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Tiivistelma

Tamaén pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd miten ensimmaéistd luokkaa kéyvien oppilaiden
yksilolliset temperamenttipiirteet ovat yhteydessd opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen laatuun.
Liséksi tarkasteltiin onko temperamenttipiirteissé tai vuorovaikutuksen laadussa sukupuolieroja, ja ovatko
temperamenttipiirteet eri lailla yhteydessd vuorovaikutukseen tyt6ill4 ja pojilla.

Tutkielman aineisto keréttiin osana Suomen Akatemian rahoittamaa Opettajan ja oppilaan vélinen
vuorovaikutus temperamentiltaan erilaisten lasten koulunaloituksen tukena (TEMPO) — tutkimushanketta.
TEMPO - tutkimushankkeen tavoitteena on selvittda kuinka opettajat voivat vuorovaikutuksellaan oppilaiden
kanssa tukea temperamentiltaan erilaisten oppilaiden koulutaitojen ja motivaation kehitystid ensimmaiisen
luokan aikana. Témén tutkielman aineisto koostui tutkimukseen osallistuneiden opettajien
taustakyselylomakkeissa tdyttdmistd oppilaan temperamenttiarvioista seké opettajien tekeméasta
ensimmaisesti opettaja-oppilasvuorovaikutusarviosta. Tutkittavina oli 95 ensimmaéisen luokan oppilasta (44
poikaa ja 51 tyttod). Tutkimusaineisto on kvantitatiivinen ja analyyseihin kéytettiin keskiarvotarkasteluja
(riippumattomien otosten t-testi sekd Mann Whitneyn U- testi) seké korrelaatiotarkasteluja.

Tutkielman tulokset osoittivat, ettd opettajat raportoivat vuorovaikutuksessaan poikien kanssa olevan
keskimddrin enemman ristiriitaisuutta kuin tyttdjen. Opettajat my0s raportoivat pojilla olevan
temperamenttipiirteistd enemman héirittavyytté ja aktiivisuutta kuin tyt6illd. Oppilaan temperamenttipiirteista
aktiivisuus, positiivinen mieliala ja seurallisuus olivat yhteydessd enempéin ldheisyyteen vuorovaikutuksessa
ja héirittdvyys ja negatiivinen emotionaalisuus enempéén ristiriitaisuuteen. Varautuneisuus puolestaan oli
yhteydessa vihdisempddn ldheisyyteen ja positiivinen mieliala ja seurallisuus vihempéin ristiriitaisuuteen
vuorovaikutuksessa. Tulokset myds osoittivat, ettd jotkin oppilaan temperamenttipiirteet olivat tytoilld ja
pojilla eri lailla yhteydessd vuorovaikutukseen. Esimerkiksi kun tyttdjen ja poikien otoksia tarkasteltiin
erikseen, aktiivisuus korreloi ainoastaan tyt6illd positiivisesti ldheisyyteen ja positiivinen mieliala ja
seurallisuus negatiivisesti ristiriitaisuuteen.

Tutkielma toi lisda tietoa tiettyjen temperamenttipiirteiden yhteydesti opettajan ja oppilaan véliseen
vuorovaikutukseen ja siité, ettd temperamenttipiirteet my0s saattavat olla eri lailla yhteydessa
vuorovaikutukseen riippuen oppilaan sukupuolesta. Tulokset kannustavat opettajia pohtimaan tekijoitd, jotka
vaikuttavat opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen, silld tilld vuorovaikutuksella on suuri merkitys
oppilaan koulunkdynnin kannalta.
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Abstract

The aim of this thesis was to find out how individual temperament traits of 1st grade students are related to
the interaction between teacher and the student. Another goal was to find out if there were gender differences
in temperament traits or teacher- student interaction and if temperament traits were differently related to this
interaction depending on student’s gender.

The data was collected as a part of Succesful beginning for school career: the role of temperament and
teacher-student interaction (TEMPO)- study, which is funded by the Academy of Finland. TEMPO - study
aims to examine how children’s temperamental characteristics contribute on their daily interaction with
teachers, and what role does this interaction, then, play in children’s successful schooling in terms of
motivation and skill development during grade 1, when children are just starting their school career. The data
of this master’s thesis was collected with questionnaires where teachers evaluated students’ temperament
traits and their own interaction with the students. Subjects were 95 first grade students (44 boys and 51 girls).
The data was quantitative and analysed by means of an average review (independent samples t-tests and
Mann-Whitney U- test) and correlation coefficients.

The results of this thesis indicate that teachers report more conflict in their interactions with boys than with
girls. Teachers also rated boys higher in distractibility and activity than girls. Temperament traits of activity,
positive emotionality and sociability were related to more closeness in teacher — student relationships and
distractibility and negative emotionality were related to more conflict. On the other hand temperament trait of
inhibition was related to less closeness in interactions and positive emotionality and sociability to less
conflict. Results also indicate that some temperament traits might be differently related to teacher — student
interactions depending on student’s gender. For example when examing girls and boys seperately activity
only significantly correlated to closeness and positive emotionality and sociability negatively to conflict in
girls’ sample.

The results of this thesis provide additional information on how certain temperament traits are related to the
interaction between teacher and students and that some temperament traits might relate differently to teacher-
student interaction depending on student’s gender. This encourages teachers to pay attention to factors that
contribute to their interactions with their students. Teacher-student interaction has constantly been found to
impact on children’s overall learning and well-being in school and, therefore, it may have long-term
consequences on students' successful school career.
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1 JOHDANTO

Tamain pro gradu -tutkielman tavoitteena on tarkastella miten ensimmaistéd luokkaa kédyvien
oppilaiden yksilolliset temperamenttipiirteet ovat yhteydessd opettajan ja oppilaan vilisen
vuorovaikutuksen laatuun, ja onko néissid yhteyksissd sukupuolieroja. Tutkielman aineisto
on Kkeritty osana Suomen Akatemian rahoittamaa Opettajan ja oppilaan vélinen
vuorovaikutus temperamentiltaan erilaisten lasten koulunaloituksen tukena (TEMPO)-
tutkimushanketta. Tutkimushankkeen tarkoituksena on selvittdd, miten ensimmaistd luokkaa
kdyvien oppilaiden ja heiddn opettajiensa temperamenttipiirteet vaikuttavat opettajan ja
oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen muodostumiseen, ja mikd merkitys télla
vuorovaikutuksella on edelleen oppilaiden onnistuneelle koulunaloitukselle taitojen ja
motivaation kehityksen ndkdkulmasta. Tamén pro gradu -tutkielman kiinnostuksenkohteena
on nimenomaan oppilaiden temperamenttipiirteet ja sukupuoli ja se, miten ndma tekijét ovat

yhteydessa opettaja-oppilasvuorovaikutukseen ensimmaéisen kouluvuoden syksyll.

Temperamentti, joka voidaan mééritelld yksilollisiksi, varhain ilmeneviksi ja suhteellisen
pysyviksi eroiksi ihmisen kayttdytymistaipumuksissa (Martin 1994, 120) vaikuttaa
huomattavasti koulutyon taustalla esimerkiksi kéyttdytymisen, keskittymisen ja
vuorovaikutuksen kautta (ks. esim. Keogh 2003). Myds opettajan ja oppilaan véliselld
vuorovaikutuksella on todella suuri rooli oppilaan koulutaipaleella ja 1dheinen ja l&mmin
opettaja-oppilassuhde tukee vahvasti oppilaan kouluun sitoutumista ja akateemisten taitojen
kehittymistd (Muhonen, Vasalampi, Poikkeus, Rasku-Puttonen ja Lerkkanen 2016; Pianta
& Stuhlman 2004). Temperamentti puolestaan vaikuttaa merkittévésti sithen millaiseksi
opettaja-oppilasvuorovaikutus muodostuu (esim. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009) ja on
my0s havaittu, ettd sukupuolella on vaikutusta opettajan ja oppilaan vilisen

vuorovaikutuksen laatuun (esim. Baker 2006).



Vaikka aiemman tutkimuksen perusteella tiedetéén, ettd sekd temperamentti ettd opettaja-
oppilasvuorovaikutus ovat oppilaan koulunkdynnin kannalta tdrkeitd tekijoitd, ja ettd
temperamentti vaikuttaa sithen, millaiseksi opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus
muodostuu, on aihetta kuitenkin tutkittu verrattain vahan niin kansainvéalisesti kuin etenkin
Suomessa.  Lisdksi  vaikka  sukupuolieroja  on  havaittu = sekd  oppilaiden
temperamenttipiirteissi ettd opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa, on tutkimus siitd missi
madrin temperamentin ja opettaja-oppilasvuorovaikutuksen vélisissd yhteyksissd on
sukupuolieroja ollut hyvin véhdistd. Taman pro gradu - tutkielman tarkoituksena onkin
vastata ndihin aiemman tutkimuksen puutteisiin = selvittdmélld ovatko jotkin
temperamenttipiirteet yhteydessd ldheisempéddn ja ldmpimdmpédn, yleisesti parempaan,
opettaja-oppilasvuorovaikutukseen ja toiset piirteet taas heikompaan, ristiriitaiseen,
vuorovaikutukseen. Lisdksi halutaan tutkia, onko tdssd vuorovaikutuksessa yhteydessi
sukupuolieroja, eli onko vuorovaikutus siis erilaista tietyn temperamenttipiirteen omaavien

tyttojen ja poikien kanssa.

Kiinnostus aiheeseen kumpusi halusta oppia ottamaan omassa tydssd paremmin huomioon
oppilaiden yksilolliset erot ja pyrkid parhaaseen mahdolliseen vuorovaikutukseen jokaisen
oppilaan kanssa. Ensimmadinen askel tdhdn on varmasti tiedostaa taustalla vaikuttavat
mekanismit; mitkd tekijit vuorovaikutuksen laatuun vaikuttavat ja mitd opettaja voi tehda
parantaakseen tdtd vuorovaikutusta ja mahdollistaakseen jokaiselle oppilaalleen hyvén
oppimisympdriston. Temperamentti tarjoaa tdhén tarkasteluun erittdin mielenkiintoisen
viitekehyksen. Ylipdétddn temperamentin tutkiminen koulukontekstissa on erittdin tarkeaa,
silld tiedostamalla oppilaiden yksildlliset erot ja sen miten temperamentti koulussa vaikuttaa,
opettaja voi pyrkid mukauttamaan oppimisympéristdd sopivaksi jokaiselle oppilaalleen ja
ndin tukea heidén koulunkiyntiddn (ks. esim. Kristal 2005). Jos opettaja havaitsee, ettd joku
tietty oppilaan piirre saa opettajan toimimaan joko erityisen rakentavalla ja lampimailla
tavalla tai vastaavasti reagoimaan oppilaan toimintaan kielteisesti, hin voi tietoisesti pyrkia
pohtimaan keinoja, joilla vuorovaikutusta saadaan parannettua, ja joilla hdn voi mahdollistaa
hyvén koulutaipaleen jokaiselle oppilaalle temperamentista tai sukupuolesta riippumatta.
Erityisen merkityksellistd timd on, jos huomataan, ettd tietty piirre johtaa heikompaan
vuorovaikutukseen vain poikien tai tyttdjen kanssa. Télloin opettajan olisi tirkeédé tiedostaa
kenties ajattelunsa taustalla vaikuttavat yhteiskunnalliset stereotypiat ja odotukset ja pyrkia

nditd murtamaan.



2 TEMPERAMENTTI

Temperamentilla viitataan yksilollisiin eroihin ithmisen kéyttdytymistaipumuksissa, jotka
ilmenevit jo varhain eldmissé ja ovat suhteellisen pysyvié tilanteesta ja ajankohdasta toiseen
(Martin 1994, 120). Temperamentti on lapsen sisdinen tapa ldhestyd ja kokea maailmaa ja
se médrittdd hinen uniikkia kyttaytymistyylidén (Kristal 2005, 8). Toiset lapset innostuvat
nopeasti, sopeutuvat muutoksiin ja uusiin tilanteisiin ja jaksavat keskittya pitkidkin aikoja,
ja toiset taas turhautuvat nopeasti ja kokevat tunteet hyvin intensiivisesti, ilmentien
kayttdytymisellddn siis erilaisia temperamenttipiirteitd (Rothbart & Jones 1998, 479).
Erilaiset temperamentit saavat myds aikaan eri reaktioita muissa ihmisissé; siind missé lapset
reagoivat ympdristoonsé ja thmisiin ympérilldén temperamenttinsa perusteella, muut ihmiset
my0s vastaavat lapsen temperamenttiin (Kristal 2005, 5) toimimalla erilaisten lasten kanssa

eri tavoin.

Temperamenttitaipumusten voidaan ndhdd muodostavan pohjan aikuisidn laajemmille
persoonallisuuspiirteille (Rothbart 2011, 12), mutta on kuitenkin tdrkedd muistaa, ettd
persoonallisuus on paljon muutakin kuin vain piirteet. Temperamentti- ja
persoonallisuuspiirteiden lisdksi persoonallisuus sisdltdd muun muassa yksilon ndkemykset,
asenteet, tavoitteet, arvot ja tulkinnat yksittdisistd ja laajemmista tilanteista ja késityksen
itsestd ja muista (Rothbart 2011, 12). Temperamentti kylld vaikuttaa ndiden tekijoiden
kehitykseen, mutta se voidaan erottaa niistd (Rothbart 2011, 12).

Sekd geneettiset ettd ympdristotekijit vaikuttavat temperamenttiin heti syntymaista 1&htien
koko ihmisen eldmin ajan ja uusia geneettisid vaikutuksia temperamenttipiirteisiin nousee
myohemmin ihmisen kehittyessd (Saudino & Wang 2012). Kéyttdytyminen ei tapahdu
“tyhjidssd”, vaan vuorovaikutuksessa yksilon ja ympdériston vililld ja siksi lapsen

temperamenttia tulisi ymmartdd siind kontekstissa, jossa se ilmenee (Kristal 2005, 9).



Vaikka temperamenttipiirteet muodostavat suhteellisen pysyvéin ftaipumuksen tiettyyn
kayttaytymistyyliin, timé kdyttdytyminen ilmenee eri tavalla eri tilanteissa ja eri ihmisissé
ja siithen vaikuttavat ihmisen kokemukset ja kypsyminen (Rothbart & Bates 2006, 100;
Rothbart 2011, 14). Shiner ym. (2012, 437) kuvailevatkin eri temperamenttiteorioita
tarkastelevassa artikkelissaan temperamenttipiirteitd varhain ilmeneviksi
perustaipumuksiksi aktiivisuuden, tunteiden, tarkkaavaisuuden ja itsesditelyn alueella ja
ndmi taipumukset ovat monimutkaisten geneettisten, biologisten ja ympéaristoon liittyvien

tekijéiden tulosta.

Temperamentin tarkasta maidritelmésta ja siitd, mitd se tarkalleen ottaen pitdd sisélldan, on
tutkijoiden keskuudessa monta eri ndkemystd. Yhtd mieltd ollaan kuitenkin siitd, ettd
temperamentti viittaa jo varhaislapsuudessa ilmeneviin biologispohjaisiin yksilollisiin
eroihin, jotka ovat suhteellisen pysyvid ajasta toiseen ja jotka muodostavat pohjan
mydhemmadlle persoonallisuudelle (Else-Quest, Hyde, Goldsmith & Van Hulle 2006, 33;
Goldsmith ym. 1987, 507; Goldsmith & Rieser- Danner 1986, 1-2.). Samaa mielta ollaan
myds siitd, ettd temperamentin ilmenemiseen vaikuttavat ympariston kontekstitekijat, mutta
nidkemykset biologisten ja ympéristotekijoiden roolista vaihtelevat (Else- Quest ym. 2006,
33). Eridvid ndkemyksid tutkijoilla on temperamenttipiirteiden méérdstd ja tarkasta

siséllostd sekd piirteiden pysyvyydesti ja periytyvyydestd (Goldsmith ym. 1987, 507).

Yhtéldinen nidkemys tutkijoilla kuitenkin on siitd, ettd temperamenttipiirteet heijastavat
kayttdytymisen taipumuksia pikemminkin kuin suoraa kaytOstd ja siitd, ettd yhteys
kayttaytymisen ja temperamentin vélilld on kaikista suorin varhaislapsuudessa ja muuttuu

monimutkaisemmaksi, kun lapsi kasvaa ja kehittyy (Goldsmith ym. 1987, 507).

Seuraavaksi esitellddn tarkemmin kaksi tunnettua temperamenttiteoriaa, joithin moni
my6hemmisté teorioista pohjautuu, ja jotka vaikuttavat myds timén tutkielman pohjalla eli
Alexander Thomasin ja Stella Chessin sekd Mary Rothbartin temperamenttiteoriat. Ndiden
lisdksi esitelldin Roy P. Martinin (2014) nidkemys temperamentista, joka pohjautuu
erityisesti Mary  Rothbartin  teoriaan. Martin on  yksi  niistd  harvoista
temperamenttitutkijoista, jotka ovat keskittyneet tutkimaan temperamenttia erityisesti
koulukontekstissa, ja timédn vuoksi timén tutkielman temperamenttimittari pohjautuu hdnen

teoriaansa.



2.1 Thomasin ja Chessin méiritelmi temperamentista

Alexander Thomasia ja Stella Chessié voidaan pitéé temperamenttiteorioiden pioneereiné ja
heiddn ndkemyksensd onkin vaikuttanut vahvasti temperamentin tutkimukseen myos
koulutuksen ndkokulmasta (Fernandez-Vilar & Carranza 2013, 924). Thomas ja Chess
(1977, 9-10) madrittdvat temperamentin jo varhaislapsuudessa havaittavissa olevaksi
kayttaytymisen tyylilliseksi elementiksi”, joka kertoo siitd, miten me kdyttdydymme ja
asioihin reagoimme. Se voidaan erottaa muista yksilon ominaisuuksista, kuten
motivaatiosta, joka kertoo miksi me asioita teemme ja kyvyistd, jotka kertovat mitd me

teemme ja kuinka hyvin.

Thomas ja Chess (1977) jakavat lapsen temperamentin yhdeksdan temperamenttipiirteeseen,
joista voidaan yhdistdd kolme temperamenttityyppid. Ndma temperamenttipiirteet ovat
aktiivisuus (activity level), rytmisyys (rhytmicity), 1dhestyminen/ vilttiminen (approach/
withdrawal), sopeutuvuus (adaptability), reaktiokynnys (threshold of response), reaktioiden
intensiivisyys (intensity of reaction), mieliala (mood), hiirittdvyys (distractibility) seki

sinnikkyys (persistence).

Piirteet on esitelty tarkemmin seuraavassa listassa:

1. Aktiivisuus (activity level). Viittaa lapsen yleiseen motoriseen aktiivisuustasoon.

2. Rytmisyys (rhytmicity). Viittaa lapsen toimintojen ennustettavuuteen tai
ennustamattomuuteen.

3. Lihestyminen/ vilttiminen (approach/ withdrawal). Viittaa lapsen
ensimmaiseen reaktioon uuteen drsykkeeseen (ihmisiin, paikkoihin, asioihin).

4. Sopeutuvuus (adaptability). Viittaa siihen, kuinka hyvin ja nopeasti lapsi sopeutuu
muutoksiin ja uusiin tilanteisiin.

5. Reaktiokynnys (threshold of response). Viittaa sithen kuinka vahva &drsyke
tarvitaan reaktion aikaansaamiseksi.

6. Reaktion intensiivisyys (intensity of reaction). Viittaa siihen, kuinka voimakkaan
reaktio jokin drsyke saa aikaan.

7. Mieliala (quality of mood). Viittaa lapsen yleiseen mielialaan (positiivinen tai

negatiivinen).



8. Hiirittivyys (distractibility). Viittaa siihen, kuinka helposti jokin ulkopuolinen
arsyke saa lapsen huomion herpaantumaan késilld olevasta tehtévasta.
9. Sinnikkyys (persistence)/. Viittaa siithen, kuinka lapsi jaksaa jatkaa kasilld olevaa

tehtdvaa mahdollisista haasteistakin huolimatta.

Néiden yhdeksén piirteen voidaan ndhda liittyvén joko lapsen sosiaalisiin reaktioihin muita
ithmisid kohtaan, tarkkaavaisuuteen, tunteisiin tai aktiivisuuteen ja energisyyteen
(Fernandez-Vilar & Carranza 2013, 924). Naisté piirteistd voidaan Thomasin ja Chessin
(1977, 22) mukaan muodostaa vield kolme temperamenttityyppid, helppo, vaikea ja hitaasti
lampenevéd temperamentti. Lapset, joilla on helppo temperamentti sopeutuvat helposti
muutoksiin, 1dhestyvét uusia drsykkeité uteliaasti, ovat usein positiivisella mielell4 ja heidén
intensiivisyytensd on kohtuullinen. Vaikeaan temperamenttiin puolestaan liittyy
epasiddnnollisyys, negatiivinen mieliala, matala sopeutuvuus muutoksiin ja intensiiviset,
negatiiviset reaktiot uusia asioita kohtaan. Hitaasti [dimpenevét lapset puolestaan sopeutuvat

hitaasti muutoksiin, ovat vetdytyvid eivitka niin intensiivisid. (Thomas & Chess, 1977, 22.)

2.2 Rothbartin temperamenttiteoria

Toinen lasten temperamentin tutkimuksessa vahvasti vaikuttanut tutkija on Mary Rothbart.
Rothbart ja Derryberry méérittelevit temperamentin kohtalaisen pysyviksi synnynnéisiksi
eroiksi reaktiivisuudessa (reactivity) ja itsesdételyssd (self-regulation), joihin vaikuttavat
ajan myoOtd geenit, kypsyminen ja kokemukset (Rothbart & Derryberry 1981, 37).
Reaktiivisuudella viitataan taipumukseen reagoida ympériston drsykkeisiin joko
tunnereaktioin, motorisen aktiivisuuden tai tarkkaavaisuutensa avulla (Rothbart 2011, 10).
Reaktiivisuutta voidaan mitata tarkastelemalla sitd, kuinka intensiivisesti tai viiveelld yksilo
johonkin drsykkeeseen reagoi, ja kuinka nopeasti hin tastd palautuu (Rothbart & Derryberry
1981, 42; Rothbart, 2007, 207). Itsesditelylld puolestaan tarkoitetaan prosesseja, joiden
avulla yksilo voi sdéddelld reaktiivisuuttaan ja se pitdd sisdlldén taipumuksen ldhestyd tai
vilttdd jotakin &drsykettd, suunnata huomio drsykkeeseen tai pois siitd, ja kyvyn hallita

toimintaansa ja tunteitaan (Rothbart 2011, 10).



Reaktiivisuus ja itsesdétely voidaan Rothbartin (Rothbart 2011; Rothbart, Ahadi, Hershey &
Fisher 2001; Rothbart & Bates, 2006) mukaan jakaa vield kolmeen tarkempaan
ulottuvuuteen, joita ovat positiivinen emotionaalisuus (surgency), negatiivinen
emotionaalisuus (negative affectivity) sekd tahdonalainen itsesédétely (efforftul control).
Naéistd positiivinen ja negatiivinen emotionaalisuus viittaavat reaktiivisuuden prosesseihin,
kun taas tahdonalainen itsesditely viittaa itsesdételyn prosesseihin (Rothbart & Bates 2006,

100).

Positiivisen emotionaalisuuden ulottuvuus siséltdd motorisen aktiivisuuden ja positiivisten
tunteiden kokemisen. Siihen liittyvit piirteet ovat korkea aktiivisuustaso, matala ujouden
taso (eli taipumus vetdytyd ja vilttdd uusia tilanteita ja haasteita, varsinkin sosiaalisia),
elamyshakuisuus  (high-intensity pleasure), impulsiivisuus (reaktioiden nopeus),
lahestymistaipumus (approach/positive anticipation) sekd hymyily ja nauraminen (Rothbart
ym. 2001; Rothbart 2011, 51). Se kuvaa innostuksen tasoa ja positiivisia tunteita reaktiona
uusiin drsykkeisiin ja muutokseen ja sithen liittyy tyypillisesti matala pidéttyviisyys

(Rothbart 2007, 208).

Toinen ulottuvuus, negatiivinen emotionaalisuus, taas viittaa yleiseen taipumukseen kokea
kielteisid tunteita. Sitd on mitattu turhautumisen, pelon, epdmukavuuden (discomfort),
surullisuuden sekd matalan rauhoittuvuuden (soothability) piirteilld (Rothbart ym. 2001;
Rothbart 2007, 208.) Téatd faktoria méérittivit negatiivisten tunteiden herddminen
vastauksena stressiin tai uusiin drsykkeisiin ja vaikeus rauhoittua jonkin stressaavan tai

uuden drsykkeen jidlkeen (Rothbart, 2007, 208).

Kolmas ulottuvuus tahdonalainen itsesédétely (effortful control) siséltdd pidattyvéisyyden
(inhibitory control) ja tarkkaavaisuuden sditelyn, mutta myds hahmottamisen herkkyyden (
perceptual sensitivity) ja rauhallisista tai rutiininomaisista aktiviteeteistd tai toiminnoista
nauttimisen (low-intensity pleasure) (Rothbart ym. 2001; Rothbart 2007, 208).
Tahdonalainen itsesditely koostuu kyvystd vaihtaa, kohdentaa ja yllépitdé tarkkaavaisuutta,
sekd kiyttdytymisen sddtelystd niin, ettd kykenee suunnittelemaan omaa toimintaansa,
toimimaan niin kuin on suotavaa (esimerkiksi ohjeiden tai sdéntdjen mukaan) ja hillitseméan

tunteitaan ja ei toivottua kaytostd (Rothbart, 2007, 208; Rothbart 2011, 57).



2.3 Martinin nikokulma temperamenttiin

TEMPO- tutkimuksessa ja siten myos tdssd pro gradu- tutkielmassa kdytetddn Roy P.
Martinin ja Charles Halvesin kehittelemédd temperamenttimittaria, Survey of Children's
Individual Differences (SIDCA), joka pohjautuu Mary Rothbartin ndkemykselle
temperamentista (Martin 2014). Temperamentti ndhdddn tdssd siis biologispohjaisina
yksilollisind eroina kayttdytymisessd, jotka liittyvdt yksilon reagointitapaan ymparistodan
kohtaan ja kykyyn sdddelld omia reaktioitaan (Martin 2014). Martinin (2014) mukaan
yleisimmat temperamenttipiirteet liittyvét tunteiden ilmaisuun (esim. positiivinen mieliala ja
negatiivinen emotionaalisuus), tarkkaavaisuuteen (esim. hdirittdvyys), reagointitapaan
ympdriston eri drsykkeitd kohtaan (esim. varautuneisuus) ja aktiivisuuteen, ja eroja ndissi

voidaan havaita jo pienillikin lapsilla.

Martinin (2014) teoria pyrkii liittdimddn temperamentin késitettd myds laajemmin
persoonallisuuden késitteeseen ja tarkastelemaan nditd kahta erilaista ldhestymistapaa
yksilollisiin eroihin yhdessd. Tassd pro gradu -tutkielmassa keskitytddn kuitenkin
nimenomaisesti temperamenttipiirteisiin. Tutkielmassa késitellddnkin Martinin teorian
mukaisesti kuutta temperamenttipiirrettd, joita ovat aktiivisuus (activity), seurallisuus
(sociability), hiirittdvyys (distractibility), negatiivinen emotionaalisuus (negative

emotionality), positiivinen mieliala (positive emotionality) ja varautuneisuus (inhibition).

Aktiivisuudella tarkoitetaan lapsen taipumusta motoriseen aktiivisuuteen ja yleistd tarmoa ja
energiatasoa, hdirittdvyydelld puolestaan lapsen kykyd sdddelld ja yllapitda
tarkkaavaisuuttaan (Martin 2014). Hairittivyyden voidaan ajatella tissd mittarissa myds
heijastavan sinnikkyyden piirrettd (vrt. Thomas ja Chess 1977) vaikka monessa aiemmassa
tutkimuksessa hairittdvyyttd ja sinnikkyyttd onkin késitelty erikseen. Positiivisella
mielialalla taas tarkoitetaan taipumusta kokea positiivisia tunteita, kuten iloa ja onnellisuutta
ja seurallisuudella halua olla ja viettdd aikaa muiden kanssa ja sité, kuinka helposti lapsi
ystdvystyy muiden kanssa (Martin 2014). Thomasin ja Chessin (1977) piirteistd
seurallisuutta voitaisiin ehkd parhaiten verrata l1dhestymistaipumukseen. Negatiivisella
emotionaalisuudella taas viitataan taipumukseen kokea kielteisid tunteita, kuten vihaa ja

sithen, kuinka helposti lapsi esimerkiksi suuttuu (Martin 2014).



Varautuneisuudella puolestaan viitataan taipumukseen vetdytyd uusissa sosiaalisissa
tilanteissa, olla ujo ja “hitaasti ldmpeneva” (Martin 2014) ja sithen voitaisiin yhdistda

Thomasin ja Chessin (1977) vetdytymistaipumuksen lisdksi myds matala sopeutuvuus.

Kuten edelld eri temperamenttiteorioita késittelevissd alaluvuissa on kuvattu, eri
temperamenttiteoriat eroavat toisistaan muun muassa temperamenttipiirteiden médrin ja
sisdllon suhteen. Toisaalta eri teorioissa on paljon yhteistd ja pohjimmiltaan monet piirteet,
joista kidytetddn eri teorioissa eri termejd, kuvaavat ainakin jossain madrin samanlaisia
kayttaytymistaipumuksia. Erilaisten teorioiden ja ldhestymistapojen kdytostd johtuen aiempi
kirjallisuus temperamentin merkityksestd kouluymparistdsséd on hieman pirstaleista, mutta
yleisesti on kuitenkin havaittavissa, ettd tietynlaisiin kdyttdytymistaipumuksiin viittaavat
piirteet ovat kouluympdristossd toimimisen kannalta erityisen merkityksellisid. Tata

késitellddn seuraavassa alaluvussa.

2.4 Temperamentin vaikutus koulukontekstissa

Lapsen temperamentin on havaittu vaikuttavan koulukontekstissa monella tapaa esimerkiksi
siind, miten innokkaasti ja sinnikkéddsti lapsi ldhestyy koulutehtdvid, miten hin kayttaytyy
luokkahuoneessa ja miten opettajat vastaavat hinen kiytokseensd (Keogh 2003, 76). Se
vaikuttaa siis lapsen sopeutumiseen luokkahuoneeseen, mutta myos sithen miten opettaja
hintéd kohtelee ja hinet nikee (Rothbart & Jones, 1998, 480). Tietyt temperamenttipiirteet
ovat yhteydessi siihen, ettd oppilaat parjadvit koulussa paremmin ja opettajat my0s pitdvét
heidin opettamistaan helpompana kuin oppilaiden, joilla ei tdllaisia piirteitd ole (ks. esim.
Keogh 1986, 2003; Mullola 2012). N&itd temperamenttipiirteitd on myds kutsuttu
koulutemperamentiksi, koska ne ovat erityisen merkityksellisia koulumaailmaan
vaatimusten kannalta (Keltikangas- Jarvinen 2006, 133). On esimerkiksi esitetty, ettd
lapsilla, jotka jaksavat istua paikoillaan (vrt. aktiivisuus) ja keskittyd pitkid aikoja
hdiriintyméttd (vrt. hairittdvyys), ja jotka eivét helposti ilmaise negatiivisia tunteita (vrt.
negatiivinen emotionaalisuus) on temperamenttipiirteitd, jotka auttavat heitd myos
kognitiivisten taitojen omaksumisessa ja téitd kautta koulussa parjdédmisesséd (Coplan, Barber

& Lagacé-Séguin 1999, 539).
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Kuten edelld on todettu, Roy P. Martin on yksi temperamentin merkitykseen
koulukontekstissa perehtyneistd tutkijoista. Hinen mukaansa temperamenttipiirteet, jotka
ovat eniten yhteydessi koulumenestykseen ovat tarkkaavaisuuden sddtelyyn liittyvat piirteet
sinnikkyys ja héirittdvyys seké aktiivisuus (Martin 1989, 39). Liséksi vdhdinen sosiaalinen
varautuneisuus sekd véhdinen negatiivinen emotionaalisuus ovat piirteitd, jotka helpottavat
koulunkayntid ja vihentivét koulussa ilmenevien ongelmien todenndkdisyyttd (Martin 1994,
129). Muutkin tutkijat ovat korostaneet erityisesti tarkkaavuuden sditelyyn liittyvien
piirteiden, kuten sinnikkyyden ja véhdisen hairittdvyyden, sekd matalan aktiivisuuden ja
matalan negatiivisen emotionaalisuuden merkitystd niin arvosanojen kuin akateemisten
taitojen kehittymisen kannalta (Coplan ym. 1999; Hintsanen ym. 2012; Newman, Noel,
Chen & Matsopolous 1998). Myds Mullola havaitsi véitoskirjassaan (2012), ettd korkeampi
aktiivisuus, héirittdvyys, varautuneisuus ja negatiivinen emotionaalisuus olivat yhteydessi
heikompiin arvosanoihin niin didinkielessd kuin matematiikassa. Suurin koulumenestysté
heikentdvd piirre oli hdnen tutkimuksessaan korkea héirittdvyys ja erityisen tirkeitd
koulumenestyksen kannalta niyttdisivitkin olevan juuri tahdonalaiseen itsesdételyyn
liittyvit piirteet (ks. myds Valiente, Lemery-Chalfant & Swanson 2010; Zhou, Main &
Wang 2010).

Keogh (1982, 1986, 2003) puolestaan jakaa koulutydon taustalla vaikuttavat
temperamenttipiirteet ~ kolmeen  ulottuvuuteen; tehtdvdsuuntautuneisuuteen  (task
orientation), joustavuuteen (personal social flexibility) ja reaktiivisuuteen (reactivity).
Hénen mukaansa ndami tekijit vaikuttavat sithen, kuinka opetettavana opettaja oppilasta
pitdd. Opetettavuudella viitataan sithen kuinka helppona tai vaikeana opettaja oppilaan
opettamista pitdd; sitd kuinka hyvin tdmé vastaa opettajan késitystd “ihanneoppilaasta”
(Keogh 2003, 85). Tehtdvisuuntautuneisuuteen liittyy aktiivisuuden, sinnikkyyden ja
hairittdvyyden piirteet ja joustavuus puolestaan sisdltdd sopeutuvuuden, ldhestymis- tai
valttdmiskdyttdytymisen ja positiivisen mielialan (Keogh 2003, 17; Keogh 1986, 116)
Keoghin méiiritelméssd reaktiivisuus on pohjimmiltaan negatiivinen faktori, joka kuvaa
negatiivista mielialaa sekd intensiivisid piddkkeettomid reaktioita drsykkeisiin (Keogh 2003,
17; 1982, 272; 1986, 116). Oppilaat, joilla on matala reaktiivisuus, korkea joustavuus ja
korkea tehtdvasuuntautuneisuus ndhdédén opetettavampina oppilaina ja pdinvastoin (Keogh
2003; 89; 1982; 276). Opettajan kisityksen oppilaan opetettavuudesta on myds todettu

olevan yhteydessa oppilaan arvosanoihin (esim. Mullola 2012).
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Temperamentin on ehdotettu olevan yhteydessd kouluarvosanoihin ainakin kolmella eri
tavalla; suoraan oppilaiden opiskelutyylin, koulumaailman odotusten ja toisaalta
vuorovaikutuksen kautta (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 38). On ajateltu, ettd koulu
suosii tietynlaisia ty0skentelytyylejé, jotka puolestaan suosivat tietynlaisia temperamentteja
ja liséksi jotkin temperamenttipiirteet helpottavat ja toiset taas vaikeuttavat vuorovaikutusta
opettajan ja muiden oppilaiden kanssa (Keltikangas-Jarvinen & Mullola 2014, 38).
Esimerkiksi hyvit itsesddtelytaidot omaavat, sinnikkédédt oppilaat todenndkdisesti ovat
etulyontiasemassa suurimmassa osassa luokkahuoneita juuri siksi, ettd koulussa usein
odotetaan, ettd oppilas istuu paikallaan, kuuntelee tarkkaavaisesti ja keskittyy tehtéviinsa
tietyn ajan ja tdhdn heiddn temperamenttinsa ja tyOskentelytyylinsd sopii hyvin (ks. esim.

McClowry 2014).

Vaikka tiettyjen temperamenttipiirteiden on ehdotettu olevan yhteydessd heikompaan
opetettavuuteen ja arvosanoihin ja esimerkiksi ongelmakéyttaytymiseen koulussa (ks. esim.
Keogh 2003; Mullola 2012; Zhou, Main & Wang 2010) Keogh (2003, 102) kuitenkin
painottaa sitd, ettd kaikilla lapsilla, joilla on heikompaan opetettavuuteen liittyvié piirteité ei
kuitenkaan kehity ongelmia koulussa. Temperamentti, joka johtaa ongelmiin toisessa
luokkahuoneessa saattaakin sopia toisen luokkahuoneen vaatimuksiin. Toinen opettaja
saattaa arvostaa “rdiskyvidd” lasta timén innokkuuden takia, kun taas toinen opettaja, joka
kenties arvostaa enemmin rauhaa ja jdrjestystd saattaa n#dhdd saman oppilaan

kontrolloimattomana ja hiiritsevana. (Keogh 2003, 102.)

Se, miten temperamentti vaikuttaa koulumaailmassa riippuukin loppujen lopuksi paljon
ympériston ja temperamentin yhteensopivuudesta, jota Thomas ja Chess (1977) korostavat
”goodness-of-fit” mallissaan. Tdmédn mallin mukaan temperamentin ja ympériston
yhteensopivuus riippuu siitd, kuinka yksilon temperamentti ja muut piirteet sekd ympériston
odotukset ja vaatimukset kohtaavat (Thomas ja Chess 1977, 11). Koulumaailmassa se voisi
tarkoittaa esimerkiksi sitd, kuinka hyvin oppilaan ominaisuudet vastaavat opettajan tai
koulun odotuksiin ja vaatimuksiin. Loogisesti hyvd yhteensopivuus johtaa hyviin
lopputuloksiin ja positiiviseen kehitykseen, kun taas huono yhteensopivuus negatiivisiin
seurauksiin (Keogh 2003, 31; Thomas & Chess 1977, 11). On siis tdrkedd myds huomioida
konteksti eikd pelkéstidén oppilaan ominaisuuksia (Keogh 2003, 31).
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Keogh (2003, 31-33) echdottaa, ettd temperamentin ja ympdériston yhteensopivuuteen
koulukontekstissa vaikuttaa kolme seikkaa; opetussuunnitelman sisilto, tilan, ajankéyton ja
resurssien organisointi sekd opettajan ja oppilaiden vilinen vuorovaikutussuhde. Taméan
tutkielman kiinnostuksenkohteena on nimenomaan opettajan ja oppilaan vilinen
vuorovaikutussuhde. Aiemmassa tutkimuksessa on havaittu, ettd temperamenttipiirteet ovat
yhteydessd opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutussuhteen laatuun (esim. Rudasill &
Rimm-Kaufman, 2009). Koska opettaja-oppilasvuorovaikutuksen puolestaan on havaittu
olevan monin tavoin yhteydessd koulussa parjddmiseen esimerkiksi koulumenestyksen ja
kouluun sitoutumisen kautta (esim. Hamre & Pianta 2001; Muhonen ym. 2016) olisi tirkeda
ymmaartdd paremmin sitd, miten temperamentti ja opettajan ja oppilaan vilinen

vuorovaikutus ovat yhteydessé toisiinsa.
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3 OPETTAJA-OPPILASVUOROVAIKUTUS

3.1 Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen merkitys koulumaailmassa

Opettaja-oppilasvuorovaikutus vaikuttaa vahvasti lapsen sosiaaliseen ja kognitiiviseen
kehitykseen jo varhain koulutaipaleen alussa ja pysyy merkittdviand tekijand lapsen
kehitykselle 1dpi lapsuuden ja nuoruuden (Davis 2003, 208). Hyvidn opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen merkitystd on korostettu paljon aiemmassa tutkimuksissa (esim.
Baker 2006; Hamre & Pianta 2001, 2005; O Connor & McCartney, 2007). Laheisen ja
kannustavan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen on havaittu olevan positiivisesti yhteydessa
oppilaan koulumenestykseen ja akateemisiin taitoihin (Hamre & Pianta 2001; Pianta &
Stuhlman 2004; O Connor & McCartney 2007) sekd kouluun sitoutumiseen (Muhonen ym.
2016) ja silld on vaikutusta myos vertaissuhteisiin (Kiuru ym. 2015). Heikko, jannitteitd ja
ristiriitoja sisdltdvd vuorovaikutussuhde taas on yhteydessd heikompaan menestykseen
koulussa (esim. Dilalla, Marcus & Wright-Phillips 2004; Hamre & Pianta 2001)
ongelmalliseen kdytokseen (Rudasill, Reio, Stipanovic & Taylor 2010; Silver, Measelle,

Armstrong & Essex 2005) sekd vdhdisempédan kouluun sitoutumiseen (Muhonen ym. 2016).

Aiemmassa kirjallisuudessa opettajan ja oppilaan vélistd vuorovaikutusta on usein
tarkasteltu ldheisyyden ja konfliktin kisitteiden kautta. Sabolin ja Piantan (2012, 215)
mukaan ldheisyys médrittyy silld, kuinka ldmmin, positiivinen ja avoin suhde opettajan ja
oppilaan vililld on ja kuinka helppo oppilaan on ldhestyd opettajaa (ks. myos Pianta 2001).
Konfliktilla tai ristiriitaisuudella puolestaan viitataan yhteisymmarryksen puutteeseen,
suhteen yleiseen negatiivisuuteen ja epdsopuun opettajan ja oppilaan vililla (Ladd &

Burgess 2001, 1581; Muhonen ym. 2016, 113; Pianta 2001; Sabol & Pianta 2012, 215).
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Téssd tutkielmassa kéytetdédn jatkossa konfliktista suomenkielisid termejd ristiriitaisuus ja

ristiriidat.

Hyva opettaja-oppilassuhde on sellainen, jossa on paljon ldheisyyttd ja vahén ristiriitaisuutta
ja heikossa opettaja-oppilassuhteessa taas liheisyys on vdhdisempdd ja ristiriitaisuutta on
paljon (Davis 2003, 211). Kaiken kaikkiaan 1dmpimalld, kannustavalla ja myonteisid tunteita
sisdltdavilla opettaja-oppilassuhteella on suuri merkitys koko oppilaan koulunkdynnin
kannalta (Muhonen ym. 2016, 121). Esimerkiksi Locasale-Crouch, Faiza, Pianta, Rudasill
ja DeCoster (2018) korostavat kannustavan ja vélittdvéin opettaja-oppilassuhteen merkitysta
oppilaan positiiviselle kehitykselle erityisesti varhaisnuoruudessa. Heidén tutkimuksessaan
opettajan vastaanottavuus, ennakoitavuus ja emotionaalinen ldmpimyys vuorovaikutuksessa
johti  oppilaiden korkeampaan motivaatioon, kouluty6hon osallistumiseen ja

koulumenestykseen.

Bakerin (2006) mukaan kéyttdytymisen ja oppimisen vaikeudet voivat vaikeuttaa 1dheisen
opettaja-oppilassuhteen muodostumista, mutta toisaalta ldheinen opettaja-oppilassuhde voi
myds toimia suojaavana tekijand ndiden vaikeuksien aiheuttamia haasteita vastaan. Laheinen
opettaja-oppilassuhde voi niin ollen vdhentdd esimerkiksi oppimisvaikeuksien kielteisid
vaikutuksia. Myos Hamre & Pianta (2005, 952) korostavat sitd, ettd positiiviset kokemukset
opetuksesta ja sosiaalisista tilanteista koulussa voivat vdhentdd oppilaan riskid
koulunkéyntiin liittyviin ongelmiin ja jopa koulupudokkuuteen, kun taas negatiivinen
vuorovaikutus opettajan ja oppilaan vélilld on erityisen haitallista niille, joilla riski on
muutenkin ~ korkein.  Moni  tutkimus  painottaakin  positiivisen  opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen tirkeyttd lapsen akateemiselle ja sosiaaliselle menestykselle
koulussa, etenkin niilld lapsilla, joilla on riski koulunkdyntiin liittyviin ongelmiin (Baker
2006; Hamre & Pianta 2001, 2005). Lisdksi hyvéd opettaja-oppilassuhde voi jopa
kompensoida heikomman vanhemmuussuhteen mahdollisia haitallisia vaikutuksia (Kiuru
ym. 2012; O'Connor McCartney, 2007). Hyvilld opettaja-oppilassuhteella on siis kaiken
kaikkiaan suuri merkitys lasten ja nuorten suotuisalle kehitykselle ja kouluun

kiinnittymiselle.
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3.2 Temperamentin ja opettaja-oppilasvuorovaikutuksen vilinen yhteys

Opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua maédrittdviat sekd opettajan ominaisuudet ja
odotukset ettd oppilaan ominaisuudet (Rudasill, Rimm-Kaufman, Justice & Pence 2006,
274). Sameroff (1975) kirjoittaa transaktionaalisesta mallista (ks. myds Nurmi & Kiuru
2015, 451-452; Sameroft & MacKenzie 2003), jonka avulla voidaan kuvata myos opettaja-
oppilassuhteen kompleksista vuorovaikutusta. Tdmdn mallin mukaan opettajan
tunnereaktiot ja tapa opettaa saavat aikaan tietynlaista kiytOstd oppilaassa, ja oppilaan
kiytokseen puolestaan vaikuttavat oppilaan tulkinnat ja havainnot tilanteesta. Samaan
aikaan oppilaan piirteet ja kdyttdytyminen heréttdvét opettajassa tiettyjd reaktioita, joihin
vaikuttavat opettajan omat tulkinnat ja havainnot. Sameroff (1975, 181) korostaakin sitd, ettd
lapsen kéytos ei ole pelkkdd reagointia ymparistoon, eivitka piirteet ole staattisia, vaan seka
ympéristd ettd piirteet vaikuttavat toisiinsa. Voidaankin siis ajatella, ettd oppilaan
temperamenttipiirteet vaikuttavat sithen millaiseksi vuorovaikutus opettajan ja oppilaan
vililla muodostuu ja toisaalta taas timén vuorovaikutuksen laatu taas vaikuttaa siithen, miten

piirteet luokkatilanteessa ilmenevit.

Oppilaan temperamentin on aiemmissa tutkimuksissa havaittu olevan merkitsevisti
yhteydessd opettaja- oppilasvuorovaikutuksen laatuun (esim. Rudasill & Rimm-Kaufman,
2009; Rudasill 2011; Rudasill, Niehaus, Buhs & White 2013). Oppilaan
temperamenttipiirteet saavat opettajassa aikaan erilaisia reaktioita, tunteita ja asenteita, jotka
vaikuttavat sithen, miten opettaja oppilaan kohtaa, millaisia odotuksia hinelld on tdmén
suoriutumisesta (ks. esim. Coplan & Prakash 2003; Martin, Nagle & Paget 1983; Keogh
2003) ja kuinka ldheiseksi tai ristiriitaiseksi opettaja kokee vuorovaikutuksensa kyseisen
oppilaan kanssa (esim. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009; Rudasill 2011). Tami voi
vaikuttaa sithen millaisia ohjeita opettaja antaa oppilaalle, millaisia kasvatuksellisia
strategioita hdn kidyttdd oppilasta opettaessaan, millaisia luokanhallintaan perustuvia
pédtoksid hin tekee ja ylipddtdadn sithen, miten opettaja oppilaaseen reagoi (Keogh 1982;
Pullis & Caldwell, 1982). Kaiken kaikkiaan oppilaan temperamentti vaikuttaa siis vahvasti
sithen, miten opettaja oppilaan nikee, miten hin tdhdn suhtautuu ja millaisia odotuksia

opettajalla on oppilaan pérjadmisestd koulumaailmassa.
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Haastavana pidetyt temperamenttipiirteet, kuten korkea aktiivisuus ja negatiivinen
emotionaalisuus, vaikuttavat kielteisesti opettaja-oppilasvuorovaikutukseen (Rudasill, Reio
ym. 2010; Rudasill ym. 2013) ja my0s oppilaan koulumenestykseen ja koulussa
parjddmiseen (Mullola 2012). Haastavampien temperamenttipiirteiden on ajateltu
ennustavan mydhempid sopeutumisongelmia, ulkoista ongelmakéyttadytymisté ja heikompaa
osallistumista koulussa (esim. Valiente, Swanson & Lemery-Chafalt 2012; Zhou ym. 2010).
Haastavia temperamenttipiirteitd omaavien lasten opettaja-oppilasvuorovaikutussuhteita
leimaa erityisesti voimakkaampi ristiriitaisuus (Rudasill, Reio ym. 2010; Rudasill ym.
2013), kun taas oppilaat, joilla on positiivisena pidetty temperamentti saavat enemmin
opettajan aikaa ja heidédt ndhd4én mydnteisemmin kuin vaikeat tai hitaasti limpenevit lapset

(Bullock 1993, 55).

Hyvén opettaja-oppilasvuorovaikutuksen voi nidhdi olevan erityisen merkityksellistd niille
oppilaille, joilla on haastavana pidettyjd temperamenttipiirteitd, silld korkealaatuisen
oppimisympdristd ja hyvéd vuorovaikutussuhde opettajan kanssa saattavat suojata oppilasta
akateemisilta ja sosiaalisilta riskitekijoiltd, joita haastava temperamentti mahdollisesti
aiheuttaa (Curby, Rudasill, Edwards & PerezEdgar 2011). Esimerkiksi Curby ja kollegat
(2011, 184) huomasivat, ettd sensitiivisissi, emotionaalista tukea tarjoavissa
luokkahuoneympiristossd oppilaat saivat temperamentistaan huolimatta samoja tuloksia,
mikd edelleen vahvistaa opettaja—oppilasvuorovaikutuksen ja emotionaalisen tuen
merkitystd suojaavana tekijand oppilaan akateemiselle menestykselle. Opettajien onkin hyva
tarkastella, millaista vuorovaikutus on eri temperamenttipiirteitd omaavien oppilaiden

kanssa, ja mitd he voivat tehdé tukeakseen jokaista oppilastaan temperamentista huolimatta.

Tahdonalaisen itsesiitelyn vhteys opettaja-oppilasvuorovaikutukseen

Yksi aiempien tutkimusten (esim. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009) mukaan
koulumaailmassa vahvasti vaikuttava temperamenttipiirre on tahdonalainen itseséddtely
(efforful control), jota tdssd tutkielmassa mitataan parhaiten héirittivyyden (distractibility)
piirteen avulla. Matalan héirittivyyden voi tdssd tutkielmassa ajatella heijastavan hyvai
tahdonalaista itsesddtelyd. Oppilaat, joilla on vahvat itsesditelytaidot, ja jotka ovat
sinnikkditd eivédtkd héiriinny helposti, ovat etulyOntiasemassa suurimmassa o0sassa

luokkahuoneita, joissa odotetaan, ettd oppilas istuu paikallaan, kuuntelee tarkkaavaisesti ja
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keskittyy tehtdviinsd tietyn ajan (McClowry 2014). Tahdonalainen itsesédétely helpottaa
sopeutumista luokkaan ja vaikuttaa seké vertaissuhteisiin, ettd suhteeseen opettajan kanssa

positiivisesti (Buhs, Koziol, Rudasill & Crockett 2018).

Vuorovaikutuksen kannalta matalampi tahdonalaisen itsesddtelyn taso ennustaa suurempaa
ristiriitaisuutta ja korkeampi taas suurempaa léheisyyttd (Rudasill & Rimm-Kaufman 2009).
Paremmin itseddn séételevien oppilaiden vilit opettajien kanssa ovat ldheisemmat ja
kannustavammat, ja he my0s ovat paremmassa asemassa kehittdmdssd positiivisia
vuorovaikutussuhteita ja ndin myo0s hyoOtyvit opettajan sosiaalisesta ja emotionaalisesta
tuesta (Buhs ym. 2018, 347; Rudasill, Hawley, Locasale-Crouch & Buhs 2017). Toisaalta
oppilaat, joilla tahdonalainen itsesddtely on heikompaa saavat opettajan taholta enemmén
vuorovaikutusaloitteita, mikd voi johtua siitd, ettd opettaja joutuu tdllaisia lapsia
ohjeistamaan enemmén tai puuttumaan heididn toimintaansa (Rudasill & Rimm-Kaufman
2009, 118). Tallaiset lapset myos tekevit itse enemmén vuorovaikutusaloitteita, joten
ylipdédtddn vuorovaikutuksen midrd on suurempi, miki toisaalta voi lisdtd myohempad
laheisyyttd (Rudasill 2011, 155) ja niin ollen myds ehkiistd temperamentin mahdollisia

negatiivisia vaikutuksia.

Ujouden vhteys opettaja-oppilasvuorovaikutukseen

Toinen aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009) vahvasti
esille noussut temperamenttipiirre, joka on yhteydessd opettaja-oppilasvuorovaikutukseen
on ujous, joka tdssd tutkielmassa rinnastuu varautuneisuuden (inhibition) piirteeseen.
Esimerkiksi Arbeau, Coplan ja Weeks (2010) havaitsivat, ettd korkeampi ujouden taso johti
viahempadn ldheisyyteen vuorovaikutuksessa. Myos Rydellin, Bohlinin ja Thorellin (2005)
mukaan ujous oli yhteydessd vihempadn ldheisyyteen, mutta toisaalta myds vihdisempddn
ristiriitaisuuteen opettaja- oppilassuhteessa ja vihdisempiin sosiaalisiin aloitteisiin vertaisten
kanssa. Matalampi ujouden taso taas ennustaa sekd enempéd ristiriitaisuutta ettd laheisyyttéa
(Rudasill & Rimm-Kaufman 2009). Rudasill & Rimm-Kaufman (2009, 110) epdilevit, ettd
tulokset voivat johtua siitd, ettd ylipdatdén ujoilla lapsilla on vihemmain vuorovaikutusta
opettajan kanssa ja varsinkin lapsen tekemid vuorovaikutusaloitteita on vihemmén kuin ei-
ujoilla vertaisilla. Néin ollen ristiriitaista suhdetta ei paédse kehittymdin, mutta ei my6skéin

laheisyytta.
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Toisaalta ujoudella voi ndhdd myds olevan vuorovaikutuksen kannalta suojaavia
vaikutuksia. Opettajat ndkevit varautuneemmat lapset hallitumpina, yhteistyokykyisempina
(Rudasill & Konold 2008) ja vihemmaén héiritsevind luokkatilanteissa (Rimm-Kaufman &
Kagan 2005) ja on myos esitetty, ettd heiddn kanssaan vuorovaikutuksessa on vihemmain
ristiriitaisuutta (Rydell ym. 2005; vrt. myods Rudasill 2011; Rudasill & Rimm-Kaufman
2009) ja joidenkin tutkimusten mukaan he toisaalta saavat my0s enemméin huomiota
opettajalta kuin muut vertaisensa (esim. Coplan & Prakash 2003). Valiente ja kollegat (2012,
571) muun muassa pohtivat, ettd oppilaat, jotka ldhestyvit opettajaa hieman varautuneesti
saatetaankin ndhdid ystivéllisind ja kunnioittavina, miki toisaalta voi auttaa paremman

opettaja-oppilassuhteen muodostumisessa.

Arbeaun ym. (2010) tutkimuksen mukaan ujous ja negatiivinen ristiriitaisuutta sisiltiva
opettaja-oppilasvuorovaikutus oli yhteydessd sosioemotionaalisiin vaikeuksiin, kun taas
laheinen, ldmmin ja kannustava, suhde oli yhteydessd sosiaaliseen sopeutumiseen. Néin
ollen ldheisen opettaja-oppilasvuorovaikutussuhteen voi ndhdé toimivan suojaavana tekijéna

ujon lapsen sosioemotionaaliselle sopeutumiselle (Arbeau ym. 2010).

Muiden temperamenttipiirteiden vhteys opettaja-oppilasvuorovaikutukseen

Muista yksittdisistd temperamenttipiirteisti ja niiden vaikutuksesta tutkimusta on
vihemmaén. Rudasill kollegoineen (Rudasill, Reio ym. 2010; Rudasill ym. 2013) tarkasteli
haastavan temperamentin (johon yhdistyy mm. korkea aktiivisuus ja korkea negatiivinen
emotionaalisuus) yhteyttd opettaja- oppilasvuorovaikutukseen. He havaitsivat, ettd haastava
temperamentti oli yhteydessd suurempaan ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa. Myos muut
tutkijat ovat todenneet negatiivisen emotionaalisuuden olevan yhteydessd heikompaan
opettajaoppilasvuorovaikutukseen ja erityisesti ristiriitoihin vuorovaikutuksessa (Diaz ym.
2017; Hernandez ym. 2017; Justice, Cottone, Mashburn & Rimm-Kaufman 2008; Valiente
ym. 2012).

Positiivisen mielialan tai seurallisuuden vaikutuksista opettaja-oppilasvuorovaikutukseen ei
juurikaan ole aikaisempaa tutkimusta. Viljaranta ym. (2015) havaitsivat tutkimuksessaan,
ettd oppilaan positiivinen mieliala oli yhteydessé opettajan affektiivisuuteen, joka toisaalta

heijastaa positiivista limmintd ja hyviksyvdd vuorovaikutustyylid (ks. Viljaranta ym. 2015,
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3), mutta vuorovaikutuksen ldheisyyttd ja ristiriitaisuutta ei tdssd tutkimuksessa mitattu.
Toisaalta Hernandezin ja kollegoiden (2017) sekd Diazin ym. (2017) tutkimuksissa
positiivisten tunteiden ilmaisu ei ollut merkitsevésti yhteydessa ldheisyyteen tai ristiriitoithin

opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa.

Yhteenvetoa

Kuten edelld on kuvattu, aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd oppilaan temperamentti on
yhteydessd  paitsi  varhaiseen  akateemiseen  menestykseen, my0s  opettaja-
oppilasvuorovaikutukseen, ja niilld molemmilla on edelleen vaikutusta pitkdn aikavélin
koulutuloksiin (Curby ym. 2011, 176). Kuitenkaan haastava temperamentti itsessdin ei
aiheuta heikkoja koulutuloksia, vaan temperamentin vaikutus koulumenestykselle on paljon
kiinni temperamentin ja ympdriston yhteensopivuudesta, jota Thomas ja Chess (1977)
korostavat goodness of fit mallissaan. Esimerkiksi Curbyn ja kollegoiden tutkimus (2011,
184) osoitti, ettd hyvilaatuisessa luokkahuoneympéristdssd temperamentin vaikutus
koulumenestykseen oli kdytidnndssd olematon. Opettajan olisikin siis hyvin tirkedé panostaa
opettaja-oppilasvuorovaikutukseen  ja  toisaalta my0s  tiedostaa, miten  eri

temperamenttipiirteet sithen vaikuttavat.

Vaikka temperamentin merkitystd koulumaailmassa on tutkittu ja sen tiedetdén olevan
yhteydessd opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatuun, niin tutkimus ei ole ollut kovin
systemaattista erilaisten piirteiden osalta ja lisdtietoa siis tarvitaan. Lisdksi suurin osa
alemmista tutkimuksista on tehty Yhdysvalloissa, joten on mahdollista, ettd kulttuuri
vaikuttaa tuloksiin. Eri temperamenttipiirteitd arvostetaan hieman eri tavalla eri kulttuureissa
(ks. esim. Chen 2018), joten voi olla, ettd Suomessa jotkin temperamenttipiirteet ovat

yhteydessa vuorovaikutukseen eri tavalla kuin muualla maailmassa.

Aihetta on myos tirked tutkia erityisesti oppilaan koulutien alussa, silld aikaisemmissa
tutkimuksissa (esim. Hamre & Pianta, 2001) on korostettu varhaisten
vuorovaikutussuhteiden — merkitystd oppilaan myohemmaélle suoriutumiselle ja
kayttaytymiselle koulussa. Tidssd tutkielmassa kohdejoukkona ovatkin nimenomaan

ensimmdistd luokkaa opettavat opettajat ja heidin oppilaansa.



20

4 SUKUPUOLI, TEMPERAMENTTI JA OPETTAJA-
OPPILASVUOROVAIKUTUS

4.1 Sukupuolen yhteys opettaja-oppilasvuorovaikutukseen

Aiempi tutkimus osoittaa temperamentin lisdksi my6s oppilaan sukupuolen vaikuttavan
sithen millaiseksi opettaja-oppilasvuorovaikutus kehittyy. Yleinen nékemys on, ettd suhteet
tyttdihin koetaan ldaheisimmiksi ja lampimimmiksi (esim. Baker 2006; Silver ym. 2005;
Rudasill & Rimm- Kaufman 2009) ja poikien kanssa suhteet ovat ristiriitaisempia (Muhonen
ym. 2016; Rudasill, Reio ym. 2010). Muhosen ym. (2016) mukaan opettajat kokivat
enemman kielteisid tunteita kuten avuttomuutta ja turhautumista suhteessaan poikien kanssa
ja iloa ja tyytyviisyyttd puolestaan opettaessaan tyttojd. Toisaalta heiddn tutkimuksessaan
suhteet koettiin yhtd lampimiksi lapsen sukupuolesta riippumatta. Hamren ja Piantan (2001,
264) mukaan erityisesti pojilla opettajien ndkemys vuorovaikutussuhteen ristiriitaisuudesta

ja riippuvuudesta oli yhteydessd heikompaan koulumenestykseen.

Pojilla on havaittu enemmén ulospdin ndyttdytyvad, jopa aggressiivista ongelmakaytosti
(Silver ym. 2005; Stipek & Miles 2008), miké osaltaan voi selittdd sitd, miksi vuorovaikutus
el vilttdmattd kehity niin positiiviseksi. Jones & Dindia (2004) huomasivat, ettd pojat
toisaalta saavat osakseen enemmin vuorovaikutusaloitteita opettajiltaan, mutta ne ovat
kielteisempid kuin tyt6illd. Tytot taas on ndhty sitoutuneempia kouluun kuin pojat (Stipek &
Miles 2008), mikd voi myos olla selittévi tekijé siind miksi opettaja mahdollisesti suhtautuu

tyttdihin ja poikiin eri tavalla.
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4.2 Yleiset sukupuolierot temperamentissa

Tutkijat ovat saaneet hieman eridvid tuloksia siind, poikkeavatko tytdt ja pojat
temperamentiltaan toisistaan. On tutkimustuloksia, joiden mukaan ainakin joissain
temperamenttipiirteissd tosiaankin on sukupuolieroja (esim. Else-Quest ym. 2006;
McClowry ym. 2013; Coplan ym. 1999) ja tutkimuksia, joissa erot ovat melko véhdisia
(esim. Lyons-Thomas & McClowry, 2012; Rowe & Plomin 1977).

Else-Questin ym. (2006) meta-analyysissid kahdestasadastaviidestd vuosien 1960 ja 2002
valilla julkaistusta tutkimuksesta havaittiin, ettd yleisesti on vain pienid sukupuolieroja
temperamentissa paria poikkeusta lukuun ottamatta. Merkittavin poikkeus oli tahdonalainen
itsesddtely, jonka taso oli tyt6illd paljon korkeampi kuin pojilla. TAma viittaa siihen, ettd
tytoilld saattaa kaiken kaikkiaan olla parempi kyky sdddelld tarkkaavaisuuttaan ja
impulssejaan (Else-Quest ym. 2006, 61). Samansuuntaisia tuloksia ovat saaneet myds
esimerkiksi Coplan, Barber ja Lagacé-Séguin (1999) sekd Zhou, Lengua ja Wang (2009)
Lisdksi pojat ovat keskiarvotasolla hieman aktiivisempia kuin tytot (Coplan ym. 1999; Else-
Quest ym. 2006), mutta muissa piirteissd on havaittu vain pienid sukupuolieroja (Else-Quest

ym. 2006).

Toisaalta Mullola havaitsi véitoskirjassaan (2012), ettd pojilla arvioitiin olevan enemméin
heikompaan opetettavuuteen liittyvid piirteitd, kuten héirittdvyyttd ja negatiivista
emotionaalisuutta, ja ndmi piirteet ndhtiin sopimattomimpina koulukontekstiin kuin
tyttdjen.  McClowry ja  kollegat (2013) puolestaan tarkastelivat erilaisia
temperamenttiprofiileja ja huomasivat, ettd pojat ovat reilusti enemmin edustettuina (jopa
71% tamdn profiilin oppilaista oli poikia) “haastavassa” (high maintaence)
temperamenttiprofiilissa, johon liittyy juurikin opetettavuuden kannalta hankalana pidettyja
piirteitd. Opetettavuuden kannalta myonteisend néhtdvan “ahkeran oppilaan” (industrious)
temperamentin profiilista taas 69% oli tyttoja. Else-Quest (2012, 485) ehdottaakin, ettd

sukupuolierot ndkyvit vahvemmin opettajien kuin esimerkiksi vanhempien arvioinneissa.
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4.3 Sukupuolierot temperamentin ja opettaja-oppilasvuorovaikutuksen

valisissd yhteyksissi

Tiettyjd temperamenttipiirteitd saatetaan arvostaa ja niithin liittyvddn kayttdytymiseen
kannustaa eri tavalla tyttdjd ja poikia riippuen kulttuurisista sukupuolinormeista ja
stereotypioista (ks. esim. Else-Quest ym. 2006; Else-Quest 2012). On esimerkiksi esitetty,
ettd ujous olisi pojilla vihemmain “sosiaalisesti hyvaksyttavaa” kuin tytdilld (Doey, Coplan
& Kingsbury 2014, 262). Jos tiettyjd temperamenttipiirteitd arvostetaan eri tavalla tytoilld ja
pojilla, tilld voi my®s olla vaikutusta vuorovaikutussuhteisiin, ja koska opettajan ja oppilaan
viliselld vuorovaikutuksella taas on suuri merkitys oppilaan koko koulunkdynnin kannalta,
olisi tirkedd tarkastella sekd temperamenttipiirteiden ettd sukupuolen yhteyttd
vuorovaikutukseen. Kuitenkin tutkimus siitd ovatko tietyt temperamenttipiirteet yhteydessa
eri tavalla ldheisyyteen ja ristiriitaisuuteen opettajan ja oppilaan vilisessd
vuorovaikutuksessa tytoilld ja pojilla on ollut hyvin vidhéisti ja lisdksi tulokset eivit ole

olleet aivan yhdenmukaisia.

Doey ym. (2014) ja Rudasill ja Kalutskaya (2014) tarkastelivat kokoavissa artikkeleissaan,
millaisia tuloksia aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu ujouden ja sukupuolen
vaikutuksesta opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen. Rudasill ja Kalutskaya
(2014, 269) toteavat, etti koska opettaja-oppilassuhteet ovat ilmeisen herkkid seka
sosiaaliselle kdytokselle (jota ujous heijastaa) ettd odotuksille sukupuolinormeihin sopivasta
kaytoksestd, olisi tarkedd tarkastella sukupuolta vaikuttimena ujouden ja opettajan arvioiman
opettaja-oppilassuhteen vililld. Doey ym. (2014) mainitsivat useita tutkimuksia (Arbeau &
Coplan 2007; Arbeau ym. 2010; Coplan & Prakash 2003; Coplan, Hughes, Bosacki & Rose-
Krasnor 2011; Justice ym. 2008; Thijs, Koomen & Van Der Leij 2006), joissa osoitettiin,
ettd ei ole eroja siind, miten opettajat kokevat vuorovaikutuksensa ujojen tyttdjen ja ujojen
poikien kanssa. Kuitenkin vain kahdessa tutkimuksessa naistd (Arbeau ym. 2010 ja Justice
ym. 2008) oli mukana tarkastelua siitd, kuinka ujous ja sukupuoli varsinaisesti selittavit
opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatua, ja ndissd tutkimuksissa ei havaittu, ettd opettaja-

oppilasvuorovaikutus olisi ollut erilaista ujoilla tyt6illd ja pojilla.
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Toisaalta Rudasill ja Kaluatskaya (2014, 269-270) tarkastelivat myds itse aihetta ja
havaitsivat, ettd pojilla ujous ennusti vdhdisempédéd ldheisyyttd vuorovaikutuksessa kuin
tytoilld (efektikoko tosin oli pieni) ja Koles, O Connor ja Collins (2013), ettd ujous oli pojilla
yhteydessd ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa, mutta ei tytoilld. Koles, O'Connor ja
McCartney (2009) puolestaan saivat pédinvastaisen tuloksen, silld heiddn tutkimuksessaan
ujous olikin pojilla vahvemmin yhteydessé 1dheisempain vuorovaikutukseen kuin tytoillé.
Tosin heiddn tutkimuksensa otoskoko oli todella pieni, joten tuloksiin tulee suhtautua

varauksella.

Muiden temperamenttipiirteiden kohdalla aiempi tutkimus on ollut vield vdhdisempadi.
Justice ym. (2008) ja Koles ym. (2009) havaitsivat, ettd negatiivinen emotionaalisuus oli
pojilla vahvemmin yhteydesséd ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa kuin tytoilld, mutta
Rudasill ym. (2013) puolestaan eivit havainneet sukupuolieroa siind, miten haastava
temperamentti on yhteydessd vuorovaikutuksen laatuun. Aikaisempien tutkimusten tulokset
ovat siis olleet hieman ristiriitaisia ja aihetta tulisikin selvésti tutkia enemmén. McClowry
ym. (2013, 285) toteavatkin, ettd vaikka sukupuolta ja temperamenttia on useasti tutkittu
suhteessa luokkahuonekdyttdytymiseen, niin vihemmén tiedetddn niiden yhteisistd

vaikutuksista luokanhallintaan ja opettaja-oppilasvuorovaikutukseen.

Koska aikaisempien tutkimusten perusteella sekd temperamentti ettdi sukupuoli ovat
yhteydessd opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatuun, olisikin tdrkedd, ettd tarkasteltaisiin
miké merkitys ndilld yhdessa on vuorovaikutukselle. Onko vuorovaikutus erilaista riippuen
siitd, onko tietyn piirteen omaava oppilas tyttd vai poika? Tdmai on térkeda erityisesti siksi,
koska opettaja-oppilasvuorovaikutus on merkityksellistd koulunkdynnin kannalta ja jos
tietty piirre johtaa heikompaan tai parempaan vuorovaikutukseen vain tytdilla tai pojilla, voi

tdma asettaa oppilaat eriarvoiseen asemaan.

Liséksi aihetta ei ole tiedettdvésti aiemmin tutkittu Suomessa. Kulttuuri voi vaikuttaa sithen
miten tiettyjd piirteitd arvostetaan ja millaiseen kédytokseen kannustetaan ja millaisesta
“rangaistaan” ja tdmi voi ndkyéd erityisesti sukupuolinormien kohdalla (Else-Quest ym.
2006, 36). Voikin olla, ettd Suomen kontekstissa tulokset poikkeavat aiemmista ldhinna

Yhdysvalloissa tehdyistd tutkimuksista.
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5 TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamin pro gradu- tutkielman tavoitteena on tarkastella, miten eri temperamenttipiirteet ovat
yhteydessd opettaja-oppilasvuorovaikutukseen ja onko tissd sukupuolieroja. Aikaisempaa
tutkimusta on jonkin verran siitd, miten eri temperamenttipiirteet ovat yhteydessa opettaja-
oppilasvuorovaikutukseen seké siitd, miten sukupuoli tihdn vuorovaikutukseen vaikuttaa,
mutta tutkimus ndiden molempien vaikutuksesta on ollut kovin vahaista. Télla tutkimuksella

on siis uutuusarvoa.

Tutkimuskysymykset ja niihin asetetut hypoteesit ovat seuraavat:

1. Onko opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa sukupuolieroja? Aikaisempien
tutkimusten (esim. Muhonen ym. 2016; Rudasill, Reio ym. 2010; Rudasill & Rimm-
Kaufman 2009) perusteella voidaan tehdd hypoteesi, ettd vuorovaikutuksessa on

tyttdjen kanssa enemmain ldheisyytté ja poikien kanssa enemmaén ristiriitaisuutta.

2. Onko temperamentissa sukupuolieroja? Aikaisempien tutkimusten (esim. Coplan
ym. 1999; Else-Quest ym. 2006) perusteella tytdilld tahdonalaisen itsesédételyn taso
arvioidaan korkeammalle kuin poikien ja pojilla on hieman enemmén aktiivisuutta.
Voisi siis olettaa, ettd tdmén tutkimusten piirteistd hdirittdvyyttd arvioitaisiin olevan
tytoilld vihemmaén kuin pojilla, ja pojilla taas aktiivisuutta enemméan. Muissa
temperamenttipiirteissd on havaittu vain vahéisid sukupuolieroja (esim. Else-Quest

ym. 2006).
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3. Miten eri temperamenttipiirteet ovat yhteydessd opettaja-oppilas

vuorovaikutukseen?

Aikaisempien tutkimusten (esim. Diaz ym. 2017; Hernandez ym. 2017; Rudasill &
Rimm-Kaufman 2009; Rudasill ym. 2013; Rydell ym. 2005) perusteella voidaan
tehdd hypoteesi, ettd timén tutkimuksen kohteena olevista piirteistd hdirittdvyys,
negatiivinen emotionaalisuus ja aktiivisuus ovat yhteydessd enempédin
ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa ja varautuneisuus on yhteydessd sekid

vahdisempiin laheisyyteen ettd vahdisempain ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa.

Muiden piirteiden kohdalla aikaisempi tutkimus ei antanut johdonmukaisia tuloksia,

joten niiden kohdalla hypoteeseja ei aseteta.

Onko temperamentti yhteydessi opettaja-oppilasvuorovaikutukseen eri tavoin
tytoilld ja pojilla?

Aiempi tutkimus aiheesta on hyvin vidhéistd ja lisdksi tulokset eivdt ole olleet
yhdenmukaisia. Esimerkiksi Koles ym. (2013) havaitsivat, etti ujous johti
ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa vain pojilla, kun taas Arbeaun ym. (2010) ja
Justicen ym. (2008) tutkimuksissa sukupuolieroja ei 16ydetty. Toisaalta Justicen ym.
(2008) mukaan negatiivinen emotionaalisuus pojilla vahvemmin yhteydessi
ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa, mutta Rudasill ym. (2013) puolestaan eivéit
havainneet sukupuolieroja siind, miten vaikea temperamentti on yhteydessd
vuorovaikutuksen laatuun. Lisdksi muiden piirteiden kohdalla tutkimusta ei

tiedettévisti ole, joten hypoteesia ei siis voida asettaa.
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6 AINEISTO JA ANALYYSIT

6.1 Tutkittavat ja aineistonkeruu

Tamén pro gradu -tutkielman aineisto on osa Suomen Akatemian rahoittamasta Opettajan ja
oppilaan vilinen vuorovaikutus temperamentiltaan erilaisten lasten koulunaloituksen tukena
(TEMPO)-tutkimushankkeesta. TEMPO-tutkimushankkeen tavoitteena on selvittdd, kuinka
opettajat voivat vuorovaikutuksellaan oppilaiden kanssa tukea temperamentiltaan erilaisten

oppilaiden koulutaitojen ja motivaation kehitystd ensimmaiisen luokan aikana.

Syksyllda 2019 TEMPO -tutkimukseen pyydettiin mukaan yhteensd kuuden Uudenmaan
kunnan ja neljan Itd-Suomen kunnan kaikkia lukuvuonna 2019-2020 ensimmadista luokkaa
opettavia opettajia. Yhteensd 23 opettajaa, jotka kaikki olivat naisia, 1dhti tutkimukseen
mukaan. Kunkin opettajan luokalta arvottiin satunnaisesti mukaan viisi oppilasta ja heididn
vanhemmiltaan pyydettiin suostumus tutkimuksen toteuttamiseen oppilaan osalta. Mikili
luokassa oli oppilaita vihemmain kuin viisi, pyydettiin mukaan kaikkia oppilaita. Mukaan

lahti lopulta 100 oppilasta, joista 53 oli tyttdja ja 47 poikia.

TEMPO-hankkeessa on keritty tutkimusaineistoa sekd opettajilta, oppilailta ettd oppilaiden
huoltajilta. Syksylld 2019 oppilaiden huoltajia pyydettiin tayttdméén taustakyselyt, joiden
oli selvittdd muun muassa huoltajien ndkemyksiéd lapsen koulutaidoista, motivaatiosta seka
temperamenttipiirteistd. My0s opettajia pyydettiin tdyttiméaén taustakyselylomakkeet, joissa
oltiin kiinnostuneita sekd opettajien omista persoonallisuuspiirteistd ja heiddn tydskentely-
ja vuorovaikutustavoistaan erilaisissa tilanteissa ettd heididn ndkemyksistddn tutkimukseen
osallistuvien oppilaiden temperamenttipiirteistd, koulutaidoista ja motivaatiosta.

Taustakyselylomakkeiden lisdksi opettajat tiyttivét tutkimuksen alussa kyselylomakkeita,
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joissa he arvioivat opettaja-oppilas vuorovaikutuksen laatua kunkin tutkimukseen
osallistuvan oppilaan kohdalla sekd ndiden oppilaiden luku- ja laskutaitoa ja motivaatiota.
Nama4i arvioinnit toistettiin uudelleen tutkimuksen aikana vield kolme kertaa siten, ettd
kaiken kaikkiaan vuorovaikutusta sekd taitojen ja motivaation kehitystd mitattiin kaksi
kertaa syys- ja kaksi kertaa kevétlukukauden aikana. Samoina ajankohtina TEMPO-
hankkeen tutkijat kavivit kouluilla tutkimassa oppilaiden luku- ja laskutaitoa sekd

motivaatiota.

Tadmidn pro gradu -tutkielman aineisto koostuu tutkimukseen osallistuneiden opettajien
taustakyselylomakkeissa tdyttdmistd oppilaan temperamenttiarvioista sekd opettajien
tekemdstd ensimmadisestd opettaja-oppilasvuorovaikutusarviosta. Yhteensd 100 mukana
olleelta oppilaalta temperamenttiarviot saatiin yhteensd 95 oppilaalta (51 tyttod, 44 poikaa)
ja vuorovaikutusarvio 76 oppilaalta (45 tyttdd, 31 poikaa). Viiden oppilaan osalta opettaja ei
palauttanut temperamenttiarviota. Vuorovaikutusarvioihin vastauksia saatiin vain 76, koska
osassa kunnista lupaprosessi vei kauemmin ja siksi kaikki opettajat eivét ennittineet mukaan
ensimmadiselle vuorovaikutusmittauskerralle. Pro gradu - tutkielmaa varten tutkimusaineisto

annettiin kdyttoon pseudonymisoituna.

Ennen tutkimushankkeen kdynnistymistd sille haettiin  Itd-Suomen yliopiston
tutkimuseettisen toimikunnan lausunto. Tutkimuseettisen toimikunnan puoltavan lausunnon
jélkeen tutkimuksen toteutukseen hankittiin kirjalliset luvat ensin kunkin mukana olevan
kunnan opetus- tai sivistystoimelta, minké lisdksi kuntien alakoulujen rehtoreille 1dhetettiin
tutkimuksesta tiedote sdhkopostitse tai kirjeitse. Jokainen tutkimukseen mukaan ldhtenyt
opettaja antoi henkil6kohtaisen suostumuksensa tutkimukseen osallistumisesta, ja mukaan
arvottujen oppilaiden osalta vanhemmat ovat antaneet kirjallisen suostumuksensa osallistua
tutkimukseen. Tutkittavia opettajia ja oppilaita on informoitu tutkimuksen toteutukseen,
tutkimuksen tietosuojaan sekd henkil6tietojen késittelyyn liittyvistd asioista lainsddadannon
edellyttdmailld tavalla, ja osallistujilla on ollut mahdollisuus vetdytyd tutkimuksesta missé
vaiheessa tahansa. Tutkimuksen tietosuojaseloste sekd tiedote henkil6tietojen kisittelystd

tutkimuksessa ovat pyynnosta saatavissa tutkimuksen johtajalta.
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6.2 Mittarit ja muuttujat

Temperamentti

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden temperamenttia mitattiin The Survey Individual
Differences of Children and Adolescents (SIDCA) -mittariin (Martin 2014) pohjautuvalla
suomenkieliselld versiolla (Rdikkonen ym. valmisteilla oleva késikirjoitus), joka on lasten
ja nuorten temperamentin ja persoonallisuuden arvioimiseen tarkoitettu mittari. Tdssd pro
gradu -tutkielmassa mittarista ovat mukana temperamentin ulottuvuuksista aktiivisuus,
hédirittdvyys, positiivinen mieliala, negatiivinen emotionaalisuus, seurallisuus ja
varautuneisuus. Opettajat arvioivat tutkimukseen osallistuvien oppilaidensa temperamenttia
kyselylomakkeella, joka noudatti seitsenportaista Likert —asteikkoa (1 = Paljon
keskimédrdistd vdhemmin- 7 = Paljon keskiméirdistdi enemmaén). Kyselylomakkeen
vastauksissa suuri arvo ilmensi siis opettajan ndkemystd siitd, ettd vditteessd esitettyd
piirrettd esiintyi lapsella paljon keskimdirdistd enemmaén, ja pieni arvo puolestaan sitd, ettd
opettajan mielestd tdtd piirrettd esiintyi lapsen toiminnassa paljon keskimaérdista

vahemman.

Kyselylomakkeessa mukana oli yhteensd kolmekymmentd védittdmai, joista kuusi mittasi
aktiivisuutta (esim. “Tdmé oppilas on koko ajan litkkeessd™), viisi hdirittdvyyttd (esim.
”Tamé oppilas jaksaa keskittyd asiothin vain vdhédn aikaa”), neljd positiivista mielialaa
(esim. ”Tama oppilas on iloinen”), viisi negatiivista emotionaalisuutta (esim. ”Tdma oppilas
suuttuu helposti”), viisi seurallisuutta (esim. ”Tdma oppilas ystdvystyy helposti”) ja viisi
varautuneisuutta (esim. ”Tdméi oppilas on ujo”). Temperamenttipiirteet ja niihin liittyvét

vaittdmat on esitelty tarkemmin liitteessa 1.

Kyselylomakkeen pohjalta muodostettiin kuusi eri temperamenttipiirteitd kuvaavaa
keskiarvosummamuuttujaa. Summamuuttujien reliabiliteettia mitattiin Cronbachin alfalla.
Temperamenttisummamuuttujien  Crohbachin  alfat olivat  aktiivisuudelle .87,
héirittdvyydelle .90, positiiviselle mielialalle .84, seurallisuudelle .88, negatiiviselle
emotionaalisuudelle .92 ja varautuneisuudelle .83. Kaikki alfa-arvot olivat hyvid ylittden

raja-arvon .70 (Nunnally & Bernstein 1994).
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Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutus.

Opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen mittaamiseen kaytettiin Student-Teacher
Relationship Scale (STRS) -mittarin lyhennettyd suomenkielistd versiota (Pianta 2001;
Lerkkanen & Poikkeus 2011), joka mittaa opettajan ja oppilaan vuorovaikutussuhteessa
ilmenevéd ldheisyyttd sekd ristiriitaisuutta. Opettajat tiyttiviat kyselylomakkeet erikseen
kunkin oppilaansa kohdalta. Kyselylomake sisédlsi 15 vdittdmad, jotka noudattivat
viisiportaista Likert —asteikkoa (1 = Ei ehdottomasti sovi — 5 = Sopii erittdin hyvin).
Seitsemdn viittimistd mittasi ldheisyyttd (esim. “Minulla on ldheinen, ldmmin suhde
oppilaaseen”) ja kahdeksan ristiriitaisuutta (esim. “Oppilaan ja minun vélilld tuntuu aina
olevan hankaluuksia”) vuorovaikutuksessa. Viittimédt on esitelty tarkemmin liitteessd 2.
Kyselylomakkeen pohjalta muodostettiin kaksi keskiarvosummamuuttujaa; ldheisyys ja
ristiriitaisuus. Cronbachin alfan mukaiset reliabiliteettikertoimet olivat ldheisyydelle .85 ja
ristiriitaisuudelle .87. Alfa-arvot olivat siis hyvid ylittden raja-arvon .70 (Nunnally &

Bernstein 1994).

6.3 Analyysit

Analyysit toteutettiin  IBM SPSS Statistic 24 ohjelmalla. Aluksi tarkasteltiin
summamuuttujien perustietoja ja normaalijakautuneisuutta. Normaalijakautuneisuutta
tarkasteltiin Kolmagorov-Smirnovin testin sekd vinouden ja huipukkuuden perusteella.
Tarkemmat tiedot summamuuttujien normaalijakautuneisuudesta 16ytyvit liitteestd 3.
Kolmagorov-Smirnovin testin mukaan temperamenttisummamuuttujista positiivinen
mieliala,  seurallisuus ja  varautuneisuus  olivat  normaalisti  jakautuneita.
Vuorovaikutussummamuuttujista kumpikaan ldheisyys eika ristiriitaisuus ollut normaalisti
jakautuneita. Vinous tosin olikin odotettavaa muuttujien siséllollisen luonteen vuoksi, silla
yleensd opettajat raportoivatkin vuorovaikutuksessaan oppilaiden kanssa keskiméérin paljon
laheisyytté ja vdhin ristiriitaisuutta ja vuorovaikutuksen laatu on parhain pienten oppilaiden
kanssa (ks. esim. O'Connor 2010). Koska kaikki summamuuttujat eivét olleet normaalisti

jakautuneita kdytettiin testeind padasiassa epdparametrisid testeja.



30

Taulukossa 1 on esitetty summamuuttujien perustiedot.

TAULUKKO 1. Summamuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat

Ka Kh N Asteikko
Aktiivisuus 4.71 1.06 95 1-7
Hairittavyys 3.32 1.42 95 1-7
Positiivinen mieliala 4.94 0.91 95 1-7
Seurallisuus 4.77 1.03 95 1-7
Neg. emotionaalisuus 2.84 1.36 95 1-7
Varautuneisuus 3.33 1.16 95 1-7
Laheisyys 3.95 0.70 76 1-5
Ristiriitaisuus 1.55 0.68 76 1-5

Huom. ka= keskiarvo kh= keskihajonta.

Sukupuolieroja  opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa (tutkimuskysymys 1) tutkittiin
epdparametrisella ~ Mann-Whitneyn  U-testilli. = Sukupuolieroja  temperamentissa
(tutkimuskysymys 2) puolestaan tutkittiin riippumattomien otosten t-testilld ja niiden
summamuuttujien kohdalla, jotka eivdt olleet normaalisti jakautuneita kdytettiin vield
tuloksen vahvistamiseen epdparametrista Mann-Whitneyn U-testid. Tutkimuskysymys 3
“miten eri temperamenttipiirteet ovat yhteydessd opettaja-oppilasvuorovaikutukseen?” ja
tutkimuskysymys 4 ”onko temperamentti yhteydessi opettaja-oppilasvuorovaikutukseen eri
tavoin tytoilld ja pojilla?” tarkastelevat yhteyksid eri temperamenttipiirteiden ja
vuorovaikutussummamuuttujien vililld, ja nditd tutkittiin korrelaatioilla. Koska osan
summamuuttujista kohdalla aineisto ei ollut normaalisti jakautunutta, kaytettiin
korrelaatiotarkasteluissa ~ epdparametrista ~ Spearmanin  jérjestyskorrelaatiokerrointa.
Tutkimuskysymys 4 kohdalla aineisto jaettiin erikseen tyttoihin ja poikiin ja korrelaatioita
tarkasteltiin erikseen kummankin ryhmén kohdalla. Korrelaatioiden yhtdsuuruutta

tarkasteltiin Fisherin z-kertoimen avulla (McNemar 1969).

Ennen varsinaisia analyyseja tarkasteltiin vield temperamenttimuuttujien keskindiset
korrelaatiot, jotka on esitelty taulukossa 2. Ndma tarkistettiin, koska eksploratiivista
faktorianalyysia ei voitu pienen otoskoon vuoksi tehdi ja haluttiin kuitenkin varmistua, ettd
temperamenttipiirteet ovat selkedsti erillisid, eikd niiden vélilldi ole todella suuria
riippuvuuksia. Vaikka tietyt piirteet korreloivatkin keskenddn melko voimakkaasti,

korrelaatiot eivit kuitenkaan olleet niin korkeita, ettd olisi syytd epdilld niiden mittaavan
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samaa asiaa. Lisdksi tarkasteltiin vuorovaikutussummamuuttujien keskindisti korrelaatiota
eivitkd laheisyys ja ristiriitaisuus korreloineet tilastollisesti merkitsevisti keskendén (p=
-.194; p>.05).

TAULUKKO 2. Temperamenttisummamuuttujien keskiniiset korrelaatiot

1. 2. 3. 4. 5. 6.
1. Aktiivisuus
2. Hairittavyys 364 %%
3. Positiivinen mieliala .186 -.178
4. Seurallisuus .623*** 005 S35%**
5. Neg. emotionaalisuus  .095 393#*Ek - _566%** - 149
6.Varautuneisuus -574%%*% 093 -221% - 714%%% 068

Huom. n=95; *p<.05, ** p<.01, ***p<.001
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7 TULOKSET

7.1 Tutkimuskysymys 1.

Tadmaén tutkielman ensimmaisessé tutkimuskysymyksessa haluttiin selvittdd, onko tyttdjen ja
poikien viélilld sukupuolieroja opettajan raportoimassa opettaja oppilasvuorovaikutuksessa.
Koska kummankaan vuorovaikutussummamuuttujan, ldheisyyden ja ristiriitaisuuden,
kohdalla aineisto ei ollut Kolmagorov-Smirnovin testin mukaan normaalisti jakautunutta

(ks. liite 3) kéytettiin analyysissa epdparametrista Mann-Whitneyn U-testid.

Laheisyydessd ei ollut u-testilld mitattuna tilastollisesti merkitsevié eroa tyttdjen ja poikien
vililla (U= 622.5, p>.05). Opettajat siis arvioivat vuorovaikutuksensa keskimiirin yhta
ldheiseksi tyttdjen ja poikien kanssa. Ristiriitaisuuden kohdalla sukupuolieroja kuitenkin
havaittiin (U=435.0, p <.01) niin, ettd poikien (n = 31, ka = 1.69, mean rank = 46.97)
kohdalla ristiriitaisuutta arvioitiin olevan vuorovaikutuksessa enemmin kuin tyttojen
kohdalla (n =45, ka=1.45, mean rank = 32.67). Efektikoon tarkasteluun kdytettyyn Cohenin
d:td (Cohen 1988), jonka mukaan efektikoko oli kuitenkin pieni (d=0.364).

7.2 Tutkimuskysymys 2.

Tédmin tutkielman toinen tutkimuskysymys oli, onko tyttéjen ja poikien temperamentissa
sukupuolieroja. Koska osa temperamenttisummamuuttujista oli normaalijakautuneita, tata
tarkasteltiin riippumattomien otosten t-testin avulla. T-testin tulokset on esitetty taulukossa

3.
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Tulokset osoittivat, ettd tyttdjen ja poikien vililld oli tilastollisesti merkitsevd ero
aktiivisuudessa ja tilastollisesti erittdin merkitsevd ero héirittdvyydessd. Opettajat
raportoivat pojilla olevan keskiméérin enemmén aktiivisuutta ja hdirittdvyyttd kuin tytoilla.
Myos efektikoot kertovat erojen merkitsevyydestd. Efektikokoa mitattiin Cohenin d:l1&
(Cohen 1988), jonka mukaan efektikoko oli aktiivisuuden kohdalla keskikokoinen (d=0.692)
ja héirittdvyyden kohdalla suuri (d=0.847). Muissa temperamenttipiirteissd ei ollut

sukupuolten vililla tilastollisesti merkitsevda eroa.

Koska aktiivisuuden, héirittdvyyden ja negatiivisen emotionaalisuuden summamuuttujien
kohdalla aineisto ei ollut Kolmagorov-Smirnovin testin mukaan normaalisti jakautunut (ks.
liite 3), varmistettiin tulosta vield epdparametrisella Mann-Whitneyn U-testilld. U-testin
tulokset ovat linjassa riippumattomien otosten t-testin tulosten kanssa. Aktiivisuuden
kohdalla havaittiin tilastollisesti merkitsevid sukupuolieroja my6s Mann-Whitneyn u-testilla
mitattuna (U= 703.0, p<.01) niin, etti opettajat arvioivat pojat keskimaarin aktiivisemmiksi
(mean rank= 57.52) kuin tyt6t (mean rank= 39.78). My0s hiirittdvyydessi oli tilastollisesti
erittdin merkitsevd sukupuoliero (U=579.0; p<.001); opettajat arvioivat pojilla olevan
keskiméérin enemmaén héirittavyyttd (mean rank= 59.31) kuin tyt6illd (mean rank= 38.25).
Negatiivisessa emotionaalisuudessa ei ollut tyttdjen ja poikien vililld myodskddn Mann-

Whitneyn U-testilld mitattuna tilastollisesti merkitsevda eroa (u=904.5; p>.05).

TAULUKKO 3. Sukupuolierot temperamenttipiirteissi riippumattomien otosten t-
testin avulla testattuna

Tytot Pojat T-testi

(n=51) (n=44)

Ka Kh Ka Kh t d »p
Temperamenttipiirre
Aktitvisuus 4.38 0.92 5.08 1.10  -3.36 93  <.0I**
Hairittavyys 2.81 1.29 3.92 1.35  -4.12 93  <.001***
Positiivinen mieliala 5.03 1.03 4.82 0.77 1.14 91.3 >.05
Seurallisuus 4.80 1.08 4.75 0.97 0.22 93  >.05
Neg. emotionaalisuus  2.67 1.37 3.04 1.35  -1.33 93  >.05
Varautuneisuus 3.44 1.32 3.20 093 0.99 89.3 >.05

Huom. Ka= keskiarvo kh= keskihajonta df= vapausasteet
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7.3 Tutkimuskysymys 3.

Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla haluttiin  selvittdd, miten oppilaan
temperamenttipiirteet ovat yhteydessd opettajan ja oppilaan véliseen vuorovaikutukseen.
Tatd tutkittiin -~ korrelaatiotarkastelujen avulla.  Korrelaatiotarkasteluun  kéytettiin
vuorovaikutussummamuuttujien vinouden vuoksi Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerrointa.

Tulokset on esitetty taulukossa 4.

Korrelaatiotarkastelut koko otoksen tasolla osoittivat, ettd temperamenttipiirteistd
aktiivisuus, positiivinen mieliala ja seurallisuus korreloivat positiivisesti ja tilastollisesti
merkitsevisti ldheisyyteen. Mitd enemmaén opettaja siis arvioi lapsella olevan nditd piirteita,
sitdi enemmén hidn raportoi vuorovaikutuksessa olevan ldheisyyttd. Varautuneisuus
puolestaan korreloi ldheisyyteen merkitsevisti ja negatiivisesti; mitd varautuneempana

opettaja lapsen néki, sitd vihemmaén hin arvioi vuorovaikutuksessa olevan ldheisyytta.

Hairittdvyys ja negatiivinen emotionaalisuus korreloivat merkitsevisti ja positiivisesti
ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa. Ndmé piirteet siis olivat yhteydessd siihen, ettd
opettaja raportoi vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa olevan enemmén ristiriitoja.
Positiivinen mieliala ja seurallisuus puolestaan korreloivat merkitsevisti ja negatiivisesti
ristiriitaisuuteen; mitd korkeammaksi opettaja lapsen positiivisen mielialan ja seurallisuuden
arvioi; sitd vdhemmdin hin arvioi vuorovaikutuksessa olevan ristiriitaisuutta. Muita
tilastollisesti merkitsevid korrelaatioita ei temperamenttipiirteiden ja vuorovaikutuksen
vélilla  ollut. Kaiken kaikkiaan tilastollisesti merkitsevdt korrelaatiot olivat
voimakkuudeltaan kohtalaisia ja jopa vahvoja (Cohen 1988) paitsi seurallisuuden ja

ristiriitaisuuden vilinen korrelaatio, joka oli voimakkuudeltaan heikko.

TAULUKKO 4. Temperamenttipiirteiden ja vuorovaikutussummamuuttujien viliset
korrelaatiot

Temperamenttipiirre Liheisyys Ristiriitaisuus
Aktiivisuus 355%* .062
Hairittdvyys 155 504 #*
Positiivinen mieliala 382%* -.574%**®
Seurallisuus A85HHE -.260*

Neg. emotionaalisuus -.058 662%H*
Varautuneisuus - 499 ** 192

Huom. *p< .05 ; **p<.01 ; ***p<.001; n= 76
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7.4 Tutkimuskysymys 4.

Seuraavaksi  haluttiin  selvittdd, onko temperamentti  yhteydessd  opettaja-
oppilasvuorovaikutukseen eri tavoin tytoilld ja pojilla. Tdhén tulos saatiin jakamalla aineisto
tyttdihin ja poikiin ja tarkastelemalla korrelaatioita erikseen kummallakin ryhmaélla.
Korrelaatioiden yhtdsuuruutta verrattiin Fisherin Z- kertoimen (McNemar 1969) avulla.

Tyttojen korrelaatiot on esitetty taulukossa 5 ja poikien taulukossa 6.

Tulokset osoittivat, ettd aktiivisuus korreloi tilastollisesti merkitsevisti ja positiivisesti
laheisyyteen tytoilld, mutta ei pojilla. Korrelaatiot olivat myos Fisherin z- kertoimen mukaan
tilastollisesti merkitsevisti eri suuruiset (z=2.0, p<.05). Seurallisuus ja positiivinen mieliala
korreloivat puolestaan ristiriitaisuuteen negatiivisesti ja merkitsevisti vain tytoilld, mutta
eivit pojilla ja ndmékin korrelaatiot olivat Fisherin z-kertoimen mukaan eri suuruiset seké
positiivisen mielialan ja ristiriitaisuuden (z= -2.8, p<.01) ettd seurallisuuden ja

ristiriitaisuuden kohdalla (z= -1.8, p<.05).

Lisdksi positiivinen mieliala korreloi positiivisesti ja merkitsevisti ldheisyyteen vain tytoilla
ja héirittdvyys puolestaan positiivisesti ja merkitsevésti ldheisyyteen vain pojilla. Fisherin z-
kertoimen mukaan korrelaatiot eivit kuitenkaan olleet ndissd tapauksissa tilastollisesti
merkitsevisti eri suuruiset, miké voi johtua siité, ettd otoskoot olivat niin pienid, ettd testin
tilastollinen voima ei riittdnyt hylkddméén nollahypoteesia (vrt. esim. Metsdmuuronen 2006

434, 452).

Muissa tapauksissa tyttojen ja poikien korrelaatiot olivat Fisherin z-testien perusteella yhtd
suuret, eli ndma temperamenttipiirteet eivét siis olleet yhteydessd vuorovaikutukseen eri

tavalla tytdilld ja pojilla.
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TAULUKKO 5. Temperamenttipiirteiden ja vuorovaikutusmuuttujien viliset
korrelaatiot tytoilla
Temperamenttipiirre Liaheisyys Ristiriitaisuus
Aktiivisuus 593 %% -.126
Hairittdvyys A17 A14%*
Positiivinen mieliala A430%* -.682%**
Seurallisuus S61%** -422%*
Neg. emotionaalisuus -.014 01 %E*
Varautuneisuus - 553%** 237
Huom. *p<.05; **p<.01; ***p<.001; n=45
TAULUKKO 6. Temperamenttipiirteiden ja vuorovaikutusmuuttujien viliset

korrelaatiot pojilla

Temperamenttipiirre Liaheisyys Ristiriitaisuus
Aktitvisuus .190 .080
Hairittavyys 376%* A467**
Positiivinen mieliala 165 -.151
Seurallisuus 370%* -.005

Neg. emotionaalisuus -.104 S500**
Varautuneisuus -.434%* 221

Huom. *p<.05; **p<.01; ***p<.001; n=31
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8 POHDINTAA JA TULOSTEN TARKASTELUA

Tamén pro-gradu tutkielman tavoitteena oli tutkia, onko opettaja-oppilasvuorovaikutus
erilaista tyttdjen ja poikien kanssa ja onko temperamenttipiirteissd sukupuolieroja. Lisdksi
tarkasteltiin sitd, miten eri temperamenttipiirteet ovat yhteydessid opettajan ja oppilaan
viliseen vuorovaikutukseen ja onko tdssd yhteydessd sukupuolieroja. Tutkielmassa
havaittiin, ettd tyttdjen ja poikien temperamentissa oli kahden temperamenttipiirteen,
hiirittivyyden ja aktiivisuuden, kohdalla merkitsevid sukupuolieroja ja lisidksi opettajat
raportoivat vuorovaikutuksessaan enemman ristiriitaisuutta poikien kanssa. Temperamentti
oli myds yhteydessd opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen laatuun ja lisdksi

hieman eri tavalla tyttdjen ja poikien kanssa.

Seuraavaksi tuloksia kdydadn ldpi peilaten aikaisempaan tutkimukseen ja tdmén jilkeen
pohditaan tdmidn tutkielman vahvuuksia, rajoitteita sekd luotettavuutta ja eettisyyttd ja

annetaan ehdotuksia jatkotutkimuksiin.

8.1 Yleinen vuorovaikutuksen laatu

Yleisesti tdimédn tutkielman tulokset osoittivat, ettd opettajat kokevat vuorovaikutuksensa
oppilaiden kanssa varsin positiiviseksi. He raportoivat keskimédrin véhén ristiriitaisuutta ja
paljon ldheisyyttd vuorovaikutuksessaan oppilaiden kanssa. Opettajat siis raportoivat, ettd
heidédn vuorovaikutuksensa tutkimukseen osallistuvien lasten kanssa on keskimiérin
avointa, ldheistd ja ldmmintd kun taas hankalia ja ristiriitaisia kokemuksia
vuorovaikutuksesta oppilaiden kanssa raportoitiin huomattavan vihan. Tdmé on hyva asia,
silli useat aiemmat tutkimukset ovat korostaneet myoOnteisen  opettaja-

oppilasvuorovaikutuksen merkitystd oppilaiden koulunkdynnin ja esimerkiksi kouluun
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sitoutumisen kannalta (Hamre & Pianta 2001; Muhonen ym. 2016; O"Connor McCartney
2007). Tulos on my®s linjassa muiden tutkimusten kanssa, joissa vuorovaikutus oli yleisesti
positiivista ja sisélsi vahén ristiriitoja ja paljon ldheisyyttd (esim. Justice ym. 2008; Rudasill

& Rimm-Kaufman 2009).

Mahdollinen syy vuorovaikutuksen nédin hyvién yleiseen laatuun on oppilaiden nuori ika.
Tamin tutkielman kohteena olevat oppilaat olivat ensimmaiselld luokalla ja opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen on todettu olevan ’parhaimmillaan” koulutien alussa ja véhitellen
heikentyvédn ylemmilld luokka-asteilla (Jerome, Hamre & Pianta 2009; O'Connor 2010).
Onkin siis luonnollista, ettd opettajat kokivat vuorovaikutussuhteet oppilaisiin keskiméérin
laheisiksi ja ristiriidattomiksi. Liséksi tuloksiin voi vaikuttaa kyselyyn vastaamisen
ajankohta. Opettajat vastasivat tdhdn kyselyyn syksylld, kun olivat opettaneet oppilaitaan
vasta noin kahden kuukauden ajan, joten he eivit valttdmatta vield tunne oppilaitaan niin
hyvin ja vuorovaikutussuhteet oppilaisiin eivit vélttdméttd ole vield vakiintuneet.
Ristiriitojen vdhdisyys saattaa siis my0s johtua siité, ettd niitd ei yksinkertaisesti ole ehtinyt
vield syntyd. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tarkastella muuttuuko vuorovaikutus, kun
samaan kyselyyn vastataan myohemmaéssé ajankohdassa. Toisaalta esimerkiksi Doumenin
ym. (2012, 72) tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajan ndkemykset vuorovaikutuksesta
lasten kanssa muodostuvat melko pysyviksi hyvin nopeasti: ne olivat vakiintuneet jo heti

kouluvuoden alussa eivitkd muuttuneet paljoa lukuvuoden aikana.

8.2 Sukupuolierot opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa

Tamain tutkielman tulokset osoittavat lisdksi, ettd opettajat raportoivat vuorovaikutuksessaan
poikien kanssa enemmadn ristiriitaisuutta kuin tyttdjen, tosin efektikoko oli pieni. Tdémé on
linjassa hypoteesin ja aikaisempien tutkimusten (esim. Baker 2006; Muhonen ym. 2016;
Rudasill & Rimm- Kaufman 2009) kanssa, joissa my0s on havaittu, ettd poikien kanssa
vuorovaikutus on ristiriitaisempaa kuin tyttdjen. Se miksi vuorovaikutuksessa koettiin
enemman ristiriitaisuutta poikien kuin tyttdjen kanssa voi johtua useasta asiasta.
Aikaisemmissa tutkimuksissa pojat on néhty vihemmain sitoutuneina kouluun (Stipek &
Miles 2008) ja heilli on havaittu enemmin ulospdin ndyttdytyvdd, jopa aggressiivista

ongelmakiytostd (Silver ym. 2005; Stipek & Miles 2008), mikd voi osaltaan heikentda
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vuorovaikutusta. Toisaalta myds opettajan oma sukupuoli voi vaikuttaa. Kaikki tdmédn
tutkielman kohteena olevat opettajat olivat naisia, joten syy suurempaan ristiriitaisuuteen
poikien kanssa voi johtua my0s siité, ettd opettaja ja oppilas ovat vastakkaista sukupuolta.
Esimerkiksi Mullola huomasi véitdskirjassaan (2012), ettd miesopettajat eivit olleet niin
ankaria arvioidessaan poikien opetettavuutta kuin naisopettajat, mutta toisaalta he taas olivat
tiukempia arvioidessaan tyttdjd, vaikkakin opettajan sukupuolesta huolimatta pojat arvioitiin
yleisesti ’negatiivisemmin” kuin tytot. Jatkossa olisi varmasti syytd tarkastella myos
opettajan sukupuolen merkitystd opettaja-oppilasvuorovaikutuksen kannalta vaikka valtaosa

alkuopetuksen opettajista onkin naisia.

Kuitenkaan vastoin hypoteesia ja aikaisempia tutkimuksia (esim. Baker 2006; Rudasill &
Rimm- Kaufman 2009) ldheisyydessd ei tdssd tutkielmassa havaittu sukupuolieroja;
ailemmin opettajat ovat raportoineet vuorovaikutuksensa olevan enemmaén ldheisyytté
tyttéjen kuin poikien kanssa. Toisaalta myds Muhonen ym. (2016) havaitsivat, ettd vaikka
poikien kanssa ristiriitoja oli enemmaén, niin vuorovaikutus koettiin yhtd ldheiseksi tyttjen
japoikien kanssa. Tdmén tutkielman tulokset ovat siis linjassa heidén tutkimuksensa tulosten
kanssa. Se on hyvi asia, silld se kertoo siité, ettd vaikka poikien kanssa olisi ristiriitaisuutta
enemman, niin suhteet heiddn kanssaan voivat silti olla yhtd ldheisid ja lampimid kuin

tyttdjenkin kanssa.

Laheisyytti ja ristiriitaisuutta onkin hyva tarkastella erillisind kokonaisuuksina, eivétka ne
tdssd tutkielmassa edes korreloineet merkitsevasti keskenddn, mikd kertoo siitd, ettd ne
mittaavat eri asioita luokkahuoneessa. Rudasill, Reio, Stipanovic & Taylor (2010, 399)
toteavatkin, ettd on mahdollista, ettd suhde on samalla sekd ldheinen ettd ristiriitainen ja
toisaalta kaikkien oppilaiden kanssa opettaja ei vélttdmattid koe kumpaakaan, ldheisyyttd eikd

ristiriitaisuutta.
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8.3 Sukupuolierot temperamentissa

Tadmidn tutkielman tulosten mukaan opettajat raportoivat pojilla olevan keskimédrin
enemman hdirittdvyyttd ja aktiivisuutta kuin tytoilld, mutta muissa piirteissd ei ollut
havaittavissa merkitsevid sukupuolieroja. Tulokset ovat siis linjassa hypoteesin kanssa.
Toisaalta esimerkiksi McClowry ym. (2013) ja Mullola (2012) havaitsivat, ettd pojat olivat
enemmaén edustettuina “hankalassa” temperamenttiprofiilissa ja piirteissd, jotka heijastavat
heikkoa opetettavuutta. McClowryn ja kollegoiden (2013) mukaan tytt6jd taas oli
enemmistd ahkeruutta ja hyvdid opetettavuutta heijastavassa profiilissa ja Mullolan (2012)
mukaan opettajat arvioivat tytdt korkeammalle positiivisessa mielialassa kuin pojat. Ndiden
perusteella olisi voinut olettaa, ettd opettajat olisivat arvioineet pojilla olevan enemmén
myds negatiivista emotionaalisuutta ja tytoilld taas kenties enemmain “positiivisina pidettyja
piirteitd”, kuten positiivista mielialaa. Néin ei kuitenkaan ollut mikd kertoo siitd, ettd
loppujen lopuksi tytot ja pojat eivdt ehké eroa temperamentiltaan niin paljoa toisistaan, tai

ainakaan tdmin tutkielman kohteena olevat opettajat eivit titd eroa raportoineet.

Edelld kuvatut sukupuolierot vuorovaikutuksen ristiriitaisuudessa voivat mahdollisesti
johtua nimenomaan siité, ettd opettajat raportoivat pojilla olevan enemman héirittavyytti ja
aktiivisuutta ja ettd nima piirteet kenties lisddvit ristiriitojen maarad vuorovaikutuksessa (ks.
Rudasill & Rimm-Kaufman 2009; Rudasill, Reio ym. 2010; Rudasill ym. 2013).
Hiirittdvyyden on havaittu olevan yhteydessi heikompaan opettaja-
oppilasvuorovaikutukseen (vrt. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009), ja koska pojilla
héirittdvyyttd esiintyi enemmaén, niin mahdollisesti juuri siksi opettajat raportoivat poikien

kanssa vuorovaikutuksessa myods enemman ristiriitaisuutta.
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8.4 Temperamenttipiirteiden yhteys opettaja-oppilasvuorovaikutukseen

Hairittivyys ja negatiivinen emotionaalisuus

Tarkasteltaessa sitd, ovatko temperamenttipiirteet yhteydessd opettajan ja oppilaan viliseen
vuorovaikutukseen havaittiin useita kiinnostavia yhteyksid. Ensinndkin héirittdvyys ja
negatiivinen emotionaalisuus korreloivat odotetusti ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa ja
tdima tulos on linjassa hypoteesin ja aikaisempien tutkimusten (esim. Diaz ym. 2017,
Rudasill & Rimm-Kaufman 2009; Rudasill, Reio ym. 2010; Rudasill ym. 2013) kanssa.
Tulos ei ole kiytinnon kouluelimén nikokulmastakaan yllattava, silld oppilaat, joiden
keskittyminen herpaantuu helposti ja jotka kokevat usein ja voimakkaasti kielteisid tunteita
varmasti saatetaan kokeakin haastaviksi, ja heiddn kanssaan voi olla vaikeampi muodostaa
hyvdd vuorovaikutussuhdetta. Opettajat saattavat helposti joutua néitd oppilaita
”ojentamaan” ja puuttumaan heidin toimintaansa ja ndma tekijat mahdollisesti aiheuttavat

sen, ettd ristiriitoja vuorovaikutuksessa syntyy enemmaén.

Toisaalta vuorovaikutuksen toiseen ulottuvuuteen, ldheisyyteen, hdirittdvyys ja negatiivinen
emotionaalisuus eivit kuitenkaan korreloineet tilastollisesti merkitsevésti negatiivisesti,
mikd on hyvd asia, silldi se kertoo, ettd “haastavistakin” piirteistd huolimatta
vuorovaikutussuhde voi olla lammin ja ldheinen miké osaltaan lisdé positiivisia vaikutuksia
esimerkiksi kouluun sitoutumiseen, kuten esimerkiksi Muhosen ym. (2016) tutkimuksessa
huomattiin. Tdmé& on linjassa joidenkin aikaisempien tutkimusten kanssa, joissa havaittiin,
ettd negatiivinen emotionaalisuus (osana haastavaa temperamenttia tai erillisend
temperamenttipiirteend tarkasteltuna) oli yhteydessd nimenomaan ristiriitaisuuteen
vuorovaikutuksessa, mutta ei ldheisyyteen (Diaz ym. 2017; Rudasill ym. 2013; Rudasill,
Reio ym. 2010). Toisaalta Rudasill ja Rimm-Kaufman (2009) huomasivat, ettd korkea
tahdonalaisen itsesdételyn taso, jota tdssd tutkielmassa heijastaa matala hairittivyys, oli
yhteydessd ldheisempddn vuorovaikutukseen, joten olisi voinut olettaa, ettd korkea

hiirittdvyys taas korreloisi ldheisyyteen negatiivisesti.
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Yllattavaa oli, ettd tarkasteltaessa poikien ja tyttdjen korrelaatioita erikseen, héirittdvyys
korreloikin poikien otoksessa merkitsevisti ja positiivisesti 1dheisyyteen, tytoilld taas tima
korrelaatio ei ollut merkitsevd. Tdémé tulos on mielenkiintoinen, eikd sille 10ytynyt
aikaisemmasta kirjallisuudesta selitysti. Ehka koska pojilla héirittdvyytta raportoitiin olevan
keskimédrin enemmén kuin tytdilld, opettajat ovat sithen pojissa “tottuneempia” ja siksi
myds reagoivat sithen eri tavalla kuin hiirittdvyyteen tytdissa. Toisaalta téllaiset lapset my0os
mahdollisesti tekevit enemmaén vuorovaikutusaloitteita miké taas osaltaan voi johtaa myos
laheisyyteen vuorovaikutuksessa (Rudasill 2011, 155). Rudasill (2011, 155) pohtiikin, ettd
sdannobllinen vuorovaikutus ja vuorovaikutuksen médrd saattavat ehkdisti matalan
tahdonalaisen itsesdételyn (eli tdssd tapauksessa korkean hdirittdvyyden) negatiivisia
vaikutuksia, mikd mahdollisesti tdssd nikyy poikien kohdalla. Voi olla, ettd he tarvitsevat
enemmaén opettajan apua ja tukea mika toisaalta lisdd vuorovaikutuksen mééraa ja titd kautta
myo0s ldheisyyttd vuorovaikutuksessa. On kuitenkin syytd muistaa, ettd tdssd tutkimuksessa
tutkittavien lasten méédrd oli kohtalaisen pieni ja Fisherin z- testilli mitattuna tidma

sukupuoliero ei noussut merkitseviksi. Lisdd tutkimusta siis tarvitaan.

Ristiriitaisuuteen héirittdvyys ei kuitenkaan korreloinut eri tavalla tytdilld ja pojilla,
molemmilla ryhmillda héirittdvyys oli  yhteydessd enempédn ristiriitaisuuteen
vuorovaikutuksessa ja korrelaatiot olivat yhtd suuria. Samoin negatiivinen emotionaalisuus
korreloi suurempaan ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa sekd tytdilld ettd pojilla, eikd
ndiden korrelaatioiden voimakkuudessa ollut merkitsevid eroja tyttdjen ja poikien viélilla.
Tami tulos on siis vastoin esim. Justicen ym. (2008) tuloksia, jossa negatiivinen
emotionaalisuus oli pojilla vahvemmin yhteydessd ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa

kuin tytoilla.

Positiivinen mieliala

Tarkasteltaessa positiivisen mielialan yhteyksid vuorovaikutukseen koko aineistossa
huomattiin sen olevan yhteydessd vahdisempain ristiriitaisuuteen ja enempéin ldheisyyteen
vuorovaikutuksessa. Tulos ei ole yllattiva, silld varmasti iloisten ja onnellisten lasten kanssa
onkin helppo luoda positiivisia ja l&mpimid vuorovaikutussuhteita. Aikaisemmissa
tutkimuksissa Viljaranta ym. (2015) huomasivat, ettd positiivinen mieliala oli yhteydessa

opettajan  affektiivisuuteen, joka kuvaa positiivista, ldmmintd ja hyviksyvai
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vuorovaikutustyylid (ks. Viljaranta ym. 2015, 3). Onkin siis loogista, ettd positiivinen
mieliala oli yhteydessd my0s ldheisyyteen vuorovaikutuksessa. Lisdksi yksi mittarin
positiivista mielialaa mittaavista vdittdmistd oli “on mukavaa seuraa”, joka jo heijastaa siti,
ettd vuorovaikutus téllaisten lasten kanssa on positiivista ja opettaja nauttii heidén

seurastaan.

Kuitenkin kun tyttdjen ja poikien korrelaatioita tarkasteltiin erikseen, positiivinen mieliala
oli merkitsevasti yhteydessd enempddn ldheisyyteen ja védhdisempddn ristiriitaisuuteen
vuorovaikutuksessa vain tyttdjen kanssa. Tytot siis “hyOtyvat” tdstd positiivisesta
temperamenttipiirteestd enemmidn kuin pojat. Kuitenkaan opettajat eivit raportoineet
tyttdjen olevan keskimddrin mielialaltaan positiivisempia kuin poikien, joten on hieman
yllattavas, ettd vain tyt6illd positiivinen mieliala oli yhteydessd vidhdisempéddn
ristiriitaisuuteen ja enempéén ldheisyyteen vuorovaikutuksessa. Aihetta ei ole tiedettavésti
tutkittu aiemmin, mutta yksi mahdollinen selitys tdhdn voi olla se, ettd koska pojilla on
keskimédrin enemmain “haastavana” nédhtyd temperamenttipiirrettd, hiirittavyyttd, joka on
yhteydessa ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa, niin ehkd tdmé positiivisena ndhty piirre
positiivinen mieliala ei heilld siksi pddse niin vahvasti esiin ja vaikuttamaan mydnteisesti
vuorovaikutukseen. On myos mahdollista, ettd opettajan oma sukupuoli tai taustalla olevat
stereotypiat vaikuttavat. Aiemmassa tutkimuksessa on esitetty, ettd tyttdjen odotetaan
stereotyyppisesti ilmaisevan enemmain iloa ja onnellisuutta (Plant, Hyde, Keltner & Devine
2000), joten ehka siksi, jos opettajat olettavat tyttdjen olevan mielialaltaan positiivisia, heilla
tdma piirre vaikuttaa vahvemmin vuorovaikutukseen kuin pojilla, vaikka keskiméérin pojat
ja tytot eivit tidssd piirteessd toisistaan poikkeaisikaan. Jélleen on kuitenkin syytd huomioida,
ettd tissd tutkimuksessa mukana olevien lasten méérd oli kohtalaisen pieni ja Fisherin z-
testilld mitattuna sukupuoliero positiivisen mielialan ja ldheisyyden vilisissd korrelaatioissa

el noussut merkitseviaksi. Lisdd tutkimusta siis tarvitaan.

Seurallisuus

Positiivisen mielialan lisdksi seurallisuus oli yhteydessd enempéddn ldheisyyteen ja
vahdisempéddn ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa. Tédmikddn ei ole yllittdvad, koska
seurallisuuden piirre liittyy sosiaalisuuteen, ulospédinsuuntautuneisuuteen ja siihen, ettd on

helppo  ystdvystyd ja ndmd tekijat luultavasti  helpottavatkin  positiivisen
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vuorovaikutussuhteen muodostumista my6s opettajan kanssa. Nurmi (2012) huomasi meta-
analyysissaan, ettd prososiaalisuus, johon yhdistyi esimerkiksi hyvd sosiaalinen
kompetenssi, oli yhteydessd ldheisyyteen opettaja-oppilasvuorovaikutuksessa. Ehké
seurallisuus myds temperamenttipiirteend heijastaa tdtd prososiaalisuutta, joka osaltaan
helpottaa vuorovaikutuksen muodostumista. Seurallisuutta itsessdéin temperamenttipiirteend
ja sen yhteyttd opettaja-oppilasvuorovaikutukseen ei kuitenkaan ole tiedettdvisti aiemmin

tutkittu.

Tyttdjen ja poikien korrelaatioita verratessa sekd tytoilld ettd pojilla seurallisuus oli
yhteydessd suurempaan ldheisyyteen vuorovaikutuksessa, mutta vain tyttdjen kohdalla
vahdisempain ristiriitaisuuteen. Aiempaa tutkimusta aiheesta ei tiedettdvésti ole, mutta on
mahdollista, ettd tulokset johtuvat siitd, jos pojilla on muita “haastavampia”
temperamenttipiirteitd enemmaén, niin ndma positiiviset piirteet eivit padse niin esille ja siksi
ole yhteydessi parempaan vuorovaikutukseen, vaikka niitd toisaalta olisi saman verran kuin
tytoilldkin. Voi olla my0s, ettd stereotypiat vaikuttavat. Jos pojat ndhdddn muutenkin
“negatiivisemmassa valossa” ja heiddn kanssaan on enemmin ristiriitoja niin néistd
“hyvistd” piirteistd ei valttimattd ole niin paljon hyotya kuin tytoilld. Ja toki opettajan oma
sukupuoli voi myds vaikuttaa. Myhill ja Jones (2006, 111) toteavat hyvin, ettd opettajat ehka
ndkevit hyvdad kaytostd tytdissd ja huonompaa pojissa osittain siksi, ettd se on mitd he
olettavat nikevédnsd. Ehkd onkin mahdollista, ettd positiiviset piirteet kuten positiivinen

mieliala ja seurallisuus korostuvat tytoilla siksi, ettd heiltd niitd enemmaén odotetaan.

Varautuneisuus

Seuraavana tarkasteltavana piirteend oli varautuneisuus, joka korreloi negatiivisesti
laheisyyteen, mika on linjassa hypoteesin ja aikaisempien tutkimusten kanssa (esim. Arbeau
ym. 2010; Rydell ym. 2005). Tdma ei ollut ylldttavaa, koska varautuneet lapset jadvatkin
helposti sivummalle, eivétkd tee niin paljoa vuorovaikutusaloitteita kuin vihemmin ujot
vertaisensa (ks. esim. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009), joten opettajien voi ollakin
haastavampi muodostaa ldheisid vuorovaikutussuhteita heiddn kanssaan. Toisaalta
aikaisemmissa tutkimuksissa varautuneisuuden on havaittu johtavan myds vihdisempiin
ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa (esim. Rydell ym. 2005), minkd Rudasill ja Rimm-

Kaufman (2009, 110) epéilevit johtuvan vuorovaikutuksen yleisestd vahdisyydesta.
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Téssd tutkielmassa varautuneisuus ei kuitenkaan korreloinut merkitsevésti ristiriitaisuuteen,
positiivisesti eikd negatiivisesti. Nédin oli my0s Arbeaun ym. (2010) tutkimuksessa, jossa

varautuneisuus oli negatiivisesti yhteydessa ldheisyyteen, mutta ei ristiriitaisuuteen.

Tadmin tutkielman tulokset herdttavétkin kysymyksen siitd, mistd ndmi varautuneisuuden
kielteiset vaikutukset sitten johtuvat, ja miksi tdssé tutkielmassa varautuneisuus ei ollut
yhteydessd vahdisempédn ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa kuten esimerkiksi Rydellin
ja kollegoiden (2005) tutkimuksessa. Yksi mahdollinen selitys on, ettd nykyisen
opetussuunnitelman  vaatimukset, jotka  painottavat  esimerkiksi  yhteistyota,
toiminnallisuutta ja vaihtelevia oppimisympdrist6jd (Opetushallitus 2014, 27),
aiheuttavatkin entisti enemmin haasteita varautuneille oppilaille, jotka vaativat enemmin
atkaa uusissa tilanteissa, mikd ndkyy myds vuorovaikutuksessa. Aiemmin
varautuneisuudesta on voinut olla vuorovaikutuksen kannalta jopa hyotyd vdhdisemman
ristiriitaisuuden kautta, ja opettajat ovat saattavat esimerkiksi nihda varautuneet oppilaat
hallitumpina ja yhteistyokykyisempiné (Rudasill & Konold 2008), mutta voi olla, ettd nyt
opetussuunnitelman vaatimukset vaikeuttavat entisestidn “goodness-of-fitin” luomista
varautuneen temperamentin ja ympdariston vélilli. Endd ei riitdkddn, ettd istuu kiltisti
pulpetissa, kuuntelee ja tekee tehtdvit, vaan oppilailta vaaditaan vahvempaa osallistumista
ja yhteisty6td muiden kanssa, mikd voi asettaa haasteita ujolle ja varautuneelle oppilaalle ja
tatd kautta myds lisdtd ristiriitaisuutta vuorovaikutuksessa. Lisdksi varautuneisuuden voi
ndhda tissid tutkimuksessa siséltdvin myos hitaan sopeutuvuuden, joka luokkatilanteessa voi
tarkoittaa esimerkiksi haasteita siirtyd uusiin tilanteisiin ja tehtaviin. Aiempi kirjallisuus on
esittdnyt, ettd hidas sopeutuvuus voidaan ndhdid haastavana piirteend (Thomas & Chess

1977), joten ehka timid ndkyy myos vuorovaikutuksessa.

Kun varautuneisuuden yhteyttd vuorovaikutukseen tarkasteltiin erikseen tytoilld ja pojilla,
huomattiin, ettd varautuneisuus oli molemmilla ryhmilld yhteydessd védhdisempéin
ldheisyyteen vuorovaikutuksessa. Téssd ei siis 10ytynyt sukupuolieroja. Tdmé on linjassa
Arbeaun ym. (2010) ja Justicen ym. (2008) tutkimusten kanssa, joissa ei my0skaén havaittu,

ettd varautuneisuus olisi eri tavalla yhteydessd vuorovaikutukseen ujoilla tytoilld ja pojilla.
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AKktiivisuus

Viimeisend tarkasteltavana piirteend oli aktiivisuus. Aktiivisuus korreloi tidssd aineistossa
positiivisesti ldheisyyteen, mikéa oli hieman yllittdvaa ja vastoin aikaisempia tuloksia, koska
yleensd korkea aktiivisuus on yhdistetty haastavaan temperamenttiin ja haastava
temperamentti taas on ollut yhteydessa ristiriitoihin vuorovaikutuksessa (esim. Rudasill,
Reio ym. 2010; Rudasill ym. 2013). Nyt aktiivisuus olikin yhteydessd ldheisyyteen
vuorovaikutuksessa, mikd kertoo positiivisesta pikemminkin kuin negatiivisesta
vaikutuksesta. Ehka tissé tapauksessa aktiivisuus ndhdéénkin pikemminkin eloisuutena ja
innokkuutena, eikd vilttiméttd sellaisena yliaktiivisuutena, joka mahdollisesti hiiritsee
koulutydta ja heikentdd vuorovaikutusta. Rudasill, Gallagher & White (2010, 115) toteavat,
ettd se miten aktiivisuus ndhdédédn, riippuu kontekstista; jossain tilanteissa aktiivisuus
nidhdiin nimenomaan positiivisessa valossa innokkuutena ja energisyytend, kun taas toisissa
tilanteissa negatiivisena sdidtelemittoménd kaytoksend, kuten kykenemittomyytend istua
paikallaan. He toteavat, ettd korkea aktiivisuus kotona tai leikkikentdlld saatetaan nahda

positiivisena piirteend, mutta koulussa héiritsevana.

Voi olla mahdollista, ettd my0s aktiivisuuden kohdalla nykykoulu ja sen vaatimukset
vaikuttavat sithen, miten aktiivisuus nédyttdytyy koulussa ja myds opettaja-
oppilasvuorovaikutuksen taustalla. Nykyisessd opetussuunnitelmassa nimenomaan
painotetaan fyysisesti aktiivista, tydtavoiltaan vaihtelevaa, osallistavaa tyOskentelyd
paikallaan istumisen sijaan (Opetushallitus 2014, 27), mikd voi osaltaan vaikuttaa myos
vuorovaikutukseen. Ennen motorinen aktiivisuus ja mahdollinen ylimédérdinen litkehdinta
saatettiin kokea hdiritsevdnd, mutta ehkd uusi opetussuunnitelma ja monipuolisemmat
tyOtavat johtavatkin parempaan yhteensopivuuteen aktiivisen temperamentin ja ympariston
valilla ja sitd kautta my0s ldheisyyteen vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi Kristal (2005, 49)
korostaa sitd, ettd tarjoamalla aktiivisille oppilaille mahdollisuuden purkaa ylimairdista
energiaa opettajat pystyvit luomaan paremman “goodness-of-fitin” temperamentin ja
ympdériston vililld. Voi olla, ettd nyt opettajat ovat tdhdn pystyneet, mikd nikyy myds
vuorovaikutuksessa. Lisdksi oppilaat olivat ensimmdiisen luokalla, jolloin opetuksen
tyotavoissa erityisesti korostuvat toiminnallisuus, leikki ja pelillisyys (Opetushallitus 2014,
98), joten voisi ajatella, ettd nimenomaan alkuopetuksessa aktiivisuudesta olisikin hyotyd ja

se nédhtiisiin positiivisena piirteend.
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On kuitenkin tirkedd huomioida, ettd aiemmissa tutkimuksissa (esim. Rudasill, Reio ym.
2010; Rudasill ym. 2013) aktiivisuutta on useimmiten tarkasteltu osana haastavaa
temperamenttiprofiilia yhdessd muiden piirteiden kanssa. Ehkd aktiivisuus ei yksinddn
johdakaan negatiiviseen vuorovaikutukseen vaan pelkdstdadn yhdistettynd johonkin muuhun
haastavana pidettyyn temperamenttipiirteeseen, kuten hiirittivyyteen tai negatiiviseen
emotionaalisuuteen. Eri temperamenttipiirteiden yhteis- ja yksittdisvaikutuksia olisikin
varmasti syytd jatkossa erotella, jotta saataisiin tarkemmin selville niiden vaikutukset

opettaja-oppilasvuorovaikutuksen taustalla.

Kun tyttéjen ja poikien korrelaatioita tarkasteltiin erikseen, aktiivisuus oli kuitenkin vain
tyt6illd merkitsevésti yhteydessd ldheisyyteen vuorovaikutuksessa. Mahdollisesti opettajat
ndkevit tyttdjen ja poikien aktiivisuuden eri tavalla. Ndhdaanko tyttdjen aktiivisuus kenties
enemmain juurikin eloisuutena ja innokkuutena ja poikien aktiivisuus koulutyoti
héiritsevdnd yliaktiivisuutena? Opettajat myds raportoivat poikien olevan keskimédrin
aktiivisempia kuin tytt6jen, joten voi olla mahdollista, ettd tiettyyn rajaan asti aktiivisuus
onkin positiivisesti yhteydessd vuorovaikutukseen, mutta ei enéé, jos sitd on paljon. Ja jos
tytot stereotyyppisesti ovat vihemman aktiivisia kuin pojat, niin ehkd aktiivinen tyttd
erottuukin positiivisesti joukosta. Ristiriitaisuuteen vuorovaikutuksessa aktiivisuus ei
kuitenkaan korreloinut merkitseviésti tytoilld eikd pojilla. Kuitenkin aikaisempi tutkimus
atheesta on ollut puutteellista, joten pitkdlle vietyjd johtopéditoksid ei voida tehdd ja

tutkimusta tarvittaisiinkin lisda.

Kaiken kaikkiaan ndma tulokset osoittavat, ettd opettajat saattavat nihdi tyttdjen ja poikien
sindinsd samanlaisen temperamentin eri tavoin ja reagoida siihen eri tavalla. Tdmén vuoksi
opettajien olisikin tidrkedd ymmartdd paremmin mahdollisten sukupuolistereotypioiden
merkitystd omassa vuorovaikutuksessa ja pohtia esimerkiksi sitd, onko suhtautuminen
aktiiviseen tyttoon erilaista kuin aktiiviseen poikaan tai korostuvatko hyvét” piirteet, kuten

positiivinen mieliala vahvemmin tyt6illd kuin pojilla.
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8.5 Yhteenvetoa

Yleisesti timédn tutkielman tuloksista huomataan, ettd sekd temperamenttipiirteet ettd
oppilaan sukupuoli ovat yhteydessd opettaja-oppilasvuorovaikutukseen, ja lisdksi
temperamentti on yhteydesséd opettaja-oppilasvuorovaikutukseen hieman eri tavoin tytoilla
ja pojilla. Koska opettaja-oppilasvuorovaikutuksella on niin suuri merkitys oppilaan
koulutaipaleella (ks. esim. Hamre & Pianta 2001; Muhonen ym. 2016; O'Connor McCartney
2007), opettajan on tdrkedd tiedostaa mitkd asiat mahdollisesti vaikuttavat tdmén
vuorovaikutuksen taustalla, jotta hdn voi hyodyntda tétd tietoa opetusta jarjestidessdédn ja
pyrkiessddn luomaan mahdollisimman hyvin oppimisympériston ja vuorovaikutussuhteen
kaikkien oppilaiden kanssa. Tdma tutkielma vahvistaa aikaisempien tutkimusten tuloksia
siitd, ettd temperamentti on yhteydessd vuorovaikutukseen ja tuo my0s uutta tietoa niiden
piirteiden osalta, joita on tutkittu vdhemmin ja sukupuolen osuudesta tdssd
vuorovaikutuksessa. Ennen kaikkea ndmé tulokset kannustavat opettajaa tiedostamaan ja
tarkkailemaan omia asenteitaan ja vuorovaikutustaan eri oppilaiden kanssa ja pohtimaan sité,

miten oppilaan temperamentti ja sukupuoli kenties tdhdn vuorovaikutukseen vaikuttavat.

Monet tutkijat ovat puhuneet temperamenttitietoisuuden hyddyisti ja siitd, miten tétd tietoa
voli hyddyntdd luokkahuoneissa. Temperamenttindkdkulma auttaa opettajia ymmartdmaéin
asenteitaan eri oppilaita kohtaan, tiedostamaan tilanteet, joissa ongelmia ja vaikeuksia
saattaa kullakin oppilaalla esiintyd ja lopulta se tarjoaa suuntaa erilaisilla ratkaisuille ja
interventioille luokkahuoneessa (Keogh 2003, 142). Mullola (2012, 78) korostaa, ettd
sensitiiviset ja temperamentin vaikutukset tiedostavat opettajat pystyviat paremmin
muovaamaan oppimistilanteita ja myoOs omaa kdytostddn ja onnistuvat ndin luomaan
luokkaan goodness-of-fitin” kouluympériston ja oppilaiden piirteiden viélille. Tehokkaat
opettajat tunnistavat yksildlliset erot lapsissa ja mukauttavat opetustaan niin, ettd kaikki
oppilaat hydtyvit ja tima vaikuttaa my0s opettaja-oppilasvuorovaikutukseen positiivisesti
(Kristal 2005, 244). Opettaja voi esimerkiksi tarjota aktiiviselle oppilaalle keinoja purkaa
yliméddrdistd energiaa, pilkkoa tehtdvid pienempiin osiin vihemmain sinnikkéille oppilaille,
viahentdd ympdriston hdiridtekijoitd helpottaakseen helposti hdiriintyvid oppilaita ja
ennakoida muutoksia ja siirtymid, jotta hitaammin sopeutuvalla oppilaalla on helpompaa (ks.

Kristal 2005).
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Jos opettaja ei tiedosta temperamentin vaikutusta luokkahuoneessa, hin saattaa virheellisesti
tulkita oppilaan temperamentista johtuvan kdytoksen viitsimittomyydeksi tai
osaamattomuudeksi, mikd voi johtaa vaikeuksiin luokkahuoneessa ja heikkoon
vuorovaikutukseen (vrt. Kristal 2005, 244). Kun oppilaan kiytostd taas tarkastelee
temperamentin kannalta, ndkokulma muuttuu kéytoksen tahallisuudesta siihen, etté
“ongelmallinen kdyt0s” saattaakin johtua yksinkertaisesti kontekstista, jossa se esiintyy ja

kontekstin ja temperamentin yhteensopimattomuudesta (Keogh 2003, 106).

Ylipdétdan opettajien on hyvé tiedostaa missé tilanteissa mitkédkin temperamenttipiirteet
koetaan ”sopivina” ja miettid, ettd miten he itse voivat muuttaa kouluympéristod ja sen
rajoituksia mahdollisimman sopiviksi kaikille oppilaille. Rothbart (2011, 183) toteaa, ettd
temperamentti vaikuttaa eri tavalla koulupdivinkin aikana riippuen ajankohdasta ja
tilanteesta, esimerkiksi kun lapset siirtyvét aktiviteetista toiseen tai kun he istuvat pitkia
aikoja paikoillaan. Rothbart (2011, 37) my0s kritisoi vaikean temperamentin késitettd
leimaavana, silld loppujen lopuksi suurin osa lapsista on joskus vaikeita ja joskus helppoja
jatdma on hyvin tilannesidonnaista. Piirre, josta on jossain tilanteessa hyotya saattaakin olla
haitaksi toisessa ja painvastoin. Esimerkiksi matalasta héirittdvyydestd on hyotyd, kun
oppilaan tdytyy keskittyd koulutehtdvdin, mutta haittaa jos hdn on niin uppoutunut
tehtdvédnsid, ettei malta siirtyd seuraavaan (ks. Rothbart 2011, 37) ja toisaalta esimerkiksi
aktitvisuudesta on hyotyd, kun vaaditaan innokasta osallistumista vaikkapa peliin, mutta

haittaa jos tiytyy istua pitkié aikoja paikoillaan.

Tadmin tutkielman tulokset myos korostavat sitd, ettd opettajien olisi hyvi entistd enemmin
tiedostaa sukupuolistereotypioita, joita heilld saattaa olla. Hyva olisi esimerkiksi pohtia onko
suhtautuminen aktiiviseen tyttoon erilaista kuin aktiiviseen poikaan, miksi ndin on ja mitd
voisi tehdd, jotta oppilaan sukupuoli ei vaikuttaisi sithen, miten oppilaan luokkahuoneessa
kohtaa ja millaiseksi vuorovaikutus hinen kanssaan muodostuu. Opettajat raportoivat
poikien kanssa enemmén ristiriitaisuutta vuorovaikutuksessa, joten erityisesti poikien
kannalta olisi tirkedd tiedostaa ne tekijit, jotka vuorovaikutuksen taustalla vaikuttavat ja
pohtia miten vuorovaikutuksen ristiriitaisuutta voisi vdhentdd. Poikien on my0s todettu
parjadvan tyttdja heikommin koulussa (Poysd & Kupiainen 2018) ja esimerkiksi viimeisissa
PISA- tuloksissa pojat suoriutuivat tytt6jd heikommin niin lukutaidossa, matematiikassa

kuin luonnontieteissdkin (Leino ym. 2019). Juuri siksi erityisesti poikien kanssa tulisikin
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panostaa mydnteiseen vuorovaikutussuhteeseen, silld hyvén vuorovaikutuksen on todettu
olevan yhteydessé kouluun sitoutumiseen ja muutenkin koulussa parjddmiseen (esim. Hamre
& Pianta 2001; Muhonen ym. 2016), joten ehkd myoOnteiseen vuorovaikutukseen

panostamalla saataisiin kurottua umpeen sukupuolieroja myds koulumenestyksessa.

Vaikka tdmén tutkielman kohteena eivét olleet erityisoppilaat, niin tutkijat ovat korostaneet,
ettd juuri niiden oppilaiden kohdalla, joilla on muutenkin esimerkiksi kehityksellisid tai
oppimisen haasteita, temperamenttindkokulma olisi erityisen tdrked ottaa huomioon (ks.
Keogh ym. 2003; Thomas & Chess 1977). Kahdella oppilaalla saattaa olla samat
kognitiiviset tai fyysiset rajoitteet, mutta jos toinen on mielialaltaan positiivinen, helposti
sopeutuva ja sosiaalinen ja toinen intensiivinen, vetiytyvé ja kokee usein kielteisid tunteita,
el ole yllattdvaa, ettd opettajan on helpompi tydskennelld ensin mainitun kanssa ja etté
oppilaiden koulukokemus on erilainen (Keogh 2003, 111). Temperamentti voi siis joko
tuoda lisdhaastetta tai toimia suojaavana tekijani eri riskitekijoitd vastaan. Thomas ja Chess
(1977, 64) myo6s korostavat, ettd erityisoppilaiden kanssa temperamentin ja ympariston
yhteensopivuuteen on vield tdrkedmpi kiinnittdd huomiota, silld jos muiden haasteiden
lisdksi oppilaan temperamentti ja ympiriston odotukset ja vaatimukset eivit kohtaa,

ongelmat voivat pahentua entisestdin.

Koska erityisoppilaat usein vaativat enemmaén opettajan huomiota ja aikaa, temperamentilla
saattaa olla entista tairkedmpi rooli vuorovaikutuksessa heidén kanssaan ja opettajien on vield
olennaisempaa tiedostaa myds omat asenteensa (Keogh 2003, 122). Siksi tdmén tutkielman
tuoma tieto temperamentin vaikutuksesta opettaja-oppilasvuorovaikutukseen ja omien
temperamenttipiirteisiin ja my0s sukupuoleen liittyvien asenteiden tiedostaminen voi olla

erityisen hyodyllistd erityisopettajille.
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8.6 Tutkielman vahvuuksien, rajoitteiden, luotettavuuden ja eettisyyden

tarkastelua seki jatkotutkimuskohteet

Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen vahvuuksia ja rajoitteita sekd luotettavuutta ja

eettisyyttd ja lopuksi esitetdén jatkotutkimuskohteita.

Yahvuudet:

Tamain tutkielman suuri vahvuus on sen uutuusarvo. Sukupuolieroista temperamentissa seké
opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuksessa tiedetddn aiemman kirjallisuuden
pohjalta jo jonkin verran (esim. Baker 2006; Else-Quest ym. 2006; Muhonen ym. 2016),
samoin temperamentin ja opettajan ja oppilaan vilisen vuorovaikutuksen keskindisistéd
yhteyksistd on olemassa joitakin tutkimuksia (esim. Rudasill & Rimm-Kaufman 2009;
Rudasill ym. 2013). Systemaattista tutkimusta tarvittaisiin kuitenkin lisdd. Sukupuolen
merkitystd temperamentin ja opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen keskindisissa
yhteyksissd on kuitenkin aiemmin tutkittu vain hyvin védhén, ja aikaisemmat tutkimukset
eivit ole antaneet yhdenmukaisia tuloksia (ks. timén tutkielman luku 4.3). Témai tutkielma
vastaakin aiemman tutkimuksen puutteisiin tarjoamalla uutta tietoa siitd, miten oppilaan
temperamenttipiirteet ovat yhteydessd opettajan ja oppilaan viliseen vuorovaikutukseen ja
siitd, ettd ndma yhteydet eivit ole kaikilta osin samanlaisia tytoillé ja pojilla. Tama tieto on
tarkedd, silld aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa on esitetty, ettd temperamentin ja
vuorovaikutuksen vilisten suhteiden taustalla vaikuttavista mekanismeista tarvitaan lisda
tietoa (esim. Viljaranta ym. 2015), ja sukupuoli vaikuttaisi tdmén tutkielman tulosten

perusteella olevan yksi merkityksellinen tekija.

Tutkielman tuloksilla on myds kdytdnndllistd merkitystd. Aikaisemmassa kirjallisuudessa
on peraankuulutettu yleisesti temperamenttitietoisuuden hyotyd opettajan tyosséd (ks. esim.
Kristal 2005) ja suurin merkitys tdlld tutkielmalla onkin nostaa temperamenttindkdkulmaa
esiin ja kannustaa opettajia pohtimaan opettaja-oppilasvuorovaikutuksen taustalla
vaikuttavia tekijoitd ja asenteita. Opettaja, joka tunnistaa vuorovaikutuksen taustalla
vaikuttavia tekijoitd osaa mahdollisesti ottaa ne paremmin huomioon tydssdén mahdollistaen
ndin ’goodness-of-fitin” oppilaan piirteiden ja ympériston vililli ja paremman

vuorovaikutuksen jokaisen oppilaansa kanssa.



52

Luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelua

Tdmén tutkielman luotettavuutta tarkasteltaessa voidaan kiinnittdd huomiota useisiin
seikkoihin. Ensinnidkin, tutkielman tutkimusaineisto koostui laajemman tutkimushankkeen
puitteissa kerédttyyn valmiiseen kyselylomakeaineistoon. Tutkimushankkeen kayttdmat
mittarit olivat valmiita, sekd kansainvilisesti etti Suomessa paljon kéytettyjé ja valideiksi
todettuja mittareita (esim. Alanko 2018; Pakarinen ym. 2018; Jerome, Hamre & Pianta 2009;
Réikkonen ym. valmisteilla oleva kisikirjoitus). On myds mahdollista, ettd laajempaan
tutkimushankkeeseen osallistumiseen sitoutuneet opettajat vastasivat kyselylomakkeisiin
huolella ja ehké sitoutuneemmin kuin tilanteessa, jossa pyynto osallistua tutkimukseen olisi
tullut pro gradu - tutkielman tekijéltd. Toiseksi, tutkimuksen luotettavuutta lisdd myds se,
ettd tutkimusaineisto on koodattu tutkimuslomakkeilta SPSS-tiedostoihin huolellisesti
useamman henkilon toimesta ja tallennuksia ristiin tarkistaen, jolloin on voitu paremmin
valttdd mahdollisia ndppdilyvirheitd. Myo0s analyysien tekemisessd on pyritty
huolellisuuteen ja testit on tehty SPSS:114 useamman kerran, jotta viltyttdisiin mahdollisilta
huolimattomuusvirheiltd. Liséksi analyysimenetelmien valintaan liittyen konsultoitiin
tutkimushankkeessa mukana olevaa tilastotieteilijad. Luotettavuutta lisdd myos se, ettd
aikaisemmat tutkimukset, joihin tdmén tutkielman tuloksia peilattiin, ovat vertaisarvioituja

tutkimuksia, joten ne tarjoavat hyvin vertailupohjan.

Aineistonkeruussa on myds tarkasti huomioitu eettiset ndkokohdat. Tutkimushankkeelle
haettiin Itd-Suomen yliopiston tutkimuseettisen toimikunnan lausunto, tutkimusluvat on
hankittu asianmukaisesti sekd tutkimukseen osallistuvista kunnista ettd tutkittavilta
henkil6iltd itseltddn, ja tutkittavia on informoitu tutkimuksen toteutukseen, tietosuojaan ja
henkildtietoihin  késittelyyn liittyvistd asioista lainsdddédnnon edellyttimalld tavalla.
Tutkimukseen osallistuminen perustui tdysin vapaachtoisuuteen ja osallistujat saivat tayttaa
kyselylomakkeet omassa aikataulussaan ja heille my0s tarjottiin mahdollisuus keskustella
hankkeen tutkijoiden kanssa tutkimukseen liittyvistd asioista ja vetdytyd tutkimuksesta
missd vain vaiheessa. Lisdksi pro gradu - tutkielmaa varten tutkimusaineisto annettiin
kayttoon pseudonymisoituna, mikd myos lisdd tutkittavien anonymiteetin sdilymistd ja

tutkimuksen eettisyytta.

Yleisesti kaikissa tutkielman vaiheissa on pyritty avoimuuteen ja huolellisuuteen.
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Rajoitteet

Tédhédn tutkielmaan liittyy kuitenkin myds rajoitteita, jotka on otettava huomioon tulosten
merkitystd ja yleistettdvyyttd pohdittaecssa. Merkittdvin rajoite on suhteellisen pieni
otoskoko, jonka vuoksi tulosten yleistettivyydessa tdytyy olla varovainen. Varsinkin kun
tyttdjd ja poikia tarkasteltiin erikseen, ryhmien otokset jdivat melko pieniksi, jolloin tulosten
yleistettdvyys kérsii. Pieni otoskoko myds vaikutti my0s siihen, miksi tdssé tutkielmassa ei
toteutettu faktorianalyysia, jolla olisi tarkasteltu temperamenttimittarin toimivuutta tissi
aineistossa, eikd regressioanalyysia, jolla olisi voitu tarkemmin tutkia esimerkiksi
temperamenttipiirteiden ja sukupuolen yhteis- ja yksittdisvaikutuksia. Lisdksi muuttujien
yhteyksid tutkittiin ainoastaan Kkorrelaatioilla, jotka eivdt sindnsd kerro mitddn
syyseuraussuhteista. Tutkielma kuitenkin toi suuntaa antavia tuloksia sukupuolieroista
vuorovaikutuksessa  ja  temperamenttipiirteissi  ja  temperamenttipiirteiden  ja
vuorovaikutusmuuttujien yhteyksisté ja jatkossa sama tutkimus olisi varmasti hyvé toteuttaa

suuremmalla otoskoolla ja kéiyttden monimuuttujamenetelmié analyyseissa.

Toinen rajoite oli se, ettd informantteina sekd oppilaan temperamentista ettd opettaja-
oppilasvuorovaikutuksesta olivat opettajat itse. Opettaja-oppilasvuorovaikutusta opettajien
on toki luonnollista arvioida itse ja opettajien omaa arviointia onkin useimmiten kiytetty
varsinkin pienid oppilaita tutkittaessa (Doumen ym. 2012, 62), mutta esimerkiksi
ulkopuolinen arvioija olisi voinut tuoda arviointeihin objektiivisuutta tai kenties oppilaat
olisivat voineet itse arvioida vuorovaikutustaan opettajan kanssa. Nyt opettajien ndkemykset
saattoivat olla hieman puolueellisia (vrt. Doumen ym. 2012, 62). Voi olla, ettd opettajat
haluisivat antaa todellisuutta suotuisamman kuvan vuorovaikutuksestaan oppilaan kanssa tai
toisaalta jos heilld on syysti tai toisesta negatiivinen asenne jotain lasta kohtaan niin voi olla,
ettd he arvioivat vuorovaikutuksensa lapsen kanssa korostetun negatiivisesti. Toisaalta
Doumenin ym. (2012) tutkimuksissa opettajan ja ulkopuolisen arvioijan tulokset olivat
kohtalaisesti yhteydessé toisiinsa silloin kun ulkopuolinen arvioija tarkkaili opettajaa ja
tdmin vuorovaikutusta useammissa tilanteissa, mikd toisaalta kertoo opettajien arvioiden

luotettavuudesta.
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Opettajat arvioivat myos oppilaiden temperamenttia ja myds tdmé saattaa asettaa tiettyja
rajoitteita luotettavuudelle. Aikaisimmissa tutkimuksissa vanhempien, opettajien ja
oppilaiden itsensi arviot oppilaan temperamentista eivét ole aina olleet yksi yhteen (ks. esim.
Mullola 2012, Rudasill ym. 2014) ja niiden on ajateltu heijastavan arvioijan erilaisia
ndkokantoja (Mullola 2012, 70). Toisaalta on myos tuloksia, joissa opettajien ja vanhempien
arviot ovat olleet huomattavan samankaltaisia (Viljaranta ym. 2015). Opettajien arvioon
oppilaan temperamentista saattavat esimerkiksi heijastua opettajan nikemykset oppilaan
koulusuoriutumisesta ja nimenomaan oppilaan tyoskentelytyyli koulussa (Mullola 2012,
70). Toisaalta opettaja ndkee oppilaan yhdessd muiden vertaisten kanssa ja héinelld on
“vertailukohtaa” muista oppilaista ja kdyttdytymisen normeista, mutta toisaalta vanhempi
nikee oppilaan laajemmassa kontekstissa, jolloin esimerkiksi sukupuolierot eivét korostu
niin vahvasti (Else-Quest 2012, 485). Lisdarvoa ja lisdd luotettavuutta tdhin tutkielmaan
olisikin tuonut, jos olisi tarkasteltu myos vanhempien arvioita oppilaan temperamentista ja
verrattu niiden yhteneviisyyttd opettajien arviointeihin. Nyt kuitenkin tutkimuskysymysten
ja tutkielman laajuuden takia mukaan otettiin vain opettajan arviot oppilaan
temperamentista, silld haluttiin keskittyd nimenomaan temperamenttiin koulukontekstissa ja
tdhin opettajan arvion lapsen temperamentista néhtiin sopivan paremmin kuin vanhemman.
Joka tapauksessa luotettavuutta pohtiessa on tirkedd muistaa, ettd sekd vuorovaikutuksen
arvioon, ettd arvioon oppilaan temperamentista heijastuvat myds opettajan omat asenteet ja

nidkemykset.

Tulosten luotettavuuteen voi myds vaikuttaa se, miten vastaajat valikoituivat. Voi olla, ettd
opettajat, jotka tdhdn tutkimukseen halusivat ldhted mukaan, olivat jo ennestddn
kiinnostuneet pohtimaan opettaja-oppilasvuorovaikutusta ja tihédn jo valmiiksi panostavat,
joten ehkd siksi heiddn arvionsa vuorovaikutuksen laadusta olivat myds suhteellisen

korkeita.

Lisdksi yksi rajoite on, ettd tutkimuksen kohteena olivat pelkéstddn yksittéiset
temperamenttipiirteet eikd temperamenttiprofiileja luotu, miké olisi voinut tuoda laajemman
kuvan lapsen temperamentista. Keltikangas-Jarvinen ja Mullola (2014, 23-24), korostavat,
ettd vaikka temperamenttia kuvaillaan yleensa yksittdisten piirteiden avulla, temperamentti
on monien piirteiden kokonaisuus ja paremmin sitd voitaisiinkin  kuvata
temperamenttiprofiilin ~ avulla.  Koska —my0ds tdmén  tutkielman  aineistossa

temperamenttipiirteet korreloivat jonkin verran keskendén, olisi tutkimukselle voinut tuoda
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lisdarvoa, jos niistd olisi muodostettu eri temperamenttiprofiileja ja tarkasteltu
sukupuolijakaumaa ja korrelaatiota ndissd profiileissa. Jatkossa olisikin syytd tutkia myds
eri temperamenttipiirteiden yhdistelmié opettaja-vuorovaikutuksen valossa, eikd pelkéstdaan

yksittéisid piirteita.

Jatkotutkimuskohteita

Ensinnékin jatkossa tdma tutkimus olisi tdrkedd suorittaa suuremmalla otoskoolla, jotta
ndhtdisiin ovatko tulokset yhtenevdisid myds suuremmalla otoksella. Olisi my0s
kiinnostavaa tarkastella mikd vaikutus on opettajan omalla sukupuolella, jos mukaan vain
saataisiin tarpeeksi miesopettajia, silld ainakin mies — ja naisopettajien arvioiden oppilaiden
opetettavuudesta on havaittu poikkeavan hieman toisistaan (vrt. Mullola 2012). Ehki myds
vuorovaikutuksen laatu ja sen yhteys temperamenttiin saattaa olla erilainen riippuen siitd

onko opettaja itse mies vai nainen.

Lisdksi aiemmassa kirjallisuudessa on ehdotettu, ettd my0ds opettajan oma temperamentti
vaikuttaa opettajan suhtautumiseen ja asenteisiin oppilaita kohtaan (Kristal 2005, 255;
Keogh 2003, 145-146), joten jatkossa olisi mielenkiintoista my0s tarkastella miten opettajan
oma temperamentti vaikuttaa opettaja-oppilasvuorovaikutukseen ja vuorovaikutuksen ja

oppilaan temperamentin viliseen yhteyteen.

Temperamentin ja opettaja-oppilasvuorovaikutuksen on molempien todettu vaikuttavan
oppilaan pérjddmiseen koulussa (ks. esim. Keogh 2003; Hamre & Pianta 2001), joten
jatkossa olisi todella tirkedd ottaa my0Os esimerkiksi oppilaan taidot ja kouluarvosanat
tarkastelun kohteeksi. Télld tutkimuksella saatiin tietoa siitd, miten temperamenttipiirteet
ovat yhteydessd opettaja-oppilasvuorovaikutukseen, mutta vield jdi selvittdmattd, miten

ndmi edelleen vaikuttavat koulumenestykseen tai esimerkiksi motivaatioon.
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LIITTEET

Liite 1. Temperamenttipiirteet ja niihin liittyvit viittimét

PIIRRE

VAITTAMAT
Tama oppilas... / Tadméan oppilaan... / Talla

oppilaalla...

Aktiivisuus (activity)

On koko ajan liitkkeessé.
On eloisa ja innokas.

On fyysisesti aktiivinen.
On energinen.

Leikkii mielelldén ulkona.
Liikkuu mielellddn

Hairittavyys (distractibility)

Antaa helposti periksi uutta taitoa
opetellessaan.

On vaikea keskittya asioihin.
Hairiintyy helposti.

Jaksaa keskittyd asioihin vain vdhéin
aikaa.

Unohtelee asioita.

Positiivinen mieliala
(positive emotionality)

On iloinen.

On onnellinen.

On sdvyisd.

On mukavaa seuraa.

Negatiivinen emotionaalisuus
(negative emotionality)

Tuohtuu helposti.
Marisee.

Valittaa muista ihmisista.
Suuttuu helposti.
Loukkaantuu helposti.

Seurallisuus (sociability)

On sosiaalinen.

On ulospédinsuuntautunut.
Viihtyy muiden ihmisten kanssa.
Ystéavystyy helposti.

On paljon ystéivid.

Lahteet: Martin 2014; Riikkdnen ym. valmisteilla oleva késikirjoitus




Liite 2. Vuorovaikutussummamuuttujat ja niihin liittyvat viittimét

VUOROVAIKUTUSSUMMAMUUTTUJA

VAITTAMAT

Liheisyys (closeness)

Minulla on ldheinen, lammin
suhde oppilaaseen.

Jos oppilas on pois tolaltaan,
hén hakee lohtua minulta.
Oppilas arvostaa suhdettaan
minuun.

Kun kehun oppilasta, hédn loistaa
ylpeydesta.

Oppilas kertoo oma-aloitteisesti
itsestdan.

On helppo saada kiinni, miltd
oppilaasta tuntuu

Oppilas kertoo minulle
avoimesti tunteistaan ja
kokemuksistaan.

Ristiriitaisuus (conflict)

Oppilaan ja minun vélilld tuntuu
aina olevan hankaluuksia
Oppilas kokee osoittamani
fyysisen ldheisyyden tai
kosketuksen epdmukavana
Oppilas suuttuu minulle helposti
Oppilas on pitkéddn vihainen tai
vastusteleva, jos joudun
rajoittamaan hdnen
kayttaytymistddn

Oppilaan kanssa toimiminen vie
minulta valtavasti energiaa

Jos oppilas on huonolla tuulella,
edessd on pitkd ja vaikea paiva
Oppilaan tunteet minua kohtaan
saattavat olla ennakoimattomia
tai muuttua yhtikkia

Oppilas on epirehellinen tai
manipuloiva suhteessaan
minuun

Lahteet: Pianta 2001; Lerkkanen & Poikkeus 2011




Liite 3. Summamuuttujien vinoudet, huipukkuudet ja normaalijakautuneisuus

Vinous Huipukkuus Kolmagorov df p

-Smirnov

Aktiivisuus 211 -.843 115 95 <.05
Hairittavyys 206 -911 .095 95 <.05
Pos. mieliala 221 -394 .073 95 >.05
Seurallisuus 142 -.637 .072 95 >.05
Neg. 431 =751 .102 95 <.05
emotionaalisuus

Varautuneisuus 135 -443 .062 95 >.05
Liheisyys -.558 -.580 135 76 <.05
Ristiriitaisuus 1.749 3.045 220 76  <.05

Huom. Kun p<.05 muuttuja ei ole normaalisti jakautunut.



