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Tiivistelma

Taman pro gradu -tutkielman tavoitteena on tarkastella opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuk-
sen lampimyyden ja konfliktien maaraa, niiden yhteytta oppilaan temperamenttiin seka niissa tapah-
tuvia muutoksia ensimmaisen kouluvuoden aikana. Liséksi tavoitteena oli tarkastella temperamentin
ja vuorovaikutuksen yhteytta selvittdmalla, eroavatko oppilaat, joilla vuorovaikutuksen kehitys on eri-
laista, myds temperamentiltaan toisistaan. Tarkasteltavia temperamenttipiirteita olivat Martinin mallin
(2014) mukaisesti aktiivisuus, seurallisuus, hairittavyys, negatiivinen emotionaalisuus, positiivinen
mieliala ja varautuneisuus.

Tutkielman aineisto on osa Suomen Akatemian rahoittamasta Opettajan ja oppilaan valinen vuorovai-
kutus temperamentiltaan erilaisten lasten koulunaloituksen tukena (TEMPO)-tutkimushankkeesta.
TEMPO-tutkimushankkeen tavoitteena on selvittda kuinka opettajat voivat vuorovaikutuksellaan op-
pilaiden kanssa tukea temperamentiltaan erilaisten oppilaiden koulutaitojen ja motivaation kehitysta
ensimmaisen luokan aikana. Taman tutkielman aineisto koostuu tutkimukseen osallistuneiden opet-
tajien taustakyselylomakkeissa tayttamistd oppilaan temperamenttiarvioista seka opettajien kolme
kertaa kouluvuoden aikana tekemasta opettaja-oppilas-vuorovaikutusarviosta. Opettajan ja oppilaan
valista vuorovaikutusta tarkasteltiin Student -Teacher Relationship Scale (STRS) -mittarin lyhennetylla
suomenkieliselld versiolla ja oppilaan temperamenttia The Survey Individual Differences of Children
and Adolescents (SIDCA)- mittariin pohjautuvalla suomenkielisella versiolla. Aineistoa analysaitiin ti-
lastollisin menetelmin SPSS- ohjelmalla.

Tulosten mukaan opettajat kokivat vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa ensimmaisen kouluvuoden
aikana keskimaarin hyvin [ampimana. Temperamenttipiirteista seurallisuus ja positiivinen mieliala ja
aktiivisuus olivat positiivisesti yhteydessa lampimyyteen, kun taas varautuneisuuden kohdalla yhteys
oli negatiivinen. Oppilaan hairittdvyys ja negatiivinen emotionaalisuus olivat puolestaan yhteydessa
suurempaan konfliktien maaraan. Vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien maaran muutokset
ensimmaisen vuoden aikana eivat olleet koko otoksen tasolla tilastollisesti merkitsevia mutta yksil6-
tasolla useimpien oppilaiden kohdalla konfliktien ja Iampimyyden suhteen tapahtui muutoksia.

Tulokset osoittavat, ettd sellaiset oppilaat, joilla konfliktien maarassa ei tapahtunut muutosta, eroa-
vat tilastollisesti merkitsevasti useiden temperamenttipiirteiden osalta sellaisista lapsista, joilla muu-
tosta tapahtui. N&illd oppilailla raportoitiin yleisesti enemman positiivista mielialaa ja seurallisuutta,
seka vahemman negatiivista emotionaalisuutta, hairittdvyytta ja varautuneisuutta. Tdma luo mieliku-
van ns. "helposta temperamentista”, jonka kanssa opettajan on helppo tulla toimeen kouluvuoden
alusta lahtien. Naiden "helppojen” oppilaiden kanssa vuorovaikutus siis vakiintuu konfliktien osalta
tietynlaiseksi heti kouluvuoden alussa.
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Abstract

The aim of this thesis is to find out how the interaction between the teacher and students changes
during the first school year based on the amount of teacher-rated closeness and conflicts. The other
aim was to examine the relations between student’s temperament and teacher-rated interaction to
find out whether the children who differ in the development of interaction differ in their temperament,
too. The temperament traits in this thesis were activity, sociability, distractibility, negative emotional-
ity, positive emotionality and inhibition (Martin, 2014).

The data of this thesis is a part of TEMPO-project, which is financially supported by the Academy of
Finland. The aim of this project is to find out how teachers can support children with different tem-
perament traits on their development of school skills and motivation during the first grade, by inter-
action. The data of this thesis includes the questionnaires in which teachers evaluated the student’s
temperament traits and their interaction with the student. The interaction was evaluated three times
during the school year. The student-teacher interaction was measured with a shortened version of
Student-Teacher Relationship Scale (STRS) which was translated to Finnish. The temperament
was measured with a Finnish version of Martin’s (2014) The Survey Individual Differences of Chil-
dren and Adolescents (SIDCA). The data is analysed using quantitative methods on SPSS.

The results show that teachers reported their interaction with students to be mainly very warm and
positive during the first grade. Student’s sociability, positive emotionality and activity were positively
connected to the closeness of the interaction. Student’s inhibition was negatively connected to the
closeness of the interaction and distractibility and negative emotionality were connected to having
more conflicts within the interaction. The changes within the amount of closeness and conflicts in
interaction during the year were not statistically significant among the whole data, but there were
changes at the individual level.

The results indicate that the children who had no changes within the amount of conflicts were
mainly reported having more positive emotionality and sociability and less negative emotionality,
distractibility and inhibition than those children who had changes. This creates an impression of “the
easy temperament” with whom it is easy for the teacher to get along from the very beginning. So,
the amount of conflicts in the interaction between teacher and the easy student gets stabilized at the
beginning of the year.
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1 JOHDANTO

Suurin osa meista muistaa ensimmaisen luokan opettajansa. Erityisesti muistamme ne opet-
tajat, joiden kanssa meilla on muodostunut luottamuksellinen ja lammin vuorovaikutussuhde.
Toisaalta muistamme myods opettajat, joiden kanssa vuorovaikutus on ollut erityisen haasta-
vaa tai epamiellyttavaa. Oppilaalle on darimmaisen tarkeaa, etta opettaja hyvaksyy ja kohtaa
hanet juuri sellaisena kuin han on. Kun koulussa on hyva olla ja oppilas kokee tulevansa
kuulluksi, hanen on varmasti helpompi olla oma itsensa, yrittda parhaansa ja myos epaonnis-
tua. Talldin oppilas pystyy paremmin luottamaan opettajaan ja uskaltaa tukeutua tdhan myos
henkildkohtaisissa asioissaan (Birch & Ladd 1997, 75-76). LAmmin suhde opettajaan myos
edistaa positiivisempaa asennetta koulua kohtaan seka lisda oppimisen iloa (Birch & Ladd

1997, 75-76), mika on erittdin tarkea osa koulunkayntia.

Lampiman opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen merkitys oppilaan koulunkaynnille on suuri, silla
sen on havaittu olevan yhteydessa muun muassa oppilaan parempaan koulumenestykseen
(Pianta & Stuhlman 2019; Xuan, Xue, Cai, Luo, Jiang, Qi & Wang 2019) ja koulumotivaatioon
(Pakarinen, Lerkkanen, Viljaranta & Von Suchodoletz 2020). Kun opettaja-oppilas-vuorovai-
kutus on avointa ja laheista, oppilas pystyy paremmin hyodyntamaan opettajan tukea oppimi-
sessaan (Birch & Ladd 1997, 75-76). Toimivan opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen on todettu

olevan lisdksi yhteydessa oppilaan parempaan sosiaaliseen kompetenssiin (Hipson & Seguin



2015) seka kouluun kiinnittymiseen (Tyler, Stevens-Morgan & Brown-Wright 2016). Myontei-
sesta opettaja-oppilas-vuorovaikutuksesta eivat hyddy vain oppilaat, silla tutkimusten mukaan
se suojaa myds opettajaa vasymykselta ja auttaa kokemaan tydn merkityksellisena (Lavy &
Bocker 2018, 1491-1492; Taxer, Becker-Kurz & Frenzel 2018, 219-221).

Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettéd opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuk-
sessa ristiriidat nayttavat vuosien myota lisdantyvan, kun taas laheisyyden maara yleisesti
kaantyy laskuun (Jerome, Hamre & Pianta 2009, 933). Kehitykseen kuitenkin vaikuttaa moni
asia, kuten opettajan oma toiminta ja oppilaiden kohtaaminen koulussa, seka kaytetyt opetus-
menetelmat (Scales, Pekel, Sethi, Chamberlain & Van Boekel 2019). Viime vuosina myo6s op-
pilaan temperamentin merkitys vuorovaikutuksen kehittymisessa on alkanut laajemmin kiin-
nostaa tutkijoita. Oppilaan temperamentilla on havaittu olevan vaikutusta siihen, millaiseksi
opettaja kokee vuorovaikutuksen oppilaan kanssa ja kuinka tiivista vuorovaikutus on (Stuhl-
man & Pianta 2002; Nurmi ym. 2018; Pakarinen, Silinskas, Hamre, Metsapelto, Lerkkanen,
Poikkeus & Nurmi 2018). Opettajan olisi hyva tiedostaa temperamentin vaikutus ja tutustua
oppilaisiin mahdollisimman hyvin. Oppilastuntemus on avainasemassa hyvaa vuorovaikutus-
suhdetta rakennettaessa. Kun opettaja tuntee oppilaansa, han osaa paremmin tukea heidan

oppimistaan ja motivaatiotaan (Clem, Rudasill, Hirvonen, Aunola & Kiuru 2020, 20).

Tutkielmamme tavoitteena on selvittda, millaista opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus,
joka kasitteellistetaan tassa tutkielmassa lampimyyden ja konfliktien kasitteiden kautta, on op-
pilaiden ensimmaisen kouluvuoden aikana ja miten se on yhteydessa oppilaiden tempera-
menttiin. Lisdksi tutkimme, miten tdma vuorovaikutus kehittyy kouluvuoden aikana ja onko
oletettu kehitys erilaista temperamentiltaan erilaisilla oppilailla. Aineiston saimme kayttoomme
Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus temperamentiltaan erilaisten lasten koulunaloi-
tuksen tukena (TEMPO) -tutkimushankkeelta. Aineisto sisaltda opettajien kouluvuoden alussa
tekemat arviot oppilaiden temperamentista, seka kolme kertaa vuoden aikana taytetyt arviot

opettaja-oppilas-vuorovaikutuksesta.

Tutkimusta temperamentin yhteydesta opettaja-oppilas-vuorovaikutukseen on tehty etenkin
Suomessa vahan, ja viela vahemman I6ytyy tutkimustietoa siitd, onko sen kehittyminen eri-

laista temperamentiltaan erilaisilla oppilailla. Tassa tutkielmassa aineistoa on keratty hyvin



intensiivisesti, eli ensimmaisen kouluvuoden alussa, syyslukukauden lopussa ja kevatluku-
kauden lopussa. Tama lisaa tutkielmamme uutuusarvoa, silld nain intensiivista tutkimusta ei
ole juurikaan tehty aiemmin. Vahaisen aiemman tutkimuksen sekd oma kiinnostuksemme li-
saksi aiheen valintaan vaikutti sen tarkeys. Koulun aloittaminen on iso asia lapselle, ja tuo ha-
nen eldamaansa suuria muutoksia esimerkiksi fyysiseen ja sosiaaliseen ymparistoon liittyen.
Koulupolun alku olisi siis tarkea tehda lapselle mahdollisimman sujuvaksi. Paljon konflikteja
sisaltavalla vuorovaikutuksella on aiemman tutkimustiedon mukaan kielteinen vaikutus oppi-
laan koulunkayntiin (esim. Birch & Ladd 1997; Muhonen, Vasalampi, Poikkeus, Rasku-Putto-
nen & Lerkkanen 2016) ja tdman vuoksi olisikin tarkea tutkia sita, mitka tekijat vaikuttavat
kielteisen vuorovaikutuksen syntymiseen ja kehitykseen. Kun tiedetaan taustatekijoita, on hel-
pompi puuttua oppilaan kannalta epaedulliseen vuorovaikutukseen ja sen kielteiseen suun-

taan kehittymiseen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Ensisijaisesti tarkoitus oli tarkastella aihetta erityisoppilaiden nakodkulmasta, mutta koska tut-
kielman aineisto jai lopulta haluttua suppeammaksi, ei ollut enaa jarkevaa kasitella erityisop-
pilaita erilldan koko aineistosta. Taman vuoksi tutkielmamme kasittelee yleisesti ensimmaisen
luokan oppilaita, mutta pohdimme tydmme tulosten merkitysta ja sovellettavuutta myos eri-
tyisopetuksen nakdkulmasta. Uskomme, ettd saamme omaan tulevaan tydelamaamme evaita
taman tutkielman kautta. Toivomme, ettd naita tuloksia hyddyntaisivat myds mahdollisimman
monet opettajat, jotka haluavat tietoisesti huomioida oppilaiden yksildllisten temperamentti-

piirteiden vaikutukset opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen laatuun entista paremmin.



2 OPETTAJA-OPPILAS-VUOROVAIKUTUS

Opettajan ja oppilaan valiselld vuorovaikutuksella on tutkimusten mukaan suuri merkitys oppi-
laan koulunkaynnille. Opettaja-oppilas-vuorovaikutus vaikuttaa muun muassa oppilaan oppi-
miseen ja koulussa viihtymiseen (Birch & Ladd 1997, 75-76; Pianta & Stuhiman 2019) seka
motivaation ja osallisuuden kokemukseen (Lerkkanen & Pakarinen 2018). Opettaja-oppilas-
vuorovaikutusta on tutkittu paljon ja useista eri nakdkulmista, joista esittelemme yleisimmat
lahestymistavat eli vanhemmuustyylikirjallisuuteen pohjautuvan opetustyylindkékulman (esim.
Kervinen & Aunola 2013) seka lampimyyteen ja konflikteihin perustuvan nakdkulman (Pianta
2001). Tutkielmassamme lahestymme opettaja-oppilas-vuorovaikutusta nimenomaan lampi-

myyden ja konfliktien nakdkulmasta.

2.1 Vuorovaikutus kasvatustyylinakdokulmasta

Vanhemmuustyylikirjallisuudessa kasvatustyylia tarkastellaan affektiivisuuden eli lampimyy-
den, behavioraalisen kontrollin seka psykologisen kontrollin ndkdkulmasta (Kervinen & Au-
nola 2013). Kasvatustyylin [ampimyys sisaltda hyvaksyntaa, responsiivisuutta ja tukemista ja

se luo ilmapiiria, jossa lapsen on turvallista yrittda ja myos epaonnistua (Aunola & Nurmi



2004, 965). Kasvatustyylin lampimyys on aiemmassa tutkimuksessa yhdistetty lapsen vahai-
seen ahdistuneisuuteen seka vahaiseen tehtavien valttelyyn koulussa (Kervinen & Aunola
2013, 13). Behavioraalinen kontrolli taas on rajojen asettamista ja seuraamista (Aunola &
Nurmi 2004, 965) ja aiemman tutkimustiedon mukaan se yhdistyy yleisesti lapsen parempaan
kompetenssiin (Baumrind 2005). Psykologinen kontrolli, joka voi olla esimerkiksi lapsen syyl-
listdmista ja painostamista, nahdaan naista kasvatustyyleista kaikkein haitallisimpana (Kervi-
nen & Aunola 2013, 13-15; Barber 1996, 3314-3315). Aiemman tutkimustiedon mukaan se
voi ennustaa esimerkiksi lapsen sopeutumattomuutta (Baumrind 2005), kayttaytymisongel-
mia, masennusta seka heikompaa oppimista (Barber 1996, 3313-3315; Aunola & Nurmi
2004, 971).

Vanhemmuustyylikirjallisuuteen liittyvat termit soveltuvat hyvin myos koulukontekstiin ja opet-
taja-oppilas-vuorovaikutuksen tarkasteluun. Viljaranta ym. (2015) tutkivat opettajan vuorovai-
kutusta temperamentiltaan erilaisten lasten kanssa nimenomaan behavioraalisen ja psykolo-
gisen kontrollin nakdkulmasta. Tulokset osoittivat, etta lasten matematiikan ja aidinkielen tai-
tojen kehityksen kannalta behavioraalinen kontrolli oli suotavaa, kun taas psykologinen kont-
rolli oli taitojen kehitykselle haitallista. Erityisesti ekaluokkalaiset nayttavat hydtyvan opettajan
behavioraalisesta kontrollista, silla heilld koulunkdynnissa keskeista on keskittymisen ja im-
pulssien hallinnan harjoittelu. Naita taitoja opettaja pystyy hyvin edistdmaan behavioraalisella
kontrollilla eli esimerkiksi selkeilld sdanndilla, miten luokassa saa ja ei saa toimia. (Viljaranta
ym. 2015.)

Walker (2008) puolestaan lahestyi opettajien kasvatustyylia autoritaarisen ja auktoritatiivisen
kasvatustyylin nakoékulmasta. Baumrindin (1967) mukaan auktoritatiivinen kasvattaja on
herkka lapsen tarpeille, antaa rajoja mutta sallii my6s lapsen itsendisyyden, kun taas autori-
taarista kasvatustyylia kuvaa tiukkuus ja vaativuus seka rangaistuksien kayttdminen (Varma,
Cheaskul & Poonpol 2018, 14). Walkerin tutkimuksessa kasvatustyyli vaikutti esimerkiksi
opettajien kayttdmien opetusmetodien tehokkuuteen seka opiskelijoiden vastaanottavuuteen.
Autoritaarinen kasvatustyyli heikensi opiskelijoiden oppimista, kun taas auktoritatiivinen tyyli
loi optimaalisen ympariston oppimiselle. (Walker 2008, 236-239.) Tatd vanhemmuustyylikirjal-

lisuuteen pohjautuvaa nakokulmaa kaytetaan usein silloin, kun tarkastellaan opettajan yleista



vuorovaikutustyylia seka vuorovaikutusta koko luokan tasolla. Kun taas tarkastellaan yksittai-
sen oppilaan ja opettajan valista vuorovaikutusta, lahestytaan sita usein seuraavaksi esittele-

mamme konfliktien ja lampimyyden nakokulmasta.

2.2 Lampimyys, konfliktit ja riippuvuus opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa

Toinen viime vuosina paljon kaytetty lahestymistapa opettajan ja oppilaan valiseen vuorovai-
kutukseen on Piantan (2001) malli. Tassa lahestymistavassa vuorovaikutusta tarkastellaan
lampimyyden, konfliktien eli ristiriitojen ja rippuvuuden kautta. Lammin opettaja-oppilas-vuo-
rovaikutus koostuu laheisyydesta seka avoimesta kommunikaatiosta. Talldin oppilas esimer-
kiksi pystyy kertomaan opettajalle mielta painavista asioista. Ristiriitainen vuorovaikutus puo-
lestaan on epasopuisaa eika siind synny yhteisymmarrysta, vaan siina voi esiintya jopa mo-
lemminpuolista turhautumista. Riippuvuus opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa taas nakyy
oppilaan ripustautuvana ja omistushaluisena kayttaytymisena opettajaa kohtaan. (Muhonen
ym. 2016, 113.)

Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen laadulla on suuri merkitys oppilaan koulunkaynnille. Vuo-
rovaikutuksen lampimyys, konfliktit ja riippuvuus ennustavat muun muassa oppilaan koulume-
nestysta, kouluun sopeutumista, matematiikan ja aidinkielen oppiaineisiin liittyvaa minadkuvaa
seka sosiaalista kompetenssia (Birch & Ladd 1997; Pianta & Stuhiman 2019; Hamre & Pianta
2001). Vuorovaikutuksen lampimyys, konfliktit ja riippuvuus voivat lisdksi ennustaa oppilaan
akateemista suoriutumista ja kayttaytymista jopa 8. luokalle saakka. Erityisesti negatiivisen
vuorovaikutuksen, jossa on seka riippuvuutta etta ristiriitoja, vaikutukset oppilaan elamassa
voivat olla hyvin pitkékestoisia. (Hamre & Pianta 2001, 634-635.)

Konfliktien merkityksesta on havaittu, ettd opettajan ja oppilaan valiset ristiriidat vaikuttavat
oppilaan koulunkayntiin kielteisesti. Ne ovat yhteydessa oppilaan heikkoon kouluun sopeutu-
miseen ja sitoutumiseen (Birch & Ladd 1997; Pianta & Stuhiman 2019; Muhonen ym. 2016),
heikkoon sosiaaliseen kompetenssiin (Hipson & Seguin 2015, 8) seka heikompaan koulume-
nestykseen (Pianta & Stuhlman 2019). Pianta ja Stuhiman (2019, 451-452) havaitsivat, etta



mitd enemman oppilaan ja opettajan valilla oli ollut konflikteja paivakodissa ja esiopetuk-
sessa, sitd heikompi oppilaan sosiaalinen kompetenssi oli ensimmaisella luokalla. Mita enem-
man suhteessa oli konflikteja, sitd heikompi oppilaan koulumenestys oli ensimmaisella luo-

kalla.

Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa esiintyvien konfliktien on havaittu vahentavan oppiai-
neesta nauttimista ja lisdavan tylsyyden ja ahdistuneisuuden kokemista ainakin matematii-
kassa ja aidinkielessa. Clem ym. (2020, 11-17) havaitsivat, etta opettaja-oppilas-vuorovaiku-
tuksessa esiintyvien ristiriitojen negatiivinen vaikutus oppilaiden ahdistuneisuuteen oli suu-
rempi kuin lampimyyden positiivinen, ahdistuneisuutta vahentava vaikutus. Konfliktit opettaja-
oppilas-vuorovaikutuksessa vahentavat myos oppilaiden motivaatiota ainakin matematiikassa
ja aidinkielessa. Tama voi selittya silla, etta kielteinen opettaja-oppilas-vuorovaikutus vaikut-
taa opettajan kayttaytymiseen ja opetusmetodeihin niin, ettéd oppilaiden motivaatio ja akatee-
miset taidot eivat kehity. (Pakarinen ym. 2020, 14-15.)

Lampimyyden osalta aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, etta opettaja-oppilas-vuorovaiku-
tuksessa se vaikuttaa oppilaan koulunkayntiin positiivisesti. Lampimyys edistaa lasten koulu-
menestysta, kouluun sopeutumista ja esimerkiksi positiivisempaa asennetta koulua kohtaan
(Birch & Ladd 1997, 75-76; Pianta & Stuhiman 2019, 451-452). Opettaja-oppilas-vuorovaiku-
tuksen lampimyydella on havaittu olevan yhteyttd myoés lasten parempaan sosiaaliseen kom-
petenssiin (Pianta & Stuhlman 2019, 451-452) seka oppilaiden prososiaaliseen kayttaytymi-
seen koulukontekstissa (Nurmi ym. 2018, 629-630; Hipson & Seguin 2015, 8). Opettaja-oppi-
las-vuorovaikutuksessa esiintyvan lampimyyden on havaittu olevan yhteydessa myos oppilai-
den suurempaan oppiaineesta nauttimiseen ja vahaisempaan tylsyyden kokemukseen seka
matematiikassa etta aidinkielessa (Clem ym. 2020, 11-17). Lampimyys opettaja-oppilas-vuo-
rovaikutuksessa vahvistaa oppilaan kouluun sitoutumista, saa oppilaan ndkemaan koulutydn
merkityksellisena ja lisda oppilaan kokemusta omasta kontrollistaan oppimiseen. Oppilas
myos kokee opettajan merkityksen oppimiselleen suuremmaksi silloin, kun suhteessa on lam-
pimyyttd. (Muhonen ym. 2016, 118-119.)



Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa esiintyvan riippuvuuden kokemuksen osalta tutkimustie-
toa l6ytyy vahemman verrattuna ristiriitoihin ja lampimyyteen. Riippuvuudesta kuitenkin tiede-
taan, etta opettajastaan riippuvaiset oppilaat tarvitsevat muihin oppilaisiin verrattuna useam-
min opettajan tukea ja ohjausta. Tallaiset oppilaat tukeutuvat opettajaan muita vahvemmin
koulupaivien aikana, minka vuoksi suhteet luokkatovereiden kanssa saattavat jaada vahai-
semmiksi. He saattavat pitda opettajaa oman huoltajansa tai hoitajansa korvikkeena koulu-
paivien ajan. (Birch & Ladd 1997, 73-74.)

Aiemmat tutkimukset ovat siis osoittaneet, ettd opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuk-
sessa ilmenevilla [Bmpimyyden, riippuvuuden ja konfliktien kokemuksilla on suuri merkitys op-
pilaan koulunkaynnin kannalta. Aiemman tutkimuksen valossa opettaja-oppilas-vuorovaiku-
tuksen lampimyydella on runsaasti positiivisia vaikutuksia lapsen kehityksen kannalta (Birch
& Ladd 1997, 75-76; Pianta & Stuhlman 2019, 451-452), minka vuoksi opettajien olisi hyva
pyrkia ldampimaan vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa. TEMPO- hankkeen aineistossa riip-
puvuutta ei kasitelty, joten tassa tutkielmassa tarkastellaan opettaja-oppilas-vuorovaikutusta

ja sen kehittymista ainoastaan lampimyyden ja konfliktien nakdékulmasta.

2.3 Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen kehittyminen

Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen kehittymista on tutkittu melko vahan, mutta olemassa ole-
van tutkimustiedon valossa se nayttaisi muuttuvan kouluvuosien aikana. Opettaja-oppilas-
vuorovaikutus nayttaisi yleisesti kehittyvan siten, ettad kouluvuosien aikana lampimyys vahe-
nee ja konfliktit lisdantyvat. Tata selittdd esimerkiksi joka vuosi vaihtuvat opettajat ja heidan
erilaiset persoonallisuutensa ja opetustyylinsa. (Jerome ym. 2009, 933-934.) Suomessa ala-
koulujarjestelma kuitenkin mahdollistaa pitkdkestoisten opettaja-oppilas-suhteiden muodosta-
misen, kun sama opettaja usein opettaa samoja oppilaita useamman vuoden ajan. Tama on
tarkeaa, silla myonteisen vuorovaikutussuhteen syntyminen edellyttaa opettajan sitoutumista
ja vaatii paljon aikaa. (Muhonen ym. 2016, 121.) Pianta ja Stuhlman (2019, 451, 454) havait-
sivat seka lampimyyden etta konfliktien hieman vahenevan esikoulusta ykkosluokalle, mika

saattaa selittya silla, etta lasten kasvaessa painotus opettajan ja oppilaan valiselle suhteelle



pienenee. Vuorovaikutuksen vaheneva painotus kouluvuosien aikana voi myés Jeromen ym.
(2009, 934) mukaan selittaa lampimyyden vahenevaa trendia sita kautta, ettd kun oppilaiden
itsenaisen koulutydn maara kasvaa niin myos opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen maara ja

merkitys vahenee.

Toisaalta vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien kehityksesta on havaittu myos, etta
opettajien arviot vuorovaikutuksen lampimyydesta ja konflikteista eivat juurikaan muutu oppi-
laiden ensimmaisen kouluvuoden aikana (Doumen, Koomen, Buyse, Wouters & Verschueren
2012). Samanlaista intensiivista lukuvuoden aikana tehtya tutkimusta opettaja-oppilas-vuoro-
vaikutuksen kehittymisesta on kuitenkin tehty vain vahan, vaikka etenkin oppilaiden ensim-
maisella luokalla tallaisen tutkimuksen tekeminen olisi tarkeaa, silla ensimmainen luokka on
opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen muodostumisen kannalta erityisen merkittava. Tassa tut-
kielmassa tarkastellaan kolmen mittauspisteen avulla sita, miten vuorovaikutus juuri ensim-

maisen kouluvuoden aikana kehittyy.

2.4. Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen kehittymiseen vaikuttavat tekijat

Aiemman tutkimustiedon perusteella tiedetaan, etta opettaja-oppilas-vuorovaikutukseen vai-
kuttavat monet erilaiset tekijat, kuten opettajan toiminta luokkahuoneessa (Scales ym. 2019)
ja oppilaan erilaiset yksildlliset ominaisuudet (Birch & Ladd 1997; Muhonen ym. 2016). Opet-
tajan toiminnasta on havaittu, etta oppilaiden kuunteleminen ja ymmartaminen, aikatauluista
tarvittaessa joustaminen seka omien virheiden myontaminen ja tarvittaessa anteeksi pyytami-
nen, ovat opettajan ominaisuuksia tai tapoja, jotka edistavat mydnteisen vuorovaikutuksen
kehittymista. Nama opettajan toimintatavat edistavat oppilaiden luottamusta opettajaan, jol-
loin he ponnistelivat enemman positiivisen opettaja-oppilas-vuorovaikutussuhteen eteen.
(Scales ym. 2019, 29.)

Aiemman tutkimustiedon perusteella oppilaan erilaiset yksil6lliset ominaisuudet ovat merkit-

tava tekija opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen kehittymisessa. Yksi tallainen yksiléllinen tekija
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on oppilaan sukupuoli (esim. Birch & Ladd 1997). Aiemman tutkimuksen mukaan opettajat
kokevat vuorovaikutuksen tyttdjen kanssa keskimaarin positiivisempana ja lampimampana,
kun taas poikien kanssa he kokevat enemman ristiriitoja (Birch & Ladd 1997, 76-77; Hamre &
Pianta 2001, 630). Opettajat kokevat myos tyttdjen kouluasenteen positiivisempana kuin poi-
kien (Birch & Ladd 1997, 76-77).

Lisaksi aiempi tutkimus on osoittanut, ettd oppilaan opettajalta tarvitsema tuen maara on yh-
teydessa opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen laatuun. Muhosen ym. (2016, 121) mukaan opet-
taja kokee vuorovaikutuksen ristiriitaisemmaksi ja kielteisemmaksi sellaisten oppilaiden
kanssa, jotka tarvitsevat enemman tukea ja ohjausta oppitunneilla, kuin niiden, jotka eivat tar-
vitse yhta paljon yksil6llista tukea. Pakarisen ym. (2018) mukaan oppilaan ulospain suuntau-
tuneet kayttaytymisongelmat lisadavat konflikteja opettajan ja oppilaan valilla ja vahentavat
nain opettajan oppilaalle antamaa tukea ja taten myos vuorovaikutuksen maaraa. Nurmi ym.
(2018, 629-630) painvastaisesti havaitsivat, ettd oppilaan kayttaytymisen ongelmat lisdavat

opettajan oppilaalle antamaa ohjeellista tukea.

Edella mainittujen tekijoiden lisaksi merkittava opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen kehittymi-

seen vaikuttava oppilaan ominaisuus on temperamentti (Stuhlman & Pianta 2002; Nurmi ym.
2018), jota avaamme seuraavaksi tdman tutkimuksen kannalta oleellisten teorioiden ja naké-
kulmien kautta. Oppilaan temperamentin yhteytta opettaja-oppilas-vuorovaikutukseen kasitte-

lemme mydhemmin enemman omassa luvussaan.
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3 TEMPERAMENTTI

Eri tutkijoiden maaritelmat temperamentista vaihtelevat jonkin verran, mutta yhteista niille on
kasitys siita, ettd temperamentti on yksildlle tyypillinen tapa toimia ja reagoida. Sita voidaan
tarkastella esimerkiksi yksildiden toimintatyylien valisina eroina (Keltikangas-Jarvinen 2006,
36-37). Rothbart ja Derryberry (1981, 38) maarittelevat temperamentin yksildiden valisiksi pe-
rustavanlaatuisiksi eroiksi reaktiivisuudessa ja itsesaatelyssa. Thomas ja Chess (1977) niin
ikdan maarittelevat temperamentin yksilOlliseksi kayttaytymistyyliksi, joka vastaa ensisijaisesti

kysymykseen "miten”, ei "mita” tai "miksi” -kysymyksiin (Rothbart 2004, 494).

Temperamentilla on vahva biologinen pohja, mita selittdd sen vankat yhteydet aivorakentei-
siin ja fysiologiaan. Taman vuoksi temperamenttipiirteet ovat suhteellisen pysyvia. (Rothbart
& Derryberry 1981; Keltikangas-Jarvinen, Raikkénen & Puttonen 2001.) Keltikangas-Jarvisen
ym. (2001) mukaan ndma pysyvat temperamenttipiirteet muovautuvat ja nayttaytyvat ikakau-
delle tyypillisella tavalla. Kasvatuksella ja ymparistdon vaikutuksella temperamentista muok-
kautuu ihmisen persoonallisuus. Seuraavaksi kerromme kolmesta tdman tutkielman kannalta

tarkeimmasta temperamenttiin liittyvasta temperamenttiteoriasta ja -mallista.
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3.1 Thomasin ja Chessin temperamenttiteoria

Alexander Thomas ja Stella Chess ovat yhtia merkittavimpia temperamenttitutkijoita ja heidan
nakemyksensa temperamentista on vaikuttanut vahvasti temperamenttitutkimuksen kehityk-
seen. Thomasin ja Chessin (1977) interaktiivinen temperamenttiteoria korostaa ympariston ja
temperamentin vastavuoroisuutta ja yhteensopivuutta. He toivat esille ndkékulman, jonka mu-
kaan lapsi vaikuttaa myds siihen, miten ymparistd reagoi haneen. (Shiner, Buss, McClowry,
Putnam, Saudino & Zentner 2012, 438.) Tata ympariston ja temperamentin yhteensopivuutta
kuvaamaan Thomas ja Chess loivat Goodness of Fit- mallin, jonka mukaan ympariston ja lap-
sen temperamentin yhteensopivuus takaa sen, etta lapsi kayttaytyy hyvin ja adaptiivisesti.
Painvastoin lapsen temperamentin ja ympariston huonolla yhteensopivuudella on negatiivisia
seurauksia lapsen kayttaytymiselle ja kehitykselle. (Thomas ja Chess 1977, 11.) Kouluympa-
ristdssa yhteensopivuus voi tarkoittaa esimerkiksi koulun vaatimusten ja odotusten seka opet-
tajan ominaisuuksien yhteensopivuutta oppilaan temperamentin kanssa. Temperamentin ja
ympariston yhteensopivuuden merkitysta tukee esimerkiksi Hipsonin ja Sequinin (2015) ha-
vainnot temperamentin vaikutuksesta siihen, millainen merkitys opettaja-oppilas-vuorovaiku-

tuksella on oppilaan prososiaalisten taitojen kehitykseen.

Thomasin ja Chessin teorian (1977) mukaan on olemassa 9 temperamenttipiirretta, jotka ovat
aktiivisuus, rytmisyys, reagoiminen uusissa tilanteissa, sopeutuminen, reaktioiden intensiivi-
syys tai voimakkuus, mielialan laatu, hairittavyys, tarkkaavuuden kesto ja sinnikkyys. Lisaksi
Thomas ja Chess luokittelivat temperamentin kolmeen tyyppiin, joita ovat helppo, hitaasti
lampeneva seka vaikea temperamentti. Helppoa temperamenttia luonnehtivat esimerkiksi no-
pea sopeutuminen, rytmin sdannollisyys seka positiivinen mieliala, kun taas vaikeaa tempera-
menttia pain vastoin hidas sopeutuminen ja negatiivinen mieliala. Hitaasti [Ampenevan tem-
peramenttityypin omaava yksilé suhtautuu lievasti kielteisesti uusiin tilanteisiin ja sopeutuu
niihin hitaasti. (Thomas & Chess 1977, 22.)
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3.2 Rothbartin temperamenttimalli

Mary Rothbartin mukaan temperamentti ei rajoitu vain erilaisiin kayttaytymistyyleihin, vaan sii-
hen sisaltyvat myos yksilolliset erot reagoinnissa esimerkiksi hataan tai hymyyn. Rothbart ot-
taa temperamenttimallinsa mukaan myés emootiot, mika on temperamenttitutkimuksessa
poikkeuksellista. Temperamentilla on biologinen tausta, mutta se kehittyy kuitenkin elaman-
kokemuksen myoéta. Myos esimerkiksi elinymparistd vaikuttaa temperamentin kehittymiseen.
Temperamentti on osa persoonallisuutta ja ne kehittyvat rinnakkain. Rothbartin mukaan talla
temperamenttimallilla ja tunnetulla Big Five-persoonallisuusteorialla on paljon yhteista. (Roth-
bart, Ahadi & Evans, 2000; Goldsmith, Buss, Plomin, Rothbart, Thomas, Chess, Hinde &
McCall, 1987.)

Rothbart sisallyttaa temperamenttiin 15 temperamenttipiirretta, jotka on luokiteltu kolmeen
ylakasitteeseen. Negatiivinen emotionaalisuus tarkoittaa nimensa mukaisesti negatiivisia tun-
teita, kuten viha, pelko ja aggressiivisuus. Ulospainsuuntautuneisuuteen kuuluvat esimerkiksi
aktiivisuustaso ja impulsiivisuus. Siihen liittyvat tekijat, joilla on vaikutusta esimerkiksi sosiaa-
lisissa tilanteissa ja kommunikoinnissa. Viimeinen ylakasite on tahdonalainen itsesaately,
joka kasittaa esimerkiksi inhibitorisen kontrollin. Nama kolme ylakasitetta perustuvat tutkimus-
tuloksiin, joissa han on tutkinut hyvin laajasti temperamenttia ja sen kehitysta kaikenikaisilla
vastasyntyneista aikuisiin. Erilaiset temperamenttipiirteet ovat Rothbartin tutkimusten mukaan

havaittavissa jo vastasyntyneilla. (Rothbart ym. 2000.)

3.3 Martinin temperamenttimalli

Siina missa aiemmat temperamenttiteoriat ovat olleet luonteeltaan yleisia, Martin ja
Halverson ovat kehittaneet temperamenttia kuvaavan mallin, jonka tarkoitus on pyrkia
ymmartamaan lasten yksildllisia eroja koulumaailmassa toimimisessa. Martinin malli pohjau-

tuu vahvasti Rothbartin ajatuksiin temperamentista. Rothbartin tavoin myds Martin ja Halver-
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son maarittelevat temperamentin yksiléllisiksi, biologiaan pohjautuviksi eroiksi kayttaytymis-
tyylissa. Nama erot nakyvat reaktiivisuudessa ympariston arsykkeisiin seka yksiloén kyvyssa

saadella omia reagointivasteita naihin arsykkeisiin. (Martin 2014.)

Martinin mallin mukaan on olemassa kuusi temperamenttipiirretta, joita tarkastellaan myos
tassa tutkielmassa. Naita piirteitd ovat aktiivisuus (activity), seurallisuus (sociability), hairitta-
vyys (distractibility), negatiivinen emotionaalisuus (negative emotionality), positiivinen mieliala
(positive emotionality) seka varautuneisuus (inhibition). Nama temperamentin ulottuvuudet
ovat osittain yhtenevaisia Thomasin ja Chessin (1977) mallin yhdeksan ulottuvuuden kanssa
(Al-Hendawi 2013, 180). Esimerkiksi Martinin mallin (2014) varautuneisuutta voidaan verrata
Thomasin ja Chessin (1977) teorian vetaytymisen ja matalan sopeutumisen piirteisiin. Marti-
nin (2014) mukaan varautuneisuudella tarkoitetaan kuitenkin hitaan sopeutumisen lisaksi
my0ds ujoutta ja "hitaasti [Ampeamista”. Martinin mallin (2014) mukaista hairittdvyyden piir-
rettd, jolla tarkoitetaan kykya saadella ja yllapitda tarkkaavaisuutta, taas voidaan verrata Tho-
masin ja Chessin (1977) sinnikkyyden piirteeseen, mutta on huomattava, etta ne ovat toisil-

leen vastakkaisia piirteita. Korkea hairittavyys on siis verrattavissa matalaan sinnikkyyteen.

Mielialan laatua Thomas ja Chess (1977) kuvaavat yhden ulottuvuuden alulla, kun taas Mar-
tin (2014) on erikseen maaritellyt positiivisen mielialan seka negatiivisen emotionaalisuuden
piirteet. Positiivinen mieliala on hdnen mukaansa taipumusta positiivisiin tunteisiin, kuten on-
nellisuuteen, kun taas negatiivinen emotionaalisuus kuvaa erityisesti kielteisten tunneilmaisu-
jen voimakkuutta ja intensiteettid mutta myods taipumusta negatiivisiin tunteisiin (Martin 2014).
Aktiivisuuden piirre sen sijaan on molemmissa malleissa nimetty samaksi; Martin (2014) maa-

rittelee sen motorisena aktiivisuutena seka yleisesti korkeana energiatasona.

3.4 Temperamentin merkitys koulumaailmassa

Oppilaan temperamentti on keskeinen tekija oppilaan kouluymparistdéssa toimimisen kan-
nalta. Tietyt temperamenttipiirteet nahdaan koulumaailmassa niin merkittavina, etta puhu-

taan niin sanotusta koulutemperamentista. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 133.) Kun oppilaan
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temperamenttipiirteet ovat positiivisen koulutemperamentin mukaisia, on hanen helpompi so-
peutua koulun asettamiin odotuksiin ja normeihin (Guerin, Gottfried, Oliver & Thomas 1994,
221). Koulutemperamenttiin liittyvia ja taten kouluymparistdssa toimimisen kannalta tarkeita
piirteita ovat esimerkiksi tehtavaorientaatioon kuuluvat sinnikkyys, hairittavyys ja aktiivisuus,
jotka vaikuttavat oppilaan koulutyéskentelyyn ja sitd kautta myds oppilaan arvosanoihin (Kelti-
kangas-Jarvinen 2006, 137-138). Oppilaan korkean hairittavyyden, jolloin oppilaan keskittymi-
nen herpaantuu helposti ympariston arsykkeiden vuoksi, matalan sinnikkyyden sek& matalan
aktiivisuuden onkin havaittu olevan yhteydessa heikompiin matematiikan ja aidinkielen seka
kayttaytymisen arvosanoihin (Mullola, Ravaja, Lipsanen, Hirstid-Snellman, Alatupa & Kelti-
kangas-Jarvinen 2010, 211-212; Alatupa, Karppinen, Keltikangas-Jarvinen & Savioja 2007,
29-33). Esimerkiksi suuressa yleisopetuksen luokassa korkean hairittdvyyden omaavan oppi-
laan voi olla vaikea keskittya tehtaviin, kun ymparilld on niin paljon erilaisia arsykkeita, joihin
oppilaan huomio helposti kiinnittyy. Kun tehtavia ei saa tehtya ja oppiminen on katkonaista,
se nakyy todennakdisesti myds summatiivisissa arviointitilanteissa. (Alatupa ym. 2007, 27-
33.)

Koulutemperamenttiin kuuluvia piirteitd ovat myds joustavuus, johon liittyy positiivinen mie-
liala, hyva sopeutuvuus ja kyky lahestya uusia ihmisia seka reaktiivisuus, joka kasittaa reakti-
oiden intensiivisyyden, reaktiokynnyksen ja negatiivisen mielialan eli se on verrattavissa
tassa tutkielmassa kaytettyyn negatiivisen emotionaalisuuden piirteeseen (Martin 2014). Kun
oppilas on sopeutuvainen, iloinen ja sosiaalinen eikad han suutu herkasti ja voimakkaasti, ha-
nen on todennakoisesti myds helpompi sopeutua koulun ja opettajan asettamiin vaatimuksiin.
(Keltikangas-Jarvinen 2006, 135-137.) Reaktiivisuuteen liittyvat piirteet, kuten impulsiivisuus,
negatiivinen emotionaalisuus seka alakuloinen mieliala voivat olla myds piirteita, jotka saavat
opettajan nakemaan oppilaan negatiivisessa valossa, silla ne voivat vaikuttaa siihen, kuinka
paljon opettaja pitda oppilaasta, ja kuinka helppoa vuorovaikutus hanen kanssaan on. Tama
voi ndkya siind, miten opettaja suhtautuu oppilaaseen ja sen myota siina, miten opettaja ar-

vioi oppilasta. (Alatupa ym. 2007, 27-33.)

[Imiota, jossa opettaja arvioi yhden oppilaan piirteen tai ominaisuuden negatiivisesti, ja nega-

tiivinen arvio laajenee taman myd&ta muihin oppilaan ominaisuuksiin, kutsutaan halo-efektiksi
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(Mullola ym. 2010, 212). Opettaja voi esimerkiksi jonkin tietyn negatiiviseksi katsomansa tem-
peramenttipiirteen perusteella arvioida oppilaan lahjattomaksi tai motivoitumattomaksi. Ni-
menomaan tallainen negatiivinen halo-efekti on oppilaan kannalta haitallista ja epareilua.
Halo-efekti voi kuitenkin olla myds positiivista, jolloin tiettyyn positiiviseen piirteeseen liitetaan
helposti muitakin positiivisia ominaisuuksia. (Alatupa ym. 2007, 27-28.) Halo-efekti voi vaikut-
taa opettajan ja oppilaan valiseen vuorovaikutukseen valillisesti riippuen siita, miten opettaja
suhtautuu oppilaaseen. Esimerkiksi Stuhlmanin ja Piantan (2002, 159) mukaan opettajan tun-
teet oppilasta kohtaan vaikuttavat siihen, miten han kayttaytyy oppilasta kohtaan, mika puo-

lestaan vaikuttaa opettajan ja oppilaan valiseen vuorovaikutukseen.

Vaikka on havaittu, etta oppilaan temperamentti on yhteydessa oppilaan kouluarvosanoihin
(Alatupa ym. 2007, 29-33; Mullola ym. 2010, 211-212), on tarkeaa huomata, etta tempera-
mentti itsessaan ei selita lahjakkuutta tai todellista osaamista oppiaineissa, vaan sen vaiku-
tusta valittda esimerkiksi koulutydskentely tai opettajan suhtautuminen oppilaaseen (Alatupa
ym. 2007, 27-33). Taman vuoksi on tarkeaa luoda kouluymparistosta ja esimerkiksi opetus-
menetelmista sellaisia, ettd ne vastaavat mahdollisimman hyvin oppilaiden erilaisiin tempera-
menttipiirteisiin (vrt. Thomasin ja Chessin Goodness of fit- malli). Esimerkiksi aktiiviselle oppi-
laalle opettaja voi tarjota enemman tekemista ja varautuneelle oppilaalle antaa sopeutumisai-
kaa ja mahdollisuuden uusien asioiden ennakointiin. Kouluympariston ja siihen liittyvien kay-
tantdjen merkitystd korostaa se, ettd alhaisen tehtavaorientaation eli alhaisen sinnikkyyden
seka korkean hairittavyyden ja aktiivisuuden omaava oppilas voi todellisiin kykyihinsd nahden
alisuoriutua koulussa, kun han ei pysty tayttdmaan koulutydskentelyyn liittyvia vaatimuksia.
(Keltikangas-Jarvinen 2006, 134, 180, 189.)
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4 TEMPERAMENTIN YHTEYS OPETTAJA-OPPILAS-VUO-
ROVAIKUTUKSEEN

Aiemman tutkimuksen mukaan oppilaan temperamentti vaikuttaa seka opettaja-oppilas-vuo-
rovaikutuksen laatuun ettd maaraan. Silla on havaittu olevan vaikutusta siihen, millaiseksi
opettaja kokee vuorovaikutuksen oppilaan kanssa ja kuinka tiivista vuorovaikutus on. (Stuhl-
man & Pianta 2002; Nurmi ym. 2018; Pakarinen ym. 2018.) Opettajat kokevat vuorovaikutuk-
sen oppilaiden kanssa myonteisemmaksi silloin, kun oppilas on itseohjautuva ja positiivisesti
luokassa vaikuttava. Opettajien on myds havaittu ottavan enemman kontaktia myénteisiin
tunteisiin ja iloisuuteen taipuvaisiin oppilaisiin (Stuhlman ja Pianta 2002, 155, 159) seka oppi-
laisiin, joiden temperamentin he itse arvioivat myonteiseksi (Keltikangas-Jarvinen 2006, 149).
Lisdksi oppilaan joustavuus, johon liittyy esimerkiksi hyva sopeutumiskyky, vaikuttaa olevan
piirre, joka edistaa toimivan opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen syntymista (Hipson & Seguin
2015, 9).

Yksittaisista temperamenttipiirteista esimerkiksi ujouden on havaittu olevan epasuorasti yh-
teydessa opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyyteen (Rudasill & Rimm-Kaufman 2009).
Mitd vahemman oppilaalla on ujoutta, joka on jossain maarin verrattavissa tassa tutkielmassa
kaytettyyn varautuneisuuteen, sitd enemman hanella on oppilaslahtdista vuorovaikutusta

opettajan kanssa. Suuri oppilaslahtéisen vuorovaikutuksen maara on puolestaan yhteydessa
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lampimyyden lisdantymiseen. Vuorovaikutuksen maara opettajan kanssa on vahaisempaa
enemman ujoilla oppilailla, silla he tekevat vahemman vuorovaikutukseen liittyvia aloitteita.
(Rudasill & Rimm-Kaufman 2009, 116-117.) Ujoilla oppilailla on lisaksi havaittu olevan enem-
man ristiriitoja vuorovaikutuksessa opettajan kanssa. Tata voi selittda ujojen oppilaiden kor-
keampi aggressiivisuus, sosiaalisten tilanteiden valttaminen seka sosiaalisten taitojen har-
jaantumattomuus. Lisaksi ujojen oppilaiden ja opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa ilmenevan
riippuvuuden valilld on havaittu olevan yhteyttd. Taman havainnon taustalla voi olla ujojen op-
pilaiden pelko uusia asioita ja ymparistdja kohtaan, jolloin tukeutuminen opettajaan on voi-
makkaampaa. Lampimyys opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa voi ennaltaeh-
kaista ja vahentaa ujon oppilaan aggressiivisuutta, kun taas riippuvuus voi edistaa sita. (Han,
Wu, Tian, Xu & Gao 2016, 171-172.)

Itsesaatelyn (effortful control) merkityksesta opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen kannalta on
havaittu, etta mita korkeampi lapsen itsesaately on, sitd enemman vuorovaikutuksessa on
lampimyytta. Sen sijaan matala itsesaately on yhteydessa suurempaan konfliktien maaraan
vuorovaikutuksessa. (Rudasill & Rimm-Kaufman 2009, 116.) lisesaatelya voidaan verrata
tassa tutkielmassa kaytettyyn hairittavyyden piirteeseen, jolla tarkoitetaan lapsen kykya saa-
della seka yllapitaa tarkkaavaisuuttaan (Martin 2014). Mita paremmin lapsi siis pystyy saate-
lemaan omaa tarkkaavaisuuttaan ja esimerkiksi keskittymaan koulutehtaviin, sita enemman
vuorovaikutuksessa opettajan kanssa on havaittu olevan lampimyytta. Lisaksi on havaittu,
ettd mitd matalampi oppilaan itsesaately on, sitd enemman vuorovaikutuksessa on opettajan
tekemia aloitteita ja vuorovaikutus on taten opettajalahtéisempaa (Rudasill & Rimm-Kaufman
2009, 116).

Hairittadvyyden lisdksi negatiivisen emotionaalisuuden on havaittu olevan yhteydessa vuoro-
vaikutuksessa esiintyviin konflikteihin niin, ettd mitd vahvempi taipumus lapsella on negatiivi-
siin tunteisiin seka impulsiivisuuteen, sitd enemman vuorovaikutuksessa opettajan kanssa on
konflikteja (Rudasill & Rimm-Kaufman 2009, 116-117). Positiivisen mielialan yhteydesta oppi-
laan ja opettajan valiseen vuorovaikutukseen on puolestaan havaittu, ettd mitd enemman op-
pilaalla on positiivista mielialaa, eli mita taipuvaisempi han on positiivisiin tunteisiin ja iloisuu-
teen, sitd enemman opettajan vuorovaikutustyylissa on affektiivisuutta eli lampimyytta (Vilja-
ranta ym. 2015, 1205).
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Opettaja-oppilas-vuorovaikutusta ja temperamenttia on tutkittu erikseen paljon ja niista [6ytyy
monia erilaisia teorioita, kuten edella on kaynyt ilmi. Myds niiden yhteytta on tutkittu ja saatu
nain arvokasta tietoa. Aiemman temperamenttia ja opettaja-oppilasvuorovaikutusta koskevan
tutkimuksen selkea puute on kuitenkin se, ettd temperamentin yhteytta erityisesti
vuorovaikutuksen kehitykseen koulutaipaleen alussa ei ole tutkittu lainkaan. Taman tutkiel-
man tarkoitus onkin vastata tahan puutteeseen. Peruskoulu ndhdaan usein luokka-asteittai-
sissa sykleiss3, ja joka syksy uusi lukuvuosi saattaa alkaa uuden opettajan kanssa. Niinpa on
tarkea saada lisaa tietoa siita, miten opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutussuhde yksit-
taisen kouluvuoden aikana kehittyy, ja miten oppilaan temperamentti vaikuttaa suhteen kehit-
tymiseen. Erityisen tarkeaa on tarkastella vuorovaikutuksen kehittymista aivan ensimmaisen
kouluvuoden aikana, silld ensimmainen kouluvuosi on lapselle erityisen tarkead koko tulevaa
koulupolkua ajatellen. Positiivinen kokemus kouluun siirtymisesta edistaa Dockettin ja Perryn
(2007) mukaan muun muassa oppilaan parempaa koulumenestysta ja parempia sosiaalisia
taitoja. Opettajalla ja opettajan ja oppilaan valiselld vuorovaikutuksella taas on suuri merkitys
siind, millaiseksi lapsen ensimmainen kouluvuosi muodostuu ja millaisia kokemuksia lapsi
kouluvuotensa aikana saa. Onkin tarkea tutkia vuorovaikutuksen kehittymista tiiviiseen tahtiin
heti koulupolun alussa, silla silloin lapsen eldamassa tapahtuu suuria muutoksia fyysisessa ja
sosiaalisessa ymparistossa (Eskeld-Haapanen, Lerkkanen, Rasku-Puttonen & Poikkeus
2017, 1455-1456).
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

1. Missd maarin opettajat raportoivat kokevansa lampimyytta ja konflikteja vuorovaiku-
tuksessaan oppilaiden kanssa oppilaiden ensimmaisen kouluvuoden aikana syysluku-

kauden alussa, syyslukukauden lopussa seka kevatlukukauden lopussa?

2. Miten oppilaan temperamentti on yhteydessa opettajan ja oppilaan vélisen vuorovai-
kutuksen lampimyyteen ja konflikteihin syyslukukauden alussa, syyslukukauden lo-

pussa seka kevatlukukauden lopussa?

3. Tapahtuuko opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen lampimyydessa ja konflik-

teissa muutoksia kouluvuoden aikana?

4. Eroavatko oppilaat, joilla muutokset vuorovaikutuksen lampimyydessa ja konflikteissa

ovat erilaisia, temperamentiltaan toisistaan?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa tutkimuksessa kaytettiin kvantitatiivista tutkimusotetta. Kvantitatiiviselle tutkimukselle
ominaista ovat suuret aineistot, numeeriset mittaustulokset seka tilastotieteen hyddyntaminen
tutkimuksen toteutuksessa ja paatelmien tekemisessa (Nummenmaa, Holopainen & Pulkki-
nen 2017, 9,16). Tassa luvussa avataan taman tutkimuksen toteutusta kuvaamalla ensin ai-
neiston hankintaa ja eettisia nakodkulmia, sitten tutkimuksessa kaytettyja mittareita ja lopuksi

aineiston analyysia.

6.1 Aineiston hankinta

Taman tutkielman aineisto on osa Opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus temperamentil-
taan erilaisten lasten koulunaloituksen tukena (TEMPO) -hankkeen, aineistoa. Syksylla 2019
TEMPO-tutkimukseen pyydettiin mukaan yhteensa kuuden Uudenmaan kunnan ja neljan Ita-
Suomen kunnan kaikkia lukuvuonna 2019-2020 ensimmaista luokkaa opettavia opettajia. Yh-
teensa 23 opettajaa, jotka kaikki olivat naisia, lahti tutkimukseen mukaan. Kunkin opettajan
luokalta arvottiin satunnaisesti mukaan viisi oppilasta ja heidan vanhemmiltaan pyydettiin suos-
tumus tutkimuksen toteuttamiseen oppilaan osalta. Mikali luokassa oli oppilaita vahemman kuin
viisi, pyydettiin mukaan kaikkia oppilaita. Mukaan I&hti lopulta 100 oppilasta, joista 53 oli tytt6ja,
47 poikia.
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TEMPO-hankkeessa on keratty tutkimusaineistoa seka opettajilta, oppilailta ettd oppilaiden
huoltajilta. Syksylla 2019 oppilaiden huoltajia pyydettiin tayttdmaan taustakyselyt, joiden tarkoi-
tus oli selvittdda muun muassa huoltajien nakemyksia lapsen koulutaidoista, motivaatiosta seka
temperamenttipiirteista. Myos opettajia pyydettiin tayttamaan taustakyselylomakkeet, joissa ol-
tiin kiinnostuneita seka opettajien omista persoonallisuuspiirteista, heidan tydskentely- ja vuo-
rovaikutustavoistaan eri tilanteissa, ettd heidan nakemyksistaan tutkimukseen osallistuvien op-
pilaiden temperamenttipiirteistd, koulutaidoista ja motivaatiosta. Taustakyselylomakkeiden li-
saksi opettajat tayttivat tutkimuksen alussa kyselylomakkeita, joissa he arvioivat opettaja-oppi-
las-vuorovaikutuksen laatua kunkin tutkimukseen osallistuvan oppilaan kohdalla seka naiden
oppilaiden luku- ja laskutaitoa ja motivaatiota Nama arvioinnit toistettiin uudelleen tutkimuksen
aikana viela kolme kertaa siten, etta kaiken kaikkiaan vuorovaikutusta seka taitojen ja motivaa-
tion kehitystd mitattiin kaksi kertaa syys- ja kaksi kertaa kevatlukukauden aikana. Samoina
ajankohtina, lukuun ottamatta koronaviruspandemian vuoksi valiin jaanytta neljattd mittausker-
taa, TEMPO-hankkeen tutkijat kavivat kouluilla tutkimassa oppilaiden luku- ja laskutaitoa seka

motivaatiota.

Taman pro gradu -tutkielman aineisto koostuu tutkimukseen osallistuneiden opettajien tausta-
kyselylomakkeissa tayttamista oppilaan temperamenttiarvioista seka opettajien kolme kertaa
kouluvuoden aikana tekemasta opettaja-oppilas-vuorovaikutusarviosta. Koska kolmannen, el
kevatlukukauden ensimmaisen, mittauskerran kanssa samaan aikaan koulut siirtyivat etaope-
tukseen johtuen koronapandemiasta, kyseisen mittauskerran osalta aineiston keraaminen jai
kesken. Taman vuoksi paadyimme kayttamaan aineistoja ensimmaiselta, toiselta ja neljannelta

mittauskerralta.

6.2 Tutkimuksen eettiset nakokulmat

Ennen TEMPO-tutkimushankkeen kaynnistymista hankkeelle haettiin 1t&-Suomen yliopiston
tutkimuseettisen toimikunnan lausunto. Tutkimuseettisen toimikunnan puoltavan lausunnon

jalkeen tutkimuksen toteutukseen hankittiin kirjalliset luvat ensin kunkin mukana olevan kun-
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nan opetus- tai sivistystoimelta, minka lisaksi kuntien alakoulujen rehtoreille lahetettiin tutki-
muksesta tiedote sahkopostitse tai kirjeitse. Jokainen tutkimukseen mukaan lahtenyt opettaja
antoi henkildkohtaisen suostumuksensa tutkimukseen osallistumisesta, ja mukaan arvottujen
oppilaiden osalta vanhemmat ovat antaneet kirjallisen suostumuksensa osallistua tutkimuk-

seen.

Tutkittavia opettajia ja oppilaita on informoitu tutkimuksen toteutukseen, tutkimuksen tietosuo-
jaan seka henkilttietojen kasittelyyn liittyvista asioista lainsdadannon edellyttamalla tavalla, ja
osallistujilla on ollut mahdollisuus vetaytya tutkimuksesta missa vaiheessa tutkimusta ta-
hansa. Tutkimuksen tietosuojaseloste seka selostus henkildtietojen kasittelysta tutkimuk-
sessa ovat pyynnosta saatavissa tutkimuksen johtajalta. Tata Pro gradu -tutkielmaa varten
saimme aineiston kayttdomme pseudonymisoituna, eli siita oli poistettu kaikki tunnistetiedot.
Olemme sailyttaneet ja kasitelleet sita niin, etta ulkopuolisilla ei ole ollut siihen paasya. Kun

tama tutkielma on valmis, havitamme hallussamme olleen aineiston asianmukaisesti.

6.3. Mittarit

Tassa tutkielmassa oltiin kiinnostuneita opettaja-oppilas-vuorovaikutuksesta ja sen kehittymi-
sesta seka oppilaiden temperamentin vaikutuksesta tahan kehitykseen. Sen vuoksi tassa tut-
kielmassa kaytetyt mittarit liittyvat opettajan raportoiman opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen

tarkasteluun seka opettajan arvioihin oppilaiden temperamentista.

6.3.1 Vuorovaikutusmittari

Opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen mittaamisessa kaytettiin Student-Teacher Re-
lationship Scale (STRS) -vuorovaikutusmittarin (Pianta 2001) lyhennettyd suomenkielista ver-
siota. STRS-mittari on kehitetty nimenomaan opettajan ja yksittdisen oppilaan vélisen vuoro-

vaikutuksen lampimyyden, konfliktien seka riippuvuuden mittaamiseen. Alkuperainen mittari
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koostuu 28 vaittamasta, jotka liittyvat opettajan kasityksiin vuorovaikutuksesta oppilaan

kanssa seka opettajan kasityksiin oppilaan tunteista hanta kohtaan. (Pianta 2001.)

Tassa tutkielmassa kaytetyssa lyhennetyssa versiossa mitataan opettaja-oppilas-vuorovaiku-
tuksessa esiintyvaa lampimyytta seka konflikteja. Mittari sisaltda konflikti-muuttujan osalta 8
vaittdmaa ja lABmpimyys-muuttujan osalta 7 vaittdmaa. Kaikki vaittamat noudattavat viisipor-
taista Likert- asteikkoa (1= ei ehdottomasti sovi — 5= sopii erittain hyvin). Konfliktien maaraa
kuvaavia vaittamia olivat esimerkiksi: “Oppilaan ja minun valilla tuntuu aina olevan hankaluuk-
sia” ja “Oppilas on eparehellinen tai manipuloiva suhteessa minuun”. LAmpimyyden osalta
vaittamat olivat muun muassa seuraavanlaisia: “Minulla on I&heinen, lAmmin suhde oppilaa-

seen”, seka “Oppilas kertoo minulle avoimesti tunteistaan ja kokemuksistaan”.

Opettajan ja oppilaan valista vuorovaikutusta tarkasteltiin tassa tutkielmassa yhteensa 3 eri
mittauskerralla. Jokaisen mittauskerran [Ampimyys- ja konflikti-muuttujista tehtiin keskiarvo-
summamuuttujat, joiden reliabiliteettia eli johdonmukaisuutta mitattiin Cronbachin alfalla, jotka
olivat seuraavat: konflikti 1 a = .868, konflikti 2 a = .872, konflikti 3 a= .898, lampimyys 1 a =
.861, lampimyys 2 a = .892, lampimyys 3 a = .856. Koska Cronbachin alfa, joka ylittda arvon
.70, voidaan ajatella hyvaksi (Nunnally & Bernstein 1994), osoittautuivat kaikki summamuut-

tujat reliaabeleiksi.

6.3.2 Temperamenttimittari

Oppilaiden temperamenttia mitattiin tassa tutkielmassa The Survey Individual Differences of
Children and Adolescents (SIDCA) -mittariin (Martin 2014) pohjautuvalla suomenkielisella
versiolla. SIDCA-mittari on arviointivaline, joka on tarkoitettu mittaamaan lasten ja nuorten
temperamenttia seka persoonallisuutta. Tassa tutkielmassa on kuitenkin keskitytty ainoas-

taan temperamenttipiirteisiin, eikd mittariin ole sisallytetty persoonallisuuteen liittyvia muuttu-
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jia. Martinin temperamenttimallin (2014) mukaisesti tdssa tutkielmassa kasitellaan kuutta tem-
peramenttipiirretta, joita ovat aktiivisuus, seurallisuus, hairittavyys, negatiivinen emotionaali-

suus, positiivinen mieliala ja varautuneisuus.

Opettajat arvioivat oppilaan temperamenttia 30 vaittaman avulla. Kyselylomakkeen vaittamat
noudattivat seitsenportaista likert-asteikkoa (1 = Paljon keskimaaraista vahemman - 7 = Pal-
jon keskimaaraistd enemman). 30 vaittdmasta kuusi mittasi aktiivisuutta (esim. “Tama oppilas
on koko ajan liikkeessa”), viisi hairittavyytta (esim. "Tama oppilas jaksaa keskittya asioihin
vain vahan aikaa”), nelja positiivista mielialaa (esim. "Tama oppilas on iloinen”), viisi negatii-
vista emotionaalisuutta (esim. "Tama oppilas suuttuu helposti®), viisi seurallisuutta (esim.

"Tama oppilas ystavystyy helposti”) ja viisi varautuneisuutta (esim. "Tama oppilas on ujo”).

Temperamenttimuuttujista tehtiin naiden luokkien mukaisesti 6 keskiarvosummamuuttujaa,
joiden reliabiliteettia mitattiin Cronbachin alfalla. Kaikki summamuuttujat osoittautuivat reliaa-
beleiksi, silld niiden Cronbachin alfa oli yli vaadittavan .70 (Nunnally & Bernstein 1994).
Cronbachin alfat temperamenttisummamuuttujille olivat seuraavat: aktiivisuus a = .871, hairit-
tavyys a = .900, positiivinen mieliala a = .838, negatiivinen emotionaalisuus a = .916, seuralli-

suus a = .884, varautuneisuus a = .828.

6.4. Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics 27- ohjelman avulla. Aluksi tarkasteltin summa-
muuttujien normaalijakautuneisuutta seka perustietoja. Muuttujien normaalijakautuneisuutta
tarkasteltiin muuttujien vinoudesta ja huipukkuudesta kertovien lukujen avulla seka silmamaa-

raisesti muuttujia kuvailevista histogrammeista.

Vuorovaikutussummamuuttujista ainoastaan toisen mittauskerran lampimyysmuuttuja oli nor-

maalisti jakautunut, silla sen vinous- ja huipukkuus olivat vaaditun 0.5 ja -0.5 (Nummenmaa
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2009, 155) valilla (ks. taulukko 1). Muut vuorovaikutusmuuttujat eivat olleet normaalisti jakau-
tuneita, vaan konfliktimuuttujat olivat vasemmalle vinoja ja [ampimyysmuuttujat oikealle vi-
noja, silla konflikteja raportoitiin keskimaarin vahan ja lampimyytta paljon. Vuorovaikutus-
muuttujien sisallollisen tulkinnan nakékulmasta tdma oli odotettavissa, silla yleisesti ensim-
maisella luokalla opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa on paljon [ampimyytta ja vain va-
han konflikteja (Jerome ym. 2009). Temperamenttisummamuuttujista positiivinen mieliala ja
varautuneisuus olivat normaalisti jakautuneita, kun taas negatiivinen emotionaalisuus, seural-
lisuus, hairittavyys ja aktiivisuus eivat olleet normaalisti jakautuneita (ks. taulukko 2). Koska
kaikki vuorovaikutus- ja temperamenttisummamuuttujat eivat olleet normaalisti jakautuneita,
kaytettiin tdman tutkielman analyyseissa epaparametrisia testeja, jotka soveltuvat tilanteisiin,

joissa muuttujat eivat ole normaalisti jakautuneita (Nummenmaa 2009, 154).

TAULUKKO 1. Vuorovaikutussummamuuttujien kuvailevat tiedot

Vuorovaikutusmuuttuja Ka Kh vinous huipukkuus N

Lampimyys 1 3.91 0.72 -0.56 -0.58 81
Lampimyys 2 3.99 0.72 -0.48 -0.45 95
Lampimyys 3 4.10 0.68 -0.88 0.86 73
Konfliktit 1 1.53 0.66 1.83 -3.45 81
Konfliktit 2 1.51 0.66 1.50 1.59 95

Konfliktit 3 1.56 0.75 1.54 1.80 73
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TAULUKKO 2. Temperamenttisummamuuttujien kuvailevat tiedot

Temperamenttipiirre Ka Kh vinous huipukkuus N

Aktiivisuus 4.71 1.06 0.21 -0.84 95
Hairittavyys 3.32 1.42 0.21 -0.89 95
Positiivinen mieliala 4.94 0.92 0.22 -0.39 95
Negatiivinen emotionaalisuus  2.85 1.36 0.42 -0.76 95
Seurallisuus 4.77 1.03 0.14 -0.64 95
Varautuneisuus 3.33 1.16 0.14 -0.44 95

Vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien kuvailevien tietojen tarkastelulla saatiin vastaus
ensimmaiseen tutkimuskysymykseen siita, missa maarin opettajat raportoivat
vuorovaikutuksessaan oppilaiden kanssa lampimyytta ja konflikteja. Toisessa
tutkimuskysymyksessa tarkasteltiin Spearmanin jarjestyskorrelaatiokertoimen avulla, ovatko
oppilaiden temperamenttipiirteet yhteydessa opettajan ja oppilaan valiseen
vuorovaikutukseen eri mittauskerroilla. Kolmannella tutkimuskysymyksella haluttiin selvittaa,
tapahtuuko vuorovaikutuksen lampimyydessa ja konflikteissa muutosta eri mittauskertojen
valilla. Tata tarkasteltiin toisistaan riippuvien otosten t-testilla, Wilcoxonin testilla. Lopuksi
tarkasteltiin Kruskall-Wallisin testilla vastausta neljanteen tutkimuskysymykseen siita,
eroavatko konfliktien ja lampimyyden muutoksilta erilaiset oppilaat toisistaan myds

temperamentiltaan.
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7 TULOKSET

7.1 Opettajan raportoima lampimyys ja konfliktit ensimmaisen kouluvuoden ai-

kana

Ensimmainen tutkimuskysymyksemme oli, missd maarin opettajat raportoivat lampimyytta ja
konflikteja vuorovaikutuksessaan oppilaiden kanssa ensimmaisen kouluvuoden aikana kol-
mella eri mittauskerralla, eli aivan ensimmaisen luokan alussa, hieman ennen syyslukukau-
den loppua seka ensimmaisen luokan lopussa. Tulokset osoittivat, ettd opettajat arvioivat kai-
killa kolmella mittauskerralla keskimaarin paljon lampimyytta ja vain vahan konflikteja. As-
teikolla 1-5 mitattuna Idmpimyyden keskiarvot vaihtelivat valilla 3.91-4.10 ja konfliktien kes-

kiarvot valilla 1.51-1.56. Tarkemmat tulokset on esitetty taulukossa 1.

7.2 Oppilaan temperamenttipiirteiden yhteys opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen

lampimyyteen ja konflikteihin

Toinen tutkimuskysymyksemme oli, miten oppilaan temperamentti on yhteydessa opettajan ja

oppilaan valisen vuorovaikutuksen lampimyyteen ja konflikteihin. Temperamenttimuuttujien
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yhteytta vuorovaikutusmuuttuijiin tarkasteltiin Spearmanin jarjestyskorrelaatiotestilla.
Positiivisen mielialan ja seurallisuuden havaittiin korreloivan positiivisesti lampimyyden
kanssa eri mittauskerroilla, kun taas varautuneisuus korreloi [Ampimyyden kanssa
negatiivisesti. Aktiivisuus korreloi [lBmpimyyden kanssa positiivisesti kahdella ensimmaisella
mittauskerralla, mutta ei enda kolmannella. Toisin sanoen, mitd enemman opettaja raportoi
oppilaalla aktiivisuutta, positiivista mielialaa seka seurallisuutta ja mitd vahemman varautunei-
suutta, sitd enemman opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa esiintyi opettajan
raportoimana lampimyytta. (Ks. taulukko 3.) Konfliktien osalta havaittiin, etta hairittavyys ja
negatiivinen emotionaalisuus korreloivat konfliktien kanssa positiivisesti eri mittauskerroilla,
kun taas positiivinen mieliala ja seurallisuus korreloivat konfliktien kanssa negatiivisesti. Mita
enemman opettaja siis raportoi oppilaalla hairittavyytta ja negatiivista emotionaalisuutta, sita
enemman han raportoi myds opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa konflikteja. (Ks. taulukko
4))

Taulukko 3. Temperamenttipiirteiden ja vuorovaikutuksen lampimyyden valiset korre-
laatiot

Temperamenttipiirre Lampimyys 1 Lampimyys 2 Lampimyys 3
Aktiivisuus .324** .203* 136
Hairittavyys 197 127 -.104
Positiivinen mieliala .344%* .359%** A27**
Negatiivinen emotionaalisuus -.047 .052 -.174
Seurallisuus A76%* A69** A430%*
Varautuneisuus -.508** -.400** -.428%*

Huom. *p< .05; **p<.01; ***p<.00
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TAULUKKO 4. Temperamenttipiirteiden ja vuorovaikutuksen konfliktien viliset korre-

laatiot

Temperamenttipiirre Konfliktit 1 Konfliktit 2 Konfliktit 3
Aktiivisuus .079 .184 .079
Hairittavyys 493** 521** A5T7**
Positiivinen mieliala -.562%* -.528** -.615%*
Negatiivinen emotionaalisuus .640%* .576%* .588**
Seurallisuus -.243* -.243* -.327%*
Varautuneisuus .163 .091 .196

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

7.3 Lampimyyden ja konfliktien kehitys ensimmaisen kouluvuoden aikana

Kolmas tutkimuskysymyksemme oli, miten opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyys ja
konfliktit kehittyvat ensimmaisen kouluvuoden aikana, eli tapahtuuko niissd muutosta ensim-
maisen ja toisen seka toisen ja kolmannen mittauskerran valilla. Tarkastelussa kaytettiin epa-
parametrista toisistaan riippuvien otosten t-testia, Wilcoxonin testia. Tulokset osoittivat, etta
muutokset vuorovaikutuksen lampimyydessa ensimmaiselta mittauskerralta toiselle mittaus-
kerralle (z=  -.884, p = .38) ja toiselta mittauskerralta kolmannelle mittauskerralle (z = -
1.669, p = .10) eivat olleet tilastollisesti merkitsevia (p > .05). Mydskaan konfliktien osalta
muutokset ensimmaiseltd mittauskerralta toiselle mittauskerralle (z = -1.489, p = .14) tai toi-
selta mittauskerralta kolmannelle mittauskerralle (z = -.615, p = .54) eivat olleet tilastollisesti

merkitsevia.

Wilcoxonin testissa havaittiin kuitenkin, etté vaikka muutokset lampimyydessa ja konflikteissa

koko otoksen tasolla eivat olleet tilastollisesti merkitsevia, osalla tutkittavista laheisyyden ja
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konfliktien maara vaheni ja osalla lisdantyi mittauskertojen valilla. Koko otoksen tasolla tar-
kasteltaessa nama siten ikdan kuin kumoavat toisensa. Ensimmaisen ja toisen mittauskerran
valilla lampimyyden maara lisdantyi 34 oppilaalla ja vaheni 31 oppilaalla, kun taas 16 oppi-
laalla se pysyi muuttumattomana. Toisen ja kolmannen mittauskerran valilla [ampimyyden
maara lisaantyi edelleen 34 oppilaalla, vaheni 24 oppilaalla ja pysyi muuttumattomana 15 op-
pilaalla. Konfliktien maara ensimmaisen ja toisen mittauskerran valilla lisdantyi 23 oppilaalla,
vaheni 32 oppilaalla ja pysyi muuttumattomana 26 oppilaalla, kun taas toisen ja kolmannen
mittauskerran valilld konfliktien maara lisdantyi 27 oppilaalla, vaheni 19 oppilaalla ja pysyi
muuttumattomana 27 oppilaalla. Koska muutoksia lampimyyden ja konfliktien kehittymisessa
yksilotasolla havaittiin, oli tarkoituksenmukaista lahtea seuraavaksi tarkastelemaan, eroa-
vatko oppilaat, joilla IAmpimyyden ja konfliktien muutokset mittauskertojen valilla ovat erilai-

sia, temperamentiltaan toisistaan.

7.4 Oppilaan temperamenttipiirteiden yhteys opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen
lampimyydessa ja konflikteissa tapahtuviin muutoksiin

Oppilaiden temperamenttipiirteiden yhteytta opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa tapahtuviin
muutoksiin tarkasteltiin siten, etta oppilaat jaettiin seka lampimyyden etta konfliktien muutos-
ten osalta kolmeen ryhmaan: 1) ryhmaan, jossa lampimyyden / konfliktien maara vaheni, 2)
ryhmaan, jossa muutosta ei tapahtunut ja 3) ryhmaan, jossa lampimyyden / konfliktien maara
lisdantyi. Muutoksia tarkasteltiin erikseen ensimmaisen ja toisen seka toisen ja kolmannen
mittauskerran valilla. Sita, eroavatko ndma ryhmat toisistaan temperamenttipiirteiltdan, tar-

kasteltiin epaparametrisella Kruskall-Wallisin testilla.

Lampimyyden osalta tulokset osoittivat, ettd opettajan ja oppilaan valisen vuorovaikutuksen
lampimyyden muutosten perusteella kolmeen ryhmaan jaetut lapset eivat eronneet toisistaan
tilastollisesti merkitsevasti temperamenttipiirteidensa suhteen. Toisin sanoen oppilaat, joilla
lampimyyden maara vaheni, lisdantyi tai pysyi samana ensimmaisen ja toisen seka toisen ja
kolmannen mittauskerran valilla, eivat eronneet toisistaan temperamenttipiirteiltdan. (Ks. tau-
lukko 5 ja taulukko 6.)
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Temperamentti- Negatiivinen Ei muutosta  Positiivinen
piirre muutos n=16 muutos

n=31 n=34

Ka Kh Ka Kh Ka Kh H df p
Aktiivisuus 482 1.21 477 1.09 4.57 .94 73 2 .70
Hairittavyys 344 145 333 149 324 1.33 24 2 .89
Positiivinen mieliala 4.93 113 489 .93 4.85 .70 .06 2 97
Negatiivinen emo-  2.72 1.50 330 122 286 1.33 283 2 24
tionaalisuus
Seurallisuus 4.81 114 478 .99 4.75 1.05 .14 2 .93
Varautuneisuus 3.45 126 3.16 116 3.38 1.19 .35 2 .84

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

TAULUKKO 6. Lampimyyden muutosten perusteella tehtyjen ryhmien erot tempera-

menttipiirteissa (kevat)

Temperamentti- Negatiivinen  Ei muu- Positiivinen
piirre muutos n=24 tosta n=15 muutos n=34

Ka Kh Ka Kh Ka Kh H df p
Aktiivisuus 493 1.21 4.63 1.01 4.62 1.02 161 2 45
Hairittavyys 3.55 1.50 3,57 1.43 3.28 1.38 .56 2 76
Positiivinen mieliala 5.07 1.16 4,88 0.85 4.79 0.97 .82 2 .66
Negatiivinen emo-  2.83 1.49 2,84 1.23 2.87 1.52 .03 2 .99
tionaalisuus
Seurallisuus 4,93 1.24 5.08 0.99 4.59 1.00 2.51 2 .29
Varautuneisuus 3.03 1.12 2.85 1.09 3.42 1.23 2.7 2 .26
Huom. *p< .05; **p<.01; ***p<.001
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Kruskall-Wallisin testi osoitti, etta konfliktien osalta ryhmiin jaetut oppilaat erosivat toisistaan
temperamentiltaan, ja naita eroja tarkasteltiin Mann-Whitneyn U-testin avulla parittaisvertai-
luina. Tulokset on esitetty taulukoissa 7 ja 8 niin, etta tilastollisesti merkitsevasti (vah. p <.05)
toisistaan eroavat ryhmat on merkitty eri ylaindekseilla. Ensimmaisen ja toisen mittauskerran
valisten konfliktien muutosten osalta kolmeen eri ryhmaan jaetut oppilaat erosivat toisistaan
hairittdvyyden, positiivisen mielialan, seurallisuuden seka varautuneisuuden osalta. Oppilailla,
joilla muutosta konflikteissa ei tapahtunut, raportoitiin vahemman hairittavyytta kuin niillad oppi-
lailla, joilla konfliktien maara oli lisdantynyt seka vahemman varautuneisuutta kuin niilla, joilla
konfliktien maara oli vahentynyt. Lisaksi heilld raportoitiin enemman positiivista mielialaa ja
seurallisuutta, kuin niilla lapsilla, joilla konfliktien maara lisdantyi tai vaheni. Aktiivisuuden ja
negatiivisen emotionaalisuuden osalta ryhmat eivat eronneet toisistaan. (Ks. taulukko 7.) Toi-
sen ja kolmannen mittauskerran valisten konfliktien muutosten osalta kolmeen ryhmaan jaetut
oppilaat erosivat toisistaan negatiivisen emotionaalisuuden, positiivisen mielialan seka hairit-
tavyyden piirteiden osalta, kun taas seurallisuuden, aktiivisuuden ja varautuneisuuden osalta
he eivat eronneet toisistaan. Oppilailla, joilla muutosta konfliktien maarassa ei tapahtunut, ra-
portoitiin vAhemman negatiivista emotionaalisuutta ja hairittavyytta kuin niilla, joilla konfliktien
maara oli lisdantynyt seka enemman positiivista mielialaa kuin niilla, joilla konfliktien maara oli

lisdantynyt. (Ks. taulukko 8.)

TAULUKKO 7. Konfliktien muutosten perusteella tehtyjen ryhmien erot temperamentti-
piirteissa (syksy)

Temperamentti- Negatiivinen Ei muutosta Positiivinen
piirre muutos n=26 muutos

n=32 n=23

Ka Kh Ka Kh Ka Kh H df p
Aktiivisuus 4.56 1.15 4.83 .90 4.78 1.15 1.58 2 45
Hairittavyys 3.58% 1.40 2.68° 1.22 3.732 1.36 8.51 2 01**

Positiivinen mieliala 4.672 .87 5.37° .83 4.65° .90 1137 2 .00**

Negatiivinen emo- 3.21 1.39 2.38 1.13 3.03 1.50 501 2 .08
tionaalisuus
Seurallisuus 4442 97 5.34> .86 4.502 1.09 13.27 2 .00***

Varautuneisuus 3.75° 1.16 274> 1.01 3.58% 1.18 12.05 2 .00***

Huom. *p< .05; **p<.01; ***p<.001, ® Mann-Whitneyn U-testin parittaisvertailut
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TAULUKKO 8. Konfliktien muutosten perusteella tehtyjen ryhmien erot temperamentti-

piirteissa (kevat)

Temperamenttipiirre Negatiivinen Ei muu- Positiivinen

muutos n=19 tosta n=27 muutos n=27

Ka Kh Ka Kh Ka Kh H df p
Aktiivisuus 4 .96 1.10 4.43 1.91 4 .86 1.19 3.34 2 19
Hairittavyys 3.68% 148 2.87° 1.24 3.812  1.41 6.55 2 .04*
Positiivinen mieliala  4.742° 1.05 5.28° 0.96 4652 0.95 6.57 2 .04*
Negatiivinen 3.28% 1.76 219 1.01 3.212 1.35 8.04 2 .02*
emotionaalisuus
Seurallisuus 4.71 1.24 5.07 1.04 4.61 1.00 2.55 2 .28
Varautuneisuus 3.17 1.45 3.04 1.21 3.32 0.92 1.10 2 .58

Huom. *p< .05; **p<.01; ***p<.001,  ® Mann-Whitneyn U-testin parittaisvertailut
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8 POHDINTA

Tassa tutkielmassa tarkasteltiin, missa maarin opettaja raportoi ensimmaisen kouluvuoden
aikana konflikteja ja lampimyytta vuorovaikutuksessaan tutkimuksessa mukana olleiden oppi-
laiden kanssa seka sita, ovatko vuorovaikutuksen lampimyys ja konfliktit yhteydessa oppilaan
temperamenttiin. Erityisesti oltiin kiinnostuneita siita, tapahtuuko vuorovaikutuksen lampimyy-
dessa ja konflikteissa muutoksia ensimmaisen kouluvuoden aikana, ja ovatko oppilaan tem-
peramenttipiirteet yhteydessa naihin muutoksiin. Aikaisemman tutkimustiedon mukaan oppi-
laan temperamentti on yhteydessa opettaja-oppilas-vuorovaikutukseen (mm Stuhiman & Pi-
anta 2002; Nurmi ym. 2018), mutta sen yhteydesta vuorovaikutuksen lampimyyden ja konflik-
tien kehittymiseen pidemmalla aikavalilla, ei tietomme mukaan ole aiempaa tutkimusta.
Omalla tutkimuksellamme haluamme vastata tdhan puutteeseen. Ennen kaikkea haluamme
lisata opettajien tietdmysta oppilaan temperamentin merkityksesta opettaja-oppilas-vuorovai-
kutukselle seka kannustaa opettajia tiedostamaan omia temperamenttipiirteisiin liittyvia asen-
teitaan ja huomioimaan opetuksessaan temperamentiltaan erilaisia oppilaita. Tassa luvussa
tarkastellaan tutkimustuloksia tutkimusongelma kerrallaan, minka jalkeen tehdaan tuloksista
yhteenvetoa ja tarkastellaan tutkielman luotettavuutta, vahvuuksia ja rajoituksia. Lopuksi esi-

tetaan tutkielman pohjalta nousseita jatkotutkimusehdotuksia.
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8.1 Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyys ja konfliktit

Tutkielman tulokset osoittavat, ettd opettajat arvioivat opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen kes-
kimaarin hyvin myonteiseksi. Opettajat raportoivat ensimmaisen kouluvuoden aikana jokai-
sella mittauskerralla keskimaarin paljon Iampimyytta ja vain vahan konflikteja, mika on lin-
jassa myos aikaisemman tutkimuksen kanssa (Jerome ym. 2009). Opettajat siis kokivat vuo-
rovaikutuksen oppilaiden kanssa paaosin lampimana ja laheisena sekd kommunikaation avoi-
mena. Opettajien nakemyksen mukaan oppilaat luottivat heihin ja pystyivat tukeutumaan hei-
hin omissa asioissaan. Sen sijaan konflikteja sisaltavaa ristiriitaista vuorovaikutusta, jossa
opettajan ja oppilaan valinen kommunikaatio ei toimi, ja oppilas esimerkiksi suuttuu usein ja
hanen kayttaytymistaan joudutaan rajoittamaan, opettajat kokivat oppilaiden kanssa vain va-

han.

Runsas lampimyys opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa on positiivinen havainto, silla lampi-
myydella on havaittu olevan useita positiivisia vaikutuksia lapsen koulunkaynnin ja koulume-
nestyksen kannalta (esim. Birch & Ladd 1997; Pianta & Stuhiman 2019). Lampimyys opet-
taja-oppilas-vuorovaikutuksessa varhaisina kouluvuosina nayttada myds ennustavan vahem-
man ristiriitoja myébhemmassa peruskouluvaiheessa (Jerome ym. 2009, 917, 934-935). Opet-
tajien arvioima runsas vuorovaikutuksen lampimyys saattaa selittya silla, etta oppilaat olivat
ensimmaisella luokalla, jolloin opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen on aiemman tutkimuksen

mukaan havaittu olevan "parhaimmillaan” (Jerome ym. 2009, 917).

Opettajan ja oppilaan valiset konfliktit taas vaikuttavat aiemman tutkimustiedon mukaan oppi-
laan koulunkayntiin kielteisesti (esim. Birch & Ladd 1997; Muhonen ym. 2016), minka vuoksi
niiden opettajien arvioima vahainen maara tassa tutkimuksessa on hyva asia. Konfliktien on
esimerkiksi havaittu vahentavan oppiaineesta nauttimista seka lisdavan niihin liittyvaa ahdis-
tuneisuutta ja tylsyyden kokemusta seké heikentdvan motivaatiota (Clem ym. 2020, 11, 17;
Pakarinen ym. 2020, 14-15). Onkin ymmarrettavaa, etta oppilas, joka ei tule toimeen opetta-
jan kanssa, ei myoskaan pida koulunkaynnista tai ole motivoitunut, mika taas voi heijastua
oppilaan akateemisten taitojen kehitykseen haitallisesti. Konfliktien haitallinen vaikutus oppi-

laan koulunkaynnille ei siis ole lainkaan yllattavaa.
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Konfliktien sdvyttamalla opettaja-oppilas-vuorovaikutuksella on erityisen haitallinen vaikutus
ensimmaisella luokalla, jolloin opettajan merkitys oppilaille on suuri (Eskela-Haapanen ym.
2017). Pakarisen ym. mukaan konfliktit opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa voivat vaikuttaa
my0s siihen, miten opettaja kayttaytyy ja millaisia opetusmetodeja han kayttaa, mika taas voi
vaikuttaa oppilaiden motivaatioon ja akateemisten taitojen kehitykseen (Pakarinen ym. 2020,
14-15). Opettajan on tarkeaa keskittya erityisesti vuorovaikutuksen toimivuuteen ja [ampimyy-
teen, silld se luo hyvan pohjan oppilaan muille koulunkayntiin liittyville tekijoille. Lisaksi [am-
min vuorovaikutus luokassa ei hyddyta vain oppilaita, vaan my06s opettaja itse jaksaa silloin

tydssaan paremmin (Lavy ja Bocker 2018, 1491-1492).

8.2 Oppilaan temperamentin yhteys opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampi-

myyteen ja konflikteihin

Aiemman tutkimuksen mukaisesti myods tassa tutkielmassa havaittiin useita yhteyksia oppi-
laan temperamenttipiirteiden ja opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien
valilla (Viljaranta ym. 2015, 1205; Rudasill & Rimm-Kaufman 2009). Ensinnakin havaittiin,
ettd kun opettaja raportoi oppilaalla paljon aktiivisuutta, positiivista mielialaa ja seurallisuutta,
esiintyi opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa paljon lampimyytta. Toisin sa-
noen, kun oppilas oli energinen, iloinen ja positiivisiin tunteisiin taipuvainen seka ulospain-
suuntautunut ja sosiaalinen, nakyi se myds opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuk-
sessa laheisyytena seka avoimena kommunikaationa. Myds aiemmat tutkimustulokset
osoittavat positiivisen mielialan ja seurallisuuden yhteyden vuorovaikutuksen lampimyyteen.
Esimerkiksi Viljaranta ym. (2015, 1205) havaitsivat oppilaan positiivisen mielialan olevan

yhteydessa opettajan affektiivisuuteen, joka kuvaa positiivista ja lamminta vuorovaikutusta.

Seurallisuus voidaan nahda positiivisena piirteend, silla siihen linkittyy sosiaalinen
kayttaytyminen ja prososiaaliset taidot, jotka ovat yhteydessa lampimaan vuorovaikutukseen
(Pianta & Stuhlman 2019, 451-452; Nurmi ym. 2018, 629-630; Hipson & Seguin 2015, 8).

Positiivisen mielialan ja seurallisuuden piirteiden yhteys vuorovaikutuksen lampimyyteen ei
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ole yllattavaa, silla oppilas, joka on mielialaltaan positiivinen ja onnellisuuteen taipuvainen
seka sosiaalinen, herattda varmasti myds opettajassa myoénteisia tunteita. Sen lisaksi, etta
oppilaan positiivinen mieliala ja seurallisuus nakyivat opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen
lampimyytend, ne nakyivat myos vahaisina konflikteina vuorovaikutuksessa.
Vuorovaikutuksessa oli tall6in siis vain vahan ristiriitatilanteita eika vuorovaikutus vaatinut
opettajalta kohtuuttomasti energiaa. Onkin loogista, etta oppilaan iloisuus ja myodnteisyys
seka se, etta han tulee hyvin toimeen esimerkiksi koulukavereiden kanssa, vaikuttavat myos

opettaja-oppilas-vuorovaikutukseen myonteisesti niin, etta konflikteja ei padse syntymaan.

Hairittavyyden ja negatiivisen emotionaalisuuden osalta havaittiin, ettd mita enemman opet-
taja raportoi oppilaalla naita piirteita, sitd enemman opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa oli
konflikteja. Oppilaan heikko keskittymiskyky ja taipumus voimakkaisiin tunnereaktioihin ja
kielteisiin tunteisiin nakyivat siis opettajan ja oppilaan valisessa vuorovaikutuksessa ristirii-
toina ja toimimattomana kommunikaationa. Nama havainnot ovat linjassa myds aiemman tut-
kimuksen kanssa, joka on todennut korkean hairittdvyyden ja negatiivisen emotionaalisuuden
yhteyden ristiriitaiseen vuorovaikutukseen (Rudasill & Rimm-Kaufman 2009, 116). Tama ei
ole yllattavaa, silla oppilas, jonka keskittymiskyky herpaantuu herkasti ja joka kokee usein ne-
gatiivisia tunteita seka ilmaisee niitd voimakkaasti, voi olla opettajan nakdkulmasta haastava

oppilas, jonka kanssa myonteisen vuorovaikutuksen muodostaminen on vaikeaa.

Korkea hairittdvyys voi ndkya koulumaailmassa heikkona tehtaviin orientoitumisena, kun huo-
mio Kiinnittyy herkasti ympariston arsykkeisiin (Alatupa ym. 2007, 30), jolloin opettaja voi jou-
tua usein "paimentamaan’” tallaista oppilasta, mika voi lisata vuorovaikutuksen konflikteja. Ne-
gatiivinen emotionaalisuus taas on piirre, joka voi saada opettajan ndkemaan oppilaan nega-
tiivisessa valossa, mika valitettavasti voi nakya siina, miten opettaja suhtautuu oppilaaseen ja
arvioi tata (Alatupa ym. 2007, 29), vaikka temperamenttipiirteet eivat saisi vaikuttaa oppilaan
oppiaineisiin tai kayttaytymiseen liittyvaan arviointiin (POPS 2014, 48). Vaarana on mygs,
ettd opettaja arvioi jonkin temperamenttipiirteen perusteella oppilaan tydskentelya niin, etta
esimerkiksi varautunut oppilas nahdaan motivoitumattomana tai aktiivinen oppilas tarkoituk-
sella tottelemattomana (Keltikangas-Jarvinen 2006, 57). Tallainen arviointi on haitallista, silla
oppilas voi saada laiskan tai tottelemattoman oppilaan leiman, vaikka han ei olisi edes tehnyt

mitaan vaaraa.
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Aktiivisuuden havaittiin tdssa tutkielmassa olevan yhteydessa runsaaseen vuorovaikutuksen
ldampimyyteen mutta merkitsevaa yhteytta konflikteihin ei havaittu. Tulos on mielenkiintoinen,
silld aiemmassa tutkimuksessa on saatu viitteita siita, ettd aktiivisuus olisi enneminkin kieltei-
nen kuin mydnteinen piirre (Rudasill, Niehaus, Buhs & White 2013). Nayttaa kuitenkin silta,
ettd suomalaisessa koulukontekstissa nain ei valttamatta olekaan. Tata voi selittaa se, etta
nykypaivana kyseinen piirre nahdaan yleisesti ottaen positiivisena ja sita arvostetaan suoma-
laisessa koulumaailmassa. Tama nakyy esimerkiksi uudessa perusopetuksen
opetussuunnitelmassa, jossa korostetaan esimerkiksi toiminnallisuuden, itseohjautuvuuden
seka erilaisten tyétapojen, kuten ryhmatdiden, merkitysta oppimiselle (POPS 2014). Tallaisia
tyomuotoja kaytettaessa aktiivisuus nayttaytyy opettajan silmissa positiivisena piirteena. Aktii-
visuus ei ollut yhteydessa konfliktien maaraan, mutta se voidaan silti nahda myos negatiivi-
sena piirteena. Toisinaan liiallinen aktiivisuus tilanteissa, joissa se ei ole suotavaa, voi aiheut-
taa konflikteja oppilaan ja opettajan valille, esimerkiksi silloin, jos aktiivinen oppilas ei anna

vahemman aktiivisille oppilaille tilaa osallistua.

Varautuneisuuden osalta havaittiin, ettd mita enemman oppilaalla oli varautuneisuutta, sita
vahemman vuorovaikutuksessa oli lampimyytta. Ujon ja hitaasti sopeutuvan oppilaan kanssa
opettaja koki siis vahemman laheisyytta ja avointa vuorovaikutusta. Aiempi tutkimus tukee
tata havaintoa, silla esimerkiksi Rudasill ja Rimm-Kaufman (2009) havaitsivat saman
yhteyden ujojen oppilaiden ja vahaisen vuorovaikutuksen l[dmpimyyden valilla. Vahaista
lampimyytta voi ujojen oppilaiden kohdalla selittda vuorovaikutuksen vahaisyys; ujojen
oppilaiden on nimittain havaittu tekevan vahemman ujoihin vertaisiin verrattuna vdhemman
vuorovaikutukseen liittyvia aloitteita (Rudasill & Rimm-Kaufman 2009). Onkin ymmarrettavaa,
ettd varautuneen oppilaan kanssa, joka on arka uusissa tilanteissa ja joka tekee
vuorovaikutuksessa vain vahan aloitteita, ei vuorovaikutus opettajan kanssa muodostu niin

laheiseksi ja avoimeksi.

Kaiken kaikkiaan taman tutkielman tulokset oppilaan temperamentin ja opettaja-oppilas-vuo-
rovaikutuksen yhteydesta ovat suurilta osin yhtenevaisia aiemman tutkimuksen kanssa ja

vahvistavat kasitysta temperamentin ja vuorovaikutuksen yhteydesta. Tassa tutkielmassa
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paatarkoituksena on kuitenkin tarkastella vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien muu-
toksia oppilaan ensimmaisen kouluvuoden aikana seka naiden muutosten yhteytta oppilaan
temperamenttiin. Tuloksia naiden tutkimuskysymysten osalta tarkastellaan seuraavissa alalu-

vuissa.

8.3 Vuorovaikutuksessa lampimyydessa ja konflikteissa tapahtuvat muutokset

ensimmaisen kouluvuoden aikana

Kun tarkasteltiin missa maarin opettajien raportoimassa vuorovaikutuksen l[ampimyydessa ja
konflikteissa tapahtui muutosta toisaalta syyslukukauden alun ja lopun ja toisaalta
syyslukukauden lopun ja kevatlukukauden lopun valilla, havaittiin, ettd muutokset eivat koko
otoksen tasolla olleet tilastollisesti merkitsevia. Tulokset poikkeavat aikaisemmasta tutkimuk-
sesta, jonka mukaan opettaja-oppilas-vuorovaikutus nayttaa kehittyvan alakoulussa siten,
etta lampimyyden maara yleisesti vahenee ja konfliktit lisdantyvat kouluvuosien aikana (Je-
rome ym. 2009, 933). Piantan ja Stuhlmanin (2019, 451-454) tutkimuksessa seka lampimyys
etta konfliktit vahenivat esikoulusta ensimmaiselle luokalle, mika saattaa selittya silla, etta op-
pilaiden kasvaessa painotus opettajan ja oppilaan valiselle suhteelle pienenee. Piantan ja
Stuhlmanin tutkimus on kuitenkin tehty Yhdysvalloissa, joten kontekstien valiset erot on syyta

ottaa huomioon.

Suomessa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) ohjataan hyvan vuorovai-
kutussuhteen luomiseen kaikkien koulumaailmassa toimivien henkildiden valille. Uusi opetus-
suunnitelma on ollut kouluilla kaytossa syksysta 2016 ja nain vahvasti hyvaan vuorovaikutuk-
seen kannustamisen voisi kuvitella nakyvan myds kaytanndssa. Lisaksi Suomessa on viime
vuosina noussut keskusteluun positiivinen pedagogiikka ja sen myota ProKoulu -hanke, joka
ohjaa toimivaan vuorovaikutukseen opettajien ja oppilaiden valilla (prokoulu). Myds opettaja-
koulutuksessa puhutaan paljon hyvasta oppilastuntemuksesta ja toimivan vuorovaikutussuh-
teen luomisesta. Voikin olla, etta tdssa tutkielmassa on jo nékyvissa viitteitd naiden toimien

vaikutuksesta.
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Toisaalta taman tutkielman tuloksia tukee Doumenin ym. (2012) tutkimus, jossa opettajan ar-
vioinneissa opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyydessa ja konflikteissa ei vuoden ai-
kana tapahtunut muutoksia. Eroja tutkimustuloksissa voi selittda se, etta tassa tutkielmassa
seka Doumenin ym. (2012) tutkimuksessa vuorovaikutusta arvioitiin useammalla mittausker-
ralla kokonaisen lukuvuoden ajan, eli hyvin intensiivisesti. Tutkimusta vuorovaikutuksen kehit-

tymisestd nimenomaan kokonaisen lukuvuoden aikana tarvitaan kuitenkin viela paljon lisaa.

Vaikka Doumenin ym. (2012) tutkimuksessa opettajat arvioivat opettaja-oppilas-vuorovaiku-
tuksen lampimyyden ja konfliktien maaran pysyvan muuttumattomana, ulkopuolisten havain-
noijien arvioinneissa lampimyyden maara lisaantyi hieman vuoden aikana. Toisaalta ulkopuo-
lisen havainnoijan nakdkohta opettaja-oppilas-vuorovaikutukseen on kapeampi kuin opetta-
jilla, silla he nakevat vuorovaikutuksesta vain osan eivatka pysty nakemaan vuorovaikutuksen
hienovaraisempiakin vivahteita samalla tavalla kuin opettajat. Lisaksi he keskittyivat tarkkaile-
maan lahinna opettajan vuorovaikutusta lapsia kohtaan, eivat niinkdan kokonaisvaltaista ja
vastavuoroista vuorovaikutusta. (Doumen ym. 2012, 71-72.) Taman tutkielman kohdalla voi-
daankin pohtia, vaikuttaisiko jonkun muun kuin opettajan tekema arviointi tutkimustuloksiin
vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien muutoksista. Voiko esimerkiksi olla, etta opetta-
jan kouluvuoden alussa muodostuvat kasitykset vuorovaikutuksen laadusta muodostuvat niin
pysyviksi, ettd vaikka vuorovaikutuksen lampimyydessa tai konflikteissa tapahtuisi muutoksia,

opettajan kasitykset siitd eivat muutu.

Tassa tutkielmassa tulosten tarkempi tarkastelu kuitenkin osoitti, ettd muutosta opettaja-
oppilas-vuorovaikutuksen lampimyydessa ja konflikteissa tapahtui, mutta niin, ettd osalla
lapsista lampimyyden maara lisdantyi, osalla vaheni ja osalla muutosta ei tapahtunut. Samoin
osalla lapsista konfliktien maara lisdantyi, osalla vaheni ja osalla muutosta ei tapahtunut.
Tilastollisin testein tarkasteltuna tdma nayttaytyy silloin siten, ettd muutosta ei keskimaarin
tapahtunut. TAma on tarkea huomio myds aiempia tutkimustuloksia tulkittaessa, silla kun

ilmiota tarkastellaan keskiarvotasolla, voivat yksilotasolla tapahtuvat muutokset jaada piiloon.

Tassa tutkielmassa tarkastelimmekin lopulta vuorovaikutuksen muutoksia niin, etta
huomioimme lapset erillisind ryhmina: ryhmana jossa vuorovaikutuksen I[ampimyys/konfliktit

lisdantyivat, ryhmana jossa lampimyys/konfliktit vahenivat sekéd ryhmana, jossa muutosta ei
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tapahtunut. Sellaisia lapsia, joilla muutos oli mydnteista oli lahes saman verran kuin lapsia
joilla muutos oli kielteista. Niita lapsia, joilla muutosta ei tapahtunut, oli hieman vahemman
kuin muutosryhmissa. Muutokset opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyydessa ja kon-
flikteissa voivat selittya silla, ettd opettaja ja oppilaat eivat oppilaiden ensimmaisen kouluvuo-
den alussa viela tunteneet toisiaan, minka vuoksi vuorovaikutuksen vakiintuminen vei aikaa.
Muutoksia tapahtui kouluvuoden aikana jokaisen mittauskerran valilla seka lampimyyden etta

konfliktien maarassa, joten syyt muutosten taustalla voivat olla monenlaisia.

Kouluvuoden alussa voi joidenkin oppilaiden kohdalla olla paljon konflikteja, jos yhteista sa-
velta opettajan kanssa ei viela ole 16ytynyt. Mikali oppilas on kotona saanut aina tahtonsa
Iapi, voi kouluun vahvasti liittyva yhteisten saantojen noudattaminen tuntua vaikealta. Talloin
oppilas haastaa rajoja ja hakee paikkaansa luokkayhteisdssa. Mikali oppilaalla ei jostain
syysta ole ehtinyt muodostua turvallista kiintymyssuhdetta aikuiseen, esimerkiksi haastavien
kotiolojen vuoksi, han voi myds koetella opettajan kiintymysta ja sita, onko tassa nyt pysyva
henkild. Tata tukee Mirzaaghasin, Behbudin ja Fardin tutkimus (2019), jonka mukaan oppi-
laan turvattomalla kiintymyssuhteella on vaikutusta ongelmakayttaytymiseen koulussa. Kun
opettaja ja oppilas tulevat toisilleen tutuimmiksi kouluvuoden aikana, voivat konfliktit vahen-
tya. Toisaalta voi olla, ettd konfliktit lisdantyvat, kun tutustuminen etenee, ja oppilas uskaltaa
rohkeammin ilmaista itsedan. Lampimyys taas voi kouluvuoden aikana lisdantya, kun tutustu-
minen etenee ja opettajan ja oppilaiden valille alkaa syntya luottamusta. On lisdksi aivan
luonnollista, etta kaikki inmiset eivat esimerkiksi temperamenttierojen vuoksi tule toimeen.
Nain voi olla my6s koulumaailmassa, ja tamakin voi selittdd lampimyyden maaran vahene-

mista ja konfliktien maaran lisdantymista.

Vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien kehittymista on tarkea tutkia nimenomaan en-
simmaisen kouluvuoden aikana, silla silloin lapsen elamassa tapahtuu paljon muutoksia. Esi-
koulusta kouluun siirtyminen on lapselle suuri muutos ja aloittaa uuden vaiheen lapsen ela-
massa, silla toiminta muuttuu huomattavasti tavoitteellisemmaksi ja fyysinen ja sosiaalinen
ymparistd muuttuvat merkittavasti (Erikson 1962, katso my6s Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyyti-
nen, Pulkkinen & Ruoppila 2015). Ensimmaisen kouluvuoden aikana lapsi oppii paljon kou-
lunkayntiin liittyvia uusia taitoja. Kouluun kuuluu isona osana esimerkiksi oman vuoron odot-

taminen, muiden huomioiminen ja kykeneminen itsenaiseen ja rauhalliseen tydskentelyyn.
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Koulussa opittaviin asioihin kuuluu todella paljon muutakin kuin oppiaineiden asiasisallot.
Koulussa oppilaat tulevat osaksi suurta yhteis6a, jossa on omat hierarkiat ja toimintamallit,
jotka taytyy sisaistaa heti aluksi. Sopeutuminen kouluymparistédn tapahtuu nimenomaan en-
simmaisen kouluvuoden aikana, minka vuoksi vuorovaikutuksen kehitysta on hyva silloin tark-
kailla mahdollisimman tiiviisti useampaa mittauskertaa kayttaen. Mikali oppilaan kohdalla ha-
vaitaan erityisen paljon konflikteja tai niiden maara kasvaa ensimmaisen vuoden aikana, olisi
tarkea puuttua niihin valittdmasti, jotta oppilaan koulumotivaatiota ei lasketa heti monen vuo-

den rupeaman alussa.

Opettajalla on kokonaisuudessaan suuri rooli siina, millaiseksi kuva koulunkaynnistad muodos-
tuu ja millaisia kokemuksia lapsi kouluun siirtymisesta saa. My0s lapset itse nakevat opetta-
jan merkityksen suurena kouluun siirtymisessa ja heille on tarkeaa, etta koulussa on vastassa
turvallinen ja luottamusta herattava aikuinen (Eskela-Haapanen ym. 2017, 1455-1456). Posi-
tiivinen kokemus kouluun siirtymisesta on lapselle todella tarkeda koko tulevan koulupolun
kannalta; se edistda Docketin ja Perryn (2007) mukaan esimerkiksi oppilaan parempia sosi-
aalisia taitoja seka parempaa koulumenestysta. Lisaksi ensimmaisen kouluvuoden aikana
syntyvat uskomukset koulunkaynnista ja omasta osaamisesta voivat sailya pitkdankin muuttu-
mattomina. Opettajan on tarkeaa tietoisesti keskittya lampiman vuorovaikutuksen luomiseen,
silld hanella on luokassa eniten tietoa vuorovaikutuksesta ja myds vastuu sen toteuttami-
sesta. Opettajalla on tarkea rooli paitsi akateemisten taitojen opettamisessa, myods oppilaiden
mindkuvan kehittymisessa, minka vuoksi lapsen kannustaminen ja kehuminen on erityisen
tarkeda (Pesu 2017, 33-34).

Taman tutkielman tulokset vuorovaikutuksen kehittymisesta tuovat merkittdvaa uutta tietoa
vuorovaikutuksen konfliktien ja lampimyyden kehityksestd ensimmaisen kouluvuoden aikana
useammalla mittauspisteelld mitattuna. Vaikka muutokset vuorovaikutuksen konfliktien ja
lampimyyden maarassa eivat tassa tutkielmassa olleet koko otoksen tasolla tarkasteltuna ti-

lastollisesti merkitsevia, antavat ne tarkeaa tietoa, kun tarkastellaan muutoksia yksilotasolla.
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8.4 Oppilaan temperamentin yhteys opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampi-

myydessa ja konflikteissa tapahtuviin muutoksiin

Aiemman kirjallisuuden perusteella (esim. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009) seka taman
tutkielman tulosten pohjalta tiedetdan, etta oppilaan temperamentti on yhteydessa opettaja-
oppilas-vuorovaikutukseen. Tama tutkielma kuitenkin tuo tarkeaa lisdymmarrysta oppilaan
temperamentin yhteydesta vuorovaikutuksen kehitykseen osoittamalla, ettd vuorovaikutuksen
kehitys on jossain maarin erilaista temperamentiltaan erilaisilla oppilailla. Tallaista tutkimusta
temperamentin yhteydesta vuorovaikutuksen kehitykseen ei ole aiemmin tehty, vaikka
erityisesti ensimmaisella luokalla tata olisi tarkeaa tutkia, silla silloin opettaja-oppilas-
vuorovaikutuksella on suuri rooli oppilaan koulunkaynnille ja kehitykselle (Pesu 2017). Kun
tiedettaisiin enemman esimerkiksi joidenkin piirteiden yhteydesta konfliktien maaran kasvuun,
voitaisiin yrittaa tietoisesti katkaista tallaista ei-toivottua vuorovaikutuksen kehittymista. Sa-
moin tiedon lisdantyessa voidaan suunnitella mahdollisia interventioita ja tutkia niiden toimi-
vuutta. Tarkeinta on erityisesti asian tiedostaminen, silla vain tiedostamalla voidaan lahtea

muuttamaan asioita.

Tassa tutkielmassa havaittiin, ettd konfliktien kehitykselta erilaiset oppilaat erosivat toisistaan
usean temperamenttipiirteen osalta. Tarkein havainto tuloksista oli, etta oppilaat, joilla muu-
tosta konfliktien maarassa ei tapahtunut, erosivat niista, joilla muutosta tapahtui. Sen sijaan
ne oppilaat, joilla konfliktien maara vaheni tai lisdantyi mittauskertojen valilla, eivat eronneet
toisistaan merkitsevasti minkaan temperamenttipiirteen osalta. Niilld oppilailla, joilla muutosta
ei tapahtunut, havaittiin yleisesti olevan enemman piirteitd, jotka voidaan nahda positiivisina
ja vahemman niita piirteitd, jotka voidaan ndhda negatiivisina. Positiivisia piirteitd ovat positii-
vinen mieliala ja seurallisuus, negatiivisia puolestaan hairittdvyys, negatiivinen emotionaali-

suus seka varautuneisuus.

Niilla oppilailla, joilla ei tapahtunut muutosta konfliktien maarassa ensimmaiselta mittausker-
ralta toiselle, eli syyslukukauden aikana, raportoitiin vahemman hairittavyytta kuin niilla, joilla
konfliktien maara oli lisdantynyt, vdhemman varautuneisuutta kuin niilla, joilla konfliktien
maara oli vahentynyt sekd enemman positiivista mielialaa ja seurallisuutta kuin niilla, joilla

muutosta konfliktien maarassa tapahtui. Oppilailla, joilla ei tapahtunut muutosta konfliktien
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maarassa toiselta mittauskerralta kolmannelle, eli kevatlukukauden aikana, raportoitiin va-
hemman negatiivista emotionaalisuutta ja hairittavyyttd sekd enemman positiivista mielialaa
kuin niilla, joilla konfliktien maara oli lisdantynyt. Se, ettd muutosryhmat eivat eroa toisistaan
temperamenttipiirteiden osalta, ja etta niilla, joilla muutosta ei tapahdu, on keskimaaraista
enemman positiivisia piirteitd ja vahemman negatiivisia piirteita, luo mielikuvan ns. helposta

temperamentista.

Taman helpon temperamentin omaavalla lapsella on siis keskimaaraista enemman positii-
vista mielialaa ja seurallisuutta, sekd vahemman hairittavyytta, varautuneisuutta ja negatii-
vista emotionaalisuutta. Tallaisen oppilaan ja opettajan valinen vuorovaikutus nayttaa asettu-
van uomiinsa heti vuoden alussa ja pysyvan tasaisena lapi vuoden. Thomas ja Chess (1977)
luokittelivat temperamentin kolmeen tyyppiin, joita ovat helppo, hitaasti lampeneva seka vai-
kea temperamentti. Helppoa temperamenttia luonnehtivat esimerkiksi nopea sopeutuminen,
rytmin sdannéllisyys seka positiivinen mieliala, kun taas vaikeaa temperamenttia pain vastoin
hidas sopeutuminen ja negatiivinen mieliala. Heidan mallinsa helppo temperamentti vastaakin
monelta osin myds taman tutkielman tuloksia sellaisesta temperamentista, jonka kanssa vuo-

rovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien maarassa ei tapahdu vuoden aikana muutoksia.

Niilla, joilla ei tapahtunut muutosta vuorovaikutuksen konflikteissa ensimmaiselta mittausker-
ralta toiselle ja toiselta mittauskerralta kolmannelle, raportoitiin enemman positiivista mielialaa
kuin niilla, joilla konfliktien maara kasvoi samoilla mittauskerroilla. Kun tarkasteltiin niita, joilla
konfliktien maara laski, sama ero oli havaittavissa ensimmaiselta mittauskerralta toiselle.
Tulos on yhtenevainen korrelaatiotarkasteluiden kanssa, jotka osoittivat, ettd mitd enemman
oppilaalla oli positiivista mielialaa, sitd enemman opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa oli eri
mittauskerroilla lAmpimyytta ja sitd vahemman konflikteja. Ei siis ole ihme, etta oppilailla, joilla
konflikteissa ei tapahtunut muutoksia, oli keskimaaraistd enemman positiivista mielialaa. Voi
olla, ettd konflikteja on alun alkaenkin ollut vain vahan, jolloin niiden maara ei ole voinut va-
hentya ja taas toisaalta positiivinen mieliala voi suojata konfliktien syntymiseltd koko vuoden

ajan, joten niiden maara ei myoskaan lisaanny.



46

Negatiivista emotionaalisuutta oli vdhemman niilla, joilla ei tapahtunut muutosta konfliktien
maarassa toiselta mittauskerralta kolmannelle, kuin niilla, joilla konfliktien maara kasvoi sa-
mana ajanjaksona. Voi olla, etta syksylla opettaja katsoo oppilaan kayttaytymista hieman lapi
sormien, silla silloin vasta opetellaan, miten koulussa ollaan. Kevaalla oppilaiden odotetaan
omaksuneen jo koululaisen roolin, jolloin opettaja alkaa puuttua voimakkaammin sellaiseen
kaytdkseen, joka ei ole toivottua. Taman liséksi negatiivinen emotionaalisuus korreloi yleisesti
vahvasti konfliktien kanssa jokaisella mittauskerralla, mikd on aiemman tutkimuksen mukaista
(Rudasill & Rimm-Kaufman 2009, 116-117), joten se vaikuttaa temperamenttipiirteelta, jonka

suhteen tarvittaisiin jonkinlaisia tukitoimia, kuten interventioita.

Seurallisuuden suhteen oppilaat erosivat ensimmaisen ja toisen mittauskerran konfliktien
suhteen siten, etta niilla oppilailla, joilla muutosta ei tapahtunut, raportoitiin enemman seuralli-
suutta kuin niilla, joilla konfliktien maara nousi tai laski. Tata voi selittaa se, ettad kun oppilaalla
on enemman seurallisuutta, hanen on helpompi tutustua muihin ja luoda ystavyyssuhteita.
Mikali oppilas joutuu niin sanotusti hakemaan paikkaansa ryhmassa ja opettelemaan ihmis-
suhteita, se voi lisata konfliktien maaraa. Toisaalta sellainen oppilas, jolla on vaikeuksia luoda
suhteita vertaisiin, voi tukeutua opettajaan, jolloin lAmpimyyden maara kasvaa. Samansuun-
taisia tuloksia saivat Liu, Coplan, Chen, Li, Ding & Zhou (2014, 133-134), joiden mukaan epa-

sosiaalisuus ja ujous lisdsivat ongelmia seka vertaissuhteissa, ettd koulun muilla osa-alueilla.

Niilla oppilailla, joilla ei tapahtunut muutosta ensimmaiseltd mittauskerralta toiselle mittaus-
kerralle, tai toiselta kolmannelle mittauskerralle, havaittin vahemman hairittavyytta, kuin niilla,
joilla konfliktien maara kasvoi samana ajanjaksona. Ero niihin oppilaisiin, joilla konfliktien
maara laski, oli kuitenkin havaittavissa vain ensimmaiselta mittauskerralta toiselle mittausker-
ralle. Hairittdvyys korreloi myds vahvasti konfliktien kanssa jokaisella mittauskerralla. Korkea
hairittdvyys nayttaa siis olevan yhteydessa seka konfliktien maaraan, etta niiden kehittymi-
seen, jolloin tdma on negatiivisen emotionaalisuuden lisaksi sellainen temperamenttipiirre, jo-
hon tulisi paneutua tarkemmin. Ymparistolla voi olla vaikutusta siihen, miten hairittavyys ilme-
nee luokkahuoneessa. Mikali fyysinen ymparistd on tadynna arsykkeita, meluisa ja yleisesti
rauhaton, voi hairittavyys ilmeta negatiivisena piirteena. Toisaalta opettajalla saattaa olla Iah-
tokohtaisesti negatiivinen asenne helposti hairiintyvia lapsia kohtaan, joka voi nakya hanen

suhtautumisessaan oppilaaseen ja sitd kautta konfliktien maarassa.
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Ne oppilaat, joilla konfliktien maara laski ensimmaiseltd mittauskerralta toiselle mittausker-
ralle, olivat varautuneempia kuin ne, joilla konfliktien maara pysyi muuttumattomana. Voi olla,
ettd varautuneemmilla oppilailla konfliktien maara alkuvuodesta laskee, kun kouluymparist6
alkaa kayda tutummaksi, ja oppilaan mahdollinen epaluulo opettajaa kohtaan vahenee. Opet-
tajan tuella on varmasti suuri merkitys siind, sopeutuuko varautunut oppilas kouluymparistéén
ja tunteeko han olonsa turvalliseksi. Opettajan on tarkeaa tietoisesti huomioida varautunut
oppilas samalla lailla kuin vdhemman varautuneet oppilaat ja pyrkia varautuneisuudesta huo-
limatta Iampiman vuorovaikutuksen luomiseen, jotta lampimyydesta saatavat hyodyt eivat
jaisi nailta oppilailta saamatta. Tama voi olla hel[pommin tehtavissa pienryhmassa, jolloin
opettajalla on enemman aikaa jokaista oppilasta kohden. Yleisopetuksen ryhmassa varautu-
nut oppilas saattaa jaada muiden varjoon ja taustalle, silla vahemman varautuneet vievat

opettajan huomion itseensa.

Muiden temperamenttipiirteiden yhteydesta vuorovaikutuksen konfliktien muutoksiin 16ytyi viit-
teitd, mutta aktiivisuuden osalta nain ei kaynyt. Tata voi selittaa se, etta aktiivisuudella voi olla
seka positiivisia ettd negatiivisia vaikutuksia riippuen tilanteesta, missa sita esiintyy. Siina
missa esimerkiksi hairittdvyys on helpompi nahda ennemmin haastavana piirteena, aktiivi-
suus ei vaikuttaisi niin selkeasti olevan vuorovaikutuksen nakdkulmasta helppona tai haasta-

vana pidettava piirre.

Tassa tutkielmassa havaittiin, etta sellaiset oppilaat, joilla lampimyyden maara oli lisdantynyt,
vahentynyt tai pysynyt samana eri mittauskertojen valilla, eivat eronneet toisistaan minkaan

temperamenttipiirteen suhteen. Vaikuttaa siis silta, etta vaikka yksittaiset temperamenttipiir-

teet ovat yhteydessa vuorovaikutuksen lampimyyden maaraan eri mittauskerroilla, niilla ei ole
yhteyttd vuorovaikutuksen lampimyydessa tapahtuviin muutoksiin. Se, ettd temperamenttipiir-
teiden yhteys konflikteissa tapahtuviin muutoksiin on havaittavissa, mutta yhteytta lampimyy-
den muutoksiin ei havaittu, voi johtua monista syista. Konflikteja mittaavat vaittamat vuorovai-
kutusmittarissa koskivat muun muassa oppilaan arvaamatonta kayttaytymista ja negatiivisia

tunteita. Opettajat voivat kiinnittda nain konkreettisten asioiden muutoksiin yleisesti enemman
huomiota temperamentiltaan tietynlaisten oppilaiden kohdalla. Vuorovaikutuksen lampimyytta

mittaavat vaittamat taas liittyivat enemman opettajan ja oppilaan valiseen luottamukseen
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(esim. "Oppilas arvostaa suhdettaan minuun”), eivat niinkaan konkreettisiin tilanteisiin. Lampi-
myys ja konfliktit ovat siis luonteeltaan erilaisia, ja lampimyyden muutoksiin ovat yhteydessa

mahdollisesti muut seikat kuin oppilaan temperamentti, kuten esimerkiksi oppilaan motivaatio.

8.5 Tulosten yhteenvetoa

Tutkielman tulokset osoittivat, ettd opettajat kokivat vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa en-
simmaisen kouluvuoden aikana keskimaarin hyvin positiivisena. He raportoivat vuorovaikutuk-
sessa oppilaiden kanssa kaikilla kolmella mittauskerralla vain vahan konflikteja ja paljon lam-
pimyytta, mika on aiemman tutkimustiedon valossa hyva asia oppilaan koulunkaynnin ja kehi-
tyksen kannalta (esim. Birch & Ladd 1997; Pianta & Stuhlman 2019). Tulokset myds tukevat
aiempaa tutkimusta, silla yleisesti koulun alussa opettaja-oppilas-vuorovaikutuksessa on ha-
vaittu olevan keskimaarin paljon lampimyytta ja vahan konflikteja (esim. Jerome ym. 2009).
Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyyden mydnteiset vaikutukset oppilaan kehitykselle
ja koulunkaynnille ovat suuret (esim. Pianta & Stuhlman 2019), minka vuoksi on erittain positii-
vinen havainto, ettd opettajat arvioivat vuorovaikutuksessa olevan sitd runsaasti. Sen sijaan
opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen konfliktien yhteys esimerkiksi oppilaiden heikompiin koulu-
taitoihin ja vahaisempaan koulussa viihtymiseen (Birch & Ladd 1997; Pianta & Stuhiman 2019)
kertoo konfliktien kielteisista vaikutuksista, minka vuoksi on hyva, etta opettajat raportoivat niita
vain vahan. Lampimyyden myonteiset ja konfliktien kielteiset vaikutukset kertovat opettajille
siitd, kuinka tarkeda on heti ensimmaisena kouluvuonna keskittya toimivan ja lampiman vuoro-

vaikutuksen rakentamiseen.

Taman tutkielman tulokset vahvistavat myds aiempia tutkimustuloksia (esim. Viljaranta ym.
2015; Nurmi ym. 2018) oppilaan temperamentin yhteydesta opettaja-oppilas-vuorovaikutuk-
sen lampimyyteen ja konflikteihin. Aiemman tutkimuksen mukaisesti oppilaan korkea positiivi-
nen mieliala ja seurallisuus olivat yhteydessa lampimaan opettajan ja oppilaan valiseen vuo-
rovaikutukseen seka vuorovaikutuksen vahaisiin konflikteihin, kun taas oppilaan korkea nega-
tiivinen emotionaalisuus ja hairittavyys yhdistyivat vuorovaikutukseen, jossa oli paljon konflik-
teja. Korkea varautuneisuus taas nakyi aiemman tutkimuksen mukaisesti vuorovaikutuksen

vahaisena lampimyytena. Ainoastaan aktiivisuuden suhteen tulokset poikkeavat aiemmasta
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tutkimuksesta, jonka mukaan aktiivisuus on liitetty ristiriitaiseen vuorovaikutukseen (Rudasill
ym. 2013). Tassa tutkielmassa kuitenkin havaittiin oppilaan korkean aktiivisuuden olevan yh-
teydessa runsaaseen vuorovaikutuksen lampimyyteen, mika voi johtua siita, etta aktiivisuutta

arvostetaan ja sen merkitysta korostetaan nykypaivan koulumaailmassa.

Vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien maaran muutokset ensimmaisen vuoden aikana
eivat olleet koko otoksen tasolla tilastollisesti merkitsevia, mutta muutoksia yksilotasolla kuiten-
kin tapahtui niin, ettd suurimmalla osalla oppilaista konfliktien ja lampimyyden maara lisaantyi
tai vaheni ja vain pienelld osalla niiden maara pysyi muuttumattomana. Naita muutoksia voivat
selittdaa oppilaan temperamentin lisaksi monet muut tekijat, esimerkiksi se, etta oppilaat olivat
vasta ensimmaisella luokalla, jolloin heidan sopeutumisensa koulumaailmaan on vasta alkanut,
ja kouluun liittyvat asenteet ja vuorovaikutussuhteet alkaneet muovautua. Vuorovaikutuksen
muodostuminen opettajan kanssa alkaa ensimmaisesta syksysta, jolloin koulu alkaa, joten olisi
outoa ajatella, ettei se sen jalkeen enaa lainkaan muuttuisi. Tulokset eivat ole linjassa aiempiin
tutkimustuloksiin, joiden mukaan kouluvuosien myéta lampimyyden maara yleisesti vahenee ja
konfliktit lisdantyvat (Jerome ym. 2009, 933). Taman tutkimuksen kaltaista tiivista, yhden kou-
luvuoden aikana tapahtuvan opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyyden ja konfliktien ke-
hitysta koskevaa tutkimusta ei juurikaan ole tehty aiemmin, joten tulokset eivat ole taysin ver-
rattavissa aiempaan tutkimukseen. Tama tutkielmamme tuo siis uuden nakdékulman aikaisem-

paan opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen tutkimuskenttaan.

Temperamenttipiirteiden yhteydesta vuorovaikutuksen lampimyydessa ja konflikteissa tapah-
tuviin muutoksiin havaittiin, etta sellaiset lapset, joilla konfliktien maarassa ei tapahtunut muu-
tosta, eroavat tilastollisesti merkitsevasti useiden temperamenttipiirteiden osalta sellaisista
lapsista, joilla muutosta tapahtui. Niilld oppilailla, joilla muutosta ei tapahtunut, havaittiin ole-
van enemman seurallisuutta seka positiivista mielialaa kuin niill3, joilla konfliktien maara va-
heni tai lisdantyi. Lisaksi heilla havaittiin olevan vahemman hairittavyytta ja negatiivista emo-
tionaalisuutta kuin niilla, joilla konfliktien maara oli lisdantynyt. Nama havainnot luovat kuvaa
niin sanotusta helposta temperamentista, jonka kanssa opettajan on helppo tulla toimeen, ja
jonka kanssa vuorovaikutus asettuu heti kouluvuoden alussa pysyviin uomiin. Havainnot tal-
laisesta helposta temperamentista ovat samansuuntaisia Thomasin ja Chessin (1977) helpon

temperamenttityypin kanssa.



50

Sen lisaksi, ettd oppilaan matala hairittdvyys ja matala negatiivinen emotionaalisuus seka
korkea positiivinen mieliala ja seurallisuus liittyvat helppoon temperamenttiin, ne ovat piirteita,
jotka sopivat hyvin kouluymparist6én. Oppilas, joka on iloinen, sosiaalinen, ei suutu herkasti
ja voimakkaasti tai hairiinny ympariston arsykkeista, pystyy hyvin vastaamaan koulumaailman
vaatimuksiin, odotuksiin ja normeihin. (Keltikangas-Jarvinen 2006, 135-138.) Matala hairitta-
vyys ja matala negatiivinen emotionaalisuus olivat myds tassa tutkielmassa yhteydessa va-
haisiin konflikteihin, ja korkea positiivinen mieliala ja seurallisuus taas korkeaan lampimyy-
teen. TAma voi johtua siita, etta opettajan on helppo tulla toimeen oppilaiden kanssa, joiden

temperamentti vastaa koulun vaatimuksia.

Opettajan on tarkeaa tunnistaa oppilaan temperamenttipiirteet ja pyrittava rakentamaan ope-
tus ja ymparisto sellaiseksi, ettd ne tukevat temperamentiltaan erilaisia oppilaita. Opettajan
on tarkeda myds tiedostaa omia tiettyihin temperamenttipiirteisiin mahdollisesti liittyvia asen-
teita ja ymmartaa se, ettd mikdan temperamenttipiirre ei itsessadan ole hyva tai huono, vaan
ymparistd vaikuttaa aina siihen, miten piirteet tulevat esille. Thomasin ja Chessin (1977)
goodness of fit- mallin mukaisesti ymparistdn ja temperamentin yhteensopivuus takaa sen,
etta lapsi kayttaytyy hyvin ja adaptiivisesti (Shiner ym. 2010, 438). Opettajan on siis syyta
kiinnittdd huomiota ymparistdon liittyviin tekijdihin sen sijaan, etta etsisi syita oppilaasta itses-

taan.

Temperamenttipiirteiden tunnistaminen ja erottaminen esimerkiksi ymparistosta johtuvasta
kayttaytymisesta tai diagnooseista on erittéin tarkeaa erityisopettajalle. Erityisopettaja toimii
luokanopettajan tukena seulomassa mahdollisia oppimisvaikeuksia ja tunnistaa niitad. Oppi-
misvaikeudet tai muut oppimista vaikeuttavat tekijat voivat kuitenkin pohjautua nimenomaan
temperamenttiin ja temperamentin ja vuorovaikutuksen muutosten valiseen yhteyteen. Esi-
merkiksi korkean hairittavyyden ja matalan sinnikkyyden omaavaa oppilasta voi olla haastava
erottaa sellaisesta oppilaasta, jolla on ADHD. Toisaalta ADHD voi jdada opettajalta huomaa-
matta, jos oppilaalla on korkea sinnikkyys ja matala hairittavyys. Korkea hairittavyys voidaan
littdad virheellisesti myds oppimisvaikeuksiin, jolloin oppiminen ei ole oppilaalle vaikeaa, vaan

nimenomaan tehtavaan ja oppimiseen keskittyminen.
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Runsas konfliktien maara tekee tyésta raskaampaa opettajille, ja vahentaa tyosta saatavaa
nautintoa (Lavy ja Bocker 2018, 1491-1492; Taxer ym. 2018, 219-221). Voi olla, etta luokan-
opettajat pyrkivat siirtamaan tallaiset oppilaat, joiden kanssa vuorovaikutus on raskasta ja
haastavaa, pienluokalle tai muuten mahdollisimman paljon erityisopettajan vastuulle. Tasta
voi johtua, etta pienluokkien oppilailla on enemman haastavia temperamenttipiirteita ja va-
hemman helppoja piirteitd. Niinpa erityisopettajalla tulisi olla mahdollisimman paljon tietoa
siitd, miten haastavista temperamenttipiirteista, eli negatiivisesta emotionaalisuudesta, hairit-
tavyydesta ja varautuneisuudesta, huolimatta vuorovaikutukseen saisi lisda [ampimyytta ja

miten konfliktien maaraa olisi mahdollista vahentaa.

8.6 Tutkimuksen vahvuudet, rajoitukset ja luotettavuus

Tama tutkielma tuo uutta ja tarkeda tietoa vuorovaikutuksen kehittymisesta kokonaisen koulu-
vuoden aikana useammalla mittauskerralla mitattuna. Tallaista vuoden |api kestavaa tiivista
lampimyyden ja konfliktien kehitystd mittaavaa tutkimusta on aiemmin tehty hyvin vahan.
Myoskaan vuorovaikutuksen kehittymisen yhteydesta oppilaan temperamenttiin ei ole juuri
lainkaan tehty tutkimusta. Taman tutkielman erityisena vahvuutena voidaan siis ndhda sen
uutuusarvo. Vahvuutena on myos tulosten kaytannon merkitys. Tulokset antavat opettajille ja
muille alan ammattilaisille téarkeaa tietoa vuorovaikutuksen kehittymisesta ja temperamentin
merkityksesta seka kannustavat opettajia huomioimaan opetuksessaan temperamenttipiirteil-

taan erilaisia oppilaita.

Talla tutkielmalla on kuitenkin myds omat rajoituksensa. Yksi niistd on suhteellisen pieni otos-
koko, mika voi vaikuttaa tulosten yleistettavyyteen. Suurempi otoskoko ja tutkimusaineisto
olisi my6s antanut mahdollisuuden tutkia erikseen esimerkiksi erityista tukea tarvitsevia oppi-
laita ja muita yksittaisia ryhmia. Rajoituksena voidaan pitda myds sita, etta oppilaiden tempe-
ramentin ja opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen arvioijina toimivat ainoastaan opettajat. On ai-
heellista pohtia, antaako tdma puolueettoman ja tarpeeksi laajan kuvan oppilaan tempera-
mentista ja opettajan ja oppilaan valisesta vuorovaikutuksesta. Doumenin ym. (2012) mukaan

opettajan arvioimana opettaja-oppilas-vuorovaikutuksesta saadaan kokonainen kuva, silla



52

opettaja osaa arvioinneissaan ottaa huomioon hienovaraisemmatkin vuorovaikutuksen vivah-
teet, kun taas esimerkiksi puolueeton havainnoitsija nakee vain osan koko opettaja-oppilas-
vuorovaikutuksesta. Heidan mukaansa opettajien arviointeja voidaan luotettavasti kayttaa
opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen mittarina. Toisaalta he toteavat myds, etta vuorovaiku-
tusta on hyva mitata mahdollisimman monella eri tavalla, jotta siitd saataisiin mahdollisim-

man luotettava kuva. (Doumen ym. 2012, 71-72.)

Tassa tutkielmassa olisi opettajien arviointien lisdksi voitu kayttaa esimerkiksi ulkopuolisten
havainnoijien tai oppilaiden itsensa arvioita opettaja-oppilas-vuorovaikutuksesta. Oppilaat
ovat esimerkiksi voineet kokea vuorovaikutuksen hyvin erilaisena kuin opettaja. Myoskaan
temperamentin arviointi ei ole niin yksiselitteista, ja lapsi voi kayttaytya hyvin eri tavalla eri
ymparistoissa, esimerkiksi koulu vrt. koti. Tassa tutkielmassa kiinnostus kohdistui kuitenkin
nimenomaan koulukontekstiin, minka vuoksi olennaista on juuri se, miten lapsi koulumaail-
massa on taipuvainen kayttaytymaan. Taman vuoksi onkin perusteltua, etta tassa tutkiel-

massa oppilaiden temperamenttipiirteet perustuivat opettajien tekemiin arvioihin.

Lisaksi luotettavuuteen voi vaikuttaa se, miten ja minkalaiset opettajat ovat valikoituneet mu-
kaan tutkimukseen. Ovatko mukaan lahteneet opettajat erityisen virkeita ja niita, joilla vuoro-
vaikutus oppilaiden kanssa sujuu hyvin. Sen sijaan ne opettajat, jotka kokevat tyén raskaana,
ja joilla vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa on enemman konflikteja, ovat voineet jattaytya
kyselyyn vastaamisesta, koska ovat kokeneet sen kuormittavana. Voidaan myds pohtia, mi-
ten vastaajien sukupuolijakauma tai opetuskokemus ovat vaikuttaneet tutkimukseen mukaan
lahtemiseen ja tutkimustuloksiin. Tassa tutkielmassa kaikki mukaan l&hteneet opettajat olivat
naisia, mika voi antaa suppeamman kuvan koulun kentalta, kuin jos mukana olisi ollut myds
miehia. Rajoituksistaan huolimatta tdma tutkielma on merkityksellinen ja antaa tarkeaa tietoa

ja suuntaviivoja opettaja-oppilas-vuorovaikutuksesta ja sen yhteydesta temperamenttiin.

Tutkielman luotettavuutta lisda se, etta siind kaytetyt mittarit ovat paljon kaytettyja ja valideiksi
todettuja (esim. Jerome ym. 2009). Lisaksi seka vuorovaikutuksen ettd temperamentin osalta
summamuuttujat osoittautuivat reliaabeleiksi, silla luotettavuudesta kertova Cronbachin alfa
oli niissa yli vaaditun 0.7. Osa muuttujista oli normaalisti jakautuneita, jolloin olisi ollut perus-

teltua kayttaa parametrisia testeja. Halusimme kuitenkin luotettavuuden lisddmiseksi kayttaa
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epaparametrisia versioita, silla kaikkien muuttujien osalta normaalijakaumat eivat tayttaneet
vaadittuja ehtoja esimerkiksi vinouden ja huipukkuuden suhteen. Lisaksi tutkielma on toteu-
tettu yhdessa TEMPO-tutkimushankkeen kanssa, jonka vuoksi esimerkiksi inhimillisten virhei-

den maara aineiston kasittelyssa on pienempi, silld useampi ihminen on kaynyt sen lapi.

8.7 Jatkotutkimusehdotukset

Tutkielman pohjalta nousi useampia aiheita, joista olisi tarkeaa syventaa ja laajentaa tieta-
mysta. Koska aiemman tutkimuksen mukaan opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen lampimyy-
della on havaittu olevan useita myonteisia vaikutuksia oppilaan kannalta ja konflikteilla taas
kielteisia (esim. Birch & Ladd 1997; Pianta & Stuhlman 2019), tulisi jatkossa tutkia enemman

konfliktien ja lampimyyden kehitykseen vaikuttavia tekijoita.

Opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen kehittyminen pidemmalla aikavalilla on aihe, jota on tut-
kittu hyvin vahan, joten siita tarvitaan runsaasti lisaa tutkimustietoa. Tassa tutkielmassa kehi-
tysta tarkasteltiin yhden kouluvuoden ajalta, mutta jatkossa kehittymista olisi hyva tarkastella
myds pidemmalla aikavalilld mutta silti intensiivisesti lyhyin mittausvalein. Olisi kiinnostavaa
tutkia, miten opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus kehittyy esimerkiksi koko alakoulun
tai peruskoulun aikana. Suurin osa vuorovaikutukseen liittyvista tutkimuksista painottuu esi-
kouluun ja ensimmaisiin luokkiin, joten tutkimusta myés myéhemmiltd kouluvaiheilta tarvitaan.
Kun vuorovaikutuksen kehittymista tarkasteltaisiin useamman vuoden ajalta, olisi mahdollista
my0s selvittdd, miten esimerkiksi opettajan vaihtuminen vaikuttaa opettajan ja oppilaan vali-
sen vuorovaikutuksen kehittymiseen ja oppilaiden temperamenttipiirteiden merkitykseen vuo-

rovaikutuksen kehittymisessa.

Jatkossa tutkimusta opettaja-oppilas-vuorovaikutuksesta ja sen yhteydesta oppilaan tempera-
menttipiirteisiin tulisi mahdollisuuksien mukaan tehda isommilla kohdejoukoilla. Tama lisaisi
tulosten luotettavuutta ja mahdollistaisi tarkastelun erikseen esimerkiksi erityista tukea tarvit-
sevien oppilaiden kohdalla. Olisi kiinnostavaa selvittda, onko erityista tukea tarvitsevilla oppi-

lailla keskimaarin enemman joitakin temperamenttipiirteita ja eroavatko he opettaja-oppilas-



vuorovaikutuksen kehitykseltd muista oppilaista. Lisaksi olisi kiinnostavaa selvittda, onko
heilla temperamenttipiirteiden merkitys vuorovaikutuksen kehittymisessa samanlainen kuin

muilla oppilailla.
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