojat hyotyvét eri tavalla opet-
taja-oppilassuhteesta. Pojilla vidhdiset ristiriidat ja riippuvainen suhde pédivékotiopettajansa
kanssa ennustivat pitkélld aikavélilld parasta lopputulosta, kun taas 1dmmin opettaja-oppilas-
suhde ennusti tyt6illd vidhdisempid kdyttdytymiseen liittyvid ongelmia mydhempind vuosina.
(Hamre & Pianta 2001.) Spilt, Koomen ja Mantzicopolous (2010) havaitsivat tutkimuksessaan,
ettd vihemmain ldheisen opettaja-oppilassuhteen myo6téd tytot olivat sosiaalisesti estoisia, kun

taas pojat kiyttaytyivit aggressiivisemmin.
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4 TEMPERAMENTIN YHTEYS OPETTAJA-OPPILASSSUHTEESEEN

4.1 Oppilaan temperamentin yhteys opettaja-oppilassuhteeseen

Temperamentin yhteyttd koulunkdyntiin on tutkittu paljon tunnettujen temperamenttitutkijoi-
den Thomasin ja Chessin (1977, 11) luoman “goodness of fit” —mallin avulla. ”Goodness of
fit” —mallilla tarkoitetaan sité, kuinka ympériston ominaisuudet, vaatimukset ja odotukset ovat
yksilon omien kykyjen, luonteenpiirteiden ja kéyttdytymistyylin mukaisia. Kun yksilon ja ym-
pariston vélilld vallitsee harmonia, optimaalinen kehitys on mahdollista. (Thomas & Chess
1977, 11; Thomas & Chess 1980, 90.) Opettaja-oppilassuhteessa ”goodness on fit” viittaa sii-
hen, kuinka hyvin opetusmenetelmét ja —tavat ja oppilaan luonteenpiirteet sopivat yhteen (La-
Billois & Lagace-Seguin 2009). Opetusta voidaan tdssd mallissa tarkastella opettajan paatok-
sentekona (Keogh 1989, 443). Koska opettajien tavoitteena on ylldpitdd jirjestystd luokassa,
heidin taytyy héiriokayttdytymistd havaitessaan pdéttdd nopeasti, kuinka reagoida kadytokseen.
”Poorness of fit” voi olla lopputuloksena silloin, kun lasten erityispiirteet eivit kohtaa opettajan

vaatimuksia hyviksyttivasta kdytoksestd. (Rothbart & Jones 1998.)

Temperamentti vaikuttaa my0s opettajan tapaan opettaa oppilaita. Tutkimuksien mukaan se,
kenelle opettaja esittdd kysymyksid, ketd hin rohkaisee, kritisoi tai ohjaa ja kenen hén antaa
olla rauhassa, riippuu ennemminkin oppilaan temperamentista kuin siitd, kuinka paljon ja min-
kélaista ohjausta oppilas tarvitsisi oppiakseen. Oppilaan temperamentti vaikuttaa myds niihin
odotuksiin, joita opettaja asettaa oppilaan oppimiskyvylle. On todettu, ettd ainoastaan opettajan
tapa esitelld opetettava aines sekd hinen esittiminsad kysymykset ovat yleensé riippumattomia
oppilaan temperamentista. Oppilaan temperamentti ei siis vaikuta siithen, mitd opettaja yksin
tekee, mutta sen vaikutus ulottuu kaikkeen oppilaan ja opettajan véliseen vuorovaikutukseen.

(Keltikangas-Jarvinen 2006, 141, 150-151.)

Lapsen temperamentti on yhteydessd myds sithen, kuinka paljon opettajan ja oppilaan valilla
esiintyy vuorovaikutusta oppitunnin aikana (Keltikangas-Jarvinen 2004, 266). Opettajien on
havaittu olevan enemmin vuorovaikutuksessa niiden oppilaiden kanssa, joiden temperamentin
he arvioivat positiiviseksi, eli sellaisten oppilaiden kanssa, joista he pitévit (Keltikangas-Mul-

lola 2014, 54). Rudasill (2011) havaitsi myds, ettd ujojen lasten kohdalla esiintyi kolmannella
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luokalla vihemmén oppilasléhtdistd vuorovaikutusta opettajan kanssa. Niiden oppilaiden koh-
dalla, joiden tahdonalainen itsesddtely oli matala, esiintyi puolestaan enemmain oppilasléh-
toistd vuorovaikutusta verrattuna oppilaisiin, joiden tahdonalainen itsesditely oli korkea. Maa-
rin lisdksi temperamentti vaikuttaa myos vuorovaikutuksen laatuun eli sithen, onko vuorovai-
kutus esimerkiksi ohjeiden, sddntdjen ja midrdysten antamista vai palautetta lapsen omasta toi-
minnasta (Keltikangas-Jarvinen 2004, 266). Vuorovaikutuksen laadun on todettu olevan pa-
rempaa, monipuolisempaa ja sisdltdvin enemmin opetusta, kuten pedagogista keskustelua, roh-
kaisua, neuvontaa ja kysymysten tekemisté sellaisten oppilaiden kanssa, joiden temperamentin

opettaja arvioi myodnteiseksi (Keltikangas & Mullola 2014, 54).

4.2 Temperamenttipiirteiden yhteys opettaja-oppilassuhteeseen

4.2.1 Tahdonalainen itsesiately

Tahdonalaisen itsesddtelyn yhteyttd opettaja-oppilassuhteeseen on tutkittu toistaiseksi ainoas-
taan paivékoti-ikdisilld. Diaz ym. (2017) tutkivat paivékoti-ikdisten tunteiden ilmaisun yhteytté
tahdonalaiseen itsesddtelyyn ja he havaitsivat, ettd negatiiviset tunteet olivat yhteydessa ristirii-
toihin opettajan kanssa matalilla ja keskinkertaisilla tahdonalaisen itsesdételyn tasoilla. Kéyt-
taytymiseen liittyvit ongelmat olivat myos yhteydessa ristiriitaiseen opettaja-oppilassuhteeseen
matalalla tahdonalaisen itsesddtelyn tasolla. Lapset, joilla on matala tahdonalainen itseséétely,
joutuvat taistelemaan hallitakseen tunteensa ja kdyttaytymisensd luokassa, joten he ovat haa-
voittuvaisempia negatiivisille tunteille. (Diaz ym. 2017.) Myds Rudasill ja Rimm-Kaufman
(2009) totesivat tutkimuksessaan, ettd matalampi tahdonalainen itsesddtely ennustaa ristiriitoja
oppilaan ja opettajan vililld, kun taas korkeampi itsesédtelyn taso ennustaa suhteen ldmpi-
myyttd ensimmadiselld luokalla. My6s Rudasillin (2011) tutkimuksessa korkea tahdonalainen
itsesadtely ennusti [dmmintd opettaja-oppilassuhdetta ensimmaiselld ja kolmannella luokalla.
Rudasill ym. (2016) tutkimuksen mukaan tahdonalainen itsesaitely oli lisdksi negatiivisesti yh-

teydessd opettajan ja oppilaan vilisiin ristiriitoihin.
Silvaym. (2011) sekéd Valiente ym. (2012) puolestaan havaitsivat, ettd tahdonalainen itsesiétely

oli positiivisesti yhteydessé osallistumiseen luokassa, koulusta pitdmiseen ja opettaja-oppilas-

suhteeseen péivikoti-ikdisilld. Tdma on loogista, silld oppilaat, jotka osaavat noudattaa opetta-
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jan ohjeita, seisoa rivissd ja olla hiljaa, vastaavat tyypillisiin luokkahuonekéyttdytymisen odo-
tuksiin, jolloin myds opettajat kokevat heidit positiivisemmin (Rudasill & Rimm-Kaufman

2009).

4.2.2 Ulospéin suuntautuneisuus

Bassett ym. (2017) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd opettaja-oppilassuhteella ja lapsen ulos-
pdin suuntautuneisuudella oli merkittdvd yhteys sosio-emotionaaliseen kehitykseen. Vihem-
mén ulospéin suuntautuneet lapset olivat herkempié opettajan positiivisille ja negatiivisille re-
aktioille kuin ulospdin suuntautuneet lapset. Tdtd on selitetty silld, ettd vihemmain ulospdin
suuntautuneilla lapsilla on tapana uusissa tilanteissa havainnoida muita ennemmin kuin olla
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa (Kagan, Snidman & Arcus 1998). Tdlloin he oppi-
vat enemmén opettajan sosiaalisesta kiytoksestd, vaikka eivit olisikaan suorassa vuorovaiku-

tuksessa opettajan kanssa (Hipson & Séguin 2016).

Viahemmaén ulospéin suuntautuneet lapset voivat olla myds valppaampia ja herkempié opettajan
kaytokselle luokassa sen vuoksi, ettd he ahdistuvat enemmén uusissa tilanteissa (Hipson &
Séguin 2016). Ulospdin suuntautuneet lapset puolestaan ovat impulsiivisempia, etsivit voimak-
kaammin nautintoa, ovat aktiivisempia ja vihemmaén ujoja ikdtovereihinsa verrattuna. (Roth-
bart & Bates 2006, Bassett ym. 2017 mukaan). Koska ulospéin suuntautuneet lapset keskittyvit
enemmén meneilld oleviin aktiviteetteihin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen, he eivét tarkkaile,
kuinka opettaja vastaa muiden oppilaiden tunteisiin. Téstd johtuen opettajan reagointi muiden
lasten tunteisiin ei vaikuta ulospdin suuntautuneisiin lapsiin niin paljon kuin vihemmain ulos-

pdin suuntautuneisiin. (Bassett ym. 2017.)

4.2.3 Ujous

Rudasill ja Rimm-Kaufman (2009) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd oppilaan vdhédinen ujous
on yhteydessi riitaisempaan, mutta lampimédmpain suhteeseen opettajan kanssa. Ujouden ja
lampimyyden yhteyttd opettajan ja oppilaan vélisessd suhteessa on selitetty opettajan ja oppi-
laan vuorovaikutuksen tiheydelld. Oppilaat, jotka ovat vdhemmin ujoja kayttdytyvét to-
denndkodisemmin tavalla, joka vaatii opettajan puuttumista, kuten huutavat tai puhuvat luok-

kakavereiden kanssa ohjeiden annon aikaan (Keogh 2003, Rudasill & Rimm-Kaufman 2009
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mukaan) ja tilloin he ovat useammin vuorovaikutuksessa opettajiensa kanssa. Rudasillin ja
Rimm-Kaufmanin (2009) mukaan tima kaytos héiritsee ryhmén toimintaa ja opettaja voi kokea
sen negatiivisena. Myds Koles, Connor ja Mccartney (2008) havaitsivat, ettd oppilailla, jotka
olivat enemmén vuorovaikutuksessa opettajan kanssa, oli ristiriitaisempi suhde opettajaansa.
Rudasillin ja Rimm-Kaufmanin (2009) mukaan ujommat oppilaat ovat epérdivid vuorovaiku-
tussuhteissa, joten heiddn kommunikointinsa opettajien kanssa on véhdisempéd. Ujommilla lap-

silla onkin riski jdadé luokassa “nidkymaittomaksi”. (Rudasill & Rimm-Kaufman 2009.)

Valiente ym. (2012) tutkivat viisivuotiaiden temperamenttia ja opettaja-oppilassuhdetta. He
puolestaan havaitsivat, ettd lapsen ujous voi johtaa ldmpiméén opettajan ja oppilaan véliseen
suhteeseen. Koska opettajat joutuvat hallitsemaan luokassa useita opettaja-oppilassuhteita sa-
manaikaisesti, voidaan oppilaat, jotka lahestyvét opettajaa varovaisemmin kokea ystivallisind
ja kunnioittavina, miké edistdd hyvan opettajan ja oppilaan vilisen suhteen syntymisti. (Va-
liente ym. 2012.) Kolesin ym. (2008) tutkimuksessa ujous johti poikien kohdalla
lampimé@mpdin opettaja-oppilassuhteeseen tyttoihin verrattuna. Rydell, Bohlin ja Thorell
(2007) puolestaan havaitsivat kuusivuotiaita (n=112) tutkiessaan, ettd ujoilla oppilailla oli
vihemmaén lammin ja ristiriitainen suhde opettajaansa verrattuna vihemmén ujoihin oppilaisiin.
Kimberly ym. (2010) tutkivat ujoutta ja opettaja-oppilassuhdetta ensimmaéisen luokan oppilailla
(n=169) vuoden kesténeelld pitkittdistutkimuksella. He havaitsivat, ettd ujous oli yhteydessa
vihemmén ldmpimédn, mutta riippuvaisempaan opettaja-oppilassuhteeseen. Tatd selitettiin
silld, ettd ikdtoverit voivat torjua ujot lapset, jolloin he luottavat enemmain opettajaan sosiaali-
sessa vuorovaikutuksessa. (Arbeau, Coplan & Weeks 2010.) Ujouden vaikutuksesta opettaja-
oppilassuhteen ldmpimyyteen ja ristiriitaisuuteen on siis vaihtelevia tutkimustuloksia, ja

ndmikin tutkimukset on tehty pddosin pienten lasten ryhmissa.

4.3 Opettajan temperamentin yhteys opettaja-oppilassuhteen laatuun

Oppilaan temperamenttipiirteet ovat vain yksi tekija opetustilanteiden vuorovaikutuksessa.
Ymmartidkseen tiysin “goodness of fit” —mallia, tdytyy yhtd lailla ottaa huomioon myds opet-
tajan temperamenttipiirteet sekd erityisesti hdnen asenteensa ja uskomuksensa oppilaisiin ja
koulutukseen liittyen. (Keogh 1989, 443.) Osa opettajista on seurallisia, innokkaita ja aktii-
visia, kun taas toiset ovat hiljaisempia ja jopa juroja — heissd on suuria eroja, aivan kuten oppi-

laissakin. (Keogh 2003, 33.) Opettajan temperamentti vaikuttaa muun muassa hdnen opetus-
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tyyliensd valintaan, tuntien suunnitteluun, oppilaiden kohtaamiseen seké siithen, millaisia re-
aktioita hin odottaa oppilailtaan antamaansa opetukseen. Opettajan mahdollinen vaikeus ym-
mértdd omastaan poikkeavaa temperamenttia voi nékya esimerkiksi opettajan vuorovaikutuk-
sessa temperamentiltaan erilaisten oppilaiden saadessa erilaista kohtelua (Keltikangas-Jarvinen

& Mullola 2014, 55, 111, 118).

Tavoitetilana voidaan pitdé sitd, ettd opettajakunta olisi temperamentiltaan suurin piirtein sa-
manlaista kuin muukin véestd. Toisin sanoen opettajista tulisi 10ytyé sosiaalisia, aktiivisia, ujoja
ja varautuneita yksiloitd samassa suhteessa kuin heité on véestossd. Télloin jokaisella oppilaalla
voisi olla mahdollisuus 16ytdé opettaja, joka ymmartéd héntd ja jokainen péaésisi myds harjoit-
telemaan erilaisten ihmisten kanssa toimimista. Kuitenkin jo mielikuva opettajan ammatista
houkuttelee tietyn temperamentin omaavia opiskelijoita, kun taas toisenlaisten ajatuksissa se
tuntuu vieraalta, joten ei voida odottaa, ettd opettajaksi hakevien temperamentti edustaisi tds-

mélleen vieston temperamenttia. (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 112.)

Opettajien temperamentista ei ole toistaiseksi olemassa systemaattista tutkimusta (Keltikangas-
Jérvinen & Mullola 2014, 111). Helsingin yliopiston kayttidytymistieteellisessd tiedekunnassa
on tehty kaksi pro gradu -tutkielmaa, joissa selvitettiin, millaisia temperamenttipiirteitd suoma-
laisilta opettajaksi opiskelevilta 10ytyy (Aakus 2017) ja millaisia ovat luokanopettajakoulutuk-
seen pyrkivien ja sisddn padsseiden temperamenttipiireet (Pulkkinen 2016). Pulkkisen (2016)
pro gradu -tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajaksi hakeutuvilla oli korkeampi sosiaalisuus ja
matalampi emotionaalisuus suomalaiseen populaatioon verrattuna. Niemiaho (2015) puoles-
taan tutki litkunnanopettajaksi opiskelevien (n=141) temperamenttipiirteitd ja havaitsi, ettd
myos liitkunnanopettajaksi opiskelevien temperamenttipiirteistd korkeimpia arvoja saivat sosi-

aalisuus ja myonteisten tunteiden kokeminen.
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA HYPOTEESIT

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, ettd millaisia temperamenttipiirteitd seitsemasluokkalai-

silla oppilailla ja heidén liikunnanopettajallaan esiintyy sekd miten temperamenttipiirteet ja su-

kupuoli ovat yhteydessé liikkunnanopettajan ja oppilaan vilisen suhteen ldmpimyyteen ja risti-

riitoihin. Tdsmennetyt tutkimuskysymykset ovat:

1.

Millaisia temperamenttipiirteitd seitsemdsluokkalaisilla oppilailla esiintyy?

1.1 Esiintyyko sukupuolten vililld eroja temperamenttipiirteiden voimakkuuksissa?
Millaisia temperamenttipiirteitd liikkunnanopettajalla esiintyy?

2.1. Miten opettajan temperamentti on yhteydessa tyttdjen ja poikien temperamentti-
piirteiden kanssa?

Millainen on litkunnanopettajan ja oppilaiden vélinen suhde?

3.1 Miten ldmpiméksi ja ristiriitaiseksi liikunnanopettaja kokee suhteensa oppilaisiin?
3.2 Onko opettaja-oppilassuhteen ristiriidoissa ja suhteen ldmpimyydessa eroja
tyttdjen ja poikien valilla?

Miten temperamentti on yhteydessé litkunnanopettajan ja oppilaan véliseen suhtee-
seen?

4.1 Miten temperamenttipiirteet ovat yhteydessd litkunnanopettajan ja oppilaan vélisen
suhteen ldmpimyyteen ja ristiriitoihin?

4.2 Onko temperamenttipiirteissa eroja oppilailla, joilla on kaikkein ldmpimin, véhiten
lampimin, ristiriitaisin tai véhiten ristiriitainen suhde opettajaansa?

4.3 Miten opettajan temperamentti on yhteydessd em. oppilasryhmien (lampimin,
véhiten lampimin, ristiriitaisin ja véhiten ristiriitainen opettaja-oppilassuhde) tempera-

mentteihin?
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Hypoteesit:

1. Seitsemisluokkalaisten voimakkaimpia temperamenttipiirteitd ovat 1dheisyys, tarkkaa-
vaisuus, herkkyys aistidrsykkeille ja itsekuri, kun taas heikoimpia ovat temperamentti-
piirteitd ovat aggressiivisuus ja ujous (Lemponen 2011; Puonti 2015).

2. Tyttdjen emotionaalisuus on korkeampi kuin poikien ja poikien ulospdin suuntautunei-
suus on puolestaan korkeampi verrattuna tyttoihin (Holappa & Larinen 2016; Lempo-
nen 2011; Puonti 2015).

3. Liikunnanopettajan voimakkaimpia temperamenttipiirteitd ovat sosiaalisuus ja myon-
teisten tunteiden kokeminen ja superfaktoreista korkeimman arvon saa ulospéin suun-
tautuneisuus (Niemiaho 2015; Puonti 2015).

4. Opettaja kokee opettaja-oppilassuhteensa ldmpimammaksi tyttdjen kuin poikien
kanssa (Birch ja Ladd 1997; Hamre ja Pianta 2001; Jerome ym. 2008).

5. Opettaja kokee opettaja-oppilassuhteensa ristiriitaisemmaksi poikien kuin tyttdjen
kanssa (Birch & Ladd 1997; Hamre & Pianta 2001; Muhonen ym. 2016).

6. Matala tahdonalainen itsesdétely on yhteydessa ristiriitaisempaan opettaja-oppilassuh-
teeseen (Diaz 2017; Rudasill & Rimm-Kaufman 2009) ja korkea tahdonalainen it-
sesditely puolestaan [ampimadmpédn opettaja-oppilassuhteeseen (Rudasill 2011; Ru-
dasill & Rimm-Kaufman 2009; Silva ym. 2011; Valiente ym. 2012).

7. Vihidinen ujous on yhteydessd ristiriitaisempaan opettaja-oppilassuhteeseen (Koles,

Connor & Mccartney 2008; Rudasill & Rimm-Kaufman 2009).
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6 TUTKIMUSMENETELMAT

6.1 Tutkimuksen kohdejoukko ja tutkimusaineiston keruu

Tutkimuksen kohdejoukkona olivat keskisuomalaiset seitseménnen luokan yleisopetuksen op-
pilaat (n=34) seki heidén litkunnanopettajansa. Oppilaista 19 oli tytt6jad, 14 poikia ja yksi muun
sukupuolisia ja he olivat kahdelta eri luokalta. Tutkimukseen osallistunut litkunnanopettaja oli
nainen, joka on tydskennellyt litkunnanopettajan ammatissa 32 vuotta. Hén oli opettanut kulu-
neen lukuvuoden aikana sekéd litkuntaa ettd terveystietoa kaikille tutkimukseen osallistuneille

seitsemasluokkalaisille.

Tutkimusaineisto keréttiin 12.3.—23.4. vilisend aikana kevddlld 2019. Lihestyin opettajaa séh-
kopostitse ja sovimme ajan, jolloin saavun koululle ohjeistamaan temperamenttikyselyiden
tayttdmisen. Oppilaat téyttivdt luokkahuoneessa paperiset temperamentti-kyselylomakkeet, jo-
hon kului oppilailta noin 15-20 minuuttia. Kaikille tutkimukseen osallistuneille oppilaille lu-
vattiin temperamenttikyselyyn pohjautuva temperamenttiprofiili vastineeksi tutkimukseen

osallistumisesta.

Temperamenttikyselyyn vastaamisen jidlkeen ohjeistin opettajalle vuorovaikutuskyselyiden
tayttdmisen. Opettaja sai vastata kyselyihin omalla ajallaan ja hain ne hdneltd, kun kaikki lo-
makkeet oli tiytetty. Oppilaiden tunnistamisessa ja temperamenttiprofiilin ja opettaja-oppilas-
suhteeseen liittyvén lomakkeen yhdistimisessé kdytettiin tunnistenumeroita, koska nimié ei ha-
luttu kysyé oppilaiden anonymiteetin turvaamiseksi. Temperamenttikyselyt ja opettaja-oppilas-
suhteeseen liittyvét lomakkeet oltiin numeroitu valmiiksi, ja oppilaan palauttaessa tempera-
menttikyselyn, opettaja merkitsi hdnen numeronsa ylos lomakkeelle, jotta hin pystyisi tiytta-
méiin samalla tunnistenumerolla vuorovaikutuskyselyn kyseisestd oppilaasta. Tunnistenume-

ron avulla oppilaat saivat myds oman temperamenttiprofiilinsa toukokuussa 2019.
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6.2 Tutkimuksessa kaytetyt mittarit

6.2.1 Nuorten temperamentin mittaaminen

Temperamenttia mitattiin kahdella eri mittarilla. Sain kdyttooni Rothbartin The Early Adoles-
cent Temperament Questionnaire - Revised (EATQ-R) —ja The Adult Temperament Question-
naire Short Form (ATQ-SF) —mittarit sekd englanninkieliset ohjeet mittareiden kayttoon ja tul-
kintaan Rothbartin kotisivuilta (https://research.bowdoin.edu/rothbart-temperament-question-
naires/) laittamalla annettuun osoitteeseen sdhkdpostia ja kertomalla tutkimukseni aiheesta ja
tarkoituksesta. Kdytin tutkimuksessani Helsingin yliopiston kehityspsykologian tutkimusryh-
missd toimivan Katri Rdikkonen-Talvitien kdédntamid suomenkielisid versiota mittareista, jotka

olivat saatavilla kyseisen sivuston kautta.

Oppilaiden temperamenttia mitattiin EATQ-R -mittarilla, joka on tarkoitettu 9—15 vuotiaiden
lasten ja nuorten temperamentin tutkimiseen (Ellis & Rothbart 2001a). Mittarilla on aikaisem-
min tutkittu esimerkiksi nuorten temperamentin yhteyttd mielenterveyshdiridihin (Hoffmann
ym. 2018), alkoholinkéyttoon (Willem, Bijttebier & Claes 2010) ja hyvinvointiin (Vihas ym.
2014). EATQ-R -mittaria on kéytetty myds aiemmin tehdyissd temperamenttiin ja koulumaail-
maan liittyvissd litkuntapedagogiikan ja psykologian pro gradu -tutkielmissa (Holappa & Lari-
nen 2016; Lemponen 2011; Merildinen & Rasinméki 2014; Viinanen 2015; Yli- Kivistd 2016
& Antwi 2016). EATQ-R -mittari koostuu 65:std viittdmaistd, johon tutkittavat vastaavat 5-
portaisella Likert-asteikolla (1=ei juuri koskaan totta, 2=harvoin totta, 3=joskus totta, joskus ei,
4=yleensd totta ja S=melkein aina totta). Likert-asteikkoa kdytetdan, kun halutaan koehenkilon
arvioivan omaa kasitystddn viitteestd (Metsdmuuronen 2006, 60). Kyselyn véittdmait mittaavat

12 temperamenttipiirrettd ja kutakin piirrettd kuvaavat 4—7 vaittamaa (Taulukko 3).
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TAULUKKO 3. Nuorten EATQ-R -mittarin superfaktorit ja temperamenttipiirteet esimerkki-

viittdmineen.

Superfaktori

Temperamenttipiirre Esimerkkivaittima

Tahdonalainen itseséétely (Effortful control)

Toiminnanhallinta (Activation control) ”Minun on helppo saada tehtdvini ajoissa val-
miiksi.”

Tarkkaavaisuus (Attention) ”Minun on helppo keskittyd kunnolla laksyihini.”

Itsekuri (Inhibitory Control) ”Minun on vaikea olla avaamatta lahjoja etuka-
teen.”

Negatiivinen affektiivisuus (Negative affect)
Turhautuneisuus (Frustration) ”Hermostun kovasti, jos vanhempani kieltivét mi-

nua tekemdsté jotain mitd haluan.”

Aggressiivisuus (Aggression) ”Kun olen vihainen, heittelen, paiskon tai rikon ta-
varoita.”

Alakuloisuus (Depressive mood) ”Luulen, ettd kaverini nauttivat asioista enemmén
kuin min4.”

Ulospéin suuntautuneisuus (Surgency)

Ujous (Shyness) ”Ujostelen vastakkaista sukupuolta olevia lapsia.”
Pelko (Fear) ”Pimeddn huoneeseen meneminen kotona pelottaa
minua.”

Jannityshakuisuus (High intensity pleasure/sur- “Minusta olisi jinnittdvai ja mielenkiintoista muut-
gency) taa uuteen kaupunkiin.”

Emotionaalisuus (Affiliativeness)

Laheisyys (Affiliation) “Haluan jutella omista ajatuksistani jonkun toisen
kanssa.”
Mielihyvéaherkkyys (Pleasure sensitivity) “Minusta on mukava kuunnella lintujen laulua.”

Herkkyys aistidrsykkeille (Perceptual sensitivity) “Huomaan helposti pienetkin muutokset ympéril-

lani, esimerkiksi jos huoneen valot kirkastuvat.”

6.2.2 Opettajan temperamentin mittaaminen

Opettajan temperamenttia mitattiin Rothbartin ATQ- mittarin lyhennetylld versiolla, joka on

tarkoitettu yli 15-vuotiaille. Samaa mittaria ovat aiemmin kéytténeet liikuntatieteiden pro gra-
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duissaan Ldmsi ja Lofman (2015) ja Niemiaho (2015) sekd kiyttdytymistieteiden pro gradus-
saan Aakus (2017). Mittarilla on tutkittu aikaisemmin muun muassa temperamentin yhteytté
ahdistuneisuuteen (Clements & Bailey 2010), sosiaaliseen stressiin (Oldehinkel ym. 2011) ja
selviytymiseen kotoa poismuuttamisen jilkeen (Devotta, Ankita & Vijayabanu 2014). Aikuis-
ten temperamenttimittari (ATQ-SF) esitestattiin myds gradu-ryhméssani ennen tutkimuksen to-
teuttamista. ATQ-SF -mittari rakentuu 77:std vdittimastd, johon tutkittavat vastaavat 7-portai-
sella Likert-asteikolla (1=kuvaa minua erittdin huonosti, 2=kuvaa minua huonosti, 3=kuvaa mi-
nua melko huonosti, 4=ei kuvaa minua hyvin eika huonosti, 5=kuvaa minua melko hyvin, 6=ku-
vaa minua hyvin, 7=kuvaa minua erittdin hyvin ja ES=ei sovellu kohdallani). Kyselyn véittdmét

mittaavat 13:a temperamenttipiirretté ja kutakin piirrettd kuvaavat 5-7 véittdmaé (Taulukko 4).
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TAULUKKO 4. Aikuisten ATQ -mittarin superfaktorit ja temperamenttipiirteet esimerkkivait-

tdmineen.

Superfaktori

Temperamenttipiirre

Esimerkkivaittdima

Tahdonalainen itseséétely (Effortful control)

Toiminnanhallinta (Activation control)

Huomion suuntaaminen (Attentional control)

Itsekuri (Inhibitory control)

Negatiivinen affektiivisuus (Negative affect)
Pelko (Fear)

Turhautuminen (Frustration)

Surullisuus (Sadness)

Epdmukavuuden tunne (Discomfort)

Ulospéin suuntautuneisuus (Extraversion/Sur-

gency)

Sosiaalisuus (Sociability)

Viehtymys voimakkaisiin drsykkeisiin (High inten-
sity pleasure)

Myonteisten tunteiden kokeminen (Positive affect)
Herkkyys aistimuksille (Orienting sensitivity)
Havaintoherkkyys (Neural perceptual sensitivity)
Herkkyys tunteille (Affective perceptual sensitivity)

Herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille (4sso-

ciative sensitivity)

”Miettiessdni asiaa joka pitdisi tehdd, ryhdyn
yleensd myo0s heti tuumasta toimeen.”

”Vuorottelu kahden eri tehtdvin vililld on minulle
usein hankalaa.”

”Minun on helppo piditelld naurua sellaisissa tilan-

teissa joissa nauraminen ei olisi soveliasta.”

”Minusta tuntuisi epamiellyttaviltd katsoa erittdin
korkealta alas maahan.”

”Hermostun aina joutuessani istumaan ja odotta-
maan (esim. odotushuoneessa).”

”Joskus pienetkin asiat tekevédt minut todella surul-
liseksi.”

”Voimakkaat ddnet ovat mielestini erittdin drsytta-

b3

Vid.

”Piddn keskusteluista joissa on mukana useita ihmi-
sid.”

”Nauttisin esityksestd joka koostuu vilkkuvista, vi-
rikkaistd ja kirkkaista valoista.”

”Tulen vahéstd onnelliseksi.”

”Huomaan usein lintujen dénet.”

“Olen usein tietoinen siitd kuinka séétilojen vaih-
telu vaikuttaa mielialaani.”

””Joskus mieleni on tiynné kaikenlaisia irrallisia aja-

tuksia ja mielikuvia.”
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6.2.3 Opettaja-oppilassuhteen mittaaminen

Opettajan ja oppilaan vilistd suhdetta tarkasteltiin Piantan (2001) kehittdmilld The Student-
Teacher Relationship Scale (STRS) -mittarilla, joka soveltuu 3—12-vuotiaille. STRS -mittari on
yksi eniten kédytetyimmistd mittareista opettajan ja oppilaan suhteen laadun arvioinnissa ja sen
teoreettinen tausta perustuu voimakkaasti kiintymyssuhdeteoriaan ja lapsi-vanhempi seké opet-
taja-oppilassuhteiden tutkimukseen (Tsigilis, Gregoriadis & Grammatikopoulos 2017). STRS-
mittari on kehitetty mittaamaan opettajan havaintoja suhteestaan tiettyyn oppilaaseen. Alkupe-
rdinen STRS -kyselylomake siséltdd 28 vdittdmad, jotka muodostavat kolme eri ulottuvuutta:
lampimyyden (closeness), ristiriitaisuuden (conflicts) ja riippuvuuden (dependency). (Pianta

2001.)

Téssd tutkimuksessa kiytettiin mittarin lyhennettyd versiota (STRS short form, Pianta 1992),
joka siséltdd 15 vdittdmaa liittyen opettaja-oppilassuhteen ldampimyyteen ja ristiriitoihin opet-
tajan ndkokulmasta tarkasteltuna (Liite 2.) Esimerkiksi Kinnunen (2017) on kdyttinyt pro gradu
-tutkimuksessaan samaa mittaria. Sain mittarin kdyttooni Virginian yliopiston "Center for Ad-
vanced Study of Teaching and Learning” -sivuston kautta. Sivustolta 16ytyivdt myds ohjeet
véittdmien analysointiin. Kyselylomakkeessa opettaja arvioi véittdmid 5-portaisella Likert-as-
teikolla (1=ei kuvaa lainkaan, 2=kuvaa vain vdhén, 3=kuvaa jonkin verran, 4=kuvaa paljon ja
5=kuvaa tdysin). Mittarista ei ole toistaiseksi virallista suomenkielistd versiota, joten se suo-
mennettiin itse tutkimusta varten. My0s kyselylomakkeen vastausvaihtoehdot suomennettiin
aikaisempien tutkimusten vaihtoehtoihin tukeutuen siten, ettd niistd muodostui loogisesti jat-

kuva asteikko.

Mittarin kahdeksan véittdm&d mittaavat opettajan ja oppilaan vilisen suhteen ldmpimyytta.
Suhteen ldmpimyyttd mitattiin esimerkiksi seuraavien viittdmien avulla: ”Minulla on ldmmin
ja ldheinen suhde tdhdn oppilaaseen”, "Tédma oppilas arvostaa suhdettamme” ja ”Tamaé oppilas
kertoo spontaanisti asioita itsestdéin”. Vastaavasti opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuutta mitat-
tiin seitsemalld vditteelld. Ristiriitaisuutta kuvaavia véitteitd ovat muun muassa "Minulla on
usein vaikeuksia tulla toimeen tdmén oppilaan kanssa”, ”Tdma oppilas hermostuu minulle hel-

posti” ja "Kanssakdyminen tdmédn oppilaan kanssa kuluttaa energiaani”.
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6.3 Aineiston analyysi

Tutkimuksen aineiston tilastolliset analyysit toteutettiin IMB SPSS Statistics 24.0 -ohjelman
avulla. Aineiston analyysi aloitettiin kddntamalld tarvittavat muuttujat ja muodostamalla sen
jdlkeen EATQ-R- ja ATQ -mittarin temperamenttipiirteitd kuvaavista vaittamistd summamuut-
tujat sekd summamuuttujien summamuuttujat eli superfaktorit. Myds STRS -mittarin muuttu-
jista muodostettiin opettaja-oppilassuhteen ldmpimyyttd ja ristiriitaisuutta kuvaavat summa-
muuttujat. EATQ-R- ja STRS -mittareiden summamuuttujien sisédistd yhdenmukaisuutta analy-

soitiin Cronbachin alakertoimien avulla.

Tyttdjen ja poikien eroja temperamenttipiirteiden voimakkuuksissa tarkasteltiin Mann-Whit-
neyn U -testilld. Opettajan temperamenttipiirteiden voimakkuutta puolestaan tarkasteltiin las-
kemalla summamuuttujien keskiarvot. Myds opettaja-oppilassuhteen ldmpimyyden ja ristirii-
taisuuden keskiarvosummamuuttujien eroja tyttojen ja poikien vililld tarkasteltiin Mann-Whit-
neyn U -testilld. Oppilaiden temperamenttipiirteiden yhteyttd opettaja-oppilassuhteen lampi-
myyteen ja ristiriitoihin analysoitiin taas Pearsonin tulomomenttikertoimien avulla. Sukupuol-
ten vilisid eroja analysoitaessa tutkimusaineistosta poistetiin yksi muun sukupuolinen oppilas,
joten ndma analyysit perustuvat 33:lle oppilaalle. Kaikkia oppilaita koskevat analyysit perustu-

vat kaikille 34:1le tutkimukseen osallistuneelle oppilaalle.

Lopuksi tarkasteltiin 1dmpimaén ja ristiriitaisen suhteen alimpia ja ylimpid kvartiileja ja niiden
perusteella muodostettiin neljd ryhmai: ldmpimin, vahiten ldmmin, ristiriitaisin ja véhiten ris-
tiriitainen opettaja-oppilassuhde. Koska oppilaat olivat saaneet samoja arvoja, siséllytettiin sa-
man arvon saaneet samaan ryhmaéén ja titen ryhmiin tuli 8-9 oppilasta. Ryhmien eroja tempe-
ramenttipiirteiden voimakkuuksien keskiarvoissa tarkasteltiin Mann-Whitneyn U -testilld. Lo-
puksi ndiden neljdn edelld mainitun ryhmén temperamenttipiirteiden voimakkuuksia vertailtiin

litkkunnanopettajan temperamenttipiirteisiin.

6.4 Tutkimuksen eettiset nikokohdat

Thmisten tutkimiseen liittyy haastavia eettisid kysymyksid. Tarkeimmét kysymykset liittyvit
koehenkilon pditdsvapauden takaamiseen ja yksityisyyden suojaan. (Clarkeburn & Mustajoki

2007, 66.) Suomen perustuslain 6 §:n 3 mukaan lapsia on kohdeltava tasa-arvoisesti yksiloiné
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ja heiddn tulee saada vaikuttaa itsedén koskeviin asioihin kehitystddn vastaavasti (TENK). It-
semadrddmisoikeuteen perustuen tutkittaville kerrottiin, ettd tutkimukseen osallistuminen on
vapaaehtoista. Autonomian toteutumiseen ei kuitenkaan riité pelkki yksilon antama suostumus,
vaan sen toteutuminen vaatii, ettd ihmiselld on riittdvésti tietoa padtoksestd, jonka hdn aikoo
tehdid (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 66). Téhdn perustuen osallistumista harkitseville kerrot-
tiin ennen tutkimuksen toteuttamista tutkimuksen aiheesta, tavoitteesta, toteutustavasta ja ai-
neiston sdilyttdmisestd. Koska tutkittavat oppilaat olivat alle 15-vuotiaita, kysyttiin myos hei-
dédn vanhemmiltaan Wilman kautta lupa osallistua tutkimukseen. Kaikilla oppilailla oli van-
hemmilta saatu lupa osallistua tutkimukseen, eikd kukaan oppilaista kieltdytynyt vastaamasta

kyselyyn.

Tutkittavilla on oikeus itse médritelld heille arkaluontoiset asiat ja tiedot (TENK 2018). Koska
tutkimuksessa késitellddn temperamenttia eli ihmisen yksilollistd kéyttaytymistyylid, voi aihe
olla joillekin arkaluonteinen ja herdttdd ihmisissd erilaisia reaktioita. Henkisten haittojen
vélttdmiseen kuuluu tutkittavia arvostava kohtelu ja tutkittavia kunnioittava kirjoitustapa tutki-
musjulkaisussa (TENK). Koska tutkijan tulee vilttdé tutkimusjulkaisuista tutkittaville aiheutu-
vaa haittaa ja vahinkoa (TENK), pyrittiin tulokset julkaisemaan asiallisesti argumentoiden, eikd
tutkimusjulkaisussa mainittu esimerkiksi tutkimukseen osallistuneiden tunnistenumeroita.
Opettajan kanssa sovittiin my0s tutkimuksen alkuvaiheessa, etti hin saa tutkimustulokset luet-

tavakseen ennen niiden julkaisemista pro gradu -tyona.

Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden anonymiteettia ja yksityisyytté pyrittiin suojelemaan
kerdamaélld mahdollisimman véhéin henkil6tietoja, silld tunnistetietoja ei tule kerétd ja sédilyttdd
tarpeettomasti (TENK). Koska vastuullisen tutkimuksen toteuttaminen edellyttdd henkil6tieto-
jen kasittelyd koskevien pddtdsten suunnittelemista ja perustelemista (TENK 2018), kyseinen
tutkimus suunniteltiin toteutettavaksi niin, ettei tutkimuksen tekijélld ollut tiedossa oppilaiden
nimid. Tutkittavia ei voida tunnistaa aineistosta, silld heiltd ei kysytty muita henkil6tietoja kuin
sukupuoli ja he esiintyvit tutkimuksessa pelkdlld tunnistenumerolla. Mydskédén tutkimusjul-

kaisu ei sisdlld yksittdisten henkildiden tunnistamismahdollisuutta.

Tutkimuksen loppuvaiheessa oppilaiden temperamenttiprofiilit luovutettiin tutkimukseen osal-

listuneelle litkunnanopettajalle, ja hin jakoi ne terveystiedon tunnilla oppilaille. Opettajalle pai-
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notettiin temperamenttiprofiilien luovuttamisen yhteydessi, ettd oppilaiden tulisi vélttdad tem-
peramenttiprofiilien vertailua keskenéén, silld mikédn temperamentti ei ole itsessdén hyvé tai
huono. Témén tarkoituksena oli suojella oppilasta ja ehkaistd tutkimuksesta tutkittavalle aiheu-
tuvia haittoja. Temperamenttiprofiilien yhteyteen oli laadittu saateteksti, jossa selitettiin, miti
temperamentti tarkoittaa ja mitd eri piirteet kuvaavat. Liséksi tekstissd kerrottiin, kuinka profii-
lin taulukkoa tulee tulkita (Liite 1.) ja mainittiin, ettd erilaisuus on rikkaus ja kaikenlaisia ihmi-

sid tarvitaan.
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7 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

7.1 Validiteetti

Validiteetilla eli pitevyydelld tarkoitetaan mittarin tai tutkimusmenetelmén kykyé mitata juuri
sitd, mitd on tarkoituskin mitata (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009, 231; Metsdamuuronen
2006, 64). Metsdmuurosen (2006, 55) mukaan validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen
vali- diteettiin. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan kyseisen tutkimuksen yleistettdvyyttd ja sii-
hen voidaan vaikuttaa tutkimusasetelmalla ja otannalla. (Metsamuuronen 2006, 55.) Tdmin tut-
kimuksen ulkoista validiteettia heikent se, ettd kaikki tutkimukseen osallistujat olivat samasta
koulusta. Otanta oli pieni (n=34), ja tutkimukseen osallistui ainoastaan yksi litkunnanopettaja,

joten tutkimus ei ole yleistettidvissd koko Suomen alueelle.

Metsamuurosen (2006, 55) mukaan sisdiselld validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen omaa luo-
tettavuutta. Sisdinen validiteetti voidaan jakaa sisdllon validiuteen, kisitevalidiuteen ja kritee-
rivalidiuteen. Sisdllon validiteetin tarkastelussa tutkitaan, ovatko mittarissa ja tutkimuksessa
kaytetyt kédsitteet teorian mukaisia, ovatko ne oikein operationalisoidut ja kattavatko ne riitté-
vén laajasti kyseisen ilmion. Késitevaliditeetissa puolestaan tarkastellaan sitd, mittaavatko osiot
muuttujien taustalla olevaa latenttia muuttujaa. Osioiden tulee siis korreloida keskendén syste-
maattisemmin kuin muiden muuttujien kanssa. Esimerkiksi ujoutta mittaavien véittdmien tulee
olla keskendéin enemmaén yhteydessé verrattuna pelkoa mittaaviin vdittdmiin. Kriteerivaliditee-
tissa verrataan mittarilla saatua arvoa johonkin arvoon, joka toimii validiuden kriteerind. Kri-
teerivalidiuden mittarina kiytetddn usein korrelaatiokerrointa. (Metsdmuuronen 2006, 55, 64—

65.)

Oppilaat olivat tayttaineet EATQ-R -kyselylomakkeet erittdin huolellisesti ja ainoastaan muuta-
massa lomakkeessa oli pari puuttuvaa tietoa. Mikéli oppilas oli unohtanut vastata johonkin vit-
tamadn, laskettiin muuttujan keskiarvo niiden véittdmien perusteella, joihin hédn oli vastannut.
EATQ-R- ja ATQ-SF -mittarit sopivat myds idn puolesta erinomaisesti kohderyhmalleni. Mo-
lempia mittareita voidaan pitéd yleisesti arvostettuina ja niiden kéyttdd perusteltuna, silld niitd

on kaytetty laajasti niin kotimaisissa kuin kansainvélisissdkin tutkimuksissa. EATQ-R -mittarin
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englanninkielisen alkuperdisversion validiteettia on tutkittu faktorianalyysin korrelaatiokertoi-
mien avulla ja sen perusteella on muodostettu neljd selkedd superfaktoria (Ellis & Rothbart
2001b), mitd kéytettiin myos tdssd tutkimuksessa. Samaa suomenkielistd versiota EATQ-R- ja
ATQ -mittarista ovat kédyttdneet myOs muut tutkijat (esim. Holappa & Larinen 2016; Antwi

2016 & Viinidnen 2015), joten tulokset ovat niiden kanssa vertailukelpoisia.

Tutkimuksen sisdistd validiteettia heikentdd jossakin méairin se, ettd STRS -mittari on suunni-
teltu 3—12 vuotiaille, mutta tutkimukseeni osallistuneet henkilot olivat seitsemasluokkalaisia,
eli noin 13—14-vuotiaita. Tdten opettaja-oppilassuhteen mittari ei sopinut idn puolesta parhaalla
mahdollisella tavalla kohderyhmalle. Koska vanhemmille oppilaille suunnattua opettaja-oppi-
lassuhdetta tarkastelevaa mittaria ei kuitenkaan 16ytynyt, paadyttiin kdyttdméén tatd tunnettua
ja kansainvélisesti paljon kdytettyd mittaria. Alkuperdistd STRS -mittaria on testattu laajoilla
ihmismédrilld ja sen on todettu olevan reliaabeli ja validi (Pianta 2001). Tutkitun validiteetin ja
reliabiliteetin puolesta mittarin kdytto oli perusteltua ja silld saadut tulokset ovat paremmin ver-

tailukelpoisia muiden samalla mittarilla saatujen tuloksien kanssa (Metsamuuronen 2006, 57).

Tutkimuksen validiteetin kannalta on huomioitavaa, ettd sekd temperamenttimittarit ettd opet-
taja-oppilassuhdetta tarkasteleva mittari ovat yhdysvaltalaisten tutkijoiden kehittelemid. Suo-
malainen ja yhdysvaltalainen kulttuuri sekd koulumaailma eroavat kuitenkin toisistaan, joten
on mahdollista, etteivdt mittarien viittimét kuvaa suomalaisia parhaalla mahdollisella tavalla.
Kulttuurin liittyvét ilmaisulliset erot pyrittiin huomioimaan myds STRS -mittaria suomenta-
essa. Viitteiden sanavalinnat pyrittiin sovittamaan suomenkieleen siten, ettei niiden alku-
perdinen merkitys kuitenkaan muutu. Tutkimukseen osallistunut opettaja kommentoi téytet-
tydén opettaja-oppilassuhdetta tarkastelevat lomakkeet, ettd esimerkiksi véite ”Tdmd oppilas
on manipuloiva tai epdrehellinen minua kohtaan” on aika voimakas ilmaus, eiké hian kokenut
oppilaiden olleen manipuloivia héntd kohtaan. Opettaja kertoi my0s, ettd kyselylomakkeiden
tayttdminen oli paikoitellen hankalaa, silld hdn ei ollut ehtinyt vield opettaa kaikkia oppilaita

niin paljon tai tutustua heihin niin hyvin.
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7.2 Reliabiliteetti

Reliabiliteetilla kuvataan tutkimuksen toistettavuutta, eli sen kykyd antaa ei-sattumanvaraisia
tuloksia (Hirsjarvi ym. 2009, 231). Reliabiliteettia voidaan tarkastella kolmella eri mene-
telmilld: toistomittauksilla (eri aikaan samalla mittarilla), rinnakkaismittauksella (samaan ai-
kaan eri mittarilla) tai mittarin sisdisen konsistenssin kautta (samaan aikaan samalla mittarilla).
(Metsamuuronen 2006, 65.) Reliabiliteettia voidaan mitata mittarin sisdisen yhtendisyyden
avulla laskemalla summamuuttujille Cronbachin alfakertoimet. Hyvéksyttévien alfa-arvojen ra-
jana pidetddn 0.60 ja yhtendisyys on sitd parempi, mitd ldhempédnd arvo on lukua 1.

(Metsamuuronen 2006, 68).

Alkuperdisen englanninkielisen EATQ-R -mittarin reliabiliteettia on testattu aiemmin ja sen ar-
vot vaihtelivat vélilld 0,65-0,82 (Ellis & Rothbart 2001b). Lemposen (2011) tutkimuksessa
suomenkielisen version arvot vaihtelivat vélilld 0,47-0,82 ja Merildisen ja Rasinméen (2014)
tutkimuksessa vililld 0,41-0,84. Tassd tutkimuksessa EATQ-R -mittarin suomenkielisen ver-
sion temperamenttipiirteiden Cronbachin alfat vaihtelivat puolestaan vililld 0,57-0,87. (Tau-
lukko 5). Tarkkaavaisuus (0,57) sai selkedsti alimman kertoimet muiden muuttujien saadessa
suuremmat Cronbachin alfan arvot (0,66—0,87) ja ollen reliabiliteetiltaan riittdvid. Turhautunei-
suudesta poistettiin véite “Pitkdssd jonossa jonottaminen drsyttdd minua kovasti” ja tarkkaavai-
suudesta puolestaan véitteet "Kun koulussa siirrytddn yhdestd oppiaineesta toiseen, minusta on
hankalaa vaihtaa edellisen tunnin aiheesta seuraavan tunnin aiheeseen”, ”Kun yritén opiskella,
keskittymisténi héiritsee jos taustalta kuuluu &dnié tai metelid” ja ”Olen taitava huomaamaan
yhtd aikaa monia ympérilldni tapahtuvia asioita” tutkimuksen reliabiliteetin parantamiseksi. It-
sekuri-temperamenttipiirre poistettiin kokonaan mallista sen heikon (0,46) Cronbachin alfaker-

toimen vuoksi. Superfaktoreiden Cronbachin alfakertoimet vaihtelivat vélilld 0,83—-0,86.
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TAULUKKO 5. Nuorten temperamenttimittarin summamuuttujien ja superfaktoreiden sisdinen

yhdenmukaisuus, Cronbachin alfakerroin.

Superfaktori

Summamuuttuja Cronbachin Alfa
Tahdonalainen itsesiately 0,86
Toiminnanhallinta 0,81
Tarkkaavaisuus 0,57
Ulospéiinsuuntautuneisuus 0,84
Ujous 0,85
Pelko 0,66
Jannityshakuisuus 0,71
Negatiivinen affektiivisuus 0,83
Turhautuneisuus 0,75
Aggressiivisuus 0,81
Alakuloisuus 0,69
Emotionaalisuus 0,84
Léheisyys 0,69
Mielihyvaherkkyys 0,87
Herkkyys aistidrsykkeille 0,77

Alkuperdisen ATQ-SF -mittarin englanninkielisen version Cronbachin alakertoimet vaihtelivat
0,60-0,79 vililld (Evans & Rothbart 2007b). Tdssa tutkimuksessa ei pystytty laskemaan ATQ-
mittarin Cronbachin alfakertoimia, silld tutkimukseen osallistui ainoastaan yksi opettaja.
Muissa tutkimuksissa, joissa on kéytetty suomenkielistd versiota, arvot ovat vaihdelleet vililla

0,52-0,76 (Lamséa & Lofman) ja 0,50-0,84 (Niemiaho 2015).

STRS -mittarin alkuperdisen englanninkielisen version Cronbachin alfa -kerroin opettaja-oppi-
lassuhteen ldmpimyydelle oli 0,86 ja ristiriitaisuudelle 0,93 (Hamre & Pianta 2001). Kinnusen
(2017) pro gradu -tutkimuksessa lampimyys sai kertoimen 0,83 ja ristiriitaisuus 0,90. Tdssa
tutkimuksessa opettaja-oppilassuhteen laadun summamuuttujien Cronbachin alfa -kertoimet
olivat lampimyydelle 0,89 ja ristiriitaisuudelle 0,84. Téten voidaan todeta mittarin summamuut-

tujien sisdisen yhtendisyyden olevan hyva.
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8 TULOKSET

8.1 Oppilaiden temperamenttipiirteet ja sukupuolierot

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia temperamenttipiirteita
seitsemésluokkalaisilla oppilailla esiintyy. Voimakkaimpia temperamenttipiirteitd seitsemés-
luokkalaisilla (n=34) olivat laheisyys, tarkkaavaisuus ja herkkyys aistidrsykkeille. Véhiten nuo-
rilla esiintyi aggressiivisuutta ja ujoutta. Superfaktoreista puolestaan voimakkain oli ulospéin
suuntautuneisuus. Taulukossa 6 on raportoitu tyttdjen (n=19) ja poikien (n=14) itsearvioitujen
superfaktoreiden seki yksittdisten temperamenttipiirteiden voimakkuuksia sekd temperament-
tipiirteissd ilmenevid sukupuolieroja. Temperamenttipiirteiden voimakkuuksia kuvataan vas-
tausten keskiarvojen (ka) ja keskihajontojen (kh) avulla. Sukupuolten vilisten erojen tilastol-

lista merkitsevyyttd kuvataan p-arvolla.
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TAULUKKO 6. Seitsemisluokkalaisten oppilaiden superfaktoreiden ja yksittdisten tempera-
menttipiirteiden voimakkuus tytdilld (n=19) ja pojilla (n=14) keskiarvosummamuuttujilla ku-

vattuna. Tyttdjen ja poikien vilisid eroja tarkasteltiin Mann-Whitneyn U -testill.

Superfaktori Tytot Pojat

Temperamenttipiirre ka kh ka kh U-arvo Z p-arvo
Tahdonalainen itsesiditely 3,41 0,81 3,08 047 172 1,40 0,163
Toiminnanhallinta 3,20 0,93 2,67 0,46 193 2,20 0.029*
Tarkkaavaisuus 3,61 0,77 3,49 0,61 153 0,74 0,483
Ulospiin suuntautuneisuus 3,22 0,75 3,54 0,68 97,0 -1,31 0,199
Ujous 2,53 1,08 1,83 0,84 184 1,87 0,065
Pelko 2,93 0,86 2,63 0,77 162 1,04 0,304
Jannityshakuisuus 3,21 0,84 3,29 1,01 120 -0,49 0,627
Negatiivinen affektiivisuus 2,57 0,59 2,44 0,52 159 0,93 0,358
Turhautuneisuus 3,06 0,84 2,75 0,71 177 1,61 0,114
Aggressiivisuus 2,02 0,81 1,96 0,67 135 0,06 0,957
Alakuloisuus 2,63 0,68 2,62 0,778 128 -0,20 0,843
Emotionaalisuus 3,71 0,55 3,19 0,73 196 2,28  0,021*
Léheisyys 4,22 0,53 340 091 206 2,82 0,004**
Mielihyvéherkkyys 3,29 1,L14 2091 0,93 160 0,99 0,339

Herkkyys aistidrsykkeille 3,61 0,69 3,27 0,93 160 0,97 0,339

*HEkp<.001; **p<.01; *p<.05 tilastollisesti merkitsevé ero sukupuolten valilla

Tyt6illd temperamenttipiirteistd voimakkaimpia olivat 1dheisyys (ka=4,22) seké tarkkaavaisuus
(ka=3,61) ja herkkyys aistidrsykkeille (ka=3,61). Pojilla voimakkaimpia temperamenttipiirteita
olivat puolestaan tarkkaavaisuus (ka=3,49), ldheisyys (ka=3,40) ja jannityshakuisuus
(ka=3,29). Vihiten sekd tytdilld ettd pojilla esiintyi aggressiivisuutta (ka=2,02, ka=1,96),
ujoutta (ka=2,53, ka=1,83). Sukupuolten vililld ilmeni tilastollisesti merkitsevd ero kahdessa
temperamenttipiirteessd. Tytot arvioivat ldheisyyden (p=0,004) ja toiminnanhallinnan
(p=0,029) korkeammaksi poikiin verrattuna. Superfaktoreista tytdilld korkeimman arvon sai
emotionaalisuus (ka=3,71) ja pojilla ulospéin suuntautuneisuus (ka=3,54) Alhaisimman arvon
sai puolestaan seké tytdilld ettd pojilla negatiivinen affektiivisuus (ka=2,57, ka=2,44). Emotio-
naalisuudessa tyttdjen keskiarvo (ka=3,71, p=0,021) oli poikien keskiarvoa (ka=3,19) tilastol-

lisesti merkitsevisti suurempi. Pojilla suurin osa temperamenttipiirteiden keskiarvoista oli pie-
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nempid kuin tytdilld, mika voi viitata poikien erilaiseen vastaustyyliin tai skaalan kdyttoon lipi

kyselyn.

Korkea ldheisyys oppilailla voi viitata EATQ-R -mittarin kysymysten perusteella siithen, ettid
oppilaat haluavat jutella ajatuksistaan toisten kanssa ja auttaa ihmisid, joista he vélittdvit. He
ajattelevat ldheisten ihmisten olevan tdrked osa eldmiénsid ja kokevat itse olevansa ldmpimid ja
ystivillisid ihmisid. Korkea tarkkaavaisuus voi puolestaan tarkoittaa esimerkiksi sité, ettd op-
pilaiden on helppo keskittyi ldksyihinsd ja vaihtaa edellisen oppitunnin aiheesta seuraavan tun-
nin aiheeseen. Korkean tarkkaavaisuuden oppilaat osaavat yleensd myos kuunnella tarkasti oh-
jeita ja keskittyd annettuun tehtdvidn. Poikien korkea jannityshakuisuus viittaa sithen, ettd he
kaipaavat elamédnsd jannitystd ja uutuudenviehétystd. He viihtyvét todenndkdisesti paikoissa,
joissa on paljon ihmisii eika heité pelottaisi kokeilla vaarallisia urheilulajeja. Tyttojen herkkyys
aistidrsykkeille puolestaan kuvastaa sité, ettd he voivat huomata helposti kaikenlaiset ddnet ja
pienetkin muutokset ympérilldén. Heille voi olla myds helppoa tulkita ilmeestd, jos toinen on

esimerkiksi vihainen.

8.2 Liikunnanopettajan temperamenttipiirteet

Lisidksi tutkimuksessa haluttiin selvittda litkkunnanopettajalla esiintyvid temperamenttipiirteita.
Opettajan temperamenttipiirteistd voimakkaimpia olivat mydnteisten tunteiden kokeminen
(ka=6,50), sosiaalisuus (ka=6,00) ja herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille (ka=5,80). Véhi-
ten opettajalla esiintyi pelkoa (ka=2,33) ja epdmukavuuden tunnetta (2,50). Superfaktoreista
voimakkain oli puolestaan ulospidin suuntautuneisuus (ka=5,47) ja heikoin negatiivinen af-
fektiivisuus (ka=3,23). Taulukossa 7 on esitetty kaikkien temperamenttipiirteiden ja superfak-

toreiden voimakkuuksien keskiarvot.
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TAULUKKO 7. Opettajan itsearvioimien superfaktoreiden ja temperamenttipiirteiden voimak-

kuus

Superfaktori

Temperamenttipiirre Voimakkuus
Negatiivinen affektiivisuus 3,23
Pelko 2,33
Turhautuminen 3,00
Surullisuus 5,00
Epédmukavuuden tunne 2,50
Tahdonalainen itsesiitely 4,63
Toiminnan hallinta 5,67
Huomion suuntaaminen 5,33
Itsekuri 4,17
Ulospiin suuntautuneisuus 5,47
Sosiaalisuus 6,00
Viehtymys voimakkaisiin drsykkeisiin 5,00
Myonteisten tunteiden kokeminen 6,50
Herkkyys aistimuksille 4,87
Havaintoherkkyys 4,25
Herkkyys tunteille 5,00
Herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille 5,80

ATQ -mittarin véittdmien perusteella korkea myonteisten tunteiden kokeminen kertoo yleensi
siitd, ettd pienetkin asiat saavat opettajan tuntemaan suurta iloa ja hdnelld on harvoin péivid,
jolloin hén ei kokisi vdhintddn lyhyitd voimakkaan onnellisuuden hetkid. Sosiaalisuus puoles-
taan voi viitata puheliaisuuteen ja haluun tydskennelld ammatissa, jossa on paljon sosiaalista
kanssakdymistd. Sosiaalinen ihminen nauttii yleensd suurista ihmisjoukoista, pitdd keskuste-
luista, joissa on mukana useita ihmisié ja viettdd mieluiten vapaa-aikansa muiden ihmisten seu-
rassa. Herkkyys mielikuville ja mielleyhtymille kuvastaa ATQ -mittarin véittimien mukaan
tyypillisesti luovuutta ja vilkasta mielikuvitusta, jolloin mieli voi olla joskus tdynna irrallisia

ajatuksia ja mielikuvia.

39



8.2.1 Opettajan temperamentti verrattuna tyttojen ja poikien temperamenttiin

Liikunnanopettajan voimakkaimpia ja heikoimpia temperamenttipiirteitd vertailtiin tyttdjen ja
poikien temperamenttipiirteiden keskiarvoihin (Taulukko 8). Temperamenttipiirteet eivit ole
suoraan verrannollisia, silld opettajan temperamenttia mitattiin aikuisille tarkoitetulla mittarilla
ja oppilaiden nuorille tarkoitetulla mittarilla. Myos asteikko on erilainen, silld opettaja arvioi
temperamenttipiirteitddn asteikolla 1-7 ja oppilaat asteikolla 1-5. Analyysin perusteella voi-
daan todeta, ettd opettajan ja oppilaiden temperamenttiprofiileissa on paljon samankaltaisuuk-
sia. Sekd opettajalla ettd tytoilld ja pojilla ns. “kielteisend” pidetyt temperamenttipiirteet saivat
heikoimpia arvoja. Opettajalla nditd piirteitd olivat pelko, epdmukavuuden tunne ja turhautu-
neisuus ja oppilailla aggressiivisuus, alakuloisuus ja pelko. Negatiivinen affektiivisuus oli my0s
kaikilla kolmella ryhmélld heikoin superfaktori (Taulukko 9). Oppilaita ja opettajaa yhdistdd
myoOs halu kokea ldheisyyttd muiden ihmisten kanssa, silld opettajan toiseksi voimakkain piirre
oli sosiaalisuus, kun taas tytdilld l&heisyys oli voimakkain ja pojilla toiseksi voimakkain piirre.
Nuorten mittarissa ei mitata suoraan sosiaalisuutta, mutta heikoimpien piirteiden joukkoon kuu-
luva ujous voi viitata sithen, etteivit nuoret koe ahdistusta sosiaalisissa tilanteissa, vaan viih-

tyvit suurissakin ihmisjoukoissa.

40



TAULUKKO 8. Liikunnanopettajan seka tyttéjen (n=19) ja poikien (n=14) temperamenttipiir-

teet listattuna voimakkaimmasta piirteestd heikoimpaan.

Jaro Opettajan temperamentti  ka Tyttéjen temperamentti  ka Poikien temperamentti  ka

l. Myonteisten  tunteiden 6,50 Léheisyys 4,22 Tarkkaavaisuus 3,49
kokeminen

2. Sosiaalisuus 6,00 Tarkkaavaisuus 3,61 Laheisyys 3,40

3. Herkkyys mielikuville ja 5,80 Herkkyys 3,61 Jéannityshakuisuus 3,29
mielleyhtymille aistidrsykkeille

4. Toiminnanhallinta 5,67 Mielihyvéherkkyys 3,29 Herkkyys 3,27

aistidrsykkeille

5. Huomion suuntaaminen 5,33  Jannityshakuisuus 3,21 Mielihyvdherkkyys 2,91

6. Herkkyys tunteille 5,00 Toiminnanhallinta 3,20 Turhautuneisuus 2,71

7. Viehtymys voimakkai- 5,00 Turhautuneisuus 3,06 Toiminnanhallinta 2,67
siin drsykkeisiin

8. Surullisuus 5,00 Pelko 2,93 Pelko 2,63

9. Havaintoherkkyys 4,25 Alakuloisuus 2,63 Alakuloisuus 2,62

10.  Itsekuri 4,17 Ujous 2,53  Aggressiivisuus 1,96

11.  Turhautuneisuus 3,00 Aggressiivisuus 2,02 Ujous 1,83

12.  Epdmukavuuden tunne 2,50
13.  Pelko 2,33

Opettaja eroaa oppilaista siind, ettd hdnen temperamenttipiirre “huomion suuntaaminen” (joka
vastaa oppilaiden tarkkaavaisuutta) ei ollut niin voimakas piirre, kuin tarkkaavaisuus oppilailla.
Toiminnanhallinnan opettaja arvioi puolestaan oppilaita korkeammaksi. Aikaisemmissa tutki-
muksissa on todettu, ettd tahdonalainen itsesédtely, johon toiminnanhallinta kuuluu, kehittyy
ian myo6téd (Rothbart 2007). Juuri koulumaailmassa harjoitellaankin paljon toiminnanhallintaan
liittyvia taitoja, kuten tehtévien aloittamista tarpeeksi ajoissa ja niiden saamista valmiiksi mai-
rdaikaan mennessd. On siis loogista, ettd opettajalla tdmé temperamenttipiirre on “’kehitty-
neempi” kuin nuorilla. Opettajan temperamenttipiirteistd my0ds pelko ja turhautuneisuus olivat

heikompia piirteitd kuin oppilailla.

Opettajan viehtymys voimakkaisiin drsykkeisiin (eli oppilaiden temperamenttipiirre ”jénnitys-
hakuisuus”) ei ollut opettajalla kovin voimakas piirre, joten se oli ldhempidna tyttdjen kuin poi-
kien temperamenttia. Opettajan havaintoherkkyys (eli oppilaiden vastaava piirre “herkkyys ais-

tidrsykkeille”) oli puolestaan hieman lahempdnd poikien temperamenttia. Myds superfakto-
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reista voimakkain seki opettajalla ettd pojilla oli ulospédin suuntautuneisuus, kun taas tytoilla se

oli vasta kolmanneksi voimakkain (Taulukko 9).

TAULUKKO 9. Liikunnanopettajan seki tyttdjen (n=19) ja poikien (n=14) superfaktorit listat-

tuna voimakkaimmasta superfaktorista heikoimpaan.

Jaro  Opettajan superfaktorit ka Tytt6jen superfaktorit ka Poikien superfaktorit  ka

1. Ulospain 5,47 Emotionaalisuus 3,71  Ulospiin 3,54
suuntautuneisuus suuntautuneisuus

2. Herkkyys aistimuksille 4,87 Tahdonalainen 3,41  Emotionaalisuus 3,19

itsesdétely

3. Tahdonalainen 4,63 Ulospdin 3,22  Tahdonalainen 3,08
itsesdétely suuntautuneisuus itsesdétely

4. Negatiivinen 3,23 Negatiivinen 2,57  Negatiivinen 2,44
affektiivisuus affektiivisuus affektiivisuus

8.3 Opettaja-oppilassuhteen Limpimyys ja ristiriidat

Kolmannen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdé, millainen on liikunnanopettajan ja
oppilaiden vilinen suhde. Opettaja arvioi suhteensa oppilaisiin (n=34) melko lampimaksi
(ka=3,40). STRS-SF -mittarin opettaja-oppilassuhteen lampimyyttd mittaavat véitteet liittyvét
opettajan kokemukseen siitd, ettd oppilaat kertovat hénelle spontaanisti asioita itsestién ja ettd
hénen kehunsa vaikuttavat myonteisesti oppilaisiin. Mittarin mukaan l[&mpiméssd opettaja-op-
pilassuhteessa opettajan on yleensd my0s helppo tulkita oppilaan tunteita, silld oppilas kertoo
hinelle tyypillisesti avoimesti tunteistaan ja kokemuksistaan (Pianta 1992). Ristiriitaisuutta
esiintyi opettaja-oppilassuhteissa vain vidhdn (ka=1,35). Opettaja ei siis kokenut, ettd kans-
sakdyminen oppilaiden kanssa kuluttaisi juurikaan hdnen energiaansa tai etti hanella olisi vai-
keuksia tulla toimeen oppilaiden kanssa. Opettaja arvioi suhteensa tyttdihin (ka=3,57) hieman
lampimdmmaksi verrattuna poikiin (ka=3,22), mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva
(p=0,050). Suhde poikiin puolestaan (ka=1,54) koettiin tilastollisesti merkitsevésti ristiriitai-
semmaksi tyttoihin (ka=1,20, p=0,017) verrattuna. (Taulukko 10.)
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TAULUKKO 10. Opettajan arviot opettaja-oppilassuhteen lampimyydestd ja ristiriitaisuudesta:
tyttdjen (n=19) ja poikien (n=14) keskiarvot ja erot Mann-Whitneyn U -testilla.

Opettaja-oppilassuhteen  Tytot Pojat

laatu ka kh ka kh U-arvo Z p-arvo
Lampimyys 3,57 0,54 3,22 0,46 187 1,96 0,050
Ristiriitaisuus 1,20 0,24 1,54 0,48 68,0 -2,42  0,017*

*Hkp<.001; **p<.01; *p<.05 tilastollisesti merkitsevé ero sukupuolten valilla

8.4 Temperamenttipiirteiden yhteys opettaja-oppilassuhteeseen

8.4.1 Temperamenttipiirteet ja opettaja-oppilassuhteen laatu

Temperamenttipiirteiden ja superfaktoreiden yhteyttd opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen ja
ristiriitoihin tutkittiin Pearsonin korrelaatiokertoimien avulla. Analysoitaessa kaikkia tutkimuk-
seen osallistuneita oppilaita (n=34), temperamenttipiirteistd ainoastaan toiminnanhallinta (r=-
0,35, p=0,043) oli negatiivisesti yhteydessd opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuteen. Mikdin
superfaktori ei ollut merkitsevisti yhteydessa opettaja-oppilassuhteen lampimyyteen tai ristirii-
taisuuteen tutkittaessa kaikkia oppilaita. Temperamenttipiirteistd korkeimpia korrelaatioita suh-
teen ldmpimyyteen havaittiin ldheisyydelld (1=0,32, p=0,063), tarkkaavaisuudella (1=0,19,
p=0,295) ja toiminnanhallinnalla (r=0,18, p=0,301) ja superfaktoreista tahdonalaisella it-
sesadtelylld (r=0,20, p=0,266). Ristiriitaiseen suhteeseen puolestaan korkeimmat korrelaatiot
havaittiin toiminnanhallinnan lisdksi temperamenttipiirteistd aggressiivisuudella (1=0,26,
p=0,137) ja jannityshakuisuudella (r=0,25, p=0,155) seké superfaktoreista tahdonalaisella it-
sesddtelylld (r=-0,26, p=0,146) ja negatiivisella affektiivisuudella (r=0,21, p=0,238). (Taulukko
11.)
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TAULUKKO 11. Seitsemisluokkalaisten (kaikki n=34, tytét n=19 ja pojat n=14) temperament-
tipiirteiden yhteys opettaja-oppilassuhteen limpimyyteen ja ristiriitaisuuteen Pearsonin korre-

laatiokertoimella kuvattuna.

Lampimyys Ristiriitaisuus

Superfaktori kaikki tytot pojat kaikki tytot pojat
Temperamenttipiirre r r r r r
Tahdonalainen 0,20 0,03 0,14 -0,26 -0,14 -0,16
itsesiitely
Toiminnanhallinta 0,18 -0,01 0,04 -0,35%* -0,21 -0,30
Tarkkaavaisuus 0,19 0,06 0,19 -0,11 -0,04 -0,03
Ulospiiin -0,02 0,40 -0,58* 0,15 -0,01 0,14
suuntautuneisuus
Ujous -0,09 -0,41 0,26 -0,13 0,06 -0,08
Pelko 0,14 -0,14 0,58* 0,03 0,10 0,14
Jannityshakuisuus 0,02 0,46* -0,46 0,25 0,14 0,31
Negatiivinen -0,06 -0,33 0,49 0,21 0,06 0,45
affektiivisuus
Turhautuneisuus -0,01 -0,27 0,40 0,10 0,06 0,32
Aggressiivisuus -0,10 -0,19 0,12 0,26 0,07 0,53
Alakuloisuus -0,04 -0,31 0,50 0,11 -0,01 0,15
Emotionaalisuus 0,03 -0,26 0,12 -0,08 -0,06 0,16
Léheisyys 0,32 0,57* -0,00 -0,04 -0,22 0,37
Mielihyvdherkkyys — -0,12 -0,45 0,30 -0,02 0,16 -0,00
Herkkyys -0,10 -0,33 -0,00 -0,15 -0,23 0,01
aistidrsykkeille

*p<.05

Kun temperamenttipiirteitd ja opettaja-oppilassuhteen laatua tarkasteltiin erikseen sukupuolit-
tain, nousi uusia temperamenttipiirteitd merkitseviksi. Tytoilld temperamenttipiirteistd janni-
tyshakuisuus (r=0,46, p=0,049) ja ldheisyys (r=0,57, p=0,011) olivat tilastollisesti merkit-
sevdsti yhteydessd 1dmpimdén opettaja-oppilassuhteeseen. Pojilla puolestaan temperamentti-

piirteistd pelko (r=0,58, p=0,031) korreloi positiivisesti ja superfaktori ulospdin suuntautunei-
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suus (r=-0,58, p=0,029) negatiivisesti lampiméén opettaja-oppilassuhteeseen. Negatiivinen af-
fektiivisuus korreloi pojilla melko voimakkaasti seké suhteen ldmpimyyteen (r=0,49, p=0,079)
ettd ristiriitaisuuteen (r=0,45, p=0,108), mutta kumpikaan ei ollut tissi aineistossa tilastollisesti
merkitsevd. Mikddn temperamenttipiirre tai superfaktori ei ollut tytdilla tai pojilla tilastollisesti
merkitsevdsti yhteydessé opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuteen. Pojilla suhteen ristiriitai-
suus oli suhteellisen korkea aggressiivisuuden (r=0,53, p=0,054) kanssa, mutta ei tilastollisesti

merkitseva.

8.4.2 Opettaja-oppilassuhteen limpimyys ja oppilaiden temperamenttipiirteet

Tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia temperamenttipiirteitd esiintyy oppilailla, joilla on ldm-
pimin ja vdhiten [dmmin suhde opettajaansa. Lampimimmaén opettaja-oppilassuhteen oppilai-
den voimakkaimmat temperamenttipiirteet olivat ldheisyys (ka=4,39), tarkkaavaisuus
(ka=3,72) ja jannityshakuisuus (ka=3,40). Vihiten lampimén opettaja-oppilassuhteen oppilai-
den voimakkaimpia piirteitd olivat puolestaan jannityshakuisuus (ka=3,75), herkkyys ais-
tidrsykkeille (ka=3,56) ja ldheisyys (ka=3,55). Molempien ryhmien heikoimpia piirteitd olivat
ujous (ka=1,97, ka=1,98) ja aggressiivisuus (ka=1,93, ka=1,98). Superfaktoreista voimakkain
oli sekd ldmpimimman ettd véhiten ldmpimin suhteen oppilailla ulospédin suuntautuneisuus

(ka=3,48, ka=3,74) ja heikoin negatiivinen affektiivisuus (ka=2,40, ka=2,47). (Taulukko 12.)
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TAULUKKO 12. Lampimimmain (n=9) ja vdhiten lampiméan (n=8) opettaja-oppilassuhteen op-

pilaiden superfaktoreiden ja yksittdisten temperamenttipiirteiden voimakkuus Mann-Whitneyn

U -testilla.

Superfaktori Lampimin Vihiten ldmmin

Temperamenttipiirre ka kh ka kh U-arvo V4 p-arvo
Tahdonalainen itseséitely 3,43 1,05 3,01 0,75 23,0 -1,25 0,236
Toiminnanhallinta 3,13 1,23 2,63 0,83 26,5 -0,92 0,370
Tarkkaavaisuus 3,72 0,99 3,40 0,72 24.5 -1,12 0,277
Ulospiin suuntautuneisuus 3,48 0,62 3,74 0,74 46,0 0,96 0,370
Ujous 1,97 1,09 1,98 1,11 37,0 0,10 1,000
Pelko 2,81 0,75 2,45 0,88 25,5 -1,02 0,321
Jannityshakuisuus 3,40 0,81 3,75 0,78 47,5 1,11 0,277
Negatiivinen affektiivisuus 2,40 0,75 2,47 0,65 37,5 0,14 0,888
Turhautuneisuus 2,74 1,11 2,79 0,74 36,5 0,05 1,000
Aggressiivisuus 1,93 0,99 1,98 0,60 45,0 0,88 0,423
Alakuloisuus 2,52 0,84 2,63 0,99 40,0 0,39 0,743
Emotionaalisuus 3,47 0,34 3,39 0,83 31,5 -0,43 0,673
Léheisyys 4,39 0,25 3,55 0,90 15,0 -2,05 0,046*
Mielihyvéaherkkyys 2,78 0,99 3,08 1,19 41,5 0,53 0,606
Herkkyys aistidrsykkeille 3,25 0,47 3,56 0,74 45,5 0,92 0,370

*HEkp<.001; **p<.01; *p<.05 tilastollisesti merkitsevé ero ryhmien vililla

Lampimimman ja vdhiten ldmpiméan opettaja-oppilassuhteen oppilaiden vililld havaittiin tilas-

tollisesti merkitsevé ero ldheisyydessd (p=0,046). Opettaja-oppilassuhteen kannalta 1dheisyys-

temperamenttipiirteen merkitys voi tulla esille STRS -mittarin véittdmiin perustuen esimerkiksi

siind, ettd oppilaat haluavat keskustella asioistaan opettajan kanssa, jakaa henkilokohtaisia asi-

oita hénelle ja auttaa opettajaa toimimalla hdnen antamiensa ohjeiden mukaan. Tdma voi edes-

auttaa lampimaén ja luottamuksellisen opettaja-oppilassuhteen syntyd. Vihiten ldmpimén opet-

taja-oppilassuhteen oppilailla 1dheisyys oli vasta kolmanneksi yleisin piirre, mikd voi nakya

esimerkiksi siind, etteivit oppilaat ota itse niin paljon kontaktia opettajaan. Opettajan joutuessa

huomioimaan useita oppilaita yhti aikaa oppitunneilla, voivat vihemman oma-aloitteiset oppi-

laat jaad4 etdisemmiksi.

46



8.4.3 Opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuus ja oppilaiden temperamenttipiirteet

Ristiriitaisimman opettaja-oppilassuhteen oppilaiden voimakkaimpia temperamenttipiirteita

olivat 1dheisyys (ka=4,00), jannityshakuisuus (ka=3,77) ja herkkyys aistidrsykkeille (ka=3,47).

Vihiten ristiriitaisen suhteen oppilailla esiintyi puolestaan eniten ldheisyyttd (ka=4,15), tark-

kaavaisuutta (ka=3,78) ja herkkyyttd aistidrsykkeille (ka=3,64). Molempien ryhmien heikoim-

pia piirteitd olivat ujous (ka=2,09, ka=2,07) ja aggressiivisuus (ka=2,40, ka=1,70). Superfakto-

reista ristiriitaisimman suhteen oppilailla voimakkain oli emotionaalisuus (ka=3,60) ja vdhiten

ristiriitaisen suhteen oppilailla tahdonalainen itsesdétely (ka=3,64) ja emotionaalisuus

(ka=3,64). Heikoin superfaktori oli molemmilla negatiivinen affektiivisuus (ka=2,78, ka=2,23).

(Taulukko 13.)

TAULUKKO 13. Ristiriitaisimman (n=8) ja vdhiten ristiriitaisen (n=9) opettaja-oppilassuhteen

oppilaiden superfaktoreiden ja yksittdisten temperamenttipiirteiden voimakkuus Mann-Whit-

neyn U -testilla.

Superfaktori Ristiriitaisin Vihiten ristiriitainen

Temperamenttipiirre ka kh ka kh U-arvo Z p-arvo
Tahdonalainen itseséditely 2,92 0,71 3,64 0,70 53,5 1,69 0,093
Toiminnanhallinta 2,53 0,79 3,51 0,93 57,0 2,04  0,046%*
Tarkkaavaisuus 3,31 0,70 3,78 0,55 50,0 1,37 0,200
Ulospéin suuntautuneisuus 3,55 0,70 3,49 0,73 34,0 -0,19 0,888
Ujous 2,09 0,94 2,07 0,87 35,5 -0,05 0,963
Pelko 2,90 0,77 2,61 0,86 27,0 -0,87 0,423
Jannityshakuisuus 3,77 0,76 3,30 0,86 24,5 -1,11 0,277
Negatiivinen affektiivisuus 2,78 0,47 2,23 0,59 17,5 -1,78 0,074
Turhautuneisuus 3,15 0,44 2,76 0,97 27,5 -0,82 0,423
Aggressiivisuus 2,40 0,78 1,70 0,39 13,0 -2,23  0,027*
Alakuloisuus 2,81 0,72 2,24 0,69 24,0 -1,16 0,277
Emotionaalisuus 3,60 0,65 3,64 0,57 38,0 0,19 0,888
Laheisyys 4,00 0,57 4,15 0,77 45,0 0,88 0,423
Mielihyvaherkkyys 3,33 1,07 3,13 1,02 34,0 -0,19 0,888
Herkkyys aistidrsykkeille 3,47 0,86 3,64 0,61 40,5 0,44 0,673

*H*p<.001; **p<.01; *p<.05 tilastollisesti merkitsevd ero ryhmien vélilld

47



Vihiten ristiriitaisen suhteen oppilaat arvioivat toiminnanhallinnan (p=0,046) tilastollisesti
merkitsevasti korkeammaksi kuin ristiriitaisimman suhteen oppilaat. Ristiriitaisimman suhteen
oppilailla puolestaan aggressiivisuus (p=0,027) oli tilastollisesti merkitsevédsti korkeampi vi-
hiten ristiriitaisen suhteen ryhméin verrattuna. On ymmaérrettdvid, ettd matalampi toiminnan-
hallinta ja korkeampi aggressiivisuus aiheuttavat ristiriitoja opettaja-oppilassuhteessa. Nama
piirteet voivat ndkyd oppitunneilla esimerkiksi siten, ettd oppilas ei pysty keskittymédn
tehtéviinsd, hdiriintyy pienistékin asioista ja saattaa hermostuessaan sanoa toisille loukkaavia
asioita tai paiskoa tavaroita. Télloin myos opettaja joutuu todennikoisemmin kieltdméén ja to-
rumaan oppilasta mydnteisen palautteen antamisen sijaan. Liikuntatunneilla oppilaan haasteet
toimia opettajan antamien ohjeiden mukaan voi korostua myds normaalia luokkahuonetta
enemman, silld litkuntatunneilla sopimattomasta kéyttdytymisestd voi aiheutua vaaratilanteita,

joista litkunnanopettaja on vastuussa.

Lampimimman ja véhiten ristiriitaisen suhteen oppilaiden temperamenttipiirteissd oli myds yh-
taldisyyksid. Esimerkiksi tarkkaavaisuus ja toiminnanhallinta olivat selkedsti voimakkaampia
piirteitd kuin ristiriitaisimman ja védhiten ldmpimén suhteen oppilailla. Ristiriitaisimman ja vé-
hiten 1dmpimén suhteen oppilailla puolestaan oli huomattavasti korkeampi jénnityshakuisuus
verrattuna ldmpimén ja véhiten ristiriitaisen suhteen oppilaisiin. Jdnnityshakuisuus voi ilmeti
litkuntatunneilla oppilaan rohkeutena kokeilla uusia asioita, mutta samaan aikaan my0s varo-

mattomuutena ja liiallisena riskinottona.

8.4.4 Opettajan temperamentin yhteys limpimimmiin ja vihiten limpimiin opet-

taja-oppilassuhteen oppilaiden temperamenttiin

Liikunnanopettajan sekd lampimimmaén ja véhiten limpimimmaén opettaja-oppilassuhteen op-
pilaiden temperamenttipiirteitd vertaillessa on havaittavissa, ettd litkkunnanopettajan tempera-
mentti muistuttaa hieman enemmin lampimén opettaja-oppilassuhteen oppilaiden tempera-
menttia. Esimerkiksi toiminnanhallinta on korkeampi opettajalla ja [impimén suhteen oppilailla
jajénnityshakuisuus seki turhautuneisuus matalampia verrattuna vahiten lampimén suhteen op-
pilaisiin. Toisaalta esimerkiksi opettajan vdhédinen pelko on 1dhempéni viahiten ldmpimén suh-

teen oppilaiden temperamenttipiirteitd. (Taulukko 14.)
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TAULUKKO 14. Liikunnanopettajan sekd ldmpimimmén (n=9) ja véhiten ldmpimén (n=8)

opettaja-oppilassuhteen oppilaiden temperamenttipiirteet voimakkaimmasta heikoimpaan lis-

tattuna.

Jaro  Opettajan temperamentti ka Lampimin suhde ka Vihiten ldmmin suhde ka

1. Myonteisten tunteiden 6,50  Léheisyys 4,39 Jannityshakuisuus 3,75
kokeminen

2. Sosiaalisuus 6,00  Tarkkaavaisuus 3,72 Herkkyys 3,56

aistidrsykkeille

3. Herkkyys mielikuville ja 5,80  Jannityshakuisuus 3,40 Léheisyys 3,55
mielleyhtymille

4. Toiminnanhallinta 5,67  Herkkyys 3,25 Tarkkaavaisuus 3,40

aistidrsykkeille

5. Huomion suuntaaminen 5,33  Toiminnanhallinta 3,13 Mielihyvaherkkyys 3,08

6. Herkkyys tunteille 5,00  Pelko 2,81 Turhautuneisuus 2,79

7. Viehtymys voimakkaisiin 5,00  Mielihyvdherkkyys 2,78 Toiminnanhallinta 2,63
arsykkeisiin

8. Surullisuus 5,00  Turhautuneisuus 2,74  Alakuloisuus 2,63

9. Havaintoherkkyys 4,25  Alakuloisuus 2,52 Pelko 2,45

10.  Itsekuri 4,17  Ujous 1,97 Aggressiivisuus 1,98

11.  Turhautuneisuus 3,00  Aggressiivisuus 1,93 Ujous 1,98

12.  Epdmukavuuden tunne 2,50

13 Pelko 2,33

8.4.5 Opettajan temperamentin yhteys ristiriitaisimman ja vahiten ristiriitaisen

opettaja-oppilassuhteen oppilaiden temperamenttiin

Ristiriitaisuuden osalta opettajan temperamentti muistuttaa hieman enemman véhiten ristiriitai-

sen opettaja-oppilassuhteen ryhmii. Havainnot ovat samansuuntaisia kuin suhteen ldmpimyy-

den osalta. Opettajan toiminnanhallinta, turhautuneisuus ja viehtymys voimakkaisiin drsykkei-

siin/jdnnityshakuisuus ovat ldhempdnd véhiten ristiriitaisen suhteen oppilaiden temperamentti-

piirteiden voimakkuuksia kuin ristiriitaisimman suhteen oppilaiden piirteitd. Toisaalta vahdisen

pelon osalta opettaja muistuttaa hieman enemmén ristiriitaisimman suhteen oppilaita. (Tau-

lukko 15.)
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TAULUKKO 15. Liikunnanopettajan seka ristiriitaisimman (n=8) ja véhiten ristiriitaisen (n=9)
opettaja-oppilassuteen oppilaiden temperamenttipiirteet voimakkaimmasta heikoimpaan listat-

tuna.

Jaro Opettajan temperamentti  ka Ristiriitaisin suhde  ka Vihiten ristiriitainen suhde ka

1. Myonteisten tunteiden 6,50 Liheisyys 4,00 Léheisyys 4,15
kokeminen

2. Sosiaalisuus 6,00 Jannityshakuisuus 3,77 Tarkkaavaisuus 3,78

3. Herkkyys mielikuville ja 5,80 Herkkyys 3,47 Herkkyys 3,64
mielleyhtymille aistidrsykkeille aistidrsykkeille

4. Toiminnanhallinta 5,67 Mielihyvédherkkyys 3,33 Toiminnanhallinta 3,51

5. Huomion suuntaaminen 5,33 Tarkkaavaisuus 3,31 Jannityshakuisuus 3,30

6. Herkkyys tunteille 5,00 Turhautuneisuus 3,15 Mielihyviherkkyys 3,13

7. Viehtymys voimakkai- 5,00 Pelko 2,90 Turhautuneisuus 2,76
siin drsykkeisiin

8. Surullisuus 5,00 Alakuloisuus 2,81 Pelko 2,61

9. Havaintoherkkyys 4,25 Toiminnanhallinta 2,53  Alakuloisuus 2,24

10.  Itsekuri 4,17 Aggressiivisuus 2,40 Ujous 2,07

11.  Turhautuneisuus 3,00 Ujous 2,09 Aggressiivisuus 1,70

12.  Epdmukavuuden tunne 2,50
13 Pelko 2,33
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9 POHDINTA

Téssd pro gradu -tutkielmassa selvitettiin keskisuomalaisten seitsemdsluokkalaisten oppilaiden
ja heiddn liikkunnanopettajansa temperamenttipiirteitd. Tutkimuksessa tarkasteltiin my0s opet-
taja-oppilassuhteen ldmpimyyttd ja ristiriitaisuutta sekd sukupuolen yhteyttd suhteen laatuun.
Lisdksi tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd temperamenttipiirteiden yhteyttd opettajan ja
oppilaan vilisen suhteen ldmpimyyteen ja ristiriitoihin. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos ldm-
pimimmaén, vdhiten [dmpimdn, ristiriitaisimman ja vdhiten ristiriitaisen opettaja-oppilassuhteen
oppilaiden temperamenttipiirteiden voimakkuuksia. My®ds opettajan temperamenttipiirteitd ver-

tailtiin ndiden em. ryhmien sekd tyttdjen ja poikien temperamenttiin.

9.1 Oppilaan temperamentti

Ensimmaéinen hypoteesi seitsemdsluokkalaisten voimakkaimmista temperamenttipiirteisti to-
teutui ldhes kokonaan, silld seitsemisluokkalaisten voimakkaimpia temperamenttipiirteitd oli-
vat ldheisyys ja tarkkaavaisuus. Lisédksi tytoilld esiintyi paljon herkkyyttd aistidrsykkeille ja
pojilla puolestaan sekd jannityshakuisuutta ettd herkkyyttd aistidrsykkeille. Vahiten nuorilla
esiintyi aggressiivisuutta ja ujoutta. Itsekuria ei pystytty tdssd tutkimuksessa mittaamaan, silla
se poistettiin kokonaan mallista heikon Cronbachin alfa -arvon vuoksi. My®s toinen hypoteesi
toteutui, silld tyttdjen superfaktori ”emotionaalisuus” oli tilastollisesti merkitsevésti korkeampi
poikiin verrattuna ja poikien ulospiin suuntautuneisuuden keskiarvo oli tytt6jd korkeampi, to-

sin se el ollut tissid tutkimuksessa tilastollisesti merkitseva.

Tulokset tyttojen ja poikien voimakkaimmista temperamenttipiirteisté eivét ole kuitenkaan téy-
sin yhtenevdisid kaikkien aikaisempien tutkimusten kanssa. Esimerkiksi Merildisen ja Ra-
sinmden (2014) pro gradu -tutkimuksessa yhdeksédnnen luokan tyt6illd esiintyi eniten turhautu-
neisuutta, jinnityshakuisuutta ja 1dheisyytti. Pojilla puolestaan voimakkaimpia temperamentti-
piirteitd olivat turhautuneisuus, jdnnityshakuisuus ja itsekuri. Vdhiten tytoilld esiintyi ujoutta ja
aggressiivisuutta ja pojilla puolestaan ujoutta ja tarkkaavaisuutta. (Merildinen & Rasinméki
2014.) Lemposen (2011) pro gradu -tutkimuksessa puolestaan viidesluokkalaisten tyttdjen voi-
makkaimpia piirteitd olivat 1dheisyys, itsekuri ja herkkyys aistidrsykkeille. Pojilla puolestaan
esiintyi eniten itsekuria, herkkyyttd aistidrsykkeille ja tarkkaavaisuutta. Vidhiten niin tytoilla

kuin pojilla ilmeni aggressiivisuutta ja ujoutta. (Lemponen 2011.)

51



Oppilaiden voimakkaimmissa temperamenttipiirteissd on siis havaittu eroja eri tutkimuksissa.
My6s oppilaiden ikd voi olla yhteydessa téhén, silld temperamenttipiirteet kehittyvat idin myota
ja eldmintilanteet voivat vaihdella nuoren kehityksen mukana. Heikoimpien piirteiden osalta
tulokset ovat kuitenkin yksimielisempid — ujoutta ja aggressiivisuutta on esiintynyt nuorilla
véhiten. Koulunkdynnin kannalta oppilaiden korkeasta tarkkaavaisuudesta ja ldheisyydesté
sekd vdhdisestd ujoudesta ja aggressiivisuudesta on hyotyé. Léheisyys ja vdhdinen ujous voivat
auttaa oppilaita luomaan suhteita toisiin oppilaisiin ja opettajaan sekd ennaltachkdiseméén yk-
sindisyyttd ja ulkopuolelle jdédmisté. Lisdksi se voi lisdtd osallisuutta litkuntatunneilla, silld tun-
neilla tehddén paljon erilaisia harjoitteita pareittain ja ryhmissd. Tarkkaavaisuus puolestaan aut-
taa oppilasta keskittyméén annettuun tehtavaan hdiridtekijoistd huolimatta. Liikuntatunneilla se
voi auttaa myds havainnoimaan ja reagoimaan nopeasti vaihtuvissa tilanteissa, kuten pallope-
leissd. Vdhdinen aggressiivisuus taas voi auttaa luomaan niin fyysisesti, psyykkisesti kuin sosi-
aalisestikin turvallisen ilmapiirin kouluun ja litkuntatunneille, minkd ansiosta opettajalle voi

jdada enemmin aikaa tutustua ja luoda suhteita oppilaisiin.

9.2 Liikunnanopettajan temperamentti

Liikunnanopettajan temperamenttipiirteet vastasivat kolmannen hypoteesin oletusta, sillé opet-
tajan temperamenttipiirteistd voimakkaimpia olivat sosiaalisuus ja myonteisten tunteiden koke-
minen. Vihiten opettajalla esiintyi negatiivisena pidettyjd tunteita, kuten pelkoa ja epdmuka-
vuuden tunnetta. Superfaktoreista voimakkain oli ulospéin suuntautuneisuus. Tdmén tutkimuk-
sen tulokset liikkunnanopettajan temperamentista ovat yhteneviisid Niemiahon (2015) pro gradu
-tutkimuksen kanssa, jossa hin tutki litkunnanopettajaksi opiskelevien temperamenttipiirteita.
Kaikki litkunnanopettajan voimakkaimmat ja heikoimmat temperamenttipiirteet ja superfakto-
rit vastasivat niitd piirteitd, joita myos Niemiaho (2015) havaitsi litkunnanopettajaksi opiskele-
villa esiintyvén eniten ja vdhiten. Opettajien temperamentista on alettu hiljattain kiinnostua
enemmadn, silld Aakus (2017) ja Pulkkinenkin (2016) ovat tutkineet pro gradu -tutkielmissaan
opettajaksi opiskelevien temperamenttipiirteitd. Myos Pulkkisen (2016) tutkimuksessa havait-
tiin, ettd luokanopettajaksi hakeutuvat opiskelijat olivat sosiaalisempia ja vihemmén emotio-

naalisia populaatioon verrattuna.
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Liikunnanopettajan tyonkuvan kannalta voidaan ajatella, ettd opettaja tarvitsee ammatissaan
nditd temperamenttipiirteitd. Mékinen ja Ruotsalainen (2002) toteavat pro gradu -tutkielmas-
saan, ettd kohtaamiset oppilaiden kanssa ovat osa arkipdivai ja keskeinen osa litkunnanopetta-
jan tyotd. Opettajan tyon voidaankin ajatella olevan ensisijaisesti ihmissuhdetydtd, jonka tulisi
heijastua opettamis-oppimistapahtumaan (Mékinen & Ruotsalainen 2002). Opettaja kohdatessa
tyossddn lukuisia oppilaita ja oppilasryhmid pdivén aikana, sosiaalinen liikunnanopettaja kyke-
nee todenndkdisesti luomaan helpommin vuorovaikutussuhteita oppilaiden kanssa (Niemiaho

2015).

Lisdksi ndmé temperamenttipiirteet ovat tydssd parjadmisen ja jaksamisen kannalta tarkeita.
Myonteisten tunteiden kokeminen viittaa siihen, ettd opettaja kokee iloa ja onnellisuutta pie-
nistikin asioista. Vihridldn (2019) pro gradu -tutkimuksen mukaan oppilaiden innostuksen ja
oppimisen tyon tulosten ndkeminen, kouluarjen pienet, iloa tuottavat hetket sekd oma innostu-
minen ja heittdytyminen tuovat tyoniloa ja lisddvét voimavaroja ja jaksamista tydssd. Tempe-
ramenttipiirre “herkkyys mielikuville” puolestaan kertoo luovuudesta ja vilkkaasta mielikuvi-
tuksesta (Evans & Rothbart 2007a), mistd voidaan kuvitella olevan apua monipuolisten ja vaih-
televien tuntien suunnittelussa seké tilanteissa, joissa opettaja joutuu soveltamaan ja poikkea-

maan aikaisemmin tekeméstdin suunnitelmasta.

Tutkimukseen osallistuneen liitkunnanopettajan turhautuneisuus oli véhdistd. Vahdinen turhau-
tuneisuus viittaa sithen, ettd opettaja on kérsivéllinen, eikd drsyynny joutuessaan esimerkiksi
odottamaan oppilaita. Hén pysyy myds rauhallisena eikd turhaudu, vaikka asiat eivit sujuisi-
kaan hénen haluamallaan tavalla. (Evans & Rothbart 2007a.) Tasté voi olla liikunnanopettajalle
hy6tyd hdnen joutuessaan tydskentelemddn esimerkiksi hankalien oppilaiden kanssa, joita jou-

tuu jatkuvasti huomauttamaan samoista asioista (Niemiaho 2015).

Tdhin mennessé tehtyjen tutkimusten perusteella voidaan ajatella, etteivit opettajien tempera-
menttipiirteet kuvaa koko viestod keskiméérin (esim. Niemiaho 2015; Pulkkinen 2016), mutta
lisdd jarjestelmaillistd tutkimusta kaivataan yhi. Keltikangas-Jarvinen ja Mullola (2014, 112)
ovat todenneet, ettd mielikuva opettajan ammatista houkuttelee tietyn temperamentin omaavia
ihmisid, joten ei voida olettaa, ettd opettajakunta edustaisi tdsmélleen vdestdd. Opettajien tem-
peramentin homogeenisyydestd voi kuitenkin olla haittaa, silld opettajalla voi olla vaikeuksia

ymmértad omasta temperamentistaan poikkeavia oppilaita. Esimerkiksi ujot ja varautuneet op-
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pilaat voivat jaddd ilman tarvitsemaansa tukea ja ymmarrystd, mikéli sosiaalisuus painottuu

voimakkaasti opettajien temperamenttipiirteissa.

Jatkossa olisikin syytd tutkia, ettd odotetaanko opettajaksi hakeutuvalta tietynlaista tempera-
menttia tai voivatko ylipddtidén temperamentiltaan kaikenlaiset ihmiset pérjéta opettajan tydssi,
vai vaatiiko tyossd jaksaminen tietynlaista luonnetta. Vihridldn (2019) tuoreen pro gradu -tut-
kimuksen mukaan opettajan ammatin laajentunut tydnkuva voi olla etenkin ahkeralle ja tunnol-
liselle opettajapersoonalle voimavaroja heikentdva tekijd. Tietoisuus tyon haasteista, kuten suu-
rista oppilasryhmisté ja oppilaiden sekéd opiskelijoiden lisddntyneiden ongelmien kisittelysté
voi vaikuttaa temperamentiltaan vihemmaén sosiaalisten tai helposti turhautuvien ihmisten

paédtokseen jattda hakematta opettajankoulutusohjelmaan.

9.3 Sukupuolen yhteys opettaja-oppilassuhteen laatuun

Tutkimuksen mukaan opettaja arvioi suhteensa oppilaisiin pddasiassa ldmpiméksi ja ristiriitai-
suutta ilmeni vain vdhén. Liikunnanopettaja koki suhteensa tyttdihin (ka=3,57) hieman ldmpi-
mammaksi poikiin (ka=3,22) verrattuna, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva (p=0,050).
Tulokset eroavat jonkun verran aikaisemmista tutkimuksista (esim. Birch & Ladd 1997; Hamre
& Pianta 2001; Howes, Phillipsen & Peisner-Feinberg 2000; Jerome ym. 2008), joissa on ha-
vaittu opettajan kokevan suhteensa tyttdihin ldmpimédmmaéksi poikiin verrattuna. Ndin ollen
neljds hypoteesi ei tdssd tutkimuksessa toteutunut. Ristiriitaisuuden osalta taas tyttojen
(ka=1,20) ja poikien (ka=1,54) vililld ilmeni tilastollisesti merkitsevd ero (p=0,017). Viides
hypoteesi, jonka mukaan opettaja kokee suhteensa poikiin ristiriitaisemmaksi tyttoihin verrat-

tuna piti siis paikkaansa.

Sukupuolten vilisid eroja suhteen limpimyydessé on selitetty opettajan sukupuolella, silld Kes-
nerin (2000) mukaan miesten ja naisten maailmankuva sekd ihmissuhteiden tirkeys eroavat
toisistaan. Spiltin, Koomenin ja Jakin (2012) tutkimuksessa vertailtiin mies- ja naisopettajien
(n=649) suhteita oppilaisiin (n=1493) ja havaittiin, ettd naisopettajat kokivat suhteensa tyttdihin
lampim@mmaksi poikiin verrattuna. Toisaalta tutkimuksessa havaittiin myds, ettd naisopettajat
kokivat suhteensa niin tyttdihin kuin poikiin keskiméérin paremmaksi (eli lampimd@mmaksi ja
vihemman ristiriitaiseksi ja riippuvaiseksi) miehiin verrattuna. Tdma haastaa yleisen oletuksen,

ettd miespuolisilla opettajilla olisi parempi suhde poikiin kuin naispuolisilla opettajilla.
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Merkittidvai on, ettd myoskddan Muhosen ym. (2016) tutkimuksessa sukupuolten vililld ei ha-
vaittu eroa opettaja-oppilassuhteen lampimyydessa. Ristiriitaiset tulokset opettaja-oppilassuh-
teen lampimyydestd voivat selittyd esimerkiksi kulttuurieroilla, silld muissa kulttuureissa suku-
puolirooleja saatetaan korostaa enemmén kuin Suomessa. Koska opettajina on huomattavasti
enemman naisia, olisi syytéd kuitenkin tutkia tarkemmin, mika vaikutus opettajan sukupuolella
on (Kesner 2000). Esimerkiksi Suomessa vuonna 2016 peruskoulun opettajista 77 % oli naisia,

lukion opettajista 62 % ja ammattikoulun puolestaan 56 % (Opetushallitus 2017).

Aikaisempien tutkimusten tapaan (esim. Birch & Ladd 1997; Hamre & Pianta 2001; Muhonen
ym. 2016) opettaja koki suhteensa poikiin ristiriitaisemmaksi tyttdihin verrattuna. Spilt ym.
(2012) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd sekd mies- ettd naisopettajat raportoivat suhteensa poi-
kiin ristiriitaisammaksi tyttdihin verrattuna, joten l&htokohtaisesti titd eroa ei voida selittdd
opettajan sukupuolella. Rudasill (2011) havaitsi, ettd opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuus oli
yhteydessd opettajalédhtdisen vuorovaikutuksen médrdén. Poikien kohdalla esiintyi enemmén
opettajaldhtoistd vuorovaikutusta ja se oli yhteydessi ristiriitaisuuteen (Rudasill 2011). Tésta
voidaan paitelld, ettd opettajat joutuvat todennédkdisesti useammin puuttumaan poikien
kiytokseen tai antamaan heille negatiivista palautetta positiivisen ja vastavuoroisen keskuste-
lun sijaan. Birch ja Ladd (1997) havaitsivat, ettd my0s negatiivinen asenne koulunkdyntié koh-
taan voi aiheuttaa ristiriitoja suhteessa. Tutkimuksessa opettajat arvioivat tytoilld olevan posi-
titvisemman asenteen koulunkdyntid kohtaan seki tyttdjen olevan itseohjautuvampia ja yhteis-
tyohaluisempia kuin poikien (Birch & Ladd 1997). Myos tdlla havainnolla voidaan selittdé suu-
rempaa ristiriitaisuutta opettaja-oppilassuhteessa poikien kohdalla, silld opettaja voi joutua huo-

mauttamaan heitd epdasianmukaisesta toiminnasta useammin kuin tyttoja.

9.4 Temperamenttipiirteiden yhteys opettaja-oppilassuhteen laatuun

Temperamentin ja opettaja-oppilassuhteen laadun vililtd 16ydettiin yhteys, kun toiminnanhal-
linnan havaittiin korreloivan negatiivisesti opettaja-oppilassuhteen ristiriitaisuuden kanssa
(r=0,35, p=0,043). Toiminnanhallinta nousi esiin myds ristiriitaisimman ja vahiten ristiriitaisen
opettaja-oppilassuhteen oppilaita tarkasteltaessa, silld ndiden ryhmien vililld havaittiin tilastol-
lisesti merkitseva ero (p=0,046). Sukupuolten vilisid eroja tarkasteltaessa havaittiin myds, ettid
jénnityshakuisuus ja ldheisyys olivat tyt6illd yhteydessd lampiméén opettaja-oppilassuhtee-

seen. Pojilla taas pelko oli positiivisesti yhteydessé ja ulospdin suuntautuneisuus negatiivisesti
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yhteydessd lampiméédn opettaja-oppilassuhteeseen. Tyttdjen ja poikien temperamenttipiirteet

ndyttivit siis vaikuttavan hieman eri tavoin opettaja-oppilassuhteen laatuun.

Toiminnanhallinta kuvastaa sitd, ettd oppilas saa tehtivinsd ajoissa valmiiksi eikd jdtd niitd
viime tippaan (Ellis & Rothbart 2001b). On loogista, ettd opettajat pitdvét oppilaista, jotka pys-
tyvat keskittyméddn tehtdviinsd, vaikka heilld olisi houkutus valtelld niitd. Télloin opettajat eivit
joudu puuttumaan oppilaan toimintaan niin usein, jolloin my®ds ristiriitojen todenné@kdisyys pie-
nenee. Aiemmissa tutkimuksissa (esim. Rudasill 2011; Rudasill 2016; Rudasill & Rimm-Kauf-
man 2009) on havaittu myos, ettd korkea tahdonalainen itsesddtely (johon toiminnanhallinta
siséltyy) on ollut yhteydessi ldampiméén suhteeseen ja vidhdinen tahdonalainen itseséétely risti-
riitaisuuteen. Téssd tutkimuksessa vihiten ristiriitaisen suhteen (ka=3,64) oppilaiden tah-
donalainen itsesddtely oli ristiriitaisinta (ka=2,92) ryhmédi korkeampi, mutta ero ei ollut tilas-
tollisesti merkitseva (p=0,093). Tahdonalainen itseséétely ei ollut myoskdin tilastollisesti mer-
kitsevésti yhteydessd suhteen ldmpimyyteen eika ristiriitaisuuteen, joten kuudes hypoteesi ei
toteutunut. Mydskéén seitsemdés hypoteesi ei pitdnyt tassd tutkimuksessa paikkaansa, silld ujou-
den ja ristiriitaisen opettaja-oppilassuhteen vililtd ei 16ydetty tilastollisesti merkitsevdd yh-

teyttd.

Mielenkiintoinen havainto oli, ettd pojilla ulospédin suuntautuneisuus oli negatiivisesti ja pelko
positiivisesti yhteydessd opettajan ja oppilaan vélisen suhteen lampimyyteen. Tdmai voi johtua
siitd, ettd poikien ulospdin suuntautuneisuus ndyttdytyy usein yldasteikdisilld hdiriokéayttayty-
misend ja asiattomana toimintana, johon opettaja joutuu puuttumaan. Pelko puolestaan voi
tehdd oppilaasta varautuneemman, jolloin oppilas ldhestyy opettajaa varovaisemmin ja kéyt-
taytyy rauhallisemmin. On my&s mahdollista, ettd pojat, jotka kokevat pelkoa, hakevat enem-
mén opettajasta tukea ja turvaa, mika selittdisi myds [dmpimén suhteen muodostumista. Liséksi
pelko voi liittyd oppilaan huoleen joutua vaikeuksiin (Ellis & Rothbart 2001b), miké voi edes-
auttaa oppilaan hyvai kiytostd koulussa. Vastaavia tuloksia ei 16ytynyt aikaisemmista tutki-

muksista, joten havainnot kaipaisivat vield vahvistusta tulevilta tutkimuksilta.

Kolmantena huomiona oppilaiden temperamenttipiirteiden yhteydesté opettaja-oppilassuhteen
lampimyyteen on ldheisyyden suuri merkitys. Tytdilld 1dheisyys oli merkitsevésti yhteydessa
lampimédn opettaja-oppilassuhteeseen. Sen lisdksi ldmpimimmain ja vdhiten [dmpimén opet-

taja-oppilassuhteen oppilaiden vélilld havaittiin tilastollisesti merkitsevd ero ldheisyydessé
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(p=0,034). Tuloksista voidaan siis tulkita, ettd oppilaiden halu kokea lamp6é ja ldheisyyttd ih-
missuhteissaan vaikuttaa selkeédsti myos opettaja-oppilassuhteen muodostumiseen ja opettajan

suhtautumiseen oppilaaseen.

Tuloksiin voi vaikuttaa se, ettd tutkimuksessa oli kyse nimenomaan oppilaiden suhteesta lii-
kunnanopettajaan. Esimerkiksi tyttjen kohdalla jannityshakuisuus voi johtaa siihen, ettid he
ovat rohkeampia tunneilla ja uskaltavat paremmin heittdytyd mukaan, miké voi edistéé suhteen
muodostumista. Poikien ulospéin suuntautuneisuus taas voi aiheuttaa liitkuntatunneilla erilaisia
ongelmia kuin luokkahuoneessa. Liikuntatunneilla oppilaiden huomion saaminen on vaikeam-
paa, silld virikkeitd voi olla luokkahuonetta enemmain ja joissakin liikuntapaikoissa (esim. ui-
mabhalleissa ja jadhalleissa) kuuluvuus voi olla erittdin heikko. Téllaisissa tilanteissa ja ympé-
ristoissd korostuukin se, ettd oppilaat malttavat kuunnella opettajaa ja hillitd impulssejaan.
Nuorten ja vilkkaiden poikien kohdalla timé voi tuottaa haasteita, mika selittdd sitd, miksi
ulospdin suuntautuneisuus ja vdhdinen toiminnanhallinta voivat johtaa ristiriitaisempaan suh-

teeseen.

Analysoitaessa liikunnanopettajan temperamenttipiirteiden yhteytté eri oppilasryhmien tempe-
ramenttipiirteisiin, nousi esiin mielenkiintoinen kysymys. Aikaisemmissa tutkimuksissa on
mainittu, ettd opettajien olisi helpompaa ymmaértdi oppilaita, joilla on samanlainen tempera-
mentti kuin hédnelld. Téssd tutkimuksessa opettajan temperamentti olikin ldhempéné oppilaita,
joiden suhde opettajaan oli lampimin tai véhiten ristiriitaisin. Kaikkien piirteiden osalta ndin ei
kuitenkaan ollut. Jatkossa olisi syytd perehtyd tarkemmin siihen, ettd millaiset temperamentit
toimivat parhaiten yhdessa, silld esimerkiksi, jos molempien osapuolten aggressiivisuus ja tur-
hautuneisuus ovat korkeita, eivét ihmiset ymmairryksestd huolimatta tule vilttdmatta toimeen
toistensa kanssa. Temperamenttien samankaltaisuus ja toisen henkilon ymmaértdminen eivit siis

automaattisesti tarkoita sitd, ettd heiddn viélilleen syntyisi limmin suhde.

9.5 Tutkimuksen toteutuksen arviointia

Tutkimuksen keskeisimpénd rajoituksena voidaan pitdd pientd otosta. Ldhestyin aineistonke-
ruuvaiheessa kymmenid opettajia, mutta vain harva opettaja vastasi viestiini, ja hekin kielti-
viésti. Uskon, ettd opettajien liiallinen tyomadérd vaikutti asiaan, silld tutkimus vaati opettajalta

sitoutumista ja noin 30—45 minuuttia aikaa lomakkeiden téyttod varten ryhméa kohden. Lisdksi
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koulumaailmaan liittyvéd tutkimusta tehddin erittdin paljon Keski-Suomessa ja Pirkanmaalla,
mink& vuoksi opettajia voi olla vaikea saada mukaan tutkimuksiin. Kutsuuni vastanneet opet-
tajat perustelivatkin kielteistd pdatostdén silld, ettd ovat olleet jo mukana tai ovat parhaillaan

mukana toisessa tutkimuksessa, ja ettd haluavat myds siéstié oppilaita jatkuvilta tutkimuksilta.

Pieni otos saattoi vaikuttaa tuloksien osalta siihen, etteivit kaikkia oppilaita tarkastellessa tem-
peramenttipiirteistd esimerkiksi jdnnityshakuisuuden (r=0,25, p=0,155) ja aggressiivisuuden
(r=0,26, p=0,137) seké superfaktoreista tahdonalaisen itsesditelyn (r=-0,26, p=0,146) korre-
laatiot tulleet merkitseviksi opettaja-oppilassuhteen suhteen ristiriitaisuuteen. Tytt6jen kohdalla
16ytyi myds korkeahko negatiivinen korrelaatio mielihyvéherkkyyden (r=-0,45, p=0,056) ja
suhteen lampimyyden vililld ja pojilla puolestaan negatiivisen affektiivisuuden korrelaatio oli
korkeahko sekd suhteen limpimyyteen (r=0,49, p=0,079) etti ristiriitaisuuteen (r=0,45,
p=0,108), mutta kumpikaan ei noussut tilastollisesti merkitseviksi. Liséksi pienet 1dheisimmain
suhteen (n=9), vihiten ldheisen (n==8), ristiriitaisimman (n=8) ja vihiten ristiriitaisen (n=9) suh-

teen ryhmadt voivat vaikuttaa tulosten luotettavuuteen.

Toinen huomioitava asia on, ettd tutkimukseen osallistunut liikunnanopettaja oli opettanut ku-
luneen vuoden aikana eri mééran tunteja tutkimukseen osallistuneille oppilaille. Kaikille oppi-
laille hén oli opettanut terveystietoa saman verran, mutta toiselle ryhmaélle liikkuntaa kolme viik-
kotuntia, ja toisen ryhmén pojille ainoastaan yhden viikkotunnin. Tdmé voi vaikuttaa siihen,
ettei opettajalle ollut ehtinyt muodostua niin ldmminta ja ldheistd suhdetta toisen ryhmén poi-
kiin. Huomioitavaa on my®ds se, ettd oppilaat olivat vasta 13—14-vuotiaita, joten heidén kykynsi
arvioida omaa temperamenttia voi vaihdella. Tutkimustilanteessa oppilaat kéyttaytyivat kuiten-
kin rauhallisesti ja lomakkeet olivat huolellisesti tdytettyjd, joten uskon heidén keskittyneen
hyvin vastaamiseen. Olin myds paikalla varmistamassa, ettd oppilaat ymmartavét viitteet oi-

kein ja voivat tarvittaessa kysyé apua, mikéli eivdt ymmaérra jotakin kohtaa kyselyssa.

Tutkimuksen toteutusta voidaan arvioida myos eettisestd ndkdkulmasta. Koska tutkimusta ei
pidetty erityisen arkaluontoisena, eikd oppilailta kerétty muita henkildtietoja kuin sukupuoli,
oppilaiden vanhemmilta kysyttiin ns. ”passiivinen” lupa osallistua tutkimukseen. Heille 14he-
tettiin siis Wilman kautta tiedote tutkimuksesta ja heidédn tuli ilmoittaa opettajalle, mikéli he
eivédt halua lapsensa osallistuvan tutkimukseen. Oppilaille kerrottiin, ettd tutkimukseen osallis-

tuminen on vapaacehtoista ja tutkimuslomakkeen tdyttdmisen oletettiin tarkoittavan sitd, ettd he
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haluavat osallistua tutkimukseen. Tutkimuseettisestd ndkokulmasta tarkasteltuna vanhemmilta
ja oppilailta olisi voitu pyytda tutkimuslupa aktiivisesti, jolloin heidén olisi pitinyt allekirjoittaa

suostumuksensa.

Oppilaiden temperamenttiprofiilit luovutettiin opettajalle ja hén jakoi ne oppitunnilla oppilaille,
joten opettajalla oli mahdollisuus né&hdé oppilaiden profiilit. Tutkittavien anonymiteetin séilyt-
tamiseksi olisi ollut turvallisempaa, etté tutkija itse olisi luovuttanut profiilit oppilaille. Tall6in
tutkija olisi my0s voinut selittdd oppilaille enemmain temperamenttiprofiilien tulkitsemisesta ja

kiittda heitd vield osallistumisesta tutkimukseen.

9.6 Johtopiitokset ja jatkotutkimusaiheet

Toistaiseksi temperamenttia tuodaan védhén esille opettajien koulutuksessa ja lukion tai perus-
opetuksen opetussuunnitelmassa. POPS:ssa (2014) on mainittu ainoastaan, etti kiyttdytymisen
arvioinnissa temperamentti ei saa vaikuttaa arviointiin. Mielenkiintoista on kuitenkin se, kuinka
kayttaytymistd voidaan arvioida ilman temperamentin vaikutusta, silld temperamenttia pidetédn
yksilon tyypillisend kéyttdytymistyylind. Karppanen ja Tiitinen (2018) tutkivat pro gradu -tut-
kielmassaan liitkunnanopettajien kokemuksia koululitkunnan arvioinnin ja temperamentin yh-
teyksistd. He havaitsivat, ettd lilkunnanopettajia ei ole opettajakoulutuksessa perehdytetty tem-
peramenttiin tarpeeksi, eikd heille ole annettu vélineiti toteuttaa arviointia ilman yhteyttd tem-
peramenttiin (Karppanen & Tiitinen 2018). Mullolan ym. (2012) mukaan opettajien tietoisuu-
den lisddminen temperamentin vaikutuksista koulunkéyntiin voi auttaa opettajaa arvioimaan
oppilaidensa osaamista objektiivisemmin ja oikeudenmukaisemmin. Jatkossa tulisikin pohtia,
miten opettajien koulutusta voitaisiin parantaa, jotta opettajilla olisi enemméin osaamista ja
kompetenssia oppilaiden temperamentin huomioimiseen opetuksessa ja arvioinnissa. Lisdksi
tulee miettid, ettd ovatko OPS:n arviointikriteerit sellaiset, ettd niiden pohjalta voidaan arvioida

temperamentiltaan erilaisia oppilaita oikeudenmukaisesti.

Mullolan ym. (20012) mukaan opettajakoulutuksessa tulisi ottaa huomioon temperamentti-tie-
toinen kasvatus. Koulutukseen olisi suositeltavaa lisétd tietoa temperamentista ja sen eri teori-
oista, sillé tietoisuus erilaisista temperamenteista mahdollistaa sen, ettd opettajasta tulee sensi-

titvinen oppilaiden temperamenttipiirteille. Tdlloin opettaja tunnistaa, hyviksyy ja luottaa
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omiin havaintoihinsa oppilaiden synnynniisestd kdyttaytymistyylistd. (Mullola ym. 2011.) Tie-
toisuus temperamentista voi auttaa opettajia erottamaan oppilaiden kognitiiviset kyvyt ja kou-
lumenestyksen heiddn kéyttdytymistyyleistddn ja ndin ollen taata, ettd kaikkia oppilaita kohde-
laan oikeudenmukaisesti (Mullola ym. 2012, Mullola ym. 2010). Temperamenttipiirteiden
ymmértdminen auttaa myos rakentamaan erilaisia temperamenttipiirteitd tukevia oppi-
misympadristdjd, jotka sallivat erilaisten oppilaiden opiskella asioita eri tavalla ja eri tahdissa.
(Opetushallitus 2007.) Liséksi temperamentti-tietoiset opettajat voivat olla suvaitsevaisempia
oppilaiden kdyttdytymiselle ja tunnistaa helpommin oppilaiden sukupuolille ominaisia piirteitd

(Mullola ym. 2011).

Mullolan ym. (2012) mukaan temperamenttitietoista kasvatusta ei tulisi kuitenkaan kéyttas esi-
merkiksi oppilaiden eristdmiseen rdatdloytyihin luokkiin tai erityisryhmiin, vaan nimenomaan
auttaa opettajia luomaan joustavia oppimisympadristdjd ja opetusmetodeja, jotka mahdollistavat
oppimisen kaikenlaisille temperamenteille. Lisdksi myds opettajat hyotyisivit siité, ettd he tie-
taisivét, millainen heidén temperamenttinsa on ja miten se vaikuttaa heidén vuorovaikutuk-
seensa oppilaiden kanssa sekd opetukseen liittyvddn pédatoksentekoon. (Mullola ym. 2012.)
Opettajia ei tulisi valita opettajankoulutukseen temperamentin perusteella, silld kognitiiviset
kyvyt ja pedagogiset taidot eivit riipu temperamentista, mutta opettajan olisi tirkedd tietdi,
kuinka hénen temperamenttinsa voi vaikuttaa esimerkiksi hidnen kayttimiinsd opetustyyleihin.
Opettajan temperamentti ja hiinen valitsemansa opetustyyli vaikuttavat siihen, vallitseeko opet-
tamisen ja oppimisen sekd opettajan ja oppilaan vililld ”goodness of fit” vai “poorness of fit”.
(Mullola ym. 2011.) Johtopdétdksend voidaan siis todeta, ettd opettajankoulutuksessa tulisi pa-

nostaa enemmin temperamentti-tietoiseen opetukseen ja kasvatukseen.

Erds mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi se, miten temperamentiltaan erilaiset oppilaat
ovat kokeneet uuden opetussuunnitelman ja sen oppimiskésityksen, jonka mukaan oppilas on
aktiivinen toimija” (POPS 2014). Oppilaita kannustetaan yhd enemmén ottamaan vastuuta
omasta oppimisestaan, heiddn autonomiaansa lisdtddn ja heitd ohjataan tekeméén itsendisesti
paitoksid ja valintoja. Lisdksi POPS:n (2014) mukaan kieli, kehollisuus ja eri aistien kéytto
ovat oppimisen ja ajattelun kannalta olennaisia. Kun ndmé tavoitteet yhdisti tdman tutkimuk-
sien tuloksiin, jossa temperamenttipiirre "herkkyys aistidrsykkeille” oli seitsemasluokkalaisten
tyttdjen kolmanneksi voimakkain ja my0ds pojilla varsin voimakas temperamenttipiirre

(ka>3,00), herdd kysymys, ettd tukeeko OPS:n oppimiskésitys kaikkien oppilaiden oppimista.
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Jatkuvasti vaihtuvat drsykkeet tai toistuvat valintatilanteet voivat olla uuvuttavia oppilaille,
jotka ovat herkkid aistidirsykkeille ja titen haitata heiddn keskittymistéédn ja hidastaa oppimis-

taan.

Opettajien ja oppilaiden vélistd suhdetta yldasteella ja lukiossa olisi syyté tutkia lisdd. Koska
temperamentin ilmaisutapa ja opettaja-oppilassuhde muuttuvat idn myo6té, tarvitaan tutkimusta
my0s vanhempien oppilaiden osalta. Muhonen ym. (2016) pitdd hyvina sitd, ettd Suomessa
opettaja ei vaihdu vuosittain ala-asteella. Opettaja-oppilassuhteen muodostuminen vaatii aikaa,
ja opettajan vaihtuessa vuosittain, joutuu oppilas joka vuosi aloittamaan suhteen ja luottamuk-
sen rakentamisen uudelleen. Yldasteella tilanne on kuitenkin toinen ja sielld onkin havaittu
enemmain ongelmia opettaja-oppilassuhteen kehittdmisessd. Tarvittaisiin my0s pitkittdistutki-
musta, jossa seurattaisiin opettaja-oppilassuhteen muodostumista ala-asteelta yldasteelle, jotta

ymmérrettiisiin paremmin, miten suhde kehittyy ja mitka tekijét siithen vaikuttavat.

Toisekseen, opettaja-oppilassuhdetta olisi syytd ldhestyd myds oppilaan ndkokulmasta, silla
suurin osa tutkimuksista on toteutettu opettajien vastaamina. Jokinen (2018) tarkasteli pro
gradu -tutkimuksessaan yldakoulun oppilaiden (n=7) kokemuksia liikunnanopettaja-oppilassuh-
teesta ja litkunnanopettajan vuorovaikutuskéyttdytymisesté litkuntatunneilla. Hin havaitsi, ettd
oppilaat kokivat vuorovaikutussuhteensa liikunnanopettajaan myonteiseksi. Oppilaat kuvaili-
vat suhteen litkunnanopettajan kanssa olevan huomiovoiva, luotettava, 1heinen, supportiivinen
ja ymmartdvéinen, mikd ndkyi oppilaiden mukaan liikunnanopettajan kiinnostuksena heista.
(Jokinen 2018.) Tutkimus toteutettiin laadullisten menetelmien avulla ja sithen osallistui aino-
astaan tytt6jd. Tulokset olivat saman suuntaisia timén tutkimuksen havaintojen kanssa siind,
ettd tyttdjen ja opettajan vélinen suhde on usein lammin. Téarkedi olisi selvittdd myos poikien

ajatuksia, silld he voivat kokea suhteen liitkunnanopettajaan eri tavoin kuin tytot.
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LITTEET

Liite 1. Esimerkki oppilaan temperamenttiprofiilista

Temperamenttiprofiili INRO X
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B Temperamenttipiirteen voimakkuus

Temperamenttipiirteet kuvaavat yksilollistd kéyttdytymistyylid ja taulukko kuvaa sinun henkilokoh-
taista temperamenttiprofiiliasi. Mitd korkeampi pylvés on, sitd voimakkaampi kyseinen temperamentti-
piirre sinulla on. Mikdén temperamentti ei ole itsessdén hyvé tai huono, vaan kaikenlaisia ihmisié tarvi-
taan, erilaisuus on rikkaus! Temperamenttipiirteet jaotellaan neljaén yldluokkaan, jotka on kuvattu alla.
Temperamenttipiirteiden selitykset:

Tahdonalainen itsesiitely

Toiminnanhallinta: Kyky suorittaa tehtdvé, vaikka olisi suuri houkutus véltelld sitd. Esim. kotitehtdvien
teko.

Tarkkaavaisuus: Kyky yllépitdd ja siirtdd tarkkaavaisuus haluttuun asiaan, esim. oppitunnilla keskitty-
minen opetukseen.

Ulospéinsuuntautuneisuus

Ujous: Thmisen tapa reagoida vieraisiin ihmisiin, asioihin ja ympdéristoihin. Esim. vastakkaisen suku-
puolen ujostelu.

Pelko: Varautuneisuus ahdistavissa ja vaarallisissa tilanteissa, kuten pimeéén huoneeseen mentéessé.
Jannityshakuisuus: Kyky nauttia uutuudenviehityksesté, kuten uuteen kaupunkiin muuttamisesta.
Negatiivinen affektiivisuus

Turhautuneisuus: Negatiivisten tunteiden kokeminen tilanteissa, joissa tehtdvén suorittamista hairitaan.
Esim. kun vanhemmat kieltdvét tekemaésta jotain, mité haluaisit tehda.

Aggressiivisuus: Vihamielinen reagointi asioihin ja tilanteisiin, esim. tavaroiden heittely tai huutaminen.
Alakuloisuus: Epamiellyttévien tunteiden kokeminen ja huonotuulisuus. Esim. tunne, ettd kaverit naut-
tivat samoista asioista enemmaén kuin mina.

Laheisyys: Halu kokea ldheisyyttd ja lampda ihmissuhteissa, kuten halu jutella omista asioista kaverille.
Mielihyviaherkkyys: Mielihyvén kokeminen rauhallisissa tehtdvisséd, kuten linnun laulua kuunnellessa.
Herkkyys aistidrsykkeille: Kyky havaita pienetkin asiat ymparistdssd, kuten valojen kirkastuminen.



Liite 2. STRS short form -mittari

KYSELY OPETTAJAN JA OPPILAAN VALISESTA VUOROVAIKUTUSSUHTEESTA

Lapsi:

Valitse mikd seuraavista vaihtoehdoista kuvaa parhaiten suhdettasi oppilaaseen. Ympyroi sopiva nu-

mero jokaisesta kohdasta.

Opettaja:

Robert C. Pianta

Luokka:

Ei kuvaa lainkaan | Kuvaa vain vidhéan Kuvaa jonkin Kuvaa paljon Kuvaa tiysin
verran
1 2 4 5
3
1.  Minulla on l&mmin ja l&heinen suhde téhén oppilaaseen. 1 2 3 4 5

Minulla on usein vaikeuksia tulla toimeen tdimén oppilaan

2 kanssa. ! 2 3 4 >
3. Jos.téirnéi oppilas on poissa tolaltaan, hén jakaa asian kans- 1 5 3 4 5
sani.
4.  Tamaé oppilas ei pidé fyysisestd kosketuksestani. 1 2 3 4 5
5.  Tama oppilas arvostaa suhdettamme. 1 2 3 4 5
6.  Kehuni vaikuttavat mydnteisesti tdhdn oppilaaseen. 1 2 3 4 5
7.  Tama oppilas kertoo spontaanisti asioita itsestéan. 1 2 3 4 5
8. Tadma oppilas hermostuu minulle helposti. 1 2 3 4 5
9.  Tamén oppilaan tunteita on helppo tulkita. 1 2 3 4 5
10. Torumisen jalkeen téstd oppilaasta tulee vihainen tai torjuva. 1 2 3 4 5
11. Kanssakdyminen tdméan oppilaan kanssa kuluttaa energiaani. 1 2 3 4 5

Jos tdma oppilas on huonolla tuulella, tiedédn, ettd edessd on

12. pitké ja vaikea péivi. ! 2 3 4 >
13 Tadmén oppilaan tunteet minua kohtaan ovat ennalta-arvaa- 1 5 3 4 5
°  mattomat tai ne voivat muuttua nopeasti.
14, Tadma oppilas on manipuloiva tai epérehellinen minua koh- 1 > 3 4 5
taan.
15, Tama oppilas kertoo minulle avoimesti tunteistaan ja koke- 1 ) 3 4 5

muksistaan.
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