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Kouluympéristossd oppilaalle ominaisia oppimistyylejd ja tydskentelytapoja voidaan selittda
temperamentin  osa-alueen, tehtdvdorientaation avulla. Tehtdvdorientaatio koostuu
aktiivisuuden, sinnikkyyden sekd hiirittdvyyden temperamenttipiirteistd ja kertoo oppilaan
taipumuksista liikkkua paikasta toiseen, pitkdjanteisyydestd tehtdvien tekemisessd ja
hiiricherkkyydesté drsykkeille. Aikaisempien tutkimusten mukaan matalan tehtdvéorientaation

on osoitettu olevan yhteydessa oppilaan huonompaan koulumenestykseen.

Tédssd  tutkielmassa  tarkastellaan, millaisin  tavoin  opettaja ndkee matalasti
tehtdvéorientoituneiden oppilaiden toimivan ja kédyttdytyvin koulussa. Tutkielman tavoitteena
on lisdtd opettajien tictoisuutta temperamentista ja taitoja tunnistaa luokassaan etenkin matalasti
tehtdvéorientoituneet oppilaat, jotka temperamenttipiirteidensd puolesta ovat mahdollisesti

heikommassa asemassa ja vaarassa tulla taidoiltaan aliarvioiduiksi koulussa.

Tutkimus on toteutettu strukturoituna ja teorialdhtdisend tapaustutkimuksena erddssd Pohjois-
Pohjanmaan koululuokassa, jossa on hyddynnetty oppilaan temperamentin huomioivaa
variryhmépedagogiikkaa. Kaksiosainen tutkimusaineisto koostuu luokan oppilaiden (n=33)
tayttdmistd kyselylomakkeista, jotka méadrittivdt oppilaiden tehtdvéorientaatiota sekd luokan
opettajan haastattelusta, joka kaisitteli erityisesti kyselylomakkeen perusteella matalasti
tehtaviorientoituneiksi osoittautuneiden oppilaiden toimintaa ja kdytostd. Tutkimusaineistot on

analysoitu teorialdhtdisesti ja haastattelun analyysissd on hyddynnetty siséllonanalyysia.

Tutkimustulokset osoittivat matalan tehtdvédorientaation ilmenevin oppilaiden toiminnassa ja
kaytoksessd moniulotteisesti. Temperamenttipiirteisiin = liittyvien taipumusten erottelu
osoittautui tutkimuksessa haasteelliseksi: oppilaiden aktiivisuus, sinnikkyys ja hdirittdvyys
limittyivét osittain yhteen, jonka seurauksena aineiston analyysissd vaadittiin konteksti- ja
tilannesidonnaista tarkastelua. Selkeimmin matala tehtdvaorientaatio ilmeni oppilaiden tavoissa

suunnata huomionsa tehtdviin ja opetukseen.
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Johdanto

Yksilollisyyttd selittdvdn temperamentin avulla voidaan tarkastella oppilaan taipumusta
tietynlaisiin oppimistyyleihin, tyoskentelymalleihin ja kdytokseen koulussa (Thomas & Chess,
1980). Jotkut oppilaista ovat esimerkiksi luonnostaan aktiivisia ja uteliaita, kun taas toiset ovat
varautuneempia ja ldhestyvét uusia asioita hitaasti limmeten. Perinteisesti koulussa kaytetyt
opetus- ja tydskentelytyylit suosivat oppilaita, jotka jaksavat istua paikoillaan, suunnata
huomionsa keskittyneesti opetukseen seka tehda sinnikkéésti tehtdvid (Oakland & Joyce, 2004;
Keltikangas-Jarvinen, 2010). Kyseiset temperamenttiin pohjautuvat ominaisuudet edesauttavat
kouluympéristoon sopeutumista ja ovat eduksi myds koulussa menestymisen kannalta, silld
tyoskentelytavat kuuluvat yhdeksi oppilaan arvioinnin osa-alueista (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet [POPS], 2014.).

Koulukontekstissa tehdyt kansainvéliset sekd kotimaiset tutkimukset ovat osoittaneet, etti
erityisesti tietyt temperamenttipiirteet, aktiivisuus, sinnikkyys ja hiirittdvyys, joita kutsutaan
yhdessd myo0s tehtdviorientaatioksi, ovat selkeimmin yhteydessd koulumenestykseen etenkin
silloin, kun vertailukohteena ovat opettajan arviot oppilaan temperamentista (esim. Keogh,
2003; Hirvonen, ym., 2013; Mullola, ym., 2014; 2012, Viljaranta, ym., 2015). Namé& oppilaan
opiskelu- ja tydskentelytapoja selittdviat temperamenttipiirteet voivat vaikuttaa oppilaan
osaamisen ja taitojen aliarvioimiseen sekd nikyd oppilaan arvosanoissa (Alatupa, ym., 2007;
Leino & Mullola, 2014). Jotkut temperamenttipiirteet ovat sekd koulun ettd opettajan odotusten
vastaisia ja useimmin kéytettyjen toimintamallien kanssa ristiriidassa, jolloin
temperamentiltaan vaikeaksi koetut oppilaat, kuten erityisen vilkkaat, huomioltaan
lyhytjdnteiset ja hdiridherkdt oppilaat, jddvat vaille ymmaérrystd ja tarvitsemaansa tukea

(Hirvonen, ym., 2016; Martin, 1989).

Tulevana luokanopettajana koen merkitykselliseksi, ettd opettajalla on keinoja tunnistaa,
tiedostaa ja ymmaértdd oppilaidensa temperamenttiin pohjautuvia eroavaisuuksia.
Temperamenttitietoinen opettaja kykenee ennen kaikkea arvioimaan oppilaidensa osaamista ja
oppimista riippumatta heidén temperamentistaan, mutta myos tukemaan ja ohjaamaan heité
oppimaan oppimisessa, joka kuuluu yhdeksi laaja-alaisen oppimisen tavoitteista (Oakland &
Joyce, 2004; Leino & Mullola, 2014; POPS, 2014). Kotimaisten, koulukontekstiin sijoittuvien,
temperamenttitutkimusten sekd aikaisemmin tekeméni temperamenttia késitelleen kandidaatin

tutkielman pohjalta kiinnostuin erityisesti tehtdvdorientaatiosta ja niistd oppilaista, joiden



tehtidviorientaatio on matala. Matalalla tehtdvdorientaatiolla tarkoitetaan sitd, ettd oppilaan
temperamenttiin pohjautuvat taipumukset ja tyyli opiskella vastaavat heikosti koulun ja
opettajan ndkemyksia siitd, millainen on Ayvd oppilas, miké taas voi johtaa oppilaan huonoon
koulumenestykseen, heikompiin arvosanoihin sekéd alisuoriutumiseen (Alatupa, ym. 2007;

Keogh, 2003; Mullola, ym., 2010).

Tutkielman alussa esitellddn tutkimuksen teoreettiset ldahtokohdat, jotka rakentuvat
temperamentin ympdrille. Téarkeimmaksi késitteeksi osoittautui koulukontekstissa oppilaan
temperamenttia selittivd tehtdvdorientaatio ja sithen sisdltyvdt temperamenttipiirteet:
aktiivisuus, sinnikkyys ja héirittdvyys. Kaésitteiden syvéllinen ja monipuolinen ymmarrys
edesauttavat tutkimuksen tekemistd ja tutkimustulosten moniulotteista analyysii ja tulkintaa,
silld tutkielman tutkimusasetelma on teorialdhtdinen ja strukturoidusti kerétty aineisto on

vahvasti teoreettiseen viitekehykseen nojaava.

Tutkielma on toteutettu laadullisena, strukturoituna tapaustutkimuksena, johon osallistuivat
erddn yhdysluokan oppilaat (n=33) sekd heiddn opettajansa. Tutkimusluokassa on kéytetty
temperamentin huomioimiseen pohjautuvaa vériryhmépedagogiikkaa (Rimpildinen & Bruun,
2007), jossa seké opettaja ettd oppilaat itse tunnistavat itselleen sopivimpia tyoskentelytapoja
ja oppimismenetelmid. Temperamenttitietoisessa opetuksessa oppilaan yksilolliset piirteet eivét
lahtokohtaisesti vaikuta oppilaan arviointiin, minkd perusteella tutkielmassa ei kisitelld
oppilaiden koulumenestyksen ja temperamenttipiirteiden yhteyttd, vaikka se onkin otollinen
tutkimusndkokulma. Sen sijaan tutkielmassa pureudutaan oppilaan menestymiseen
negatiivisesti vaikuttavien temperamenttipiirteiden tunnistamiseen, jotka pahimmillaan
johtavat heikompaan menestymiseen. Tutkielmassa pyritdén selvittimaan, millaisilla tavoilla
matala tehtiviorientaatio ilmenee oppilaiden toiminnassa ja kiytoksessid koulussa
opettajan nikokulmasta. Tutkimuksen tarkoituksena on lisdtd opettajien tietoisuutta
temperamentista ja siten kykyd tunnistaa luokasta ne oppilaat, jotka ovat matalasti
tehtiviorientoituneita, ja jotka tarvitsevat todennékoisesti eniten tukea l9ytddkseen itselleen
parhaimmat edellytykset opiskella ja toimia luokassa. Tunnistamalla temperamenttipiirteiltdén
erityisesti heikommassa asemassa olevat oppilaat, opettaja pystyy ohjaamaan heidin
oppimistaan ja opiskeluaan paremmin seki tarkastelemaan ja arvioimaan oppilaan osaamista ja

kognitiivisia taitoja irrallaan temperamentista.

Tutkielman aineisto koostuu oppilaiden itse tiyttdmistd, strukturoiduista kyselylomakkeista,

joissa temperamenttia médritelldéin tehtidviorientaatioon liittyvien piirteiden, aktiivisuuden,



sinnikkyyden ja héirittdvyyden osalta, sekd opettajan haastattelusta. Opettajan haastattelussa
syvennytdin erityisesti niihin oppilaisiin, jotka kyselylomakkeen perusteella vaikuttivat olevan
matalasti tehtdvdorientoituneita. Tutkielman tavoitteena on saada teoreettisesti syventdvaa ja
rikastuttavaa tietoa siitd, miten matala tehtdvaorientaatio ilmenee oppilaiden kadytoksessé ja
toiminnassa erityisesti opettajan ndkokulmasta. Tutkielman kaksiosaisen aineistonkeruun ja -
analyysin vaiheet seké tutkimustulokset esitellddn nojaten vahvasti tutkielman alussa esitettyyn
teoreettiseen viitekehykseen sekd aiempaan tutkimustietoon aiheesta. Tutkielman lopuksi
titvistetddn yhteen tutkielman lopputulokset ja ajatukset mahdollisista jatkotutkimusaiheista

sekd pohditaan tutkielman luotettavuuteen liittyvia seikkoja.



Temperamentti

Lansimainen temperamenttitutkimus sai alkunsa 1930-luvulla, jolloin alettiin kiinnostua siita,
miten vauvoissa havaittua erilaisuutta voitaisiin selittdé (esim. Shirley, 1933). Pitkdén ajateltiin,
ettd eroavaisuudet ovat tdysin kasvatuksen ja ympdiriston sanelemia, mutta 1900-luvun
loppupuolella tutkimustulokset osoittivat, ettd vauvoilla on my&s synnynndisid ja perinnollisia
ominaispiirteitd, joihin kasvatuksella ei voida vaikuttaa. Temperamenttitutkimus jakautui
useisiin haaroihin, silld ndkemykset ympériston, kasvatuksen ja perimidn sekd biologian
vaikutuksista yksilon persoonallisuuden kehittymiselle olivat moninaisia. (Henderson &

Wachs, 2007; Keltikangas-Jarvinen, 2004.)

Temperamenttiteoriat poikkeavat padasiassa toisistaan siten, ettd temperamenttipiirteitd, joita
temperamenttiin ndhddidn sisdltyvdn, on jdrjestelty ja nimetty useilla eri tavoilla ja
temperamentin késitteen rajaamisessa on pienid erimielisyyksid esimerkiksi pysyvyyden
suhteen (Keogh, 2003; Goldsmith, ym., 1987; Rothbart, 2004). Lisaksi osa teorioista, kuten
Bussin ja Plominin (1975), Thomasin ja Chessin (1977) sekd Rothbartin ja Derryberryn (1981)
teoriat ovat lasten temperamenttiin keskittyneitd, kun taas aikuisten temperamenttia ovat
tutkineet muun muassa Strelau (1983) ja Cloninger (1987). (Keltikangas-Jérvinen, 2015; 2004.)
Vaikka erilaisten teorioiden pohjalta ndkokulmia temperamentin mairittelyyn on useita, ovat
ne pohjimmiltaan hyvinkin samankaltaisia, minkd johdosta temperamentista voidaan saada
yhtendinen ndkemys (Goldsmith & Rieser-Danner 1986; Henderson & Wachs, 2007; Banks,
1989). Esittelen seuraavaksi, millaiseen teoriataustaan nojaan koulukontekstiin sijoittuvan,

temperamenttia tutkivan tutkielmani.

3.1 Temperamentin rakenne

Téassd alaluvussa tuon esille, miten temperamentin kisite rajautuu ja muotoutuu useiden
temperamenttiteorioiden mukaan. Térkeimpid temperamenttia rajaavia elementtejd ovat
perinnéllisyys, pysyvyys sekd ympdristd. Téassé alaluvussa kuvaan lopuksi vield temperamentin
jakautumista temperamenttipiirteisiin  Thomasin ja Chessin (1977) temperamenttiteorian

mukaan ja esittelen tutkielmani kannalta tairkeimmét temperamenttipiirteet.



3.1.1 Temperamentti yksilollisyyden selittdjana

Temperamentti ndhdddn yksilollisyyttd selittdvénd tekijind, minkd avulla voidaan kuvata
yksilon tyylid ja taipumuksia toimia sekd kayttdytya (Rothbart, 2012; Thomas & Chess, 1980;
Goldsmith, ym., 1987). Temperamentin avulla kuvataan sitd tyylid ja kadytostd, jolla yksilo
reagoi ja kokee ympdrilldéin tapahtuvat asiat, eikd suoranaisesti itse toimintaa tai tapaa tehda
jokin asia hyvin tai huonosti. Temperamentin avulla voidaan vastata kysymykseen miten.
(Carey, 1998; Thomas & Chess, 1977, Keltikangas-Jarvinen, 2010.) Usein
temperamenttipiirteitd kiaytetdankin yksilon kuvailuun, silld ulospéin ndkyvit tyylit ja tavat ovat
helppo keino luoda eroja yksiloiden vilille. Temperamentti selittdd yksilon taipumusta reagoida
erityisesti uusissa ja odottamattomissa tilanteissa. Niméa synnynndiset ja osittain perinnolliset
piirteet muovaavat yhdessd kasvatuksen ja ympdériston kanssa kehittyvdn persoonallisuuden.
(Keltikangas-Jarvinen, 2015; 2004.) Temperamentti on yksi persoonallisuuden osa-alueista,
eikd sitd tule siten sekoittaa persoonallisuuteen, silld temperamentti selittdd vain toiminnan
tyylid, kun taas persoonallisuus liittyy laajemmin myds arvomaailmaan, mielipiteisiin ja
kokemuksiin (Dunderfelt, 2012; Rothbart, 2012; Henderson & Wachs, 2007). Sitd, miksi
ithmiset kokevat saman tapahtuman yksilollisesti, toinen esimerkiksi jénnittden ja toinen
ahdistuen, voidaan selittdd temperamentin avulla. Yksilot reagoivat eri tavoin esimerkiksi
muutoksiin, kokevat ja ndyttdvit tunteita eri intensiteetilld, ajautuvat tai vetiytyvét sosiaalisiin
tilanteisiin eri tavoin ja ovat eri tavalla jérjestelméllisid ja herkkid. (Keltikangas-Jérvinen &

Mullola, 2014; McClowry, 2002; Thomas & Chess, 1980.)

Useiden teorioiden mukaan temperamentilla on biologinen tausta, joka selittdd temperamentin
periytyvyyttd, varhaista esiintyvyyttd sekd jonkin asteista pysyvyyttd (Goldsmith, ym., 1987).
Temperamentin biologisen taustan ja perinndllisyyden tutkiminen pohjautuu alun perin
eldinkokeisiin, joiden pohjalta geenien ja temperamentin yhteys ldydettiin (esim. Kagan,
Reznick & Snidman, 1988). Yksilollisten, autonomisen hermoston ja hormonitoiminnan
eroavaisuuksien ndhddén olevan yhteydessd yksilon temperamenttiin ja selittdvin siten myos
temperamenttipiirteiden varhaista esiintymistd sekd samassa ympéristdssd kasvaneiden
sisarusten eroavaisuuksia (Henderson & Wachs, 2007; Goldsmith, ym., 1987; Shiner, ym.,
2012; Keltikangas-Jarvinen & Mullola, 2014). Jotta voidaan puhua temperamentista, tiytyy
yksilon kéytostd ja toimintaa selittdvien piirteiden esiintyd jo vauvana, ja sdilyd suhteellisen
samankaltaisina my0s ajan kuluessa. Temperamentti ilmenee kuitenkin lapsen kehityksen sekd
vallitsevan ympdariston mukaan eri tavoin, silld aivojen kehitys vaikuttaa itsesditely- ja

vuorovaikutustaitoihin lapsuudesta aikuisuuteen, ja lapsi ilmaisee tuntemuksiaan eri tavoin
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tutussa ja tuntemattomassa ympdéristossd. (Henderson & Wachs, 2007; Novgorodova, ym.,
2013; Thomas ym., 1968.) Pysyvyys voidaan ndhdd kiytinnon tasolla yksildiden vélisen
jarjestyksen sdilyvyytend. Jo lapsena impulsiiviseksi mielletty yksilo on todenndkdisesti
edelleen impulsiivisempi kuin aina rauhallisena ja harkitsevana pidetty henkild, vaikka tima
oppisikin sidtelemddn ja ilmaisemaan tuntemuksiaan hillitymmin kasvaessaan. (Duckworth &

Allred, 2012; Keltikangas-Jarvinen, 2004; 2010 Thomas ym., 1968.)

Temperamentin geneettisen taustan, pysyvyyden ja ilmenemenistyylin nidhddén olevan
yhteydessd vallitsevaan kulttuuriin, ympéristoon ja yksilon kokemuksiin. Perimédn néhdian
altistavan yksilo tietyille temperamenttipiirteille, mutta niiden ilmeneminen riippuu kuitenkin
lopulta siitd ympdristostd, jolle yksilo altistuu. (Rothbart, Ahadi & Evans, 2000; Rothbart, 2004;
Thomas, ym., 1968.) Kulttuuriin ja ympéaristoon sidoksissa olevat odotukset toivotuista tavoista
ja tyyleistd toimia ja kiyttdytyd vaikuttavat temperamenttipiirteiden ilmenemiseen ja
pysyvyyteen. Ympdriston odotusten ja temperamenttipiirteiden ollessa ristiriidassa, yksilo voi
pyrkid piilottelemaan tai muokkaamaan temperamenttipiirteitdédn, jolloin niiden ilmeneminen
muuttuu ympdriston vaikutuksen myo6ti. Jos temperamenttipiirteiden ja ympériston odotusten
vililla ei ole ristiriitaa, ei yksilolld ole paineita muuttaa toimintansa tapoja ja néin ne séilyvét

samanlaisena tilanteesta ja paikasta toiseen (Rothbart, 2004; Goldsmith, ym., 1987.)

3.1.2 Ympiriston vaikutus temperamenttiin

Temperamentin ilmenemiseen ja muovautumiseen vaikuttavat perinnodllisten ja biologisten
tekijéiden ohella ulkoiset tekijdt, joita ovat muun muassa yksilon kasvatus sekd kulttuurin ja
ympdriston luomat vaatimukset ja odotukset toivottavasta tavasta kdyttdytyd, olla ja toimia
yhteiskunnassa (Rothbart, ym., 2000; Thomas & Chess, 1977). Temperamenttipiirteiti ei voida
laittaa paremmuusjérjestykseen, silld niiden merkitys mééraytyy tilanteiden ja ympériston
mukaan. Ympdériston odotukset ja arvostus tekevit toisista piirteistd toivotumpia ja toisista taas
vihemmain arvostettavia, minki vuoksi yksilo voi kokea sopimattomuuden tunteita esimerkiksi
koulussa tai myohemmin tydyhteisdssd. Yksilon temperamentin ja ympériston vélisen
yhteensopimattomuuden on tutkittu aiheuttavan emotionaalisia ongelmia, vadrinymmarryksia

ja konfliktitilanteita. (Carey, 2017; Banks, 1989; Chen, Yang & Fu, 2012.)

Temperamenttitutkijat Thomas ja Chess (1977) ymmérsivét, kuinka suuri merkitys yksilon ja
ympdriston védlisen vuorovaikutuksen onnistumisella on temperamentin ilmenemistavalle. He

loivat oivalluksiensa pohjalta my6s muilta tutkijoilta kannatusta saaneet késitteet goodness ja
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poorness of fit, joiden avulla kuvataan sitd, miten hyvin tai toisaalta huonosti yksilon
temperamentti sopii yhteen ympériston ja sen asettamien odotusten kanssa. (Wachs, 1994;
Thomas & Chess, 1980; 1977.) Kyseisid kasitteitd on kéytetty erityisesti koulukontekstissa,
jossa ympériston asettamat odotukset ja arvolataukset tietynlaisille temperamenttipiirteille
vaikuttavat suuresti oppilaan toimintaan ja olemiseen koulussa. Temperamentin
yhteensopivuus ympériston kanssa korostuu yleensd kouluun mentdessd, silld lapsi joutuu
todenndkdisesti ensimmaisid kertoja uuteen ymparistoon, jossa vaatimukset ja odotukset ovat
kotioloista poikkeavia. Oman vuoron odottaminen tai uudet aikataulut voivat aiheuttaa
haasteita, joita lapsi ei ole aikaisemmin joutunut vield kohtaamaan. (Keogh, 2003; Bakermans-

Kranenburg & van Ijzendoorn, 2012; Vitiello, ym., 2012).

Sen lisdksi, ettd ympéristd vaatimuksineen vaikuttaa yksilon temperamentin ilmenemiseen,
nidhdddn myods yksilon temperamentin muovaavan ympéristdd (Shiner, 2012; Keltikangas-
Jarvinen, 2004). Esimerkiksi sisarusten viliset temperamentin eroavaisuudet vaativat
vanhemmilta huomiota rajojen ja sdintdjen laatimisessa, silld samanlaiset toimintamallit eivét
vélttdmattd toimikaan kaikkien kohdalla. Mikéli lapsen temperamentti on samankaltainen
vanhempien temperamentin kanssa, ei lapsen toiminnan tavoissa ole ristiriitaa ympariston
kanssa, eivitkd ne siten vaikuta suuresti toisiinsa. Jos lapsen toiminta ja kdytOs taas vaativat
vanhemmilta ohjailua ja rajaamista, ovat ympéristd ja temperamentti tilloin vahvemmassa
vuorovaikutuksessa keskendén. Vuorovaikutuksen ndhddén olevan aktiivista silloin, kun yksilo
pyrkii muovaamaan ymparistddén temperamentilleen sopivaksi. Esimerkiksi vetdytyvi ja ujo
thminen hakeutuu turvallisiin ja ennalta suunniteltuihin tilanteisiin ja rutiineista ja
jarjestelmallisyydestd pitdvd ihminen suunnittelee arkensa vakaaksi. (Banks, 1989;
Keltikangas-Jarvinen, 2004.) Jotkin temperamenttipiirteistd ovat herkemmin negatiivisessa
vuorovaikutuksessa ympaériston kanssa kuin toiset temperamenttipiirteet ja aiheuttavat siten
sopeutumisvaikeuksia, kdytdsongelmia ja herdttdvat huomiota (Bakermans-Kranenburg & van

Ijzendoorn, 2012; Chen, ym., 2012).

3.1.3 Temperamenttipiirteet

Tassd tutkielmassa keskityn madrittelemddn temperamenttia ja temperamenttipiirteitd
tarkimmin nykyaikaisen temperamenttitutkimuksen pioneereind pidetyn Thomasin ja Chessin
(1977) temperamenttiteorian pohjalta (Carey, 1998). Valitsin kyseisen teorian, silld se

pohjautuu lasten temperamentin tutkimuksiin, ja sitd on kéytetty ldhtokohtana useissa
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kansainvilisissd sekd suomalaisissa temperamenttitutkimuksissa (Al-Hendawi, 2013;
Fernandez-Vilar & Carranza, 2013; Deal & Halverson, 2005; Keltikangas-Jarvinen, 2004;
2010). Lisédksi tutkielmassani tarkeédksi kasitteeksi osoittautunut koulutemperamentti, jonka
avaan syvillisemmin mydhemmin, pohjautuu Thomasin ja Chessin temperamenttiteoriaan ja
heidédn nimedmiinsd temperamenttipiirteisiin (Martin, 1989; Keogh, 1989). Thomas ja Chess
halusivat selvittdd, mistd vauvojen kdytoksessd sekd ensireaktiossa ilmenneet eroavaisuudet
johtuivat. Vauvojen kdytoksen seuraamisesta alkoi pitkdaikaistutkimus nimeltddn New York
Longitudinal Study, jossa tutkimushenkildiden temperamenttia ja sen kehitystd seurattiin

aikuisuuteen asti. (Thomas & Chess, 1980; 1977; Thomas, ym., 1968; Hertzig, 2012.)

Tutkimuksen pohjalta Thomas ja Chess (1977) nimesivét yhdeksédn temperamenttipiirrettd,
joita ovat sinnikkyys, aktiivisuus, hdirittdvyys, sopeutuminen, vastauskynnys, intensiivisyys,
rytmisyys, mielialanlaatu sekd ldhestyminen ja vetdytyminen. Ajatellaan, ettd jokaisella
yksilolld on kaikki ndmi piirteet ja niiden esiintyvyyttd kuvataan korkeasta matalaan tai
vastaavasti positiivisesta negatiiviseen. Piirteiden yhdessdé muodostama kokonaisuus on
yksilollinen temperamenttimme. (Thomas ym., 1968; Thomas & Chess, 1977.) Yleensd
temperamenttipiirteet vaihtelevat lahelld keskiarvoa, eiké yksittdinen temperamenttipiirre niin
ollen hallitse yksilon olemusta. Mikéli jokin temperamenttipiirre on erittdin korkea tai matala,
eli poikkeaa suuresti keskiarvoisesta, voi tdmid aiheuttaa ongelmia yksilon sopeutumisessa

ymparistoon.

Thomas ja Chess ovat kuvanneet lapsen temperamenttia myds kolmen laajemman,
temperamenttipiirteisiin pohjautuvan kuvauksen avulla, joita ovat helppo, hitaasti lampeneva
ja vaikea temperamentti (Thomas, ym., 1968; Carey, 1998; 2017). Keskityn tutkielmassani
temperamentin madrittelyyn pelkdstdén tutkijoiden osoittamien temperamenttipiirteiden kautta,
silld  kulttuurisidonnaisten  késitysten ja vaikeaan temperamenttiin kohdistuneiden
vadrinymmarrysten vuoksi en koe kyseisen madritelmén sopivan tutkielmaani (Rothbart, 2004;
Banks, 1989). Tutkielmani kannalta oleellisiksi temperamenttipiirteiksi osoittautuivat
aktiivisuuden, sinnikkyyden sekd hirittdvyyden temperamenttipiirteet, jotka muodostavat
tehtdvédorientaatioksi kutsutun temperamentin osa-alueen, jota on tutkittu erityisesti
kouluympdristossd. Esittelen seuraavaksi kyseiset kolme temperamenttipiirrettd ja

myohemmassé luvussa kuvaan tarkemmin niiden yhteytté toisiinsa.

Aktiivisuus kuuluu yhdeksi yleisimmistd tavoista kuvailla temperamenttia kautta teorioiden

(Strelau & Zawadzki, 2012). Aktiivisuuden temperamenttipiirteen avulla kuvataan sitd energiaa
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ja tempoa, milld lapsi tarttuu esimerkiksi uusiin asioihin ja milld nopeudella tima liikkuu ja
toimii (Thomas, ym., 1968). Korkeasti aktiivinen lapsi liikkuu paljon ja nopeasti, on vilkas,
danekds ja toimelias (Thomas & Chess, 1977). Aktiivista lasta sopivat kuvaamaan myos
adjektiivit levoton, malttamaton ja kérsiméton, kun ollaan tilanteessa, jossa tdytyy odottaa
(Teglasi, Cohn & Meshbesher, 2004). Matalasti aktiivinen lapsi on taas toimiltaan hitaampi ja
varovaisempi ja suoriutuu asioista hitaammalla tempolla (Keogh, 2003, Keogh, ym., 1982).
Matala aktiivisuus voi joskus ndyttdytyd myOs motivaation puutteena, silli tehtdvien
aloittaminen vie aikaa (Teglasi, ym., 2004). Thomasin ja Chessin pitkdaikaistutkimuksessa,
jossa seurattiin vauvoja, kiinnitettiin huomiota myos vauvan hereilldoloaikaan seki aktiivisten

ja passiivisten hetkien osuuteen (Hertzig, 2012).

Sinnikkyys kuvaa, miten periksiantamattomasti lapsi kykenee toimimaan jonkin asian tai
toiminnan parissa (Thomas, ym., 1968). Sinnikkyyden avulla kuvataan myos sitd, miten
helposti lapsi lopettaa aktiviteetin kohdatessaan jonkinlaisen esteen (Hertzig, 2012).
Sinnikkyyttd voidaan kuvata myds sisukkuutena ja oman toiminnan kontrollointina, mikd on
muun muassa huomion suuntaamista tiettyyn asiaan (Carey, 2017). Korkea sinnikkyys ilmenee
lapsen toiminnassa ja kéytoksessd luovuttamattomuutena ja pitkdjénteisyytend. Korkeasti
sinnikds lapsi kykenee keskittyméédn tekemiinsd asiaan keskeytyksettd ja korkea sinnikkyys
ilmennee myds voimakastahtoisena takertumisena ja vaikeutena lopettaa jokin asia (Thomas,
ym., 1968; Keogh, 2003). Lapsen matala sinnikkyys nidyttiytyy sen sijaan lapsen
lyhytjanteisyytend sekd viihtyméattomyytend saman aktiviteetin parissa ja taipumuksena

luovuttaa herkisti (Thomas & Chess, 1977; Keogh, ym., 1982).

Hiirittdvyys selittdd sitd, miten herkésti ulkopuoliset &drsykkeet saavat lapsen huomion
suuntautumaan muualle meneillddn olleesta asiasta (Thomas, ym. 1968). Korkea héiriintyvyys
ndyttdytyy huonona keskittymiskykynd ja ndin ollen héirittdvyyttd kuvaillaan my0s siten,
kuinka helposti yksilo kykenee aloittamaan ja pysymidn jossain toiminnossa. Korkeasti
héiriintyvé oppilas ei kykene asettamaan opetusta ensisijaiseksi huomionkohteekseen (Shiner,
ym., 2012; Teglasi, ym., 2004; Keltikangas-Jarvinen, 2010). Useat ulkopuoliset drsykkeet,
kuten ddnet ja litkkkeet, kiinnittdvét lapsen huomion, jolloin lapsi keskeyttdd tekeménsé asian.
Myos sisdiset drsykkeet, kuten ndldntunne tai omat ajatukset, voivat hairitd lapsen keskittymista
sithen asiaan, mitd tdima oli tekeméssd (Keogh, 2003). Matala héirittdvyys taas ilmenee hyvina
keskittymiskykynd, jolloin ympérdiviat drsykkeet eivdt horjuta huomion suuntautumista
meneillddn olevasta asiasta muualle (Thomas, ym., 1968). Erityisesti héirittivyyden ja

sinnikkyyden temperamenttipiirteiden kuvaukset vastaavat osittain toisiaan, ja ovat siten
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vaikeasti erotettavissa, silld ne molemmat kasittelevit huomiokyvyn suuntautumista (Teglasi,

ym., 2004; Shiner, ym., 2012).

3.2 Temperamentti koulukontekstissa

Tassd alaluvussa kuvaan, kuinka temperamentti rajautuu tutkielmani kannalta oleellisessa
koulukontekstissa. Tuon esiin tutkielmani kannalta tirkedn koulutemperamentin késitteen,
jonka osa-alueista erityisesti tehtdvaorientaatio on tutkielmani kannalta merkittdviassa roolissa.
Esittelen tdssd alaluvussa, miten temperamenttia seké erityisesti matalaa tehtdvaorientaatiota
on tutkittu sekd suomalaisessa ettd kansainvilisessd kouluympdiristossd ja perustelen siten

tutkielmani ajankohtaisuutta ja tdrkeytta.

3.2.1 Koulutemperamentti ja tehtdviorientaatio

Koulussa, kuten muissakin ympéristdissd, yksilon temperamenttipiirteiden yhteensopivuudella
ympdriston asettamiin odotuksiin ndhdédédn olevan yhteyksid yksilon toimintaan ja kdytokseen.
Vaikkei temperamentti ole yhteydessi oppilaan dlykkyyteen, vaikuttavat oppilaan yksilolliset
reaktiotyylit ja temperamenttiin pohjautuvat toimintatavat timén oppimiseen, toimimiseen seké
sopeutumiseen koulussa ja sen my6td myds koulumenestykseen. (Keogh, 2003; 1989; Martin,
1989; Al-Hendawi, 2013.) Keogh, Pullis ja Cadwell (1982) hyddynsivdt Thomasin ja Chessin
(1977) ldhestymistapaa temperamenttiin ja muodostivat sen perusteella koulukontekstiin
sijoittuvan ndakemyksensd temperamentista (Goldsmith, ym., 1987). Keogh kumppaneineen
huomasivat tiettyjen temperamenttipiirteiden esiintyvdn usein yhdessd koulussa, jonka
perusteella ~ he  jaottelivat  temperamenttipiirteet  luoden  uudelleen  késitteen
koulutemperamentista (Keogh, ym., 1982; Keogh, 1989; Martin, 1989). Koulutemperamentti
koostuu kolmesta osa-alueesta, joita ovat joustavuus, reaktiivisuus ja tehtdviorientaatio.
Koulutemperamentin osa-alueita arvioidaan asteikolla korkeasta matalaan, aivan kuten
Thomasin ja Chessin esittelemid temperamenttipiirteitd. Koulutemperamentti ldhestyy oppilaan
temperamenttia siitd ndkokulmasta, millainen oppilas mielletdin hyvdksi nimenomaan
opettajan ndakokulmasta, eli helposti opetettavaksi “mallioppilaaksi”. Kyseisid ominaisuuksia
tarkastellaan joustavuuden, reaktiivisuuden sekd tehtévdorientaation osa-alueiden kautta.

(Mullola ym., 2011; Alatupa, ym., 2007; Keogh, 1989; Martin, 1989.)

Joustavuus koostuu ldhestymisen ja vetdytymisen, sopeutumisen sekd positiivisen

mielialanlaadun temperamenttipiirteiden keskindisestd yhdistelméstd. Joustavuus on
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yhteydessd sithen, miten oppilas sopeutuu erilaisiin tilanteisiin ja kykenee esimerkiksi
tyoskenteleméddn ja toimimaan muiden kanssa. Korkea joustavuus helpottaa koulussa olemista,
kun taas matala joustavuus tekee siitd vaikeampaa. (Keogh, 1989; Martin, 1989.) Reaktiivisuus
sisdltaa intensiteetin, vastauskynnyksen sekd negatiivisen mielialanlaadun
temperamenttipiirteiden yhdistelmén, miki leimataan usein vaikeaksi oppilaan ominaisuudeksi
kouluympiéristossa (Keogh, ym., 1982; Keogh, 1989; Martin; 1989). Tehtdvéorientaatio taas
koostuu héirittdvyyden, sinnikkyyden sekd aktiivisuuden temperamenttipiirteisti ja sen
ndhdéédn olevan yhteydessi sithen, millaiset oppimistyylit sopivat oppilaalle ja miten tilld on
taipumus kéyttdytyd ja toimia koulussa (Keogh, 2003). Erityisesti tehtdvéorientaation on
tutkimusten mukaan néhty olevan selkeimmin yhteydessad koulumenestykseen kouluvalmiuden,
arvosanojen ja saavutusten kautta, minké perusteella tutkielmani rajautuu tehtdviorientaation

tarkempaan tarkasteluun (Duckworth & Allred, 2012; Mullola, ym., 2010; Keogh, 2003).

Tehtdviorientaatio on koulutemperamentin osa-alue, joka selittdd oppilaan tyylid ja
taipumuksia opiskella, toimia ja kdyttdytyd koulussa. Poiketen muista koulutemperamentin osa-
alueista, tutkimukset ovat osoittaneet tehtdvidorientaation selittivdn ja ennustavan oppilaan
koulumenestystd muun muassa arvosanojen, kouluun sopeutuvuuden ja opettajan késityksien
kautta itse toimintatyylien sopivuuden tai sopimattomuuden lisdksi (esim. Alexander, Entwisle
& Dauber, 1993; Martin, 1989; Mullola, ym., 2010; Hirvonen, ym., 2016). Oppilaan
tehtavdorientaation ndhdddn myds vaihtelevan asteikolla korkeasta matalaan, kuten
temperamenttipiirteidenkin. Korkea tehtdvdorientaatio koostuu matalasta aktiivisuudesta,
matalasta héirittdvyydestd sekd korkeasta sinnikkyydestd ja matala tehtivdorientaatio
pdinvastoin siséltdd korkean aktiivisuuden, korkean hiirittdvyyden ja matalan sinnikkyyden

yhdistelmén. (Keogh, 1989; Martin; 1989.)

Korkeasti tehtdvaorientoituneen oppilaan kdytds ja toiminnan taipumukset ndhddin kouluun
sopeutumista sekd koulussa menestymista edistdvina tekijoinad. Korkeasti tehtdviorientoitunut
oppilas on rauhallinen ja jaksaa istua paikoillaan kuunnellen opetusta, tehda tehtdvia sisukkaasti
ja pitkdjanteisesti vaikeuksista huolimatta sekd keskittyd tdlle osoitettuihin tehtiviin
héiriintyméttd. Oppilas ei siis ole toiminnantyyliltddn kovin vilkas taikka levoton, vaan sen
sijaan yrittelids, sinnikds ja hyva keskittymiin. (Keogh, 2003; 1989; Martin, 1989). Kyseisid
oppilaan ominaisuuksia pidetddn erddnlaisina kouluvalmiuksina, joita oppilaan odotetaan
omaavan koulussa. Etenkin perinteisiksi mielletyissd opettajajohtoisissa opetus- ja
oppimistilanteissa kyseiset oppilaan ominaisuudet ovat toivottuja (Alatupa, ym., 2007,

Keltikangas-Jarvinen & Mullola, 2014). Korkeaan tehtdvidorientaatioon liitettdvit oppilaan
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ominaisuudet helpottavat ennen kaikkea oppilaan sopeutumista kouluympiristoon, mutta myds
tekevét oppilaan tyoskentelystd helppoa, koska ristiriitoja ei ole oppilaan temperamentin,
kouluympdriston eikd opettajan odotusten valilli. Ndmé ominaisuudet nékyvét ja vaikuttavat
positiivisesti myds opettajan tekemédssa arvioinnissa. Korkeasti tehtdvdorientoitunut oppilas
omaa sellaisia piirteitd, jotka opettaja mieltdd hyvdn ja helposti opetettavan oppilaan

ominaisuuksiksi (Chen, Yang & Fu, 2012; Keogh, ym., 1982; Strelau & Zawadzki, 2012.)

Oppilaan matala tehtéviorientaatio taas ennustaa alisuoriutumista ja negatiivista vaikutusta
koulumenestykseen useiden kansainvélisten ja kotimaisten tutkimusten perusteella (Al-
Hendawi, 2013). Oppilaan kédytoksen taipumukset ja ominaiset toimintatyylit ovat usein
ristiriidassa koulussa odotettujen oppilaan ominaisuuksien kanssa, mikd voi johtaa oppilaan
taitojen ja dlykkyyden aliarvioimiseen, ja heijastua oppilaan koulumenestykseen negatiivisesti
arvioinnissa. Oppilaalta kuluu paljon aikaa ja energiaa uusien taitojen oppimiseen etenkin
silloin, kun kouluympériston ja temperamentin yhteensopivuus ovat huonot. (Alatupa, ym.,
2007; Keogh, 2003; Mullola, ym., 2010; Hirvonen, ym., 2016.) Matalasti tehtdviorientoitunut
oppilas on taipumukseltaan vilkas, toimelias, malttamaton ja utelias, mink& vuoksi pitkdén
paikoillaan oleminen voi tuottaa tille vaikeuksia keskittyd opetukseen tai tehtdviin. Oppilas,
jolla on matala tehtdvaorientaatio, on my0s héiribherkka erilaisille drsykkeille, kuten dénille ja
liikkeille, sekd taipuvainen luovuttamaan helposti kohdatessaan vaikeuksia tai kokiessaan
tehtdvin mielenkiinnottomaksi. Mikéli oppilaan oppimistyylit eivdt sovi parhaalla
mahdollisella tavalla koulun ja opettajan asettamiin, joskus tiedostamattomiinkin odotuksiin tai
koulussa yleisesti kdytettyihin opetus- ja oppimismenetelmiin, voi ndiden seurauksena oppilaan
koulumenestys kirsid. (Keogh, ym., 1982; Strelau & Zawadzki, 2012; Duckworth & Allred,
2012.) Seuraavassa luvussa késittelenkin tarkemmin matalaan tehtdvaorientaatioon liittyvid

tutkimustuloksia, joiden perusteella oma tutkimusasetelmani on muotoutunut sellaisekseen.

3.2.2 Matalan tehtdvéorientaation yhteys koulussa toimimiseen

Kansainvilisessd ja kotimaisessa koulukontekstissa on toteutettu useita oppilaiden
temperamenttiin liittyvid tutkimuksia. Tutkielmani kannalta kiinnostaviksi osoittautuivat
erityisesti tutkimukset, joissa matalan tehtdvdorientaation on osoitettu olevan merkittdvani
selittdjind oppilaan huonommassa koulumenestyksessd. Oppilaan temperamentin ja

koulumenestyksen yhteyttd on tutkittu muun muassa oppilaan arvosanojen sekd oppilaan ja

15



opettajan vélisen vuorovaikutuksen kautta, ja oppilaan temperamentti on médritelty

tutkimuksissa yleensd opettajan arvioimana. (Carey, 2017; Teglasi, 2004.)

Matala tehtdavéorientaatio on suoraan yhteydessd niihin tydskentelytyyleihin sekd -tapoihin,
joita oppilas kéyttdd ja siten huono keskittymiskyky, levottomuus sekd lyhytjanteisyys
vaikeuttavat ja tekevdt oppilaan opiskelusta, oppimisesta ja sopeutumisesta kouluun
tyoladgmpdd (Hirvonen, ym., 2016; Keogh, 2003; Keogh, ym., 1982). Kuitenkin haastavia
tyoskentelytyyleja merkittdvimmaksi, koulumenestykseen negatiivisesti vaikuttavaksi
tekijéksi, osoittautuivat opettajan negatiiviset kasitykset oppilaasta, jonka tehtaviorientaatio on
matala. Matala tehtdvdorientaatio kielii opettajalle oppilaan kouluvalmiuden olevan huono,
mikd voi vaikuttaa oppilaan todellisen osaamisen sekd kognitiivisten taitojen véhattelyyn
(Alatupa, ym., 2007). Opettajan kisitykset oppilaan opetettavuudesta ja temperamenttipiirteista
vaikuttavat usein oppilaan osaamisen ja taitojen arvioimiseen ja ndkyvét siten myds oppilaan
arvosanoissa (Mullola, ym., 2010; 2014). Syyné tdhén on se, ettd opettajien autonomisesta
asemasta johtuen arviointi perustuu opettajien omiin kriteereihin standardoitujen
arviointiasteikoiden sijasta ja asettaa néin ollen oppilaat eriarvoiseen asemaan niin luokkien ja
koulujen sisillad kuin valtakunnallisellakin tasolla. (Alexander, Entwisle & Dauber, 1993; Leino
& Mullola, 2014; Mullola, 2012; Finn, Pannozzo & Voelkl, 1995). Koska koulussa arvostetut
sekd odotetut hyvin oppilaan piirteet ja oppilaalta odotettu toiminta ovat kulttuuriin ja
ympdristoon sidottuja, keskityn tuomaan esiin erityisesti kotimaisessa koulukontekstissa
tehtyjd tutkimuksia héirittdvyyden, aktiivisuuden sekd sinnikkyyden yhteydestd oppilaan
toimintaan sekd menestymiseen koulussa kansainvélisten tutkimusten ohella (Chen, Yang &

Fu, 2012; Moilanen & Riihi, 2018).

Tehtdvéorientaatiolla on merkittdvé yhteys menestyksekkddseen ja tehokkaaseen tydskentelyyn
koulussa (Mullola, ym., 2012; Studer-Luethi, Bauer & Perrig, 2016). Matala tehtdviorientaatio
on yhteydessd matalampaan koulusuoriutumiseen, silld oppilaan vaikeudet keskittyd, suunnata
huomiota oikeisiin asioihin sekd malttamattomuus rauhoittua nayttelevét suurta roolia oppilaan
tyoskentelyssd koulussa, tehden siitd vaikeampaa (Mullola, ym., 2011). Hirvonen
kumppaneineen (2013) osoitti oppilaan tydskentelytavoilla olevan yhteyksid temperamenttiin
ja akateemisten taitojen kehittymiseen, missd erityisesti korkea héirittdvyys sekd tehtdvid
vilttelevd kéaytos osoittautuivat merkittdviksi tekijoiksi luku- ja kirjoitustaidon sekéd
matemaattisten taitojen kehittymisessd (Hirvonen, ym., 2013 sekd Georgiou, ym., 2015).
Matalan tehtdvaorientaation on osoitettu olevan yhteydessd matalampaan suoriutumiseen

tehtdvistd ja taipumukseen vilttaa tehtdvien tekemistd. Matala tehtdviorientaatio vaikutti myds
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vanhempien ja opettajan kokemuksiin oppilaan kontrolloinnin ja avun tarpeista koulussa sekd
kotona, milla taas ndhtiin olevan yhteyksié oppilaan koulumenestykseen. (Hirvonen ym., 2016;
2013 Viljaranta, ym., 2015; Viljaranta, ym., 2018). Lisdksi oppilaan korkea aktiivisuus
mielletddn usein riskitekijdksi kdytosongelmiin, silli taipumus levottomaan ja
malttamattomaan kéytokseen eivdt sovi yhteen kouluympériston odottamien vaatimusten

kanssa (Bell, ym., 2010; Chauhan, ym., 2019; Strelau & Zawadzki, 2012; Teglasi, ym., 2004).

Tutkimukset ovat osoittaneet matalan tehtdviorientaation olevan selkeimmin yhteydessi
oppilaan koulumenestykseen arvosanojen ja oppilasarvioinnin kautta, kun oppilaan
temperamenttia on tarkasteltu opettajan arvioimana ja verrattu standardoituihin kokeisiin
oppilaan tiedoista ja taidoista (esim. Alatupa, ym., 2007; Mullola, ym., 2014; Al-Hendawi,
2013; Teglasi, ym., 2004). Kotimaisissa tutkimuksissa aktiivisuuden, sinnikkyyden seka
hiirittdvyyden tutkittiin selittivdn jopa kolmasosan verran didinkielen ja matematiikan
arvosanoja oppilaan todellista osaamista enemmain (Alatupa, ym., 2007; Mullola, ym., 2010;
2012). Samansuuntaisia tutkimustuloksia osoitti myds Viljaranta kumppaneineen (2015), silld
matalalla tehtdviorientaatiolla nihtiin olevan vilillinen yhteys erityisesti oppilaan
matematiikan koulumenestykseen opettajan temperamenttiin perustuvan asennoitumisen,
palautteenannon ja kontrolloinnin myo6td. Opettaja asetti enemmén rajoja ja ilmaisi
pettymystidin oppilaan toimintaan ja kdytokseen niille oppilaille, joiden tehtédviorientaation hin
oli arvioinut matalaksi. (Viljaranta, ym., 2015.) Matalalla tehtdviorientaatiolla vaikutti olevan
negatiivinen yhteys my0s oppilaan oikeinkirjoitukseen ja lukemiseen, kun oppilaan
temperamentin arvioi luokan opettaja (Georgiou, ym., 2015). Opettajat kokevat tutkimusten
mukaan matalasti tehtdvaorientoituneet oppilaat vaikeiksi (Walker, Berhelsen & Irwing, 2001;
Carey, 1998). Pitkdssd juoksussa matalan tehtdvdorientaation voidaan nédhdéd olevan yhtend
vaikuttavana  tekijand  koulupudokkuuteen, silld  temperamentin  sopimattomuus
kouluympéristdon, opettajan aliarvioima oppilaan osaaminen ja taitotaso sekd sen myotd
matalampi koulumenestys ja huonot arvosanat vaikuttavat negatiivisesti oppilaan
mahdollisuuksiin kouluttautua ja tydllistyd (Leino & Mullola, 2014). Negatiivisilla arvioilla on
tutkimusten mukaan kauaskantoisia vaikutuksia oppilaan menestymiselle ja etenemiselle myos
my6hemmaissd vaiheessa opintopolkua (Vitiello, ym., 2012; Alexander, Entwisle & Dauber,

1993).

Koulukontekstissa on tutkittu my0s lasten tehtivdsuuntautuneisuutta, mitd ei kaikissa

yhteyksissé ole suoranaisesti linkitetty temperamenttiin (esim. Laitinen, ym., 2013). Kuitenkin
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jossain yhteyksissd temperamentti ja tehtdvdsuuntautuneisuus mainitaan yhdessd, minka
perusteella koen, ettd voin nostaa esille myos kyseisen tutkimusaiheen (Bjernebekk & Diseth,
2010; Hirvonen, ym., 2013; Viljaranta, ym., 2015). Tehtdvdsuuntautuneisuus selittdd lapselle
tyypillisid taipumuksia toimia erilaisissa oppimistilanteissa ja opettajat ovat késitelleet
oppilaiden  tehtdvisuuntautuneisuutta  samankaltaisesti  kuin  tehtdvéorientaatiota.
Tehtdvasuuntautunut oppilas on itseohjautuva, sitked, utelias ja ponnistelee kohdatessaan
haasteita, kun taas ei-tehtdvisuuntautunut oppilas vélttelee tehtdvid, ndyttdytyy avuttomana,
vahittelee omia onnistumisiaan ja aliarvioi taitojaan (Laitinen, ym., 2013; Hirvonen, ym., 2010;
Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000.) Tehtdvasuuntautuneisuuden nédhdéédn olevan yhteydessi
aikaisempiin ~ kokemuksiin  oppimistilanteista  sekd  vaikuttavan  emotionaaliseen
haavoittuvuuteen ja luku- ja matemaattisten taitojen kehittymiseen (Laitinen, ym., 2013;
Hirvonen, ym., 2010; 2013). Hirvosen ja kumppaneiden mukaan (2016) tehtivien vélttely on
yhteydessd temperamenttipiirteisiin, ja on mielestini siten hyvin samankaltainen

tehtdvaorientaation késitteen kanssa.

Aikaisemmat  tutkimustulokset koskien oppilaan matalan tehtdvdorientaation ja
koulumenestyksen negatiivista yhteyttd perustelevat tutkimusaiheeni ajankohtaisuutta seki sen
tarkeyttd. Koen merkitykselliseksi, ettd opettajalla on tietoja ja taitoja sekd tiedostaa ettd
tunnistaa oppilaidensa temperamenttipiirteisiin pohjautuvia yksilollisid eroavaisuuksia.
Etenkin matalasti tehtdviorientoituneet oppilaat ovat tutkimusten mukaan riskialttiimpia joutua
negatiiviseen kierteeseen kouluun sopimattomien temperamenttipiirteidensd vuoksi, mistd
syystd on merkityksellistd tutkia sitd, miten matala tehtdvéorientaatio ilmenee oppilaiden
toiminnassa ja kdytoksessd opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna. Néin kyseisten oppilaiden
tunnistaminen, ymmartdminen ja tukeminen koulupolulla helpottuu ja aikaisemmissa

tutkimuksissa esiin nousseita negatiivisia kierteitd kyetdin valttaméan.
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Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkielmani pddtarkoituksena on selvittdd, millaisilla tavoilla matalasti tehtdvaorientoituneet
oppilaat toimivat ja kiyttdytyvit opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna. Opettajan havaintoja,
kokemuksia ja ndkemyksid matalasti tehtdvéorientoituneiden oppilaiden toiminnasta pyrin
selvittiméén strukturoidun, teoreettiseen viitekehykseen nojaavan haastattelun avulla, jossa
erityisend mielenkiinnon kohteena ovat sellaiset oppilaat, joiden tehtdvdorientaatio vaikuttaa

matalalta.

Tutkielmani ensisijaisen tavoitteen saavuttamiseksi pyrin aluksi selvittdmadn, millaiseksi
oppilaat arvioivat tehtdvdorientaationsa. Oppilaille osoitetulla, Thomasin ja Chessin (1977)
temperamenttiteoriaan  nojaavalla  kyselylomakkeella pyrin selvittimdan oppilaiden
tehtdvédorientaation tason, jotta tutkimusluokan oppilaista voidaan 10ytdd ne, joiden
tehtdvédorientaatio vaikuttaa matalalta. Tutkielmalleni asettamieni tavoitteiden myota

tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:

1. Millaiseksi oppilaat arvioivat tehtdvéorientaationsa?
2. Millaisilla tavoilla matala tehtdvdorientaatio nidyttdytyy oppilaiden toiminnassa ja

kaytoksessd opettajan nikokulmasta?

19



Tutkimuksen toteutus ja analyysi

Tamin kappaleen ensimmadiisessd alaluvussa esittelen tutkielmani ldhestymistapaa sekd
metodologiaa, jonka perusteella olen tehnyt valintoja tutkielmani aineistonkeruun ja -analyysin
suhteen. Esittelen toisessa alaluvussa tutkielmaani osallistuneet tutkimushenkilot ja
kaksiosaisen tutkimusaineistoni, joka koostuu tutkimusluokan oppilaiden tdyttdmistd
kyselylomakkeista ja luokan opettajan haastattelusta. Kolmannessa alaluvussa kuvaan erikseen

kaksiosaisen aineistoni analyysin vaiheita.

5.1 Kbvalitatiivinen tapaustutkimus

Tutkimukseni on ldhestymistavaltaan kvalitatiivinen, eli laadullinen tutkimus, jonka
tutkimusstrategiana on tapaustutkimus. Laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita
thmisistéd sekd yksilollisistd kokemuksista ja havainnoista, jotka liittyvét ihmisen ympéristoon,
syy-seuraussuhteisiin tai erilaisiin ilmi6ihin (Silverman, 1997). Koska laadullisessa
tutkimuksessa pyritdén tutkimuskohteen kokonaisvaltaiseen ymmarrykseen, korostuu siini
tutkimuksen kontekstin, eli ajan, paikan ja kulttuurin merkitys ja niiden tarkka kuvaaminen

(Lichtman, 2013; Creswell, 2013).

Laadullisessa tutkimuksessa on pyrkimyksend ymmirtdd todellista eliméa kokonaisvaltaisesti
ja tarkasti sekd mahdollisesti paljastaa jotain uutta ja odottamatonta tietoa. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa aineisto kerdtddankin yleensd luonnollisissa tilanteissa ja se saatetaan usein
kirjalliseen muotoon. Aineiston analyysissd tavoitellaan yksityiskohtaista ja tarkkaa,
tapauskohtaista ymmarrystd. (Hirsjairvi & Hurme, 2009; Alasuutari, 2011.) Laadullista
tutkimusta kuvataan usein prosessina, jossa teoreettinen viitekehys, tutkimusasetelma ja -
kysymykset saavat lopullisen muotonsa vasta aineiston pohjalta, eivitkd liian tiukat

ennakkoasetelmat ole siten pédéroolissa (Eriksson & Koistinen, 2014; Lichtman, 2013).

Tdmén tutkimuksen tavoitteena on pyrkid selvittdmiin, millaisin tavoin ja toiminnantyylein
matalasti tehtdvidorientoituneet oppilaat toimivat ja kidyttdytyvét opettajan ndkokulmasta
tarkasteltuna. Tutkimus kohdistuu yhden koululuokan oppilaisiin ja heidin opettajaansa, joten
tutkimuksen pyrkimyksend ei ole ensisijaisesti 10ytdd yleistettivid, tilastollisin menetelmin ja
todenndkdisyyksin perusteltuja 10ydoksid, vaan jasentdd tutkimuskohdetta, ja 10ytia siten uusia
ndkokulmia ja oivalluksia, joita peilataan aikaisempaan tutkimukseen ja teoriaan aiheesta

(Hirsjarvi ym., 2009; Silverman, 1997). Tutkimuksen luonteen ja tavoitteiden vuoksi
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lahestymistavaksi valikoitui laadullinen tapaustutkimus. Liséksi teoreettisen viitekehyksen
valottamasta ndkokulmasta tutkimusaihe, temperamentti ja tehtévidorientaatio, nidhddén
suhteellisina, ympéristoonsé ja kontekstiinsa sidottuina, tapauskohtaisina yksilon kokemuksina,
minka johdosta tutkimusta ja tietoa on perusteltua ldhestyé laadullisesta ja konstruktivistisesta

ndkokulmasta (Thomas & Chess, 1977; Rothbart & Derryberry, 1981; Silverman, 1997).

Tapaustutkimus on perinteinen tutkimusstrateginen ldhtokohta laadulliselle tutkimukselle
(Hirsjarvi, 2009; Stake, 2005). Tapaustutkimus mielletddn tutkimustavaksi, joka kattaa useita
menetelmaillisid keinoja ldhestyd monipuolisesti tuotettua aineistoa (Creswell, 2013; Laine,
ym., 2007). Tapaustutkimuksen keskiossd on tutkimustapauksen tarkka ja yksityiskohtainen
kuvaaminen seki rajaaminen ja paikantaminen tiettyyn kontekstiin, aikaan ja paikkaan, silld
tutkimuskohdetta pyritidén tarkastelemaan, kuvailemaan ja ymmaértiméén sille ominaisessa ja
luonnollisessa tilassa (Eriksson & Koistinen, 2014; Piekkari & Welch, 2020; Woodside, 2017,
Yin, 2009). Monipuolisen, tarkan ja kokonaisvaltaisen ymmirryksen saavuttamiseksi
tutkimusaineistoa kerdtddn yleensd useilla eri menetelmilld, joista yleisempid ovat haastattelu

ja havainnointi (Hirsjdrvi, ym., 2009; Laine, ym., 2007; Metsdmuuronen, 2011).

Tutkimustapausta eritellddin ja kuvataan usein tutkimuksen tavoitteiden ja erilaisten
tapaustyyppien kautta, jotta lukija saisi selkedn késityksen tutkimuksen lahtokohdista (Eriksson
& Koistinen, 2014; Hamilton & Corbert-Whittier, 2013). Tidssd tutkimuksessa
tutkimustapauksena on tarkalleen ottaen erddn luokan opettajan kokemukset ja havainnot
kyselylomakkeen perusteella luokkansa matalasti tehtdvédorientoituneiksi osoittautuneiden
oppilaiden kidytoksestd ja toiminnasta. Koen, ettd tutkimuskohde on tapaustyypiltidn
tyypillinen tapaus, mikd tarkoittaa sitd, ettdi luokan oppilaat ja opettaja eivdt poikkea
tutkittavilta ominaisuuksiltaan, vaan ovat keskiméérdisid (Laine, ym., 2007; Lichtman, 2013).
Tyypillisestd tapauksesta saatava tieto on usein teoriatietoa syventivad, tdsmentdvad ja
rikastuttavaa, johon pyritdén tarkalla tutkimuskohteen kuvailulla (Creswell, 2013; Hamilton &
Corbert-Whittier, 2013; Yin, 2009). Vaikka néden tutkielmani tutkimustapauksen késittelevin
tyypillistd koululuokkaa, jossa oppilaat ovat tutkittavilta ominaisuuksiltaan tavallisia, voidaan
tatd tapausta paikantaa ja rajata erityisesti luokassa pitkdan kiytetyn viriryhmipedagogiikan
avulla, mikd vaikuttaa tapauksen hahmottamiseen ja ymmaérrykseen tdssd tutkielmassa
(Eriksson & Koistinen, 2014; Laine, ym., 2007). Kerron aineiston esittelyn yhteydessa

tutkimukseen osallistuneista henkildistd seka aineistosta ja sen keruusta tarkemmin.
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Tapaustutkimukselle tyypilliseen tapaan pyrin hahmottamaan tutkimuskohteena olevaa ilmiota
kokonaisvaltaisesti kerddmélld tutkimusaineiston sekd kyselylomakkeilla oppilailta ettd
haastattelemalla opettajaa, mitd voidaan kutsua aineistotriangulaatioksi. (Laine, ym., 2007;
Stake, 2005; Woodside, 2017). Deduktiivinen, eli teorialdhtdinen tutkimusasetelma on ohjannut
tekemiéni valintoja, rajauksia ja aineistonkeruutapoja, minka vuoksi néen, ettd tutkimuksellani
saavutettava tieto on teoriatietoa rikastavaa ja tarkentavaa (Laine, ym., 2007; Yin, 2009).
Vaikka tutkielmallani saavutettavaa tieto on tapauskohtaista, eikd sitd voida suoraa yleistda,
koen tutkimukseni tuottavan silti merkityksellistd, koulun arkeen sisdltyvai, kaytdnnollista ja
kuvaavaa tietoa. Matalasti tehtidviorientoituneiden oppilaiden toimintaa ja kiytostd koulussa
voidaan mahdollisesti vertailla ja peilata tutkielmassani kuvatun yhden tapauksen kautta ja
16ytad samankaltaisia havaintoja ja yhteyksid myos muista tapauksista. (Eriksson & Koistinen,

2014; Laine, ym., 2007; Moilanen & Riiha, 2018.)

5.2 Aineistonkeruu

Téssé kappaleessa esittelen ja kuvaan tutkimukseeni osallistuneen koululuokan erityispiirteita,
jotka osaltaan rajaavat tutkimustapausta ja mahdollistavat siten tutkielman vertailtavuutta ja
yleistettdvyyttd. Lisdksi esittelen erillisissd alakappaleissa, kuinka kaksiosainen

aineistonkeruuni on toteutunut tutkielmassa.

5.2.1 Tutkimukseen osallistuneet

Laadulliselle  tutkimukselle on  tavanomaista, ettd tutkimusaineisto  kerdtddn
tarkoituksenmukaisella tavalla satunnaisotannan sijaan (Alasuutari, 2011; LeCompte, 2000).
Ndéin voidaan varmistua siitd, ettd tutkimukseen osallistuvilla henkil6illd on merkityksellistd
sanottavaa tal annettavaa tutkimusaiheeseen liittyen (Hirsjarvi ym., 2009). Tutkimukseni
kohteeksi valikoitui kuudennetta luokkaa kdyvd yhdysluokka, jossa on hyddynnetty
temperamenttiin ~ pohjautuvaa  vériryhmdpedagogiikkaa  14pi  koko  alakoulun.
Viriryhmépedagogiikka perustuu oppilaiden oppimistyylien huomioimiseen koulussa.
Oppilaat jaetaan oppimistyylien perusteella neljddn variryhméén, vihreisiin, sinisiin, keltaisiin
ja punaisiin. Jokaisessa vériryhmidssd korostuvat tietyt oppilaan ominaisuudet, kuten
esimerkiksi harkitsevaisuus tai aktiivisuus, mitd pyritddn hyddyntiméddn ja huomioimaan
oppimisessa ja eriyttdmisessd. (Rimpildinen & Bruun, 2007.) Tutkimukseen osallistui 33

oppilasta, joista 20 on poikia ja 13 tyttdjd, sekd toinen luokkaa opettavista opettajista.
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Viriryhmépedagogiikka on oleellinen, tutkimustapaustani selittdvé ja rajaava tekijd, minkd
vuoksi koen merkitykselliseksi tuoda ilmi tutkimusluokassa kéytetyn toimintamallin
tutkielmani syvillisemmén ymmaérryksen takaamiseksi (Yin, 2009). Luokan opettajat ovat
jakaneet tutkimusluokan oppilaat variryhmipedagogiikan mukaisesti neljddn vériryhméén
yhteisymmaérryksessd oppilaiden ja heidédn vanhempiensa kanssa. Luokka on toiminut yhdessa
ensimmadisestd luokasta alkaen ja kuluneiden kuuden vuoden aikana vériryhmid on muokattu
sekd hyddynnetty luokan arjessa oppilaiden ja opettajien tarpeiden ja kokemusten mukaisesti.
Viriryhmittely ei ole kuitenkaan opettajien ainoa tapa ryhmitelld oppilaita, vaan sitéd
hyodynnetddn joustavasti oppituntien ja opetusmenetelmien suunnittelussa ja oppilaita

osallistetaan padtoksentekoon lisdksi oman motivaation kautta.

Alkuopetuksessa vidriryhmien rooli luokan arjessa oli suurempi esimerkiksi lukemaan
oppimisen yhteydessd, mutta nyt, oppilaiden ollessa isompia, viriryhmidpedagogiikka
ndyttdytyy luokan arjessa joustavien opetus- sekd oppimismenetelmien muodossa. Luokan
tyoskentely on tavoiteldhtoistd, ja viikoittaista toimintaa ohjaavat yhteiset, taululle kirjoitetut
viikkotavoitteet, joita kohti jokaisen oppilaan tulee opiskella kyseisen viikon aikana joustavin
tavoin. Kahden opettajan ldsndolo luokassa mahdollistaa sen, ettd toinen opettajista vastaa
portaittain pidettdvistd opetustuokiosta pienemmélle ryhmalle oppilaita, kun toinen opettajista

ohjaa ja neuvoo muiden itsendistd tyoskentelya.

Opetustuokioissa pyritddn ottamaan huomioon oppilaiden yksildllisid tarpeita ja samoja
oppisisdltdjd voidaankin esittdd oppilaille useilla erilaisilla tavoilla. Variryhméipedagogiikka
ndkyy luokassa myos siten, ettei oppilailla ole luokassa omia istumapaikkoja. Oppilaat voivat
valita, tyoskentelevatkd mieluummin yksin rauhalliseksi nurkkaukseksi sovitussa paikassa,
pienessd ryhmaéssd, jossa jutustelu on sallittu tai esimerkiksi pareittain. Liséksi oppilaat voivat
vaikuttaa siihen, opettelevatko uutta oppisisiltdd oppikirjan tai esimerkiksi tietokoneen avulla
tai kirjallisin vai toiminnallisin tehtdvin. Useamman yhteisen kouluvuoden aikana opettajan
ohjaamisen tarve oppilaalle sopivan tyoskentely-ympériston 10ytdmiseksi on védhentynyt ja
oppilaista on tullut itseohjautuvampia: he tiedostavat paremmin itselleen sopivimmat tavat
oppia ja opiskella. Tarpeen mukaan opettaja kuitenkin kehottaa esimerkiksi helposti
hdiriintyvdd oppilasta siirtymdidn rauhallisempaan paikkaan tydskentelemddn, mikéli

kavereiden kanssa juttelu haittaa opiskelua.

Temperamenttia tutkitaan yleensd kyselylomakkeilla, haastattelemalla ja havainnoimalla

(Carey, 1998). Tutkimusaineistoni koostuukin kahdesta erillisesti osasta, joita ovat
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kyselylomakkeet ja haastattelu. Kyselylomakkeet on suunnattu luokan oppilaille ja haastattelu
taas luokan opettajalle. Koen luokan sopivan hyvin tutkimukseeni, silld tutkielmani aihe on
padpiirteiltddn tuttu sekd opettajalle etti oppilaille. Luokassa kdytetty toimintamalli lisda
oppilaiden oman temperamentin arviointikyvyn luotettavuutta, silld oppilaat ovat tietoisia
itselleen sopivista oppimistyyleistd, vahvuuksistaan seki tarpeistaan, ja ikénsd puolesta he
osaavat arvioida omaa toimintaansa jo paremmin kuin esimerkiksi alkuopetuksen oppilaat
(Oakland & Joyce, 2004). Lisdksi Alatupa ja kumppanit (2007) osoittivat tutkimuksessaan, ettd
temperamentin merkitys kasvoi oppilaiden mennessd yldkouluun, jonka perusteella oppilaat
sopivat ikénsé perusteella tutkielmaani. Lisdksi opettaja, joka tuntee oppilaansa hyvin kuuden
vuoden yhteisen taipaleen sekd luokan toimintamallin perusteella, kykenee erottamaan ja
arvioimaan oppilaidensa taitoja ja temperamenttia erilldéin toisistaan ja tekemiin jatkuvasti
havaintoja oppilaistaan (Mullola, ym., 2010; Oakland & Joyce, 2004). Esittelen seuraavissa
alaluvuissa erikseen kyselylomakkeiden ja haastattelun luonnetta ja niiden etenemistd sekd

analyysid.

5.2.2 Kyselylomakkeet

Tutkimusaineistoni ensimméinen osuus koostuu oppilaiden tdyttdmistd kyselylomakkeista,
joiden tarkoituksena on maadrittdd, millaiseksi oppilaat arvioivat tehtdvdorientaationsa.
Kyselylomakkeiden ensisijaisena tarkoituksena on 16ytdd luokasta ne oppilaat, joiden
tehtidviorientaatio vaikuttaa matalalta ja oppilaat, jotka ovat siten kiinnostavia tutkielmani
padtavoitteen kannalta. Tédlloin kyselylomakkeiden rooli ei ole tutkielmani kannalta
ensisijaisessa asemassa. Kuitenkin kyselylomakkeiden perusteella saadaan arvokasta tietoa
luokan oppilaiden tehtdvéorientaatiosta, jonka perusteella matalasti tehtdvaorientoituneiden
oppilaiden toimintaa ja kdytostd voidaan tarkastella suhteessa luokan muihin oppilaisiin ja

syventdd siten ymmarrysté ja tulkintaa juuri tdméin tutkimustapauksen kannalta (Stake, 2005).

Kyselylomakkeet ovat yleinen aineistonkeruumenetelmé etenkin méairéllisessd tutkimuksessa,
silld niiden avulla voidaan tavoittaa suuri yleisd. Lomake kysymyksineen voidaan muotoilla
monilla erilaisilla tavoilla, jolloin niiden avulla voidaan saavuttaa myos laadullista tietoa.
Lomakkeen ja kysymysten muotoilu ovatkin avainasemassa oikeellisen tiedon saavuttamiseksi
lomakkeen perusteella. Tamén vuoksi valmiiden kyselylomakkeiden hyddyntdminen
tutkielman aineistonkeruussa on suositeltavaa, mikéli tiedetddn ennalta kyselylomakkeen

olevan luotettava ja mittaavan haluttuja asioita (Hirsjarvi, ym., 2009; Metsdmuuronen, 2011).
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Tutkielmassani kdytetty kyselylomake on muodoltaan strukturoitu ja se siséltdd pelkdstdén
monivalintakysymyksié, jotka pohjautuvat aikaisempaan, luotettavaksi todettuun Thomasin ja
Chessin ~ (1977) temperamenttia  maédérittivddn  kysymyssarjastoon.  Alkuperdinen
kysymyssarjasto on opettajille ja vanhemmille suunnattu lomake, jonka tarkoituksena on
arvioida lapsen temperamenttia yhdeksdn temperamenttipiirteen osalta erilaisten viittimien
perusteella. Viittimat késittelevit lapsen toimintaa ja kéytostd erilaisissa arkisissa tilanteissa.

(Thomas & Chess, 1977.)

Tutkielmani rajautuessa oppilaiden tehtdvdorientaatioon, valitsin kyselylomakkeeseeni vain
héirittdvyyden, sinnikkyyden ja aktiivisuuden temperamenttipiirteitd késittelevid vaittdmia
alkuperdisestd kysymyssarjastosta. Viittimid on kyselylomakkeessani yhteensd 18, joten
kutakin temperamenttipiirrettd vastaa kuusi vaittdiméai. Koska Thomasin ja Chessin (1977)
kysymyssarjasto on kohdennettu vanhemmille ja opettajille, véittdmid oli aiheellista muotoilla
tutkielmaani varten uudestaan siten, etti ne ovat oppilaille ymmaérrettdvissd muodossa.
Esimerkiksi yksi alkuperdisen kysymyssarjan viitteistd, "Lapsen leikkiessd suosikkilelullaan,
héin ei huomaa dkillisid ddnid tai liikkeitd Idhistolld tai hdn huomio ne vain ohimennen.”
(Thomas & Chess, 1977), on uudelleen muotoiltu seuraavalla tavalla: “"Muiden puhe tai
kuiskailu hdiritsee keskittymistini koulussa.” Oleellista on, ettd alkuperdisen viittimén
perimmaéinen idea on sdilytetty, mutta se on ilmaistu tavalla, jonka oppilas ymmartia ja kykenee
liittima4dn omaan arkeensa. Pyrin tekemiin vdiittdmistd monipuolisia ja kéyttdmaddn sekd
myonteisid ettd kielteisid lauserakenteita, jottei kyselylomakkeen tdyttdminen olisi liian
monotonista. Kokonaisuudessaan kyselylomakkeen viittdmait ja vastausvaihtoehdot 16ytyvit
tutkielmani lopusta (Liite 2). Aikaisemmin tekemisséni kandidaatin tutkielmassa, joka késitteli
myds temperamenttia, toteutin aineistonkeruuni kyselylomakkeilla ja pystyinkin peilaamaan
silloin muodostamieni vdittdmien onnistuneisuutta ja luotettavuutta laatiessani tétd

kyselylomaketta ja tekemddn parannuksia sen perusteella (Boynton, 2004).

Kyselylomakkeen kussakin viittdimédssd on kaksi vastausvaihtoehtoa, joista toinen viittaa
matalaan tehtdvdorientaatioon ja toinen korkeaan tehtidvdorientaatioon. Kyselylomakkeen
vastausvaihtoehdot olen pyrkinyt muotoilemaan selkedsti siten, ettei oppilaalle jiisi
epéselvdksi, mitd vastausvaihtoehdoilla tarkoitetaan, minkd koin kandidaatin tutkielmassa
olleen kyselylomakkeeni heikkous. Esimerkiksi viittiméan 9, "Kdsityon tunneilla eri tyévaiheet
tuntuvat minusta usein liian pitkiltd. ”, vastausvaihtoehdoissa "Kylld tuntuu.” ja ”Ei tunnu.” on
selkedsti ilmaistuna kieltdva ja myontava vastausvaihtoehto, mutta myds se tekeminen tai asia,

johon viittdma liittyy. Poiketen oppilaiden tdyttdmiin virallisiin kyselylomakkeisiin, liitteend
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olevaan versioon olen selkeyden vuoksi lisdnnyt, mihin temperamenttipiirteeseen viite liittyy
ja viittaako vastausvaihtoehto matalaan vai korkeaan tehtévidorientaatioon. Oppilaiden
tayttdmissd kyselylomakkeissa oli lisdksi kaksi kohtaa, joista ensimmdiiseen oppilas tiytti
opettajan tdlle antaman tutkimusnumeron, joka toimi tunnistetietona, sekd toiseen
sukupuolensa. Lisdksi jokainen kyselylomakkeen kohta oli merkitty pakolliseksi vastata, joten

puutteellisesti tdytettyd kyselylomaketta ei voinut palauttaa.

Oppilaat tayttivit kyselylomakkeet kukin kotonaan Google Formsin kautta maaliskuussa 2020,
silld koronapandemian vuoksi koulut olivat suljettuina. Alkuperdisend suunnitelmana oli, ettid
kyselylomakkeet olisi tdytetty normaalin koulupéivén aikana, jolloin olisin my®s tutkijana ollut
mukana ohjeistamassa ja tarkkailemassa oppilaiden vastaamista. Alkuperidisestd suunnitelmasta
poiketen opettaja ohjeisti oppilailleen Wilman vilityksella kyselylomakkeen vastaamisen
ohjeet sekd ilmoitti oppilaille heidén tunnistetietonansa toimivan tutkimusnumeron. Opettaja
kontrolloi oppilaiden vastaamista kyselylomakkeeseen pyytdmaélld ohjeistuksen yhteydessé
oppilasta antamaan palautetta kyselylomakkeesta sen tiytettyddn. Lisdksi pystyin itse
tarkkailemaan vastausten médrdd Google Formsin kautta. Lahes kaikki oppilaista vastasivat
kyselylomakkeeseen samana piivédni, jolloin ohjeistus annettiin ja muutama vastaus tuli

ohjeistusta seuranneena péivina.

5.2.3 Haastattelu

Tutkimusaineistoni toinen osuus koostuu luokan opettajan haastattelusta. Haastattelun
perusteella pyrin vastaamaan tutkielmani padtutkimuskysymykseen, millaisilla tavoilla matala
tehtiviorientaatio ndyttdytyy oppilaiden toiminnassa ja kidytoksessd opettajan nidkokulmasta.
Haastattelu nojautuu teoreettiseen viitekehykseen ja on muodoltaan strukturoitu. Lisédksi
haastattelun muodostumista ohjasivat kyselylomakkeiden perusteella saadut tiedot oppilaiden
tehtdviorientaation tasosta. Kyselylomakkeiden tarkoituksena olikin hahmottaa etukdteen
luokan oppilaiden tehtdvéiorientaation tasoa sekd pyrkid 16ytdmaédn luokasta ne oppilaat, joiden
tehtidviorientaatio vaikuttaa matalalta, ja jotka ovat sen perusteella kiinnostavia tutkielmani
padtavoitteen ja haastattelun kannalta (Kiviniemi, 2018). Haastattelun ensisijaisena kohteena
ovatkin opettajan nikemykset ja kokemukset matalasti tehtdviorientoituneiden oppilaiden

toiminnasta ja kdytoksestd teoreettisen tiedon valossa.

Haastattelu soveltuu aineistonkeruumenetelmiksi silloin, kun halutaan syventyd johonkin

aiheeseen vield lisdd ja hahmottaa tutkimuskohteen taustalla olevia, mahdollisesti selittidvia ja
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ymmaérrystd lisddvid tekijoitd (Hirsjarvi & Hurme, 2009). Haastattelu on tavoitteellinen
keskustelu, jota ennalta asetetut tutkimusongelmat tai tutkijan mielenkiinnonkohteet ohjaavat
oikeaan suuntaan (Tiittula, Ruusuvuori, 2005; Alasuutari, 2011). Haastattelulajeja on useita,
joten tutkimuksen luotettavuuden kannalta on merkityksellistd kuvata haastattelun struktuuria,
sekd haastateltavan ja haastattelijan vilistd vuorovaikutusta ja yhteisymmaérrysti
haastattelutilanteessa (Hirsjarvi ym., 2009; Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Téassa tutkimuksessa
toteutettu haastattelu on pédosin strukturoitu haastattelu, silld tiesin etukdteen, millaista tietoa
lahden tavoittelemaan haastattelusta ja pystyin siten asettamaan tarkkoja kysymyksid
haastateltavalle (Hirsjarvi & Hurme, 2009). Haastattelussa oli kuitenkin my0s
puolistrukturoidun  haastattelun  piirteitd, silld haastateltavalla ei ollut valmiita

vastausvaihtoehtoja, ja eteneminen haastattelun aikana oli joustavaa (Puusa, 2020).

Haastattelun tukena voidaan kiyttdd virikemateriaalia, jonka tarkoituksena on ohjata
haastattelua kohti sille asetettuja tavoitteita (Valtonen, 2005). Tédssd haastattelussa aiheen
rajaamisen ja kohdentamisen tukena kéytettiin opettajalle ennalta ldhettimé&éni
haastattelurunkoa, joka on tutkielman lopussa (Liite 3). Haastattelurunko perustui teoreettiseen
viitekehykseen sekd kyselylomakkeiden perusteella tekemiini tulkintaan ja ryhmittelyyn
oppilaiden tehtdvdorientaatiosta. Ennen kaikkea virikemateriaalin tarkoituksena oli
mahdollistaa opettajan valmistautuminen haastatteluun, silld toivoin hinen kertovan
kyselylomakkeen perusteella maiiriteltyjen, matalasti tehtdviorientoituneiden oppilaiden
toiminnasta tarkemmin. Teoriasidonnainen haastattelurunko ja virikemateriaali tekevit
haastattelusta strukturoidun (Hirsjdrvi & Hurme, 2009). Koen kuitenkin, ettd ilmapiiri
haastattelussa oli keskusteleva, eikd haastattelurunko typistdnyt haastateltavan vastauksia

litkaa.

Haastattelu toteutettiin pian kyselylomakkeiden ldpikdynnin jdlkeen huhtikuussa 2020.
Koronapandemian vuoksi kasvokkain tapaaminen ei ollut mahdollista, joten haastattelu
pidettiin Zoom —sovelluksen kautta etdyhteydelld, ja se kesti kokonaisuudessaan 65 minuuttia.
Koen, ettd olimme opettajan kanssa hyvissd yhteisymmaérryksessa tutkimuksen ja haastattelun
tavoitteista, silld olimme pitineet yhteyttd tutkimukseen liittyen joulukuusta 2019 asti sekd
kasvotusten ettd sdhkopostitse. Haastattelu eteni siten suoraa asiaan ja pysyttelimme
suurimmaksi osaksi ennalta suunnittelemani haastattelurungon mukaisessa jérjestyksessd.
Aluksi keskustelimme luokan toimintatavoista yleiselld tasolla, jonka jélkeen siirryimme
kyselylomakkeesta esille nousseiden asioiden puimiseen sekd matalasti tehtdvéaorientoituneiden

oppilaiden toiminnan ja kdytoksen yksityiskohtaiseen ldpikdymiseen (Liite 3). Koen, ettd
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haastattelun sopivuutta aineistonkeruumenetelmaiksi lisési se, ettd tutkimusaihe on molemmille
haastattelun osapuolille tiedollisesti tuttu ja yhteisymmaérrys sekd vuorovaikutus toimivat sen
myo6td hyvin (Puusa, 2020; Ruusuvuori & Tiittula, 2005). Pidin koko haastattelun ajan
haastattelurunkoa sekd muuta aineistoa esilli Zoom -sovelluksen share screen -toiminnolla,
mikd edesauttoi haastattelun johdonmukaista etenemistd sekd yhteisymmaérryksen

onnistumista.

5.3 Aineiston analyysi

Tutkimusasetelma ja kerdtty tutkimusaineisto ohjaavat tutkijaa valitsemaan sopivan
lahestymistavan aineiston analyysiin. Ndiden ndkokulmien kautta tarkastellaan sitd, millaisille
asioille annetaan painoarvoa ja millaisia merkityksid tutkimusilmidlle annetaan. (Alasuutari,
2011; Lecompte, 2000.) Tadmén vuoksi aineiston analyysid luonnehditaan usein prosessiksi,
joka alkaa jo aineistonkeruuvaiheessa, silld yleensi silloin tutkimusasetelmaa, -kysymyksid ja
-nikokulmaa tarkennetaan vield kerdttyyn aineistoon sopivammaksi (Hirsjarvi & Hurme,
2009). Tutkimusaineistoa voidaan ldhted analysoimaan karkeasti joko teoria- tai
aineistoldhtdisestd ndkokulmasta. Aineistoldhtdisessd analyysissd aineistoon perehtyminen ja
sen kautta mielenkiintoisten tai esimerkiksi toistuvien ilmauksien etsiminen ja analyysiyksikon
madritteleminen ovat suuressa roolissa. (Kiviniemi, 2018.) Teorialdhtoisessd analyysissd
aineistoa ldhdetddn luokittelemaan tai kategorisoimaan teoreettisen viitekehyksen tai jo
ailemmin kéytetyn késitejirjestelmén mukaan. (Tuomi & Sarajérvi, 2018; Eskola, 2018.)
Tiivistetysti laadullisen aineiston analyysissd on pyrkimyksend ymmaértdd tutkimuskohdetta
tutkimusasetelman maarddmassa kontekstissa ldpikotaisin ja saada siten vastauksia asetettuihin
tutkimuskysymyksiin. Analyysin ihanteellisena lopputuloksena tutkija pystyy kertomaan
jasennellysti ja kriittisesti tutkimuksen aiheesta jotain uutta tietoa. (Méntyld, Reukauf, Toomar,

2013; Lecompte, 2000.)

Lihestyn tutkielmani aineiston analyysid teoreettisista ldhtokohdista. Paddyin tdhdn
lahestymistapaan, silld tutkimusaineisto koostuu vahvasti teoreettiseen viitekehykseen
nojaavista, strukturoiduista kyselylomakkeista ja haastattelusta. Teoreettisessa analyysissd
tietoa ldhdetddn tavoittelemaan deduktiivisen pdittelyn kautta, eli tutkimuskohdetta
tarkastellaan yleisestd ndkokulmasta siirtyen kohti yksil6llisempéd ja tarkempaa ndkemystd
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Esittelen ja kuvaan seuraavissa alaluvuissa erikseen oppilaiden

tdyttdmien kyselylomakkeiden sekd opettajan haastattelun analyysin etenemistd ja luonnetta.
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Kyselylomakkeiden analyysi on toteutettu teoreettiseen viitekehykseen tukeutuen ja

haastattelun analyysissd on kéytetty sisdllonanalyysia.

5.3.1 Kyselylomakkeiden analyysi

Aloitin tutkielmani aineiston analyysin luontevasti oppilaiden kyselylomakkeista, silld
kyselylomakkeiden perusteella saatava tieto on merkittdvéssd roolissa tutkielmani toisen
aineistonkeruuvaiheen, haastattelun, muodostumisessa. Kyselylomakkeiden analyysin
perusteella saadaan késitys oppilaiden tehtdvéorientaation tasosta seké voidaan 10yt44 matalasti
tehtavdorientoituneet oppilaat, jotka ovat kiinnostavia tutkielman piditavoitteen kannalta.
Koska kyselylomakkeiden ensisijaisena tarkoituksena on luoda eroavaisuuksia oppilaiden
tehtdvéorientaation vélille, pohjautuu analyysi puhtaasti véittimien vastausten erotteluun sen
perusteella, viittaavatko ne matalaan vai korkeaan tehtdvéorientaatioon. En ole siten
analysoinut kyselylomakkeita tilastollisin menetelmin, silld kyselylomakkeiden tarkoituksena

ei ole todistaa erindisten muuttujien vilisid yhteyksii tai korrelaatioita.

Yleensd kyselylomakkeiden analyysin ensimmadisend vaiheena pidetdin aineiston saattamista
numeeriseen muotoon, johon sisdltyy viittdmien ja vastausten koodaamista seké
tunnistetietojen muuttamista. Séistyin tutkielmassani pitkdlti kyseiseltd vaiheelta, silld
kyselylomakkeet olivat valmiiksi sdhkoisessd muodossa ja oppilaiden tunnistetiedot olivat
alusta alkaen suojattuna tutkimusnumeroilla, eikd nimid tarvinnut siten muuttaa. (Eriksson &
Koistinen, 2014; Boynton, 2004.) Pystyin taulukoimaan oppilaiden vastaukset Google Formsin
kautta, missd oppilaat tayttivit kyselylomakkeet, mutta taulukosta tuli melko laaja véittimien

ja vastausten oltua kirjallisessa muodossa.

Koska mielenkiinnonkohteenani olivat erityisesti matalasti tehtédvdorientoituneet oppilaat,
paddyin analysoimaan kyselylomakkeet painottaen matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavia
vastausvaihtoehtoja. Analysoin oppilaiden vastaukset laskemalla yhteen oppilaskohtaisesti
matalaan tehtdvdorientaatioon viittaavat vastaukset ja jitin korkeaan tehtidvéorientaatioon
viittaavat vastaukset huomiotta. Vastausten laskemisen helpottamiseksi muodostin virallisesta
kyselylomakkeesta selkedn taulukon, jossa jokaisessa vdittdmaissa sekd vastausvaihtoehdossa
on selite, mitd temperamenttipiirrettd viite koskee, ja miten vastausvaihtoehdot jakautuvat
korkean ja matalan tehtdvdorientaation suhteen. Merkitsin tekemadni taulukkoon jokaisen
véittdmin kohdalle ykkoselld matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavaa vastausvaihtoehtoa, eli

sitd vastausta, joka oli laskutavassani merkitseva. (Liite 2.)
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Laskin jokaisen oppilaan kyselylomakkeesta erikseen yhteen matalaan tehtéviorientaatioon
viitanneet vastaukset, jotka kokosin vield erilliseen, tiiviiseen ja numeeriseen taulukkoon.
Taulukosta kévi ilmi oppilaan tutkimusnumero sekd kuinka moneen viittdmaan kaikista 18
vaittdmastd oppilas oli vastannut matalaan tehtdviorientaatioon viitanneella tavalla. Lopulta
laskin vield yhteen oppilaiden matalaan tehtdviorientaatioon viitanneiden vastausten méérit,
jotta sain késityksen oppilaiden tehtdvdorientaation vaihtelusta ja tasosta koko luokassa.
Oppilaiden matalaan tehtdvdorientaatioon viittaavat vastaukset jakautuivat Taulukon 1
osoittamalla tavalla. Matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavien vastausten vaihteluvéli oli 3—12
ja viisitoista eli suurin osa oppilaista vastasi matalaan tehtdviorientaatioon viittaavaan
vaihtoehtoon 6 tai 7 véittimén kohdalla. Kymmenen oppilasta vastasi yhteensd 18 véittimasta
korkeintaan 5 vdittdmiin ja kahdeksan oppilasta yli 8 vdittdiméin matalaan tehtdviorientaatioon

viittaavalla tavalla.
Taulukko 1 Matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavien vastausten lukumaarat

Matalaan tehtdviorientaatioon viittaavien vastausten lukuméaérat
10

. H N B I I H m = .
3 4 5 6 7 8 9 10 12
u Oppilaiden lkm

Laskettuani oppilaiden matalaan tehtdviorientaatioon viittaavat vastaukset yhteen, ja kyettyéani
hahmottamaan luokan oppilaiden tehtdvéorientaatiosta kokonaiskuvan, pystyin ryhmitteleméén
oppilaat tehtdvdorientaation perusteella. Ryhmien muodostamiseen vaikutti olennaisesti
matalaan tehtdviorientaatioon viittaavien vastausten vaihteluvéli. Koska temperamentti saa
merkityksensd vasta tietyssd kontekstissa ja suhteessa muihin samassa ympaéristossd oleviin
thmisiin, koen, ettd oppilaiden ryhmittely on selkeintd tehdd luokan vastausten vaihteluvilin
perusteella, eikd suoraa kyselylomakkeen viittdmien mééridn perusteella (Thomas & Chess,
1977). Jossain muussa luokassa, jossa oppilaat ovat temperamenttipiirteiltddn erilaisia, olisi
matalaan tehtiviorientaatioon viittaavia vastauksia voitu vaatia enemmdn tai toisaalta
viahemman, jotta oppilaiden vélisid eroavaisuuksia tehtdviorientaation ndkdkulmasta voitaisiin
tarkastella. Tédssd oppilasryhméssd matalasti tehtdvédorientoituneiksi osoittautuneet oppilaat
voisivat myds hyvin olla jossakin toisessa ryhmissd, esimerkiksi kohtalaisesti

tehtdvéorientoituneita, mikdli ryhmaéssa olisi muita, heitd matalammin tehtdvaorientoituneita.
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Matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavien vastausten vaihdellessa 3-12, péddyin
muodostamaan kolme ryhmai, jotka kuvaavat oppilaiden tehtdvédorientaation tasoa. Jokaisen
ryhmén sisélld vastausten vaihteluvédli on neljd matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavaa
vastausta. Oppilaat, jotka vastasivat kyselylomakkeen véittimistd 04 matalaan
tehtdviorientaatioon viittaavaan vastausvaihtoehtoon, kuuluvat ndin ollen korkeasti
tehtédviorientoituneiden oppilaiden ryhméddn, 5-8 matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavaan
vastausvaihtoehtoon vastanneet kuuluvat kohtalaisesti tehtdvdorientoituneiden oppilaiden
ryhmddn, kun taas 9-18 matalaan tehtdvdorientaatioon viittaavaan vastausvaihtoehtoon
vastanneet kuuluvat matalasti tehtdvdorientoituneiden oppilaiden ryhméin. Koen
kyselylomakkeiden analyysin olevan tdllaisenaan riittdvd, silld kyselylomakkeiden
tarkoituksena on luoda eroavaisuuksia oppilaiden vilille. Tutkimustulosten yhteydessa
tarkastelen tarkemmin sitd, miten vastaukset poikkesivat tehtdvdorientaatioon perustuvien

ryhmien vélilld ja eri temperamenttipiirteisiin liittyneissd vaittdmissa.

5.3.2 Haastattelun analyysi

Analysoin haastatteluaineiston mukaillen Tuomen ja Sarajirven (2018) sisdllonanalyysid
parhaani mukaan. Sisdllonanalyysi mielletddn perinteiseksi laadullisen tutkimuksen
analyysitavaksi, joka kohdistuu kirjalliseen muotoon saatettuun aineistoon ja on siten
tekstianalyysid (Berg & Lune, 2014). Sisédllonanalyysissd pyritddn tiivistimididn ja
selkeyttimdin aineistoa, ja jirjestimiin se sellaiseen muotoon, ettd tutkielman lukija voisi

ymmartdd tutkimusilmiotad tutkimusongelman asettamassa valossa (Pietild, 1973).

Aineiston analyysi alkaa aina aineiston lapikdymiselld, tarkistamisella ja litteroinnilla eli auki
kirjoittamisella (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Aloitin haastattelun litteroinnin heti haastattelua
seuranneena pdivind ja etenin pienissd osissa eteenpdin. Litteroin haastattelua useampana
pdivand muutaman tunnin pétkissa. Kaikkiaan sain 65 minuutin haastattelusta yhteensé 11 sivua
litteroitua tekstid. Litteroinnissa keskityin siithen, mitd sanottiin, enk& huomioinut d&nenpainoja
tai esimerkiksi taukoja. Lisdksi jdtin pois toistuvia tdytesanoja, silld analyysi tulisi
kohdistumaan puheen sisdltoon, eikd puhetyylilld ole siten suurta painoarvoa. Omasta
puheestani litteroin esittiméni kysymykset, jotka selkeyttivdat litteroidun aineiston
ymmaérrettdvyyttd ja jdsenneltdvyyttd sekd haastateltavan vastauksien kytkemistd oikeaan
asiayhteyteen. Jétin kuitenkin pois vdlikommenttini, joilla ilmaisin kuuntelevani haastateltavaa,

silld en kokenut niiden olevan merkityksellisid tai tutkimuksen ymmarrettavyyteen vaikuttavia.
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Kuuntelin ja luin tauottaen litteroitua aineistoa useampaan otteeseen ensimmdiisen
litterointiversion valmistuttua ja varmistin siten, ettd olin kuullut ja Kkirjoittanut oikein

haastateltavan puheen.

Teorialdhtéisen sisdllonanalyysin ensimmdisend virallisena analyysivaiheena pidetddn
analyysirungon muodostamista. Analyysirunko perustuu teorialdhtdisessd analyysissd
esimerkiksi aikaisemmissa tutkimuksissa kiytettyyn késitteistoon tai teoreettiseen
viitekehykseen (Tuomi & Sarajérvi, 2018.) Analyysirungon avulla tutkija pyrkii ohjaamaan
huomiotaan tutkimusasetelman kannalta oleellisiin asioihin aineistossa, ja luokittelemaan
aineistoa tutkimuksen tarkoituksen mukaisella tavalla (Berg & Lune, 2014; Glaser-Zikuda, ym.,
2020). Téssd tutkimuksessa analyysirunko muotoutui selkedsti teoreettisen viitekehyksen
pohjalta, ja kyselylomakkeen véittaimét sekéd haastattelurunko tukivat tdtd valintaa. Rungon
padkédsite on matalan tehtiviorientaatio ja sen sisdlld on kolme luokkaa, korkea aktiivisuus,

matala sinnikkyys seké korkea hiirittdvyys.

Seuraavassa analyysivaiheessa aineistosta poimitaan analyysirungon mukaisia ilmauksia ja
mainintoja. Tétd analyysivaihetta kutsutaan my0s redusoinniksi, eli aineiston pelkistdmiseksi.
(Tuomi & Sarajirvi, 2018.) Tutkijan tulee pdattdd, milld tarkkuudella aineistosta poimitaan
analyysirungon mukaisia mainintoja, eli onko analyysiyksikko sana, lause vai kenties pidempi
poiminta (Berg & Lune, 2014; Pietild, 1973; Eskola, 2018). Paddyin poimimaan analyysirungon

mukaisia mainintoja lausetasolla, jotta maininnan tulkinta olisi tisméallisempaa.

Tutkimuksessani toteutin aineiston pelkistdmisen siten, ettd korostin litteroidusta aineistosta
kaikki ne kohdat, joissa opettaja kertoi matalasti tehtdviorientoituneiden oppilaiden
toiminnantyyleistd ja kdytoksestd korkean aktiivisuuden, korkean héirittdvyyden tai matalan
sinnikkyyden kautta. Siirsin sitten korostamani maininnat allekkain erilliseen taulukkoon, vield
kiinnittdmatta litkaa huomiota siithen, mihin temperamenttipiirteeseen maininnat tarkalleen
ottaen liittyivit. Aineiston ulkopuolelle rajautui tdssd vaiheessa kaikki muu, lukuun ottamatta
tutkimuskysymyksen asettaman nikdkulman kannalta tarkeitd asioita (Alasuutari, 2011; Pietil4,

1973).

Yleensd redusointivaiheessa aineiston karsimisen ja rajaamisen lisdksi pelkistetddn jéljelle
jddneet maininnat tiiviimpain muotoon (Tuomi & Sarajédrvi, 2018). Taulukoinnin jilkeen
pelkistin poimimani opettajan maininnat toiseen sarakkeeseen. Opettajan maininnat olivat
melko kuvailevia ja pitkid, joten pelkistimdlld pyrin tiivistimd@dn mainintoja

yleiskielisemmaiksi. Ndin mainintojen luokittelu ja ldpikdyminen olisivat analyysin seuraavassa
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vaiheessa selkedmpéd. Opettajan maininnoista ja pelkistetyistd maininnoista on esimerkki
Taulukossa 1. Kévin liséksi litteroidun haastatteluaineiston useampaan otteeseen lidpi ja
varmistin siten, ettei mikddn matalaan tehtdvdorientaatioon viittaava maininta jdisi
huomaamatta.  Taulukkomuotoon  Kkirjoitettuna  opettajan ~ mainintoja  matalasta

tehtdviorientaatiosta oli yhteensa 54.

Taulukko 2 Aineiston pelkistiminen

Opettajan alkuperdinen maininta Pelkistetty maininta
Omasta mielestdén ei varmaan héiritse (kaverit), mutta Oppilas hiiriintyy kavereiden seurassa, lopettaa tekemisen
nehin siis lopettaa tekemisen ja alkaa hopottaan. ja alkaa sen sijasta jutella.
Hallakin saattaa olla sitd huolimattomuutta, etti tekee vaan Oppilas on huolimaton.

eikd huomaa virheita.

Héneen kylla passaa nyt sekin, ettd voi olla omissa Oppilas on omissa ajatuksissaan ja maailmoissaan.

ajatuksissaan ja omissa maailmoissaan.

Tarkkaavaisuus on lyhytkestosta ja tosiaan hédnelld menee Oppilaan tarkkaavaisuus on lyhytkestoista.

ohjeet tosi monesti niinku ohi. Oppilas ei usein huomaa opettajan antamia ohjeita.

Aineiston redusointia seuraa ryhmittelyvaihe, jota kutsutaan myds klusteroinniksi (Tuomi &
Sarajérvi, 2018). Téssd analyysivaiheessa kootaan yhteen ne maininnat, jotka liittyvét toisiinsa
(Hirsjéarvi & Hurme, 2009). Kyseisen analyysivaiheen aloitin lisidmalla tekemédani taulukkoon
kolmannen sarakkeen, johon kirjoitin, mihin analyysirungon mukaisista kolmesta piirteesti

héirittdvyydestd, sinnikkyydesté vai aktiivisuudesta maininta liittyi.

Ryhmittelyn yhteydessd palasin useaan otteeseen teoreettisen viitekehyksen sekd
redusoimattoman aineiston pariin tutkimaan kuvauksia eri temperamenttipiirteisiin liittyvista
tyyleistd ja kiytoksestd. Liséksi palasin tutkimaan sitd asiayhteyttd, mihin maininta liittyi, silld
maininnan merkityksen ymmartdmiseksi oikein, tiytyy sen konteksti olla hahmotettuna
asianmukaisesti (Hirsjarvi & Hurme, 2009). En ollut joistain opettajan maininnoista heti varma,
mihin kolmesta temperamenttipiirteestd ne liittyivét. Esimerkiksi pelkistetty maininta, oppilas
keskeyttid tekemisensd ja alkaa jutella, jattdd paljon tulkinnanvaraa kontekstille: johtuuko
keskeytys siitd, ettd oppilas luovuttaa vai kenties siitd, ettd hdnen keskittymisensd herpaantuu.
Tdmén vuoksi opettajan alkuperdiset maininnat on perusteltua pitdd aineiston analyysissd
tiukasti mukana, jotta maininta voidaan yhdistdd kontekstiinsa ja siten johonkin kolmesta

piirteestd (Pietild, 1973).
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Ryhmittelyn yhteydessé siirsin mainintojen paikkaa aineistossa siten, ettd samaan piirteeseen
liittyvdt maininnat olisivat loogisessa jérjestyksessi ja samankaltaiset maininnat perdkkain (ks.
Taulukko 2). Ndiin sain aineistoa tiivistettyd hieman pienempdidn muotoon, kuitenkaan
kadottamatta opettajan mainintoihin siséltyvad informaatiota, minka koin oleelliseksi sdilyttdd
mukana ldpi koko aineiston analyysin (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Merkitsin lisdksi
pelkistettyjen mainintojen yhteyteen x:114 ne maininnat, jotka toistuivat useampaan otteeseen

aineistossa.

Taulukko 3 Esimerkki korkeaan aktiivisuuteen liittyvien mainintojen ryhmittelysta

Opettajan maininta Pelkistetty maininta Matalaan tehtdvaorientaation liittyva

temperamenttipiirre

Eikd myoskddn pyydd kylld sitten
apua. Oppilas ei huomaa pyytdd apua. x Korkea aktiivisuus
Onko se sitd, ettd ei mua haittaa,
kunhan saan nédi tehtyd vai mitd. Mutta
saattaa olla tehtéva tolkulla ihan vdérin
tehty ja sitten ku kysyy, ettd no mikset
00 pyytdny apua, niin en mid oo
hoksannu. Oppilas on huolimaton ja tekee paljon
Hallakin saattaa olla sitd | virheitd, joita ei itse huomaa. xx
huolimattomuutta, ettd tekee vaan eika
huomaa virheitd.

Se sopii hidneen, ettd on tuomosta

huolimattomuutta, ei ndihin muihin.

(Oppilas) alkaa jutteleen tai ldhtee
vessaan tai terottaan kynddn tai | Oppilaan toiminta on levotonta.

selkeesti on ollu sellasta levottomuutta.

Koska aineiston analyysi on teorialdhtdinen, koen, ettd mainintojen ryhmittely kolmeen
luokkaan, korkeaan hiirittdvyyteen, matalaan sinnikkyyteen ja korkeaan aktiivisuuteen,
selkeytti aineistoa riittdvisti tulkintojen tekemiseksi. Tutkimuksen tuloksia ja vastausta
asettamaani tutkimuskysymykseen voidaan ldhted hahmottamaan teoreettiseen viitekehykseen
nojaavien, luokiteltujen mainintojen kautta abduktiivisesti, eli teoreettiseen taustatietoon

tukeutuen (Pietild, 1973; Hirsjarvi & Hurme, 2009).
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Tutkimuksen tulokset

Tassd luvussa esittelen tutkimustulokseni. Olen jakanut tulosten tarkastelun kahteen osaan
tutkimuskysymysten perusteella. Ensimmaiisesséd alaluvussa pyrin vastaamaan ensimmaiseen
tutkimuskysymykseeni, millaiseksi oppilaat arvioivat tehtidviorientaationsa.
Tutkimuskysymykseen on pyritty 16ytdmddn vastaus strukturoidun kyselylomakkeen avulla
(Liite 2), joka pohjautuu Thomasin ja Chessin (1977) temperamenttia madrittdvain
kysymyssarjastoon. Ensimmadisen tutkimuskysymykseni rooli on tutkielmani kannalta
vélillinen, eli sen ensisijaisena tarkoituksena oli 10ytdd luokasta ne oppilaat, joiden
tehtdvdorientaatio on  matala. Koska olin erityisesti  kiinnostunut = matalasti
tehtdvéorientoituneista oppilaista, oppilaiden tehtdvdorientaatio on analysoitu ja ryhmitelty
matalan tehtdvdorientaation ndkokulmasta. Esittelen luvussa oppilaiden tehtdviorientaatiota
kolmiosaisen ryhmittelyn kautta sekd tarkastelen ryhmien vilisid eroavaisuuksia

kyselylomakkeen véittdmien vastausten avulla.

Toiseen tutkimuskysymykseeni, millaisilla tavoilla matala tehtidviorientaatio niyttiaytyy
oppilaiden toiminnassa ja kidytoksessd opettajan ndkokulmasta, pyrin vastaamaan toisessa
alaluvussa. Pyrin vastaamaan asettamaani kysymykseen haastatteluaineiston, seké oppilaiden
kyselylomakkeiden perusteella saadun aineiston tuella. Haastattelin luokan opettajaa
kyselylomakkeen perusteella matalasti tehtdvédorientoituneiden oppilaiden toiminnasta ja
kiytoksestd. Haastattelu oli strukturoitu ja teoreettiseen viitekehykseen nojaava, joten
tutkimustulosten esittdminen tukeutuu vahvasti teoriatietoon ja kyselylomakkeen perusteella
saatuihin tietoihin oppilaan tehtdvéorientaatiosta. Kyseiselld tutkimuskysymykselld pyrin
saavuttamaan syventdvii ja rikastuttavaa teoriatietoa siitd, miten matala tehtdvéorientaatio

ilmenee oppilaan toiminnassa.

6.1 Millaiseksi oppilaat arvioivat tehtiviorientaationsa?

Tutkimukseen osallistuneet 33 oppilaista vastasivat tehtdvidorientaation tasoa maérittineeseen
kyselylomakkeeseen, jonka vastausten perusteella oppilaat voitiin jaotella kolmeen ryhméan.
Jaottelu perustuu siihen, kuinka moneen kahdeksastatoista véittdmasti oppilas vastasi matalaan
tehtidviorientaatioon viittaavalla tavalla. Oppilaat, jotka vastasivat 0—4 viittdimdin matalaan
tehtdvéorientaatioon viittaavalla tavalla kuuluvat korkeasti tehtdvaorientoituneisiin oppilaisiin.
Luokan oppilaista kuusi on korkeasti tehtdvéorientoituneita ja heistd neljd on poikia ja kaksi

tyttdjd. Oppilaat, jotka vastasivat 5—8 viittdméddn matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavalla
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tavalla, kuuluvat kohtalaisesti tehtdvdorientoituneisiin. Luokan oppilaista kohtalaisesti
tehtédviorientoituneita oli suurin osa, 22 oppilasta. Heistd viisitoista on poikia ja seitsemén
tyttdjd. Oppilaat, jotka vastasivat 9 tai useampaan viittdmadn matalaan tehtdvéorientaatioon
viittaavalla tavalla, ovat matalasti tehtdvdorientoituneita ja siten kiinnostavia tutkielman
kannalta. Lopputulemana luokan oppilaista tehtdvaorientaatio osoittautui matalaksi viidelld

oppilaalla, joista nelja on tytt6jé ja yksi poika. (Taulukko 4.)

Taulukko 4 Oppilaiden jakautuminen ryhmiin tehtédvaorientaation perusteella

Tehtavaorientaatio Pojat Tytot Oppilaat yhteensé
Korkea 4 2 6

Kohtalainen 15 7 22

Matala 1 4 5

Yhteensi 20 13 33

Analysoin ja ryhmittelin oppilaiden kyselylomakkeet keskittyen matalaan tehtdviorientaatioon
viittaaviin vastauksiin. Esittelen seuraavaksi, miten ryhmien matalaan tehtdviorientaatioon
viittaavat  vastaukset poikkesivat toisistaan. Olen jakanut ryhmien matalaan
tehtdvéorientaatioon viittaavien vastausten tarkastelun selkeyden vuoksi kolmeen osaan, silla
myos kyselylomake koostui kolmesta osa-alueesta, héirittavyyttd, aktiivisuutta ja sinnikkyytté

madrittavista vaittamista.

6.1.1 Oppilaiden aktiivisuus

Kyselylomakkeen véittamistd 1. En pidd automatkoista, jolloin pitdd istua kauan paikoillaan.,
4. Juoksen usein paikasta toiseen, esimerkiksi koulun kdytdvilld., 6. Piddin oppitunneista, joilla
litkutaan paljon., 10. Jos opettaja pyytdid tydskentelemdiin itsendisesti ja hiljaisesti, se on
minulle vaikeaa., 13. Mielestini mukavimpia oppitunteja ovat sellaiset, joilla ei tarvitse istua
pelkdstddn omalla paikalla., ja 14. Liikunta ei ole lempiaineeni, silld tykkddn mieluummin

rauhallisemmasta tekemisestd., mittasivat oppilaan aktiivisuutta.

Aktiivisuutta madrittdvien vdittdmien kohdalla olin kiinnostunut niistd vastauksista, jotka
viittasivat korkeaan aktiivisuuteen ja siten matalaan tehtdvédorientaatioon. Téssé tutkielmassa
tehtdvéorientaation tasolla ja aktiivisuudella ei ndytéd olevan selkedd yhteyttd kyselylomakkeen

vastausten perusteella. Korkeasti, kohtalaisesti ja matalasti tehtdvaorientoituneet oppilaat ovat
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kaikki valinneet aktiivisuuteen liittyvissd vdittdmissd ldhes poikkeuksetta korkeaan
aktiivisuuteen viittaavan vaihtoehdon. Vastauksien perusteella ei voida sanoa korkeasti
tehtavdorientoituneiden oppilaiden olevan vdhemmén aktiivisia verrattuna matalasti
tehtaviorientoituneisiin oppilaisiin, mikd teoriatiedon valossa olisi ollut ennalta arvioitu tulos
oppilaiden aktiivisuudesta. Ryhmien korkeaan aktiivisuuteen viittaavat vastaukset ovat

jakautuneet seuraavasti. (Kaavio 1.)

Kaavio 1 Korkeaan aktiivisuuteen viittaavien véittimien jakautuminen ryhmittdin

Korkea aktiivisuus
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Erityisesti viittdmien 6, 13 ja 14 kohdalla ldhes jokainen luokan kolmestakymmenestikolmesta
oppilaasta on valinnut korkeaan aktiivisuuteen viittaavan vastausvaihtoehdon, eikd mikééin
ryhmistd erotu siten aktiivisuuden tasoltaan. Koko luokka vaikuttaa ndiden kolmen véittimén
perusteella olevan korkeasti aktiivinen, minkd vuoksi aktiivisuuden ja tehtdvdorientaation
vilinen yhteys ei niytd olevan niin selked, kuin teoreettisen viitekehyksen perusteella voitaisiin

olettaa.

Ryhmien vilisid eroavaisuuksia aktiivisuuden suhteen voidaan tarkastella kuitenkin vaittdmien
1, 4 ja 10 kohdalla, mikd antaa pientd tukea teoreettiselle viitekehykselle. Vain yksi korkeasti
tehtidviorientoituneista oppilaista on valinnut korkeaan aktiivisuuteen viittaavan
vastausvaihtoehdon véittdméssd 1, kun taas vdittdmien 4 ja 10 kohdalla korkeasti
tehtdvdorientoituneet eivdt ole ollenkaan edustettuina. Kohtalaisesti ja matalasti
tehtdvdorientoituneet ovat sitd vastoin useammin edustettuina ja etenkin matalasti
tehtdvéorientoituneiden oppilaiden suhteellinen osuus on suuri. Koko luokan vastaajamiiria

tarkasteltaessa, varsinkin viittdimiin 4 ja 10, on vastattu suhteellisen vdhidn korkeaan

37



aktiivisuuteen viittaavalla tavalla, verrattuna véittdmiin 6, 13 ja 14, minké takia ndkisin, ettei

aktiivisuus ole kyselylomakkeen perusteella selkeésti yhteydessa tehtdvadorientaation tasoon.

Uskon, ettd viittdmien 4 ja 10 vdhiiseen korkeaan aktiivisuuteen viittaavaan vastaajamidrdian
vaikuttavat vaittdmiin siséltyvit kouluun liittyvdt oppilaan toiminnan ja kidytoksen odotukset,
joista oppilaat ovat hyvin tietoisia. Kuudesluokkalaiset oppilaat tietdvit, ettd kéytavilla tulee
kdvelld juoksemisen sijaan, ja heidédn odotetaan osaavan tydskennelld itsendisesti, minkd
johdosta oppilaat osaavat ohjata toimintaansa ja kédytostdin toivotuksi. Kyseisten véittimien
kohdalla oppilaat ovat myds mahdollisesti voineet vastata tavalla, jonka he ovat kokeneet

”oikeaksi”, mika voi selittdd vahiistd vastaajamaarai.

6.1.2 Oppilaiden sinnikkyys

Oppilaan sinnikkyyttd madrittivit kyselylomakkeen seuraavat vdittdmit: 2. Jos minut
keskeytetdcin, kun olen tekemdssd liksyjd, voin jatkaa uudelleen liksyjen tekemistd., S. Jos en
heti ymmdrrd jotain tehtdvdd, minua ei huvita tehdd sitd ollenkaan., 8. Jos haluan jotain,
pyyddn niin kauan, ettd saan haluamani., 9. Kdsityon tunneilla eri tyovaiheet tuntuvat minusta
usein liian pitkiltd., 17. Jaksan yleensd pelata aloittamani lautapelin loppuun asti, eikd se jdd

kesken. ja 18. Viittaan apua niin kauan, ettd opettaja huomaa minut.

Sinnikkyyttd méérittdvien véittdmien kohdalla olin kiinnostunut niistd vastauksista, jotka
viittasivat matalaan sinnikkyyteen ja ovat siten yhteydessd matalaan tehtdvéorientaatioon.
Oppilaiden viliset eroavaisuudet tehtdvédorientaation suhteen olivat selkeimmin néhtévilla
sinnikkyyden osalta verrattuna aktiivisuuteen. Korkeasti tehtdviorientoituneet oppilaat eivét
valinneet matalaan sinnikkyyteen viittaavia vastausvaihtoehtoja yhtd wusein verrattuna
kohtalaisesti tai matalasti tehtdvdorientoituneisiin oppilaisiin. Tarkastelemalla vastausten
suhteellisia osuuksia voidaan havaita eroavaisuuksia myOs matalasti ja kohtalaisesti
tehtdvédorientoituneiden oppilaiden vélilli. Matalasti tehtdvdorientoituneiden oppilaiden
suhteellinen osuus on suurin kaikissa matalaan sinnikkyyteen viittaavissa vaittdmissa, lukuun
ottamatta vaittdmaa 2 ja 17, joissa matalaan sinnikkyyteen viittaavien vastausten mééri oli koko
luokassa ldhes olematon. (Kaavio 2.) Matalaan sinnikkyyteen viittaavat vastaukset jakautuvat

seuraavasti:
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Kaavio 2 Matalaan sinnikkyyteen viittaavien vastauksien jakautuminen ryhmittdin

Matala sinnikkyys
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Korkeasti tehtdvdorientoituneet oppilaat vaikuttavat viittdmien vastausten perusteella olevan
korkeasti sinnikkiitd, kuten teoriatiedon valossa voidaan myds olettaa. Kuudesta sinnikkyytté
madrittdvastd viittdmastd matalaan sinnikkyyteen viittaava vastausvaihtoehto oli valittuna vain
kahden sinnikkyysviittdimén kohdalla, eikd ryhméan edustavuus ollut téllink&én suuressa
roolissa. Kohtalaisesti tehtdvéorientoituneet oppilaat vaikuttavat myds olevan melko korkeasti
sinnikkditd, silld oppilaiden suhteelliset osuudet ovat matalaan sinnikkyyteen viittaavien
vastausten osalta pienid. Ainoastaan véittdimin 8 kohdalla sekd korkeasti ettd kohtalaisesti
tehtdaviorientoituneet oppilaat ovat valinneet matalaan sinnikkyyteen viittaavan vaihtoehdon
selkedsti useammin kuin muiden vaittimien kohdalla. Uskon, ettd vaittiman vastauksia voidaan
selittdd samalla tavalla, kuten aktiivisuutta médrittdvien véittdmien 4 ja 10 kohdalla: oppilaat
ovat tietoisia toivotusta kdytoksestd ja toiminnasta ja omaksuneet ndmi kyseiset piirteet.
Viittdmidn 8 yhteydessd matala sinnikkyys voidaan yhdistdd hyvddn kiytokseen, silld
jankuttaminen on yleensd ei-toivottua kiytostd, ja voi ndin ollen olla syy-yhteydessa

selittdmain oppilaiden toimintaa, joka ohjasi vastausperiaatetta.

Matalasti tehtdvidorientoituneiden oppilaiden suhteellinen osuus oli suurin matalaan
sinnikkyyteen viittaavien vastausten kohdalla niissi neljdssd vdittdimassé, johon oppilaat olivat
padsaantoisesti vastanneet. Kyselylomakkeen perusteella voidaan sanoa matalasti
tehtaviorientoituneiden oppilaiden olevan matalammin sinnikkditd kuin kohtalaisesti ja
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korkeasti tehtdvidorientoituneiden oppilaiden, mikd on myos aikaisemman tutkimustiedon
mukainen tulos. Sinnikkyyttd mittaavista vaittdmistad vdittdimat 2 ja 17 eivét kerdnneet matalaan
sinnikkyyteen viittaavia vastauksia. Viittdma 17 jai kokonaan ilman matalaan sinnikkyyteen
viittaavia vastauksia, ja yksi oppilas oli valinnut viittdmdssd 2 matalaan sinnikkyyteen
viittaavan vastausvaihtoehdon. En ole kuitenkaan ylldttynyt, ettd oppilaat ovat kiinnostuneita
ja innostuneita peleistd ja pelaamisesta, mikd on tdssd tapauksessa yhteydessd myo0s
korkeampaan sinnikkyyteen. Kyselylomaketta laatiessani uskoin véittimén 2 kuuluvan yhdeksi
selkeimmistéd oppilaiden tehtdviorientaatiota erottelevista véittdmistd, mutta ndin ei kuitenkaan

kaynyt, mika lukeutuu mielesténi yhdeksi kyselylomakkeen mielenkiintoisimmista tuloksista.

6.1.3 Oppilaiden héirittdvyys

Oppilaan héirittdvyyttd madrittivit vaittdmat 3. Hdiriinnyn, jos luokkakaverini esimerkiksi
heiluttelee jalkojaan vieressdni., 7. Muiden puhe tai kuiskailu hdiritsee keskittymistini
koulussa., 11. Minua joudutaan kutsumaan useasti, ennen kuin huomaan, ettd, minulle
puhutaan., 12. En aina huomaa, ettd opettaja antaa ohjeita ja siksi ne jddvdit kuulematta., 15.
Oppitunnilla mieleeni tulee helposti asioita, jotka eivdt vilttimdittd liity tunnin aiheeseen, mutta

haluaisin kertoa ne silti heti muille. ja 16. Minun on helppo keskittyd lukemaan kokeeseen.

Hiirittdvyyden osalta oppilaiden vastauksissa kiinnostivat nimenomaan korkeaan
héirittdvyyteen viittaavat vastaukset, silld ne ovat yhteydessd matalaan tehtdvéorientaatioon.
Verrattuna aktiivisuutta ja sinnikkyyttd maérittaviin vaittdmiin, héirittivyyteen liittyvat
viittdmét ja korkea héirittdvyys tuovat selkeimmin esille ryhmien véliset eroavaisuudet.
Jokaisessa kuudesta hiirittdvyyttd madrittdvistd vaittdméstd matalasti tehtidvdorientoituneet
oppilaat edustavat enemmist6d korkeaan hiirittdvyyteen viittaavien vastausten suhteen ja
korkeasti tehtdviorientoituneista oppilaista vain yksi on valinnut yhdessa viittiméssa korkeaan
héirittdvyyteen viitanneen vaihtoehdon. Kohtalaisesti tehtdviorientoituneiden oppilaiden
vastaukset vaihtelivat melko paljon véittdmien vélill4, mikd on ymmarrettdvad ryhmén suuren
koon vuoksi. Kyselylomakkeiden vastausten perusteella korkea hdirittivyys néyttdisi olevan
yhteydessd oppilaiden tehtdvéorientaatioon teoreettisen viitekehyksen mukaisella tavalla.

(Kaavio 3.)
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Kaavio 3 Korkeaan héirittivyyteen viittaavien vastauksien jakautuminen ryhmittéin

Korkea héirittavyys
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Matalasti tehtdvdorientoituneet oppilaat edustavat suhteellisia osuuksia tarkasteltaessa
enemmist0d kaikissa korkeaan héirittdvyyteen liittyvissd vastauksissa. Ryhmien viliset
eroavaisuudet tulevat selkedsti esille myOs tarkasteltaessa korkeasti tehtdviorientoituneiden
oppilaiden vastauksia. Vain yksi korkeasti tehtdvdorientoitunut oppilas on vastannut yhteen

héirittivyyttd méaérittavistd vaittdmistd korkeaan hairittdvyyteen viittaavalla tavalla.

Matalasti tehtdvdorientoituneet oppilaat vastasivat erityisesti vdittdmiin 15 ja 16 korkeaan
aktiivisuuteen viittaavalla tavalla ja viittdmd 15 korostui my0s kohtalaisesti
tehtdaviorientoituneiden oppilaiden vastauksissa. Kyselylomakkeen perusteella vaikuttaisi, ettd
oppilaiden korkeaan héirittivyyteen, eli huonoon keskittymiskykyyn, olisivat selkeimmin
yhteydessd omat ajatukset, jotka harhailevat helposti asiasta toiseen, entd ulkoiset drsykkeet,

kuten muiden juttelu ja litkkkuminen luokassa.

Viittdmien 3, 11 ja 12 vastaukset vaikuttavat myos mielenkiintoisilta niiden vihdisten,
korkeaan hiirittdvyyteen viittaavien tulosten vuoksi, ja ovat ndin ollen tutkielman kannalta
kiinnostavia. Kyselylomaketta tehdessdni uskoin viittdman 3 jakavan oppilaiden vastauksia
siten, ettd hairittivyyden ja tehtdvidorientaation vdlinen yhteys olisi ndkynyt selkedsti, mutta

ndin ei kuitenkaan kdynyt. Kyseisten kolmen véittdmén kohtalaisesti tehtdvaorientoituneet
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vastaajat ovat myds mielenkiintoisia, silld he ovat osittain samoja oppilaita ja poikkeavat siten

ryhmén muista oppilaista.

6.2 Millaisilla tavoilla matala tehtivaorientaatio nayttiytyy oppilaiden toiminnassa ja

kiytoksessi opettajan nikokulmasta?

Téssd alaluvussa esittelen tutkielmani péaédtutkimuskysymyksen tuloksia. Pyrin vastaamaan
asettamaani tutkimuskysymykseeni matalasti tehtdvdorientoituneita oppilaita késitelleen
strukturoidun haastattelun pohjalta, jossa kéytin tukena teoreettista viitekehystd seké
kyselylomakkeiden perusteella saatuja tietoja oppilaista. Kyselylomakkeiden perusteella viisi
luokan oppilaista on matalasti tehtdviorientoituneita, ja pyysinkin opettajaa kertomaan heidan
toiminnastaan ja kéytoksestddn koulussa, mitd sitten peilasinkin kyselylomakkeiden

vastauksiin seki aikaisempaan tutkimustietoon (Liite 3).

Tutkielmani ollessa ldhtokohdiltaan teorialdhtOinen, on tavoitteenani tuottaa teoriatietoa
rikastuttavaa sekd syventdvdd tietoa. Pyrin tutkimustapaukseni avulla saavuttamaan
moniulotteista, koulun arkea selittivaad tietoa ja ymmaérrystd matalasti tehtdvéorientoituneiden
oppilaiden toiminnasta ja kdytoksestd, minka avulla opettajalla on mahdollisuuksia tunnistaa ja
tiedostaa luokastaan ne oppilaat, jotka tarvitsevat eniten ohjausta ja tukea oppimiseen ja

opiskeluun.

Esittelen tutkimustuloksiani teoreettisen viitekehyksen mukaisella tavalla. Matalan
tehtidviorientaation koostuessa korkeasta aktiivisuudesta, matalasta sinnikkyydestd sekd
korkeasta héirittdvyydestd, olen jakanut tutkimustulosten tarkastelun kolmeen osaan.
Tarkastelen matalan tehtdviorientaation nayttdytymistd oppilaiden toiminnassa ja kdytoksessi
kunkin temperamenttipiirteen osalta erikseen. Tulkintojeni tukena kédytdn suoria sitaatteja,
joiden avulla pyrin luomaan monipuolista sekd kiaytinnonldheistd nikdkulmaa tutkimustulosten
syvillisen ymmirtdmisen tueksi koulun ja tutkimustapauksen rajaamassa kontekstissa

(Hirsjarvi & Hurme, 2009; Eskola, 2018).

6.2.1 Korkea aktiivisuus

Aikaisempien tutkimusten ja teoreettisen viitekehyksen mukaan aktiivisuuden n#hdédén

ilmenevén erityisesti siind energian madrdssé, milld oppilas tarttuu esimerkiksi uusiin tehtéviin
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ja siirtyy paikasta toiseen. Korkeasti aktiivinen oppilas mielletddn siis yleensd touhukkaaksi,
ddnekkédksi sekd nopeaksi toimistaan ja liikkeistdan. (Thomas & Chess, 1977; Keogh, 2003.)
Tutkimusluokassa matalasti  tehtdvdorientoituneiden oppilaiden aktiivisuus ilmeni
aikaisempaan tutkimustietoon verrattuna poikkeavasti. Haastattelun perusteella matalasti
tehtdvéorientoituneiden oppilaiden aktiivisuuden taso ei vaikuttanut aikaisemman
tutkimustiedon mukaisesti korkealta, silld opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna viitteitd
oppilaiden motoriseen aktiivisuuteen, vilkkauteen, uteliaisuuteen tai nopeuteen, ei ollut lihes
ollenkaan. Maininnat, joissa matalasti tehtdvdorientoituneiden oppilaiden aktiivisuus ilmeni
kuitenkin jonkinlaisena taipumuksena motoriseen aktiivisuuteen ja liikkumiseen, tulivat ilmi
levottomuutena. Aktiivisuus niyttdytyi opettajan nikokulmasta tdlloin taipumuksena
rauhattomaan sekd levottomaan kidytokseen ja toimintaan, mikd ilmeni kdytdnnon tasolla
tarpeettomana litkkumisena paikasta toiseen oppitunnin aikana. Opettajan havainnot ovat
sopusoinnussa aikaisempien tutkimustulosten kanssa, silli muun muassa Hirvonen ja
kumppanit (2013) sekd Onatsu-Arvilommi ja Nurmi (2000) ovat kuvanneet tutkimuksissaan
matalasti tehtdvéorientoituneiden ja ei-tehtdvdsuuntautuneiden oppilaiden olleen taipuvaisia
litkkkumaan ja pyorimddn luokassa levottomasti hdiriten muiden tydskentelyd, seki siirtyméédn
tekeméén sellaisia asioita, jotka eivit ole relevantteja silld hetkelld. Opettajan nikokulmasta
tarkasteltuna oppilaiden levottomuus ei kuitenkaan ollut yhteydessi nopeuteen tai vilkkauteen,
jotka yleensd yhdistetdén korkeaan aktiivisuuteen (Keogh, 1989). Levottomuus ilmeni 14hinna

satunnaisissa tilanteissa, joissa oppilaan olisi odotettu toimivan toisella tavalla.

”...alkaa jutteleen tai ldhtee vessaan tai terottaan kynddn tai selkeesti on ollu sellasta levottomuutta.”

“Joo sitten kato Ilihtee kavereilta kyseleen jos ei tajua ja monen mutkan takaa.”

Matalasti tehtdvéorientoituneiden oppilaiden korkea aktiivisuus ilmeni opettajan mainintojen
perusteella motorisen aktiivisuuden sijaan useimmin huolimattomana, hajamielisend sekéa
ajattelemattomana toimintana ja kdytoksend. Korkea aktiivisuus ja nopeus voivat nikyd
oppilaan toiminnassa taipumuksena kiirehtid asiasta toiseen sekd malttamattomana kiytoksena,
joka voi kouluympéristdssd tarkoittaa vaikeutta kuunnella opetusta ja ohjeita loppuun ennen
toiminnan aloittamista (Thomas, ym., 1968; Teglasi, ym., 2004). Oppilaalla on tarve paésti
nopeasti aloittamaan uusi tehtdva tai siirtyméén asiasta toiseen, mika on tutkimuksissa korkeaan
aktiivisuuteen ja matalaan tehtdvaorientaatioon liitetty oppilaan taipumus (Teglasi, ym., 2004).
My6s Mullola kumppaneineen (2011) kuvasi oppilaan korkean aktiivisuuden ilmenevin

taipumuksena malttamattomuuteen. Opettajan maininnat huolimattomuudesta eivét kuitenkaan
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vaikuttaneet olevan téssdkéddn tapauksessa suoraa yhteydessd nopeaan toiminnantyyliin, vaan

kiirehtiminen vaikutti olevan enemman sisdanrakennettua.

>

“Hdlldkin saattaa olla sitd huolimattomuutta, ettd tekee vaan eikd huomaa virheitd.’

Opettajan mainintojen perusteella korkeaan aktiivisuuteen yhteydessd oleva hajamielinen,
kiireeseen perustuva, toiminta ja kadytds ndyttdytyivit myos jilkikédteen. Toistuvien
huolimattomuusvirheiden perusteella opettaja kykenee havaitsemaan oppilaiden taipumusta
kiirehtid asiasta toiseen liian vauhdikkaasti. Lisdksi matalasti tehtdvdorientoituneiden
oppilaiden korkea aktiivisuus néyttdytyi opettajalle ajattelemattomuutena etenkin erilaisissa
siirtymaétilanteissa, joissa oppilaalla on taipumus toimia malttamattomasti. Malttamattomuus ja
ajattelemattomuus esiintyivéit opettajalle esimerkiksi taipumuksena olla véirdssd paikassa
védrddn aikaan, unohdella tavaroita ja kouluvilineitd kotiin seké ajattelemattomuutena pyytaa

apua vaikeissa tehtdvissa.

"Saattaa olla tehtdvd tolkulla ihan vidrin tehty ja sitten ku kysyy ettd no mikset oo pyytiny apua niin en mdd oo

hoksannu.”

”... mutta toisaalta hajamielinen, ettd silld on kamat hukassa ja oliks mulla tdnddn matikkaa ja misséihdn kirjat

s

on, ehkd kotona ehkd repussa.’

Opettajan haastattelun perusteella matalasti tehtdvéorientoituneiden oppilaiden aktiivisuuden
taso ei ole aiempien tutkimustulosten kaltaisesti luokan muiden oppilaiden aktiivisuuden tasoon
suhteutettuna korkeampi. Nékisin luokassa kdytetyn viariryhmépedagogiikkaan perustuvan
toimintamallin  selittdvdn  tutkimustuloksia  aktiivisuuden osalta, silld joustavat
tyoskentelymenetelmdt sallivat oppilaiden vapaan liikkkumisen oppituntien aikana.
Toiminnalliset, oppilasldhtdiset ja joustavat tyOskentelytavat selittdvit sitd, miksei korkea
aktiivisuus nidkynyt opettajan maininnoissa sellaisena kidytoksend tai toiminnan taipumuksena,
joka olisi haitannut opetusta tai opiskelua koulussa, kuten aikaisemmissa tutkimuksissa on
osoitettu. Oppilaiden aktiivisuuden ja kouluympiriston yhteensopivuus vaikuttaisi olevan hyva,
silld oppilaiden korkea aktiivisuus ei ollut opettajan nékokulmasta negatiivissidvytteinen
taipumus toimia. Lisdksi kyselylomakkeiden perusteella saatu kisitys oppilaiden aktiivisuuden
tasosta on sopusoinnussa opettajan ndkemyksen kanssa. Kyselylomakkeen perusteella
toiminnalliset tyotavat olivat kaikille luokan oppilaille mieleisid, miké voi olla taas yhteydessa
sithen, ettei matalasti tehtdvédorientoituneiden oppilaiden aktiivisuus néyttdydy luokan

opettajalle poikkeavan korkeana verrattuna muihin luokan oppilaisiin.
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6.2.2 Matala sinnikkyys

Matalasti tehtdviorientoituneiden oppilaiden sinnikkyys ilmeni oppilaiden kiytoksessd ja
toiminnassa pitkélti samalla tavalla, kuten aikaisemmat tutkimustulokset ovat osoittaneet;
matalasti tehtdvdorientoituneet oppilaat ovat yleensd matalasti sinnikkiitd, ja se ilmenee
lyhytjénteisyytend sekd helposti luovuttamisena (Keogh, ym., 1982; Keogh, 2003). Opettajan
nidkokulmasta tarkasteltuna matalasti tehtdvéorientoituneiden oppilaiden taipumus matalaan
sinnikkyyteen vaikutti ndyttdytyvén erityisesti valinpitiméttomyytend ja voimattomana
suhtautumisena annettuihin tehtéviin, ja kykenemattomyytené aloittaa se toiminta tai tehtaviét,
jotka opettaja oli osoittanut oppilaalle. Temperamenttia koulukontekstissa tutkineet Keogh
(1989) ja Martin (1989) ovat kuvailleet matalaa sinnikkyyttd samankaltaisesti. Kyseinen
kiytos, missd matala sinnikkyys ilmeni opettajalle, vaikutti olevan opettajan nikokulmasta
tarkasteltuna osittain yhteydessd myods alkaneeseen murrosikdén. Murrosikddn viittaava
kiinnostuksen ja motivaation puute ilmeni oppilaiden toiminnassa taipumuksena véltelld
tehtdvien tekemistd, mikd on yhteydessd -ei-tehtivisuuntautuneisuuteen ja matalaan

sinnikkyyteen (Laitinen, ym., 2013; Hirvonen, ym., 2013).
“Ei huvita tehdd tehtdvid, jos ei osaa tai ymmdrrd.”
“Saattaa luovuttaa ja turhautuu herkdsti, jos on liian vaikea ja ei ossaa.”

“Ei vaan nappaa eikd huvita.”

Matalaan sinnikkyyteen yhteydessa oleva kiytos nédkyi selkedsti myos oppilaiden toiminnassa.
Matalaan sinnikkyyteen yhteydesséd oleva vilinpitiméton kiytds ilmeni myos mielenkiinnon
puutteena, joka johti opettajan ndkokulmasta usein lyhytkestoiseen tarkkaavuuteen niin
opetuksessa, tehtivissd kuin kotildksyissékin. Myds Onatsu-Arvilommi ja Nurmi (2000) seké
Laitinen kumppaneineen (2013) mainitsevat tutkimuksissaan lapsen mielenkiinnon
kokemusten ohjaavan tehtdvisuuntautuneisuutta. Tylsiksi, vaikeiksi tai muuten epdmieluisiksi
koetut tehtdvdt ovat yhteydessd lyhytjinteisyyteen ja tehtdvien vélttimiseen myos
tutkimusluokan oppilaiden kohdalla. Opettaja pystyi havainnoimaan oppilaiden sinnikkyyden
tasoa heiddn toiminnastaan myos jélkikéteen, silld usein kesken jddneet tai puoliksi tehdyt
tehtavit ja kotildksyt kielivit opettajalle turhautumisesta ja vaikeuksista jatkaa hankalien tai
epamukavien tehtdvien kohdalla. Opettajan havainnot ovat sopusoinnussa Hirvosen ja
kumppaneiden (2013; 2016) tutkimustulosten kanssa, silli heiddn ndkemyksensd mukaan
turhautuneisuus sekd ahdistuneisuus ovat yhteydessd oppilaan matalaan sinnikkyyden tasoon

sekd selittdvat myohempadd tehtidvien vélttelyd ja vaikeutta palata uudelleen tehtdvien dérelle.
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Opettajan mainintojen perusteella matala sinnikkyys ilmeni taipumuksena luovuttaa ja lopettaa
tehtédvien tekeminen hyvin nopeasti, ja usein my0s toiminnassa alkuun padseminen néyttiytyi

erittdin haasteellisena opettajalle.

“Luovuttaa herkdsti ja turhautuu ja ei oikein nappaa mitkddn hommat ja tehtdvit jid kesken ja ldksyjd on

tekemdittd ja muuta.”

Matala sinnikkyys ilmeni matalasti tehtdvdorientoituneiden oppilaiden kéaytoksessd ja
toiminnassa aikaisemmin kuvaamieni taipumusten lisdksi saamattomuutena ja tietynlaisena
avuttomuuden kokemuksena haasteellisten ja monimutkaisten asioiden ja tehtdvien edessi.
Samankaltaisia tutkimustuloksia osoittivat myds Hirvonen kumppaneineen (2013) sekd
Onatsu-Arvilommi ja Nurmi (2000), silli tehtdvien keskeyttdiminen ja negatiivinen
suhtautuminen olivat yhteydessd avuttomuuden ja ahdistuneisuuden kokemuksiin. Opettajan
mainintojen perusteella kyseisilld piirteilld ndyttiisi olevan yhteys oppilaan itsetuntoon ja -
luottamukseen, miké saa tukea myds aikaisemmista tutkimustuloksista (Alatupa, ym., 2007).
Opettajan ndkokulmasta oppilaiden puutteellinen usko omaan osaamiseen ja taitoihin selittivét
tapaa viltelld tehtdvien aloittamista ja taipumusta lopettaa ensimmaéisten haasteiden edessa.
Huonon itsetunto voi johtaa alisuoriutumiseen ja siihen, ettei oppilas uskalla edes yrittdd
vaikeaksi kokemaansa tehtidvdd, mikd voi ndyttdytyd taas opettajalle matalana sinnikkyytend
(Keltikangas-Jéarvinen, 2001). Hirvosen ja kumppaneiden (2010) mukaan matalaa sinnikkyytta
selittdvit myoOs aikaisemmat negatiiviset oppimiskokemukset, joiden myotd tehtdviin
suhtautuminen muuttuu viltteleviksi. Monet epdonnistumisen kokemukset voivat johtaa siihen,
ettei oppilas ole endé halukas nikemé&én tehtévien eteen vaivaa (Hirvonen, ym., 2010). Lisdksi
kevdilld 2020 aineistonkeruun aikaan koulut sulkenut koronapandemia asetti opettajat ja
oppilaat uuden tilanteen eteen. Opettajan nikokulmasta alkuun pddsemisen vaikeudet sekd
sisukkuus saattaa tehtdvit loppuun saakka korostuivat matalasti sinnikkdiden oppilaiden

toiminnassa heidédn tyoskennellessddn kotoa késin itsendisesti.
Sitten niin ku kautta ndiden kuuden vuoden ajan on ollu semmonen matalan sinnikkyyden taso, ettei millddn
Jjaksais tehd ja vihdn sellanen itsetunto ettei luota itseensd.”

1

“Ja tehtdvdt saattaa jdddd sen takia, ettei vaan saa niitd tehtyd.’

“Ja nyt varsinki tdssd etikoulussa niin jotenki sille on ollu ihan hirveen vaikeeta, vaikka seurata ja Ilukea
lukujdrjestystd ja annettuja ohjeita ja edetd sen mukaan tehtdvid eteenpdin eikd tehdd vihdn sieltd ja tddltd ja olla

sitten sillain, ettd nyt oon varmaan kaikki tehny vaikkei oo vield mikddn valmista.”
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Kyselylomakkeiden sekd haastattelun perusteella matala sinnikkyys vaikuttaisi olevan
selkeimmin yhteydessé turhautumiseen seké avuttomuuden ja kykeneméittdmyyden tunteisiin,
minka seurauksena matalasti tehtdvéorientoituneilla oppilailla on vaikeuksia aloittaa tai saattaa
loppuun haasteelliseksi tai epamieluisaksi kokemansa tehtdvad. Sinnikkyyteen liittyneissd
viittdmissd eniten matalaan tehtdviorientaatioon viittaavia vastauksia oli viittdmissd, jossa
sinnikkyys liittyi juuri tehtidvien tekemiseen. Oppilaat taas kokivat voivansa jatkaa tehtévien
tekemistd, mikili heiddn toimintansa keskeytyisi, minkd perusteella matala sinnikkyys ei
ilmennyt lyhytjdnteisyytend, mikili tekemisen keskeytyminen aiheutui jostain muusta, kuin

itsestd riippuvista syisté.

6.2.3 Korkea hiirittdvyys

Matalasti tehtdviorientoituneiden oppilaiden héirittdvyys ilmeni, kuten sinnikkyyskin, pitkalti
aikaisempien tutkimusten osoittamalla tavalla. Korkea héirittdvyys ilmenee vaikeutena
keskittyd, silld ympardivit arsykkeet vievdt oppilaan huomion (Keogh, 2003). Opettajan
haastattelun perusteella matalasti tehtdvdorientoituneiden oppilaiden hairittdvyys ilmeni
padsdintoisesti tilanteissa, joissa luokan oppilaat toimivat ryhméssd. Ryhmitilanteissa
luokkatoverien ldsndolo vaikutti olevan yhteydessi sithen, ettd matalasti tehtdviorientoituneen
oppilaan mieleen juolahti jatkuvasti oppitunnin aiheeseen liittymattomia asioita, joista oli tarve
alkaa jutella vélittomasti. Talloin keskittyminen ja huomio suuntautuivat opettajan asettamasta
toiminnasta tai tehtdvistd muualle ja sen palauttaminen takaisin tehtéviin niyttaytyi opettajan
nidkokulmasta haasteellisena. Kyseiset havainnot ja kokemukset ovat sopusoinnussa
aikaisempien tutkimustulosten kanssa oppilaan hiirittdvyydestd (Thomas, ym., 1968; Keogh,
2003; Mullola, ym., 2014). Matalasti tehtdviorientoituneiden oppilaiden keskittyminen ja
tarkkaavaisuuden suuntaaminen sekd palauttamainen tehtdviin vaikuttivat olevan
lyhytkestoisempaa luokkakavereiden ldsnd ollessa verrattuna tilanteisiin, joissa oppilas
tyoskenteli yksin. Hirvonen ja kumppanit (2013) osoittivat myos korkean héirittdvyyden olevan
yhteydessd oppilaan taipumukseen alkaa jutella luokkatovereiden kanssa, mikd kielii
taipumuksesta tehtivien vélttelyyn ja matalaan tehtdvdorientaatioon. Opettajan nikokulmasta
korkea hiirittdvyys ilmeni luokkatovereiden seurassa usein siten, ettei héiriintynyt oppilas itse

tiedostanut huomionsa siirtymista odotetusta toiminnasta muualle.

“Ja varsinki jos ollaan kavereiden kanssa, ettd drsykkeet herdttid mielenkiintoa niin mielenkiinto muuttuu

koulutehtdvistd johonki muuhun.”
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s

"Omasta mielestddn ei varmaan hdiritse (kaverit), mutta nehdn siis lopettaa tekemisen ja alkaa hépéttddn.’

Mieleen tulevien keskittymistd hdiritsevien ajatuksien lisdksi myods luokkakaverit vaikuttivat
matalasti tehtdvdorientoituneiden oppilaiden tarkkaavuuden suuntaamiseen myds ulkoapéin
tulevina drsykkeind. Opettajan ndakokulmasta luokkatovereiden toiminta ja ldsnédolo vaikuttivat
matalasti tehtdvéiorientoituneiden oppilaiden toimintaan vélilld myds tilanteissa, joissa oppilas
el itse ollut vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Talloin héiriintynyt oppilas ei itse osallistunut
tai aloittanut keskustelua, mutta hinen huomionsa siirtyi dénten tai liikkkeiden johdosta muiden
oppilaiden seuraamiseen etdéltd. Opettaja kokemusten mukaan oppilaalla on taipumus
keskeyttdd tekeménsd ja alkaa seurata muiden toimintaa luokassa. Vastaavia korkeaan
hiirittivyyteen viittaavia oppilaan toiminnan taipumuksia ovat osittaneet my0s aikaisemmat
tutkimukset, silld hdiriintynyt oppilas ei vélttiméttd ole aina osallisena toiminnassa, vaan
ulkopuolisena seuraajana, jolloin oppilaan héirittdvyys ei ole itse tiedostettua (Thomas &
Chess, 1977; Keltikangas-Jarvinen & Mullola, 2014). Télloin héiriintyminen ndyttiytyi

opettajalle tunnilla odotetun toiminnan keskeytymisend ja ympériinsé vilkuiluna.

1l

"Oppilas keskeyttdd usein tekemdnsd asiat ja se alkaa seuraan mitd muut tekkee.’

“Joo huomaa, ettd hintd kylld muiden touhut hdiritsee.”

Matalasti tehtdviorientoituneiden oppilaiden héirittdvyys ilmeni opettajan maininnoissa myos
luokkatovereihin riippumattomilla tavoilla heiddn kdytoksessdén ja toiminnassaan. Talloin
korkea héirittdvyys vaikutti olevan myos yhteydessd oppilaan omiin ajatuksiin, jotka
harhaillessaan asioista toiseen vaikeuttivat keskittymisen suuntaamista yhteen asiaan. Oppilaan
taipumus vaipua omiin ajatuksiinsa ja vaikeudet keskittyd opetukseen néyttdytyi opettajalle
etenkin kuuntelemattomuutena. Opettaja pystyi havainnoimaan etenkin jélkikédteen oppilaan
toiminnasta ja kiytoksestd, ettei oppilas ollut kuunnellut ohjeita, eikd tiennyt ndin ollen, mité
kuuluisi tehdé. Joidenkin oppilaiden kohdalla oppilaan korkea hiirittdvyys ilmeni siten, ettéd
oppilasta tdytyi kutsua useasti timin huomion saamiseksi toivottuun asiaan. Opettajan
mainintojen perusteella korkeaa héirittdvyyttd pystyi havaitsemaan oppilaiden toiminnasta
myShemmin myds tdméin oppikirjojen ja vihkojen sivuilta, joissa reunat olivat tdynna
piirustuksia ja kirjoituksia, joita oppilas oli tehnyt itsendisen tydskentelyn aikana tehtdvien
sijasta. Kyseisistd toiminnan ja kdytoksen piirteistd ilmenee hyvin oppilaan tarkkaavuuden

lyhytkestoisuus, mikd on yhteydesséd korkeaan héirittivyyteen (Mullola, ym., 2014).

>

“Hdineen kylld passaa nyt sekin, ettd voi olla omissa ajatuksissaan ja omissa maailmoissaan.’

“Ei varmaan ookkaan (itsendinen tydskentely) vaikeaa, kun on ne omat ajatukset kaverinaan.”
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“Hdnestd huomaa hdiriintymistd, ettd alkaa tulla kuvioita kirjan reunaan niin huomaa myéhemmin kylld jos ei
Jjust siind hetkessd just huomaa, ettd tiidkko nyt sulla on tullu nditd kiekuroita tinne kirjan reunaan, ettd mitenhdn

on nyt timd oppimisen laita.”

Aikaisempien tutkimustulosten mukaan korkea héirittdvyys voi ilmetd myds taipumuksena
havainnoida ja huomata sellaisia yksityiskohtia, joita muut oppilaat eivdt huomaa (Thomas,
ym., 1968). Tutkimusluokan matalasti tehtdvaorientoituneiden oppilaiden toiminnassa ilmeni
my0s samankaltaisia piirteitd, silldi matalasti tehtdvdorientoituneet oppilaat huomasivat
opettajan mainintojen perusteella, muista poiketen, esimerkiksi tekstissd olleita
kirjoitusvirheita.

"Hén kans huomaa asioita mitd muut ei vdlttdmdttd huomaa, esimerkiksi just niinku kirjotusvirheitd, ettd jos

Jjossaki tehtdvdssd on vaikka yks k-kirjain litkaa nii hdn huomaa tai muuta.”

Opettajan ~ havaintojen  perusteella  matalasti  tehtdvéorientoituneiden  oppilaiden
keskittymisvaikeudet tulivat ilmi myds oppilaiden omasta aloitteestaan vaikuttaa tilanteeseen.
Oppilas ilmaisi turhautumisensa muun muassa vaihtamalla tyoskentelypaikkaansa, jotta voisi
keskittyd paremmin, mink perusteella opettaja néki oppilaan vaikeuden keskittya esimerkiksi
ympdroivien ddnien vuoksi. Opettajan mukaan oppilaiden kasvaessa, heidén itsesditelykykynsi
ja taidot tunnistaa sekd huomata haasteet tehtdviin suuntautumisessa ovat kehittyneet niin, etta

he osaavat itseohjautuvasti muuttaa toimintaansa, mikdli ympdrilld on liikaa drsykkeité.

“Monesti hdn oikein tuhahtaen Ilihtee.”
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Johtopiitokset ja pohdinta

7.1 Tulosten yhteenveto ja johtopaatokset

Oppilaiden tehtdvéorientaatiota tutkittiin Thomasin ja Chessin (1977) temperamenttiteoriaan
pohjautuvan kyselylomakkeen avulla, jonka perusteella saatiin kisitys oppilaiden
aktiivisuuden, héirittivyyden ja sinnikkyyden tasosta. Kyselylomakkeiden vastausten
perusteella luokan oppilaat jaettiin tehtdvdorientaation tasoa selittdviin ryhmiin; korkeasti,
kohtalaisesti ja matalasti tehtdvéorientoituneisiin. Kyselylomakkeiden perusteella matalasti
tehtédviorientoituneiksi osoittautuneet oppilaat olivat tutkielmani kannalta kiinnostavimpia,
silli muun muassa Mullola ja kumppanit (2012; 2014) ovat osoittaneet matalan
tehtdvédorientaation vaikuttavan negatiivisesti oppilaan koulumenestykseen. Haastattelin
luokan opettajaa matalasti tehtdvdorientoituneiden oppilaiden toiminnasta sekd kéytoksestd
koulussa. Haastattelu oli luonteeltaan strukturoitu ja matalaa tehtéviorientaatiota ldahestyttiin
aktiivisuuden, héirittdvyyden ja sinnikkyyden temperamenttipiirteiden kautta (Martin, 1989;

Keogh, 1989).

Kyselylomakkeiden vastausten perusteella luokan oppilaiden tehtdviorientaatio vaikutti
jakautuvan ldhes normaalijakauman mukaisella tavalla (ks. Taulukko 1). Korkeasti
tehtdvédorientoituneita oppilaita on 6, kohtalaisesti tehtdvdorientoituneita oppilaita 22 ja
matalasti tehtdviorientoituneita oppilaita 5. Vertailin kunkin ryhmén vastauksia erikseen
aktiivisuuteen, hdirittivyyteen sekd sinnikkyyteen viittaavien véittimien osalta. Péddosin
oppilaiden  vastaukset vastasivat aikaisempia tutkimustuloksia, silli  korkeasti
tehtdvéorientoituneiden oppilaiden sinnikkyys oli korkeampi ja héirittdvyys matalampi
suhteessa kohtalaisesti ja matalasti tehtdviorientoituneisiin. Matalasti tehtdviorientoituneiden
oppilaiden suhteellinen osuus oli taas suurin matalan sinnikkyyden ja korkean héirittdvyyden
osalta. (Keogh, 2003.) Aktiivisuuden osalta kyselylomakkeen vastaukset olivat jélleen
aikaisempiin tutkimustuloksiin verrattuna poikkeavia. Oppilaiden aktiivisuus vaikutti olevan
koko luokassa korkea, eiké tehtdvaorientaation perustuvien ryhmien viélilld vaikuttanut olevan
eroavaisuuksia, joita aikaisemman tutkimustiedon valossa olisi voitu olettaa olevan (Keogh,

2003; Teglasi, ym., 2004).

Nékisin, ettd luokan joustavat ja toiminnalliset vériryhmdpedagogiikkaan perustuvat
toimintatavat selittdvét osittain aktiivisuuteen liittyvid poikkeavia tutkimustuloksia. Oppilailta

el vaadita luokassa jatkuvaa paikoillaan oloa, vaan luokassa litkkuminen ja toiminnalliset
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oppimistavat ovat sallittuja ja mahdollistettuja. Léhes kaikki luokan 33 oppilasta vastasivat
pitdvansd toiminnallisista ty0skentelytavoista ja oppitunneista, joilla liikutaan. Néin ollen,
aktiivisuus el nayttdytynyt luokassa sellaisena piirteend, joka loisi eroavaisuuksia oppilaiden
vilille. Haastattelussa opettajan havainnot ja kokemukset oppilaiden aktiivisuudesta olivat
my0ds sopusoinnussa kyselylomakkeiden kanssa. Hianen ndkokulmastaan kyselylomakkeiden
vastaukset eivét olleet oppilaiden aktiivisuuden osalta poikkeavia. Uskon myos koko luokan
korkean aktiivisuuden tason olevan yhteydessd ja selittivén sitd, ettei opettaja ndhnyt
haastattelussa matalasti tehtdvéorientoituneiden oppilaiden aktiivisuuden tasoa poikkeavan
korkeana verrattuna muihin oppilaisiin tai oppimiseen tai opetukseen negatiivisesti
vaikuttavana tekijand. Niin ollen matalasti tehtdvéorientoituneiden oppilaiden korkeaan
aktiivisuuteen viittaavia mainintoja oli suhteessa matalaan sinnikkyyteen ja korkeaan

héirittdvyyteen vihan.

Tutkielmani pditavoitteena oli saavuttaa teoriatietoa syventidvéa ja rikastuttavaa ymmaérrysti
siitd, millaisilla tavoilla matala tehtdviorientaatio ilmenee opettajan ndkokulmasta, silld
tutkimukset ovat osoittaneet opettajan kokeman oppilaan matalan tehtdvdorientaation
vaikuttavan monin tavoin negatiivisesti oppilaan koulumenestykseen, myos pitkélla aikavalilla
(Leino & Mullola, 2014; Alatupa, ym., 2007). Matalasti tehtdviorientoituneiden oppilaiden
toimintaa ja kdytostd késiteltiin haastattelussa strukturoidusti aktiivisuuden, héirittdvyyden

sekd sinnikkyyden kautta.

Opettajan ndkokulmasta matalasti tehtdvéorientoituneiden oppilaiden aktiivisuus vaikutti
ndyttdytyvan aikaisempaan tutkimustietoon verrattuna poikkeavasti. Opettajan havaintojen
perusteella oppilaiden aktiivisuus ei vaikuttanut kovinkaan korkealta, eikd se ilmennyt
toiminnan nopeutena, vilkkautena, uteliaisuutena tai toimeliaisuutena, kuten aikaisemmat
tutkimukset ovat osoittaneet (esim. Keogh, 2003;1989; Martin, 1989). Ainoat maininnat, jotka
liittyivdt korkeaan aktiivisuuteen, olivat yhteydessid levottomuuteen sekd malttamattomuuteen,
mitkd myos Hirvonen kumppaneineen (2010) on osoittanut olevan yhteydessd korkeaan
aktiivisuuteen. Opettajan ndkokulmasta levoton toiminta ilmeni pddmddrattoménd ja
tarpeettomana vaelteluna luokkahuoneessa, ja malttamattomuus taas vaikeutena pysdhtya
kuuntelemaan ohjeet ja miettimidn, mitd on tekeméssd. Malttamattomuus seké kiirehtiminen
vaikuttivat olevan sisdénrakennettuja oppilaan toimintamalleja, eivitkd ne ilmenneet niinkdin
motorisena aktiivisuutena. MyOShemmin opettaja pystyi havaitsemaan oppilaan korkeaa

aktiivisuuden tasoa myds huolimattomuusvirheisté tehtévissa.
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Matalasti tehtdvaorientoituneiden oppilaiden sinnikkyys taas vaikutti ndyttdytyvin opettajalle
pitkalti kuten aikaisemmat tutkimustulokset ovat osoittaneet; taipumuksena luovuttaa herkésti
vaikeuksien tai epdmiellyttivien tilanteiden ja tehtdvien edessd (Keogh, 2003). Opettajan
ndkokulmasta oppilaiden matala sinnikkyys vaikutti olevan yhteydessd matalaan
itseluottamukseen, jonka myos Alatupa kumppaneineen (2007) on todennut vaikuttavan
oppilaan sinnikkyyteen heikentdvésti. Matala sinnikkyys sekd huono itseluottamus
ndyttdytyivit opettajan kokemusten mukaan oppilaan toiminnantyylissd tietynlaisena
avuttomuuden ja kykeneméttomyyden tunteina ja kokemuksina, joiden kokonaisvaltainen
vaikutus hidasti tai esti oppilaan toiminnan aloittamista tai jatkamista, mikéli timé kohtasi
vaikeuksia tehtdvid tehdessdén. Lisdksi oppilaiden matala sinnikkyys néyttiytyi toisinaan
vilinpitdmittomand suhtautumisena opettajan asettamaan tekemiseen ja tehtiviin, mikéli ne
tuntuivat oppilaasta epdmielekkiiltd. Kyseinen matalaan sinnikkyyteen yhteydessd oleva
kaytos vaikutti olevan yhteydessd alkaneeseen murrosikdin ja selittdvin siten tehtdvistd
poissuuntautunutta kiytostd, miten myds Laitinen (2013) ja Hirvonen (2016) kumppaneineen

ovat kuvanneet oppilaan matalaa sinnikkyytta.

Opettajan kokemusten ja havaintojen perusteella matalasti tehtdvaorientoituneiden oppilaiden
hiirittdvyys néyttdytyi sinnikkyyden tavoin aikaisempien tutkimustulosten kanssa
sopusointuisesti, eli vaikeutena suunnata huomio toivottuun asiaan (Keogh, 2003). Korkea
héirittdvyys ilmeni opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna selkeimmin luokkatovereiden
seurassa, jolloin muiden véliton ldsndolo toi mieleen oppituntiin liittyméttomié asioita, joista
keskusteleminen vei huomion muualle. Liséksi korkea hiirittdvyys ilmeni oppilaan
taipumuksena alkaa seurata muiden tekemisid tai keskustelua etidmmaltd, ottamatta itse sithen
osaa. Télloin oppilaan tarkkaavuuden lyhytkestoisuus ilmeni tavalla, josta oppilas ei itsekéddn
ollut ihan tietoinen. Oppilaan tiedostamatonta héiriintymisté pystyi havaitsemaan myos kirjojen
ja vihkojen reunoihin ilmestyneistd piirroksista, jotka kertoivat opettajalle oppilaan olleen
omissa ajatuksissaan. Myds Keltikangas-Jarvinen ja Mullola (2014) ovat kuvanneet oppilaan

korkeaa hiirittdvyyttd samankaltaisesti.

Péaiatutkimuskysymykseeni, millaisilla tavoilla matala tehtiviorientaatio niyttiytyy
oppilaiden toiminnassa ja kiytoksessd opettajan nikokulmasta, suoraa vastatakseni
sanoisin, ettd matala tehtavdorientaatio ilmenee oppilaiden toiminnassa moniulotteisesti ja sen
tunnistaminen vaatii opettajalta toisinaan yksityiskohtaista tarkkaavaisuutta sekd vahvaa
oppilaantuntemusta. Tutkielman my6td ndkemykseni aktiivisuuden, sinnikkyyden ja

hdirittdvyyden temperamenttipiirteiden yhteen kietoutuvuudesta vahvistui entisestdin
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kandidaatin tutkielmassa tekemistini havainnoista. Temperamenttipiirteiden erottelu toisistaan
vaatii tarkkaa kontekstin ymmaérrystd ja syy-seuraussuhteiden tulkintaa, jotta toiminnan ja
kaytoksen taustalle 10ytyisi sitd selittdivd temperamenttipiirre. Selkeimmin matala
tehtdvdorientaatio ilmenee oppilaan toiminnassa ja kéytoksessd oppilaan taipumuksena
suunnata huomiotaan erilaisiin asioihin. Tutkielmani perusteella huomion suuntaamista pystyi
tarkastelemaan kaikkien tehtdvéorientaatioon liittyvien temperamenttipiirteiden; aktiivisuuden,
sinnikkyyden ja héirittivyyden kautta. Oppilaiden taipumukset kiirehtimiseen,
luokkatovereille jutteluun, vaikeuksiin aloittaa tehtdvien tekeminen tai seurata opetusta ovat
kaikki tavalla tai toisella yhteydesséd oppilaan huomiokykyyn, joka vaikuttaa olevan matalasti
tehtdvaorientoituneilla oppilailla muiden oppilaiden huomiokykyyn verrattuna kestoltaan tai
laadultaan heikompaa. Myds Shiner kumppaneineen (2012) osoittivat vertailtuaan useita
temperamentin tutkimussuuntauksia, ettd hiirittivyyden ja sinnikkyyden
temperamenttipiirteitd voitaisiin tutkia mahdollisesti huomiokykynéd kyseisten piirteiden
kietoutuessa vahvasti toisiinsa. Huomiokyvyn liséiksi koen matalan tehtidviorientaation
ndyttdytyneen tutkielmassani merkittdvasti myos itseluottamuksen puutteen kautta. Tehtdvien
aloittamisen tai jatkamisen vélttelyn ndyttdytyminen avuttomuutena ja saamattomuutena olivat

yksid tutkielmani mielenkiintoisimmista tuloksista.

7.2 Tutkielman luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuutta kuvataan perinteisesti validiteetin ja reliabiliteetin késitteiden
avulla. Laadullisessa tutkimuksessa kisitteitd voidaan ldhestyd sekd tutkimukseen valittujen
menetelmien ettd aineiston perusteella tehtyjen johtopditosten ndkokulmasta (Metsdmuuronen,
2011; Pietild, 1973). Validiteetilla tarkoitetaan sitd, antavatko tutkimukseen valitut menetelmét
ja mittarit vastauksia siitd ilmiOstd tai asiasta, jota haluttiin tutkia. Tutkimustulosten
ndkokulmasta validiteetti liittyy sithen, millaisia johtopdétoksid voidaan pitdd oikeellisina
aineiston pohjalta. (Hirsjarvi & Hurme, 2009.) Reliabiliteetti kuvaa tutkimuksen luotettavuutta
siitd ndkokulmasta, onko tutkimus toistettavissa uudelleen kdyttden samoja menetelmid seka
mittareita, ja ovatko tutkimustulokset tutkimusta toistettaessa samansuuntaisia. Menetelmien
nidkokulmasta reliabiliteetin arvioiminen tarkoittaa satunnaisvirheiden ja esimerkiksi
kysymysviittimien mahdollista vddrinymmaérrysten pohtimista. Tutkimustulosten kannalta
reliabiliteetin pohtiminen tarkoittaa sitd, voidaanko sanoa tulosten olevan luotettavia vai ovatko

tehdyt johtopaitokset sattumanvaraisten tai vadarinymmarrettyjen vastausten perusteella tehtyja,
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tai kertovatko ne siten jostain muusta, kuin mité haluttiin tutkia. (Metsdmuuronen, 2011; Pietil4,

1973.)

Koen, ettd teorialdhtdinen aineistonkeruu- ja analyysitapa toivat tutkimusprosessiin selkeytta,
jota kaipasin tutkielmaani aloittelevan tutkijan roolissa ja tapahtumarikkaan aineistonkeruun
ajanjakson keskelld. Kevddn 2020 koronapandemia osoitti minulle laadullisen tutkimuksen
joustavuuden ja  prosessiluontoisuuden  kirjaimellisesti, silld jouduin pohtimaan
aineistonkeruumenetelmid uudelleen koulujen sulkeuduttua maaliskuun aikana. Koen, ettd
onnistuin toteuttamaan aineistonkeruun onnistuneesti ja joustavasti vallinneisiin olosuhteisiin
ndhden ja tekemiddn toimivia ratkaisuja ja muutoksia tutkielman etenemiseksi, vaikkei
kasvokkain tapaaminen ollutkaan mahdollista, kuten alkuperdisessd suunnitelmassani olin
kaavaillut (Kiviniemi, 2018; Hirsjarvi & Hurme, 2009). Koen, ettei haastattelun vuorovaikutus
esimerkiksi kérsinyt, vaikka kommunikointi tapahtuikin Zoom -sovelluksen vilitykselld. Pidin
haastattelun ajan haastattelumateriaalia sekd -runkoa esilld share screen -toiminnolla, jonka
avulla varmistin entisestddn minun ja haastateltavan vilistd yhteisymmadrrystd ja mainintojen

oikeellista tulkintaa.

Néden teorialdhtGisen aineistonkeruutavan olleen tutkielman validiteettia lisddva, silld
strukturoidut, teoreettiseen viitekehykseen nojaavat kyselylomakkeet sekéd haastattelurunko
ohjasivat aineistonkeruuta haluttuun suuntaan ja pitdytyméén tarkasti tutkielman tavoitteessa.
Aineistotriangulaation avulla pyrin saavuttamaan asianmukaista tietoa tapaustutkimukselle
ominaisella, monipuolisella aineistolla, silld tutkimusaineistoni koostui kahdesta ndkdkulmasta,
erilaisin aineistonkeruutavoin kerétyistd aineistoista. Lasten ja nuorten temperamenttia
tutkittaessa aineiston monindkdkulmaisuus on myds suositeltavaa luotettavuuden lisdémiseksi.
(Creswell, 2013; Stake, 2005; Gartstein, Bridgett & Low, 2012.) Koen myo0s
aineistotriangulaation vahvistaneen omia tulkintojani ja kyselylomakkeiden perusteella tehdyn
ryhmittelyn oppilaiden tehtdvéorientaation tasosta oltua sopusoinnussa opettajan kokemusten
ja havaintojen kanssa, ja koin mittarin onnistuneen ja kyselylomakkeiden tutkimustulokset

oikeellisiksi (Hirsjdrvi & Hurme, 2009).

Se, ettd tutkielmassani kaytetty kyselylomake perustuu temperamenttitutkimuksen alalla
arvostettuun ja kuuluisaan sekd paljon hyddynnettyyn Thomasin ja Chessin (1977)
kysymyssarjastoon, lisdd mielesténi tutkielman luotettavuutta (Mervielde & De Pauw, 2012;
Gartstein, Bridgett & Low, 2012). Toisaalta myohemmin, tutkimuskentén laajennuttua, myos

Thomasin ja Chessin teoria on saanut kritiikkid temperamentin jakautumisesta yhdeksddn
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piirteeseen, kun taas useissa muissa teorioissa piirteitd on paljon vdhemmaén, jolloin
temperamenttipiirteiden vastaavuuksia on ollut tutkimusten mukaan helpompaa 10ytda
(Walters, 2011; Shiner, 2012). Ajattelen kuitenkin, ettd koulutemperamentin ja
tehtdvdorientaation pohjautuessa Thomasin ja Chessin (1977) temperamenttiteoriaan, ovat
valintani hyvin perusteltuja timén tutkielman kannalta. Aikaisemmin tekeméssiani kandidaatin
tutkielmassa tutkin myds oppilaiden temperamenttia kyselylomakkeella, jonka laadin saman
kysymyssarjaston pohjalta kuin tdssd tutkielmassa. Aiempi kyselylomake toimi siten
erddnlaisena pilottiversiona, minka pohjalta pystyin tekemiin valintoja, jotka paransivat timén
tutkielman kyselylomakkeen luotettavuutta (Boynton, 2004). Muutin esimerkiksi
kyselylomakkeen vastausvaihtoehdot kuvailevimmiksi pelkkien “’kylld” ja ei” vaihtoehtojen
sijaan, eli niissd on véittdmikohtaista vaihtelevuutta, joka myds estdd oppilaan vastaamisen
automatisoitumisen. Témén koin aikaisemmin tekeméni kandidaatin tutkielmani heikkoudeksi.
Luotettavuuden arvioinnissa voidaan kéyttdd avuksi myos tutkittavien kokemuksia tutkijan
tekemisti valinnoista. (Puusa & Julkunen, 2020). Opettaja kerési oppilailta kyselylomakkeesta
palautetta, jonka perusteella oppilaat olivat kokeneet véittdmiin vastaamisen mielekkadksi.
Viittdmia oli palautteen mukaan sopiva médiré ja vastaamista helpotti se, ettei niitd tarvinnut
itse kirjoittaa. Palautteen perusteella kyselylomakkeen tdyttdminen ei vaikuttanut tuottaneen

hankaluuksia oppilaille, mikd on my6s hyvé asia.

Aineistonkeruun kannalta tutkimuksen reliabiliteettia edisti mielestdni tutkimushenkildiden
ennakkotiedot tutkimusaiheeseen liittyen. Uskon, ettei kyselylomakkeen vdittdmiin tai
haastattelukysymyksiin liittynyt tulkinnanvaraisuutta tai vadrinymmarryksid (Hirsjarvi, ym.,
2009; Metsdmuuronen, 2011). Temperamentti on oppilaille viriryhmédpedagogiikan mydota
tuttu késite ja he ovat sen kautta késitelleet ja tiedostaneet itselleen ominaisimpia ja sopivimpia
tapoja opiskella ja toimia luokassa. Sen perusteella voin olettaa, ettd oppilaat ovat osanneet
arvioida itseddn luotettavasti ja rehellisesti kyselylomakkeen viittimien kuvaamissa tilanteissa.
Koronaviruspandemian vuoksi oppilaat tiyttivdat kyselylomakkeet kukin kotonaan, joten
oppilaiden huolellisuutta ja paneutumista kyselylomakkeeseen ei voida arvioida yhtd
luotettavasti kuin silloin, jos kyselylomake olisi tdytetty koulussa (Hirsjarvi ym., 2009).
Kuitenkin tutkimusaineiston pohjalta tehty ryhmittely oppilaiden tehtdvéorientaation suhteen
oli sopusoinnussa opettajan tekemén vériryhmittelyn kanssa, joten voidaan uskoa, etteivit
lomakkeen perusteella saadut tulokset olisi poikenneet, vaikka kyselylomake olisi tdytetty
koulussa. Opettajan haastattelun perusteella saamani késityksen mukaan en mydskéddn usko

oppilaiden arvioineen temperamenttiaan todellisuutta positiivisemmaksi, mikd on tutkimusten
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mukaan toisinaan kyselylomakkeiden ongelmana (Puusa & Julkunen, 2020; Gartstein, Bridgett

& Low, 2012).

Joidenkin viittdmien onnistumista on syytd tarkastella kriittisesti, silld aktiivisuutta ja
sinnikkyyttd mitanneiden véittimien vastauksissa oli isojakin eroavaisuuksia (ks. Kaavio 1 ja
Kaavio 2). Nikisin, etteivit eroavaisuudet johdu suoranaisesti vaittimien vadarinymmarryksista,
vaan viittdmiin kietoutuneista, kulttuurimme sitoutuneista odotuksista, mitkd oppilaat ovat
alitajuntaisesti tiedostaneet ndin ollen vastanneet niiden mukaisesti. Lisdksi jélkikéteen
tarkasteltuna esimerkiksi véittdmaa 17 olisin voinut muotoilla eri tavalla, silld pelien suosio oli
toisaalta ennalta arvattavissa, eikd se siten kertonut oppilaiden sinnikkyyden tason
eroavaisuuksista mitddn. Koen, etteivdt kyseiset viittdmit kuitenkaan vaikuttaneet
kyselylomakkeen perusteella tehdyn ryhmittelyn lopputulokseen suuresti, mutta oppilaiden
viliset eroavaisuudet olisivat voineet tulla selkedmmin esille, mikéli kaikki vaittdmisté olisivat

olleet onnistuneita ja luoneet siten eroavaisuuksia oppilaiden vilille.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tekemét valinnat ja tulkinnat ovat suuressa roolissa
saatujen tutkimustulosten oikeellisuuden ja luotettavuuden kannalta, silld analyysin perusteella
saatu lopputulos pohjautuu tutkijan tulkintaan, jota ohjaavat aikaisemmat kokemukset ja tiedot
(Alasuutari, 2011; Moilanen & Réiihd, 2018). Taten tutkimuksen luotettavuutta voidaan
arvioida myds sen kautta, miten johdonmukaisesti ja tarkasti tutkija on tuonut ilmi péattelynsa
etenemistd ja ndkdkulmaa, josta on tehnyt tulkintoja ja vakuuttaa siten lukijan tutkimuksestaan
(Hirsjarvi & Hurme, 2009). Erityisesti tapaustutkimuksessa tapauksen paikantaminen ja tarkka
kuvaaminen sekd aineiston analyysin ja tulkintojen avaaminen lukijalle ovat tutkielman
luotettavuuden seka yleistettdvyyden kannalta tirkeédssa roolissa (Lichtman, 2013; Stake, 2005;
Yin, 2009). Lisdksi esimerkiksi suorien lainauksien méérié ja osuutta tulosten tulkinnan tukena
ja aineistoa selittdvdnd tekijind on syytd perustella, jottei niiden merkitys jda tutkielman

kannalta irralliseksi (Moilanen & Riiha, 2018)

Olen tavoitellut esittimédn tekemidni valinnat sekd aineiston keruun ja -analyysin vaiheet
mahdollisimman tarkasti ja ldpindkyvasti, jotta tutkielman lukija voisi kriittisesti tarkastella
tekemieni johtopditdsten oikeellisuutta (Kuula, 2006). Lisdksi aineiston esittelyssd olen
pyrkinyt tuomaan esille tutkimustapauksen valintaprosessia seka tapauksen luonnetta siten, etti
tutkielman lukija pystyisi hahmottamaan, missd midrin tapauksesta saatuja tuloksia voi
jarkevésti verrata ja peilata muihin tapauksiin (Stake, 2005; Yin, 2009). Nikisin, ettd

tutkielmani késittelee jokaisessa koululuokassa ilmenevédd yleistd aihetta, oppilaiden
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yksilollisid temperamenttipiirteitd ja niiden yhteyksid koulussa toimimiseen, minki johdosta
tutkielmani tapausta voidaan jossain méérin peilata ja verrata mihin tahansa muuhunkin
koululuokkaan. Kuitenkin jokainen luokka, oppilaat ja opettajat muodostavat ainutlaatuisen
ympdériston, jossa temperamenttipiirteiden yhteensopivuutta tai yhteentorméyksid ei voida
ennalta sanella tai suoraa vertailla tdmin tapauksen pohjalta. Samankaltaisena ilmenevid
temperamenttipiirteitd voidaan vertailla omaan kouluympiristoon sopivalla tavalla. (Moilanen
& Raéihd, 2018.) Suoria lainauksia olen pyrkinyt kdyttimé&an maltillisesti, mutta kuitenkin
tulkintojen tukena seka tutkimustapauksen ymmarrystd syventdvana ja selittdvand elementtind.
Niékisin, etti sitaattien kautta lukija kykenee hahmottamaan vieléd syvéllisemmin, miten matala
tehtdvaorientaatio ilmenee koulun arjessa opettajan kokemana, mikd my0s tukee tutkielman

tavoitetta.

Olen ottanut huomioon tutkielman eettiset ndkékulmat muun muassa pyytamalld kirjallisen
tutkimusluvan tutkimukselleni tutkimuskoululta sekd suostumuksen luokan oppilaiden
vanhemmilta (Liite 1). Jo ennen aineistonkeruuta keskustelimme luokan opettajan kanssa
yhdessé, kuinka voisimme parhaiten taata oppilaiden anonymiteetin ja pdddyimmekin yhdessa
korvaamaan nimitiedot tutkimusnumeroilla tutkielman alusta alkaen. Yksil6llisyyden
turvaamisen myotd koen voineeni tutkijana parhaiten vaikuttaa siihen, ettei tutkimukseen
osallistuneille henkildille aiheudu minkdénlaista harmia tai mielipahaa tutkielmani myota.
Lisdksi tulen tuhoamaan tutkimusaineiston asianmukaisella tavalla saatuani tutkielman

paitokseen. (Lichtman, 2013; Hennik, ym., 2011; Kuula, 2006.)

7.3 Pohdintaa tutkielmasta ja jatkotutkimusmahdollisuuksista

Tutkimusprosessin my6té olen tullut pohtineeksi paljon sitd, missd méadrin oppilaan yksilollistd
temperamenttia on mahdollista ja voidaan ottaa huomioon koulussa — vai onko sitd edes
tarpeellista huomioida. Mielestini temperamenttitietoisuus ymmarretddn usein viirin, ja se
koetaan vaikeana, tyolddnd ja oppilaita erottelevana tekijdnd. Nakisin, ettei asiassa ole
pohjimmiltaan kyse siitd, ettd jokaista oppilasta tulisi opettaa yksilollisesti, tdmén
temperamentilleen sopivimmalla tavalla, vaan siitd, ettd opettajalla olisi tietoa ja siten
herkkyyttd tunnistaa sekd omat ennakkokésityksensé ja suhtautumistapansa, joilla hin oppilaita
opettaa ja kohtaa koulun arjessa, ettdi ymmarrystd ja kykyd hyvéksyéd oppilaiden ja heidén
oppimisprosessiensa erilaisuus. Menestykseen vaaditaan erilaisissa ympéristdissd erilaisia

asioita ja taitoja ja muutoksiin sopeutuminen vaatii toisilta enemmaén aikaa ja sopeutumista kuin
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toisilta (Teglasi, ym., 2004; Oakland & Joyce, 2004). Nikisin, ettd kyse on myos siitd, ettd
opettajalla on vahvan oppilaantuntemuksen myo6td myos mahdollisuus pohtia koko luokkaa
hyodyttdvid toimintamalleja ja ldhestymistapoja, mitkd parhaimmassa tapauksessa lisddvit
oppilaiden motivaatiota ja intoa oppimiseen ja koulussa tyoskentelyyn (Vitiello, ym., 2012;

Studer-Luethi, ym., 2016; Carey, 2017).

Luokassa hyddynnetty temperamenttipiirteet ja  oppimistyylit huomioon ottava
variryhmipedagogiikka vaikutti tutkimuksen perusteella olevan toimintamalli, joka parantaa
oppilaiden temperamenttipiirteiden ja kouluympériston yhteensopivuutta. Erityisesti joustavat
ja toiminnalliset tyOskentelymallit vaikuttivat olevan yhteydessd oppilaiden aktiivisuuden
ilmenemiseen positiivisesti luokassa. Tutkimustulosten perusteella ldhes kaikki oppilaista
pitivét toiminnallisista ja aktiivisista tyotavoista, minkd ndkisin selittdvan sitd, ettei matalasti
tehtdvéorientoituneiden oppilaiden aktiivisuus niyttdytynyt opettajalle muiden oppilaiden
aktiivisuutta selkedsti korkeampana tai negatiivissdvytteisend taipumuksena, kuten
aikaisempien tutkimustulosten perusteella olisi voitu olettaa. Lisdksi aikaisempiin
tutkimustuloksiin poiketen matalasti tehtidviorientoituneiden oppilaiden koulumenestys ja
arvosanat eivét olleet luokan muiden oppilaiden koulumenestykseen verrattuna huonompia,
milld voi mahdollisesti olla yhteys sekd opettajan temperamenttitietoisuuteen etté
pitkdaikaiseen oppilaantuntemukseen, mikd ehkéisee oppilaan yksildllisten ominaisuuksien
vaikutusta opettajan ndkemykseen oppilaan taidoista ja osaamisesta (Al-Hendawi, 2013). Muun
muassa ndiden tutkielmassani esille nousseiden seikkojen perusteella koen, ettd opettajan
temperamenttitietoisuus edistdd oppilaiden sopeutumista kouluun tehden oppimisesta ja
opiskelusta mutkattomampaa ja sujuvaa. Nden temperamenttitietoisuuden tirkednd osana
opettajuutta ja oppilaantuntemusta, jonka wvuoksi aihetta olisi syytd kisitelld myds

opettajankoulutuksessa.

Lisdksi koen merkittdvind nostaa esiin  tutkielmassani ilmi tulleet viitteet
variryhmipedagogiikan ja tehtdviorientaation vélisestd yhteydestd. Opettajan haastattelun seka
kyselylomakkeiden vastausten perusteella vaikutti siltd, ettd oppilaiden vériryhmilld ja
tehtidviorientaation tasolla olisi toistuva yhteys. Keltaiset ja vihredt oppilaat mielletddn
Rimpildisen ja Bruunin (2007) mukaan oppilaiksi, jotka ovat hdiridherkkié drsykkeille ja juuri
vihreddn ryhmidin kuuluvilla oppilailla on usein taipumus lyhytjdnteisyyteen ja matalaan
sinnikkyyteen, miké taas nédkyi tehtdviorientaation tason perusteella tehdyissad ryhmittelyissé;

useampi oppilas, jolla matalaan tehtivdorientaatioon viittaavia vastauksia oli luokan
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keskiarvoon nihden enemmin, osoittautui viriryhméltiin keltaiseksi tai vihreédksi. Oppilaiden
tehtédviorientaation taso antoi siis viitteitd sithen, mihin vériryhméén oppilas todenndkdisesti
kuului. Vériryhmien ja tehtdvaorientaation vilinen mahdollinen yhteys kasvatti kokemustani
siitd, ettd temperamenttitietoisuus on merkityksellistdi ja hyvd tyokalu parempaan
oppilaantuntemukseen. Oli myds palkitsevaa ndhd4, kuinka luokan opettaja sai tutkielmaltani
vahvistusta hyddyntdmilleen toimintamallille. Tutkimustulosten perusteella nédenkin, ettid
variryhmépedagogiikan tieteellistd taustaa sekd yhteyttd tehtdvaorientaatioon olisi perusteltua
tutkia lisda.

Haluan nostaa esiin my0s temperamentin perusteella tehtyjd opetusjérjestelyja koskevan
kritiikin. Ymmaérrédn, ettd hyvilld tarkoitusperilld voi liiallisuuksiin vietynd myos leimaavia
vaikutuksia oppilaisiin, mikdli esimerkiksi kouluympdristossd vaikeiksi koettuja
temperamenttipiirteitd aletaan korostaa liikaa (Keltikangas-Jarvinen & Mullola, 2014). Koen
kuitenkin, ettei temperamenttitietoista opetusta kuuluisi ndhdd oppilaita lokeroivana,
erottelevana tai rajoittavana tekijénd, vaan tydkaluna, jonka avulla opetus- ja oppimisprosesseja
voidaan rikastaa (Leino & Mullola, 2014). Omasta ndkokulmastani nden
temperamenttitietoisen opetuksen limittyvdn hyvin yhteen positiivisen pedagogiikan seké
Perusopetuksen  opetussuunnitelmaan  (2014)  kirjatun  ensimmdisen  laaja-alaisen
osaamistavoitteen, Ajattelun ja oppimaan oppimisen, ydinajatusten kanssa; oppilasta tuetaan ja
kannustetaan 16ytdiméain omat vahvuutensa toimia, oppia ja opiskella, sekd ohjataan 10ytdmééan
keinot tulla toimeen ja pédstd yli erilaisista haasteista ja vaikeuksista. Temperamenttitietoinen
opettaja kykenee ymmartiméén oppilaiden vélisid eroavaisuuksia ja tarjoamaan oppilaan
vahvuuksiin pohjautuvia mahdollisuuksia ja keinoja toimia seka 16ytdd itselleen tehokkaimmat
ja motivoivimmat tavat oppia (Oakland & Joyce, 2004). Oppilaiden temperamenttipiirteiden
yksityiskohtainen erottelu ei ole mielestdni tarpeellista, vaan tirkeimmaiksi nden luokan
toimintamallien sekd opetus- ja oppimiskdytdnteiden kokonaisvaltaisen tarkastelun, mitd
monipuolistamalla opettaja voi tarjota oppilailleen mahdollisuuden 16ytdé itselle sopivimpia
tapoja oppia ja parantaa oppilaiden ja kouluympdriston yhteensopivuutta. Témén ajatuksen

nden olevan my0s tdmin tutkielman ja oppilaan tehtdviorientaation tirkeyden taustalla.

Useat tutkijat ovat esittineet ndkemyksidén temperamentin esille nostamisen aiheellisuudesta
opettajankoulutuksessa (Viljaranta, ym., 2015; Mullola, 2012). Nden myds itse, ettd sekd omien
ettd oppilaiden temperamenttipiirteiden tiedostamisella ja tunnistamisella voisi olla paljon
positiivisia vaikutuksia. Temperamenttiin liittyvén tietoisuuden myotd opettajilla olisi

mahdollisuus tunnistaa omia tiedostamattomia kisityksidén hyvistd ja helposti opetettavista
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oppilaista, mitkd voivat vaikuttaa opettajan tekeméén arviointiin oppilaan taidoista (Leino &
Mullola, 2014). Lisdksi niden temperamenttitietoisuuden voivan edistdd sitd, ettd opettajat
hyodyntédisivit monipuolisempia toimintatapoja, eivéitkd jdisi pelkdstddn omalle
mukavuusalueelleen. Toki toiminnallisten, oppilasldhtoisten sekd esimerkiksi teknologisten
opetus- ja oppimistyylien yleistyminen osana opettajankoulutusta ja koulujen arkea ovat
mahdollistaneet erilaisten oppijoiden paremman sopeutuvuuden kouluun perinteisten
opettajajohtoisten toimintatapojen véistyessd. Kuitenkin matematiikan aineopintoja itse
opiskelleena néden erityisesti aineenopettajankoulutuksen kaipaavan lisdd oppilaantuntemusta
tukevia tyokaluja, silld vihdiset pedagogiset opinnot eivit anna vahvoja valmiuksia oppilaiden
kanssa vuorovaikutukseen tai monipuolisiin toimintamalleihin. Myds tutkimustulokset
temperamentin ja matematiikan arvosanojen yhteydestd antavat mielestdni perusteita
temperamenttitietoisuuden esiin nostamiselle aineenopettajakoulutuksessa
luokanopettajakoulutuksen  lisdksi ~ (Mullola, = ym.,  2014).  Ehdotankin,  ettd
temperamenttitietoisuus voitaisiin nostaa esille esimerkiksi oppilasarviointia koskevan
koulutuksen ja keskustelun yhteydessd, silli ovathan useat tutkimukset osoittaneet
temperamentin selittdvén opettajan antamia arvosanoja ja késityksid oppilaan opetettavuudesta

oppilaiden todellista osaamista enemmén (Mullola, 2012).

Tutkielmani mydtd vakuutuin opettajan temperamenttitietoisuuden edistdvdn oppilaiden
sopeutumista, opiskelua ja tydskentelyd koulussa. Jatkotutkimuksen kannalta ndenkin
mielenkiintoisena aitheena, miten tutkimusluokan oppilaiden siirtyminen yldkouluun vaikuttaa
heiddn koulumenestykseensd sekd sopeutumiseensa uuteen ympdristoon ja opettajiin.
Huomionarvoista kuitenkin on, ettd koko alakoulun ajan tutkimusluokan oppilaita ovat
opettaneet samat opettajat ja luokan toimintatavat ovat pohjautuneet oppilaiden
temperamenttipiirteiden huomioimiseen. Ylakoulussa oppilaat tulevat kohtaamaan useita uusia
aineenopettajia, joista jokaisella on todennékdisesi toisistaan poikkeavat tavat ja tyyli opettaa
ja kohdata oppilaat. Kaikilla aineenopettajilla ei ole vélttimétti aikaa, tietoa tai ymmarrysta
tunnistaa ja huomioida oppilaiden yksilollisid tarpeita ja ominaistyylejd, kuten oppilaat ovat
tottuneet asian olevan. Minua kiinnostaakin, voivatko ndmai uudet tekijét vaikuttaa oppilaiden
koulumenestykseen negatiivisella tavalla? Onko temperamenttitietoisella opetuksella siten
todella merkitysta oppilaiden oppimisen ja koulumenestyksen edistdmiseksi? Jatkotutkimuksen
kannalta olisikin mielenkiintoista seurata tutkimusluokan oppilaiden koulupolun etenemisti

temperamenttitietoisen opettajuuden ndkdkulmasta.
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Liitteet

Liite 1 Kirje vanhemmille
Hyvit vanhemmat,

Olen luokanopettajaopiskelija Oulun yliopistosta ja teen pro gradu -tutkielmaa, joka késittelee
oppilaan temperamenttia ja sitd, miten temperamentti ilmentyy kouluymparistossa.
Tutkimusaineistoni koostuu lapsenne koulussa tiyttdmastd kyselylomakkeesta, jossa
arvioidaan oppilaan temperamenttia kylld-ei vdittdmien avulla. Lisdksi havainnoin oppilaiden

toimintaa oppituntien aikana ja peilaan havaintojani oppilaan tayttdmééan kyselylomakkeeseen.

Pyydin lupaanne lapsenne tutkimukseen osallistumiseen. Tutkimus on saanut hyvidksynnin
koulun rehtorin sekd luokanopettajan puolesta. Oppilaiden nimi- tai muita tunnistetietoja ei
liitetd missddn vaiheessa tutkimusaineistoon, eikd tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
henkil6llisyyttd voida siten tunnistaa tutkimuksesta. Tutkimuksesta voi vetdytyd kesken

tutkimusprosessin, jolloin tutkimusaineisto poistetaan lapsenne osalta.

Minuun voi ottaa yhteyttd sdhkopostitse, mikéli jokin asia tutkimuksen kulussa jdi

mietityttimain.

Ystévillisin terveisin, Hannamari Kangas, (yhteystiedot)

Lapsemme saa osallistua tutkimukseen

Lapsemme ei saa osallistua tutkimukseen

Lapsen nimi:

Vanhemman allekirjoitus:
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Liite 2  Kyselylomakkeen viittimit ja  vastausvaihtoehdot luokiteltuna
temperamenttipiirteen ja tehtaviorientaation mukaan
Temperamenttipiirre ja Vastausvaihtoehto ja | Vastausvaihtoehto ja
vaittima pisteytys pisteytys
. Aktiivisuus: En pida En pida Pidédn

automatkoista, jolloin pitdd
istua kauan paikoillaan.

Korkea aktiivisuus 1

Matala aktiivisuus

Sinnikkyys: Jos minut
keskeytetddn, kun olen

Kyll4, voin jatkaa

Ei, en voi jatkaa

tekemdss liksyjd, voin Korkea sinnikkyys Matala sinnikkyys 1
jatkaa uudelleen léksyjen

tekemist.

Hiirittdvyys: Héiriinnyn, | Kylld, hdiriinnyn Ei, en hiiriinny

jos luokkakaverini

Korkea héirittdvyys 1

paikasta toiseen,
esimerkiksi koulun
kaytavilla.

Korkea aktiivisuus 1

esimerkiksi heiluttelee Matala hiirittivyys
jalkojaan vieresséni.
. Aktiivisuus: Juoksen usein | Kylla En

Matala aktiivisuus

Sinnikkyys: Jos en heti
ymmérri jotain tehtavaa,

Ei, ei huvita

Teen tehtdavan silti

oppitunneista, joilla
litkutaan paljon.

Korkea aktiivisuus 1

minua ei huvita tehdi sitda | Matala sinnikkyys 1 Korkea sinnikkyys
ollenkaan.
. Aktiivisuus: Piddn Kyllad pidén En pida

Matala aktiivisuus

Hiirittdvyys: Muiden puhe
tai kuiskailu héiritsee

Kylla héiritsee

Fi héiritse

keskittymisténi koulussa. | Korkea héirittdvyys 1 | Matala hirittdvyys
Sinnikkyys: Jos haluan Kylla En

jotain, pyydédn niin kauan, o

ettd saan haluamani. Korkea sinnikkyys Matala sinnikkyys 1
Sinnikkyys: Késityon Kylld tuntuu Ei tunnu

tunneilla eri tydvaiheet

tuntuvat minusta usein liian | Matala sinnikkyys 1 Korkea sinnikkyys

pitkilta.
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10.

Aktiivisuus: Jos opettaja
pyytédd tyoskenteleméédn
itsendisesti ja hiljaisesti, se
on minulle vaikeaa.

On vaikeaa

Korkea aktiivisuus 1

Fi ole vaikeaa

Matala aktiivisuus

11.

Hairittdvyys: Minua
joudutaan kutsumaan
useasti, ennen kuin
huomaan, ettd minulle
puhutaan.

Kylla

Korkea hiirittavyys 1

Ei

Matala hairittiavyys

12.

Hairittdvyys: En aina
huomaa, ettd opettaja antaa

Ei, en huomaa

Kylld huomaan

ohjeita ja siksi ne jadvit Korkea héirittdvyys 1 | Matala hiirittdvyys
kuulematta.
13. Aktitvisuus: Mielestdni Kylla Ei

mukavimpia oppitunteja
ovat sellaiset, joilla ei
tarvitse istua pelkéstddn
omalla paikalla.

Korkea aktiivisuus 1

Matala aktiivisuus

14. Aktiivisuus: Liikunta ei ole | Kyll4, piddn Ei, tykkaén liikkua
lempiaineent, silld tykk&én .

. . rauhallisemmasta .
mieluummin Korkea aktiivisuus 1
rauhallisemmasta tekemisestd
tekemisesté.

Matala aktiivisuus
15. Héirittdvyys: Oppitunnilla | Kylld Ei
mieleeni tulee helposti
asioita, jotka eivit Korkea hiirittivyys 1 | Matala hiirittédvyys
valttamatta liity tunnin
aiheeseen, mutta haluaisin
kertoa ne silti heti muille.
16. Héirittdvyys: Minun on Kylla Ei
helppoa keskittya
lukemaan kokeeseen. Matala héirittdvyys Korkea hiirittdvyys 1
17. Sinnikkyys: Jaksan yleensd | Jaksan En jaksa
pelata aloittamani
lautapelin loppuun asti, Korkea sinnikkyys Matala sinnikkyys 1
eikd se jad kesken.
18. Sinnikkyys: Viittaan apua | Kyll4 viittaan En viittaa
niin kauan, etti opettaja
huomaa minut. Korkea sinnikkyys Matala sinnikkyys 1
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Liite 3 Pro gradu —tutkielman haastattelurunko

Aluksi: Taustatietoa luokasta

1. Luokan toimintatavat ja opetus esim. toiminnallisuus ja aktiivisuus, oppilasldht6isyys, itsendinen
tydskentely
2. Luokan yleinen ilmapiiri: esim. tyérauha luokassa

3. Temperamenttitictoinen opetus ja viriryhmait: miten kéytetty, ovatko oppilaat tietoisia temperamentista

Aihe 1: Yleisid havaintoja kyselylomakkeen vastauksista seké oppilaiden ryhmittelysté

Kyselylomakkeen perusteella vaikuttaa, ettd luokassa tyoskennellddn padsdédntdisesti hyvin. Oppilaat osaavat

toimia itsendisesti, jaksavat keskittyéd eivétkd koe héiriintyvansa.

4. Vastaavatko niin ollen karkeat ryhméjaot omia kokemuksiasi ja havaintojasi luokasta? Ovatko oppilaat
osanneet arvioida itseddn realistisesti ja rehellisesti?

5. Yllatyitko siitd, ketkd oppilaat (X, X, X, X ja x) kuuluivat matalasti tehtdvdorientoituneiden ryhméin
kyselylomakkeen perusteella?

6. Kuuluisiko joku oppilas havaintojesi perusteella erityisesti johonkin muuhun ryhméén, kuin missé hén

on nyt?

Luokan oppilaat vastasivat erityisesti seuraaviin viittimiin (2, 3, 5, 7, 10 ja 12) yhtendisesti antaen luokassa

tyoskentelysté ja oppilaista tehtdviorientaatioltaan korkean kuvan.

7. Millaisia ovat sinun havaintosi luokasta ja oppilaista ndiden véittdmien osalta?
Luokan oppilaat vaikuttivat seuraavien vaittamien (6, 13 ja 14) perusteella olevan aktiivisia ja pitdvan tunneista,

joilla liikutaan paljon.

8. Vastaavatko seuraavien véittdmien vastaukset havaintojasi luokasta?

Aihe 2: Keskustellaan seuraavaksi siitd, erottuvatko tdhdn ryhmaédn kuuluvat oppilaat toiminnan tavoiltaan tai
kaytokseltadn muista luokan oppilaista hairittdvyyden, aktiivisuuden ja sinnikkyyden osalta ja millaisia havaintoja

sinulla on heisté.

Matala tehtdvédorientaatio médritellddn oppilaan korkeana aktiivisuutena ja hairittivyytend sekd matalana
sinnikkyytend. Alla on temperamenttipiirrekohtaisesti matalaan tehtdvéorientaatioon viittaavia kuvauksia. Ndiden

kuvausten pohjalta voisimme keskustella seuraavista oppilaista (x, X, X, x ja x) yksi kerrallaan.

Aktiivisuus
Oppilaan korkean aktiivisuuden tunnistaa muun muassa siitd, ettd timi on nopea liikkeissdén ja toimissaan. Han

tekee tehtdvid nopeasti, liilkkuu paljon, juoksee, syd nopeasti, on utelias sekd innokas. Oppilas on vilkas ja hénelld
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on tarve liikkua. Se ilmenee myos touhukkuutena, ddnekkyytend ja jatkuvana asentojen vaihteluna. Joskus
oppilaan voi olla vaikea kuunnella tai lukea pitkéan, silld tdlld on tarve ja halu toimia heti. Tima voi ilmetd myos

huolimattomuusvirheina.

Sinnikkyys
Oppilaan matalan sinnikkyyden tunnistaa siitd, etti oppilas luovuttaa ja turhautuu herkésti, mikéli jokin asia tuntuu
vaikealta tai kestééd esimerkiksi liian kauan. Tehtévit saattavat jaadéd herkésti kesken, jos ei esimerkiksi saa heti

apua, tai ei osaa. Tarkkaavuus on lyhytkestoista ja oppilas kylldstyy helposti.
Hairittdvyys

Oppilaan korkean héirittdvyyden, eli herkésti herpaantuvan keskittymiskyvyn tunnistaa siitd, ettd oppilas
keskeyttdd usein tekemédnsd asian. Keskeytyminen johtuu siitd, ettd useat &drsykkeet heréttdvit oppilaan
mielenkiinnon. Oppilas on altis havainnoimaan &dnid, muita henkil6itd, luokan sisustusta, maisemia, tavaroita ja
liikkkeitd ympaérillaén. Oppilas voi héiriintyd my6s omista ajatuksistaan ja olla omissa maailmoissaan. Hairiintyvan
oppilaan tarkkaavuus herpaantuu jatkuvasti. Oppilas havaitsee my0s tarkasti erilaisia yksityiskohtia, mitd muut
eivit vélttdméattd huomaa ja hin saattaa tehda useita asioita yhté aikaa. (Keltikangas-Jarvinen, 2010; Keltikangas-

Jarvinen & Mullola, 2014; Thomas & Chess, 1977.)

9. Kuvaa oppilaan toimintaa, tapoja ja kidytosti havaintojesi pohjalta. Vastaako matalan tehtdvaorientaation
‘viitekehys’ havaintojasi?

10. Jos kdydadn lipi kyseisen oppilaan vastauksia kyselylomakkeeseen, kiinnittddkd mikéan vastaus
erityisesti huomiotasi?

11. Matalasti tehtdvaorientoituneiden oppilaiden ryhmédn kuuluu viisi oppilasta, joista 4 on tytt6ja ja 1

poika. Yllattikd ryhmén sukupuolijakauma?
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