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Talla tutkimuksella on kaksi keskeistd tarkoitusta: Ensimmaéinen tarkoitus on
selvittdd Tyorauha Kaikille -hankkeeseen liittyvan intervention yhteyttd opetta-
jan kokemaan pystyvyyden tunteeseen sekd opettajan stressi- ja uupumusko-
kemuksiin. Toinen tarkoitus on selvittdd opettajapystyvyyden, sukupuolen ja
tyoskentelyvuosien yhteyttd opettajan kokemaan stressiin ja uupumukseen.

Tamd tutkimus on sekd interventio- ettd kyselylomaketutkimus. Tutki-
mus on toteutettu osana Niilo Méki Instituutin toteuttamaa Tytrauha Kaikille -
hanketta. Hankkeen tarkoituksena on vihentdd tyorauhaongelmia yldkoulun
luokissa ja tdtd kautta lisdtd jokaisen yksilon hyvinvointia luokkaymparistossa.
Tutkimuksen aineisto on saatu Niilo Miki Instituutilta. Se koostuu 155 ylikou-
lun opettajan vastauksista interventioon liittyneisiin tausta- ja loppukyselyyn.
Opettajien vastaukset analysoitiin kvantitatiivisesti kdyttden parametrisia me-
netelmid.

Opettajapystyvyys jaetaan kolmeen ulottuvuuteen: opettamiseen, kayt-
taytymisen ohjaamiseen ja yhteistyohon liittyviin pystyvyyskésityksiin. Naista
kayttdaytymisen ohjaamiseen liittyvalld pystyvyyden tunteella on merkitsevad
yhteyttd opettajan kokemaan stressiin ja uupumukseen. Tamaén lisdksi stressiin
ja uupumukseen on yhteydessd opettajan sukupuoli. Tamén tutkielman perus-
teella voidaan todeta, ettd lisdéamalld opettajien kdyttdytymisen ohjaamiseen
liittyvad pystyvyyden tunnetta, voidaan vahentdd stressi- ja uupumuskoke-

muksiin liittyvid ilmioita.
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1 JOHDANTO

Koulumaailmassa on nykyéddn vallalla ndkemys yhteisollisestd kasvatuksesta.
Tdstd syystd koulun toimintakulttuuria on alettu tarkastelemaan entistd syvalli-
semmin ja monipuolisemmin. Perusopetuksen opetussuunnitelma perusteissa
(2004) mainitaan, ettd koulun toimintakulttuuri vaikuttaa merkittavéasti kasva-
tukseen ja opetukseen. Siihen kuuluvat koulun viralliset ja epédviralliset sdan-
not, toiminta- ja kdyttaytymismallit sekd arvot, periaatteet ja asetetut kriteerit,
joihin koulutyon laatu perustuu. Koulun kasvatustavoitteiden ja arvojen tulee
konkretisoitua toimintakulttuurissa. Koulun toimintakulttuurin tavoitteena tu-
lisi olla avoin ja vuorovaikutteinen ilmapiiri, joka tukee yhteistyotd niin koulun
sisdlld kuin koulua ympéaréivan yhteiskunnan kanssa. Koulun henkilskunta on
tarkedssd osassa koulun toimintakulttuurin kehittdmisessd, mutta myos koulun
oppilaalla tulisi olla mahdollisuus osallistua toimintakulttuurin luomiseen ja
sen kehittamiseen. Tastd syystd jokaisella koululla on oma yksil6llinen toimin-
takulttuurinsa. Yksilollisen siitd tekee koulussa toimivat ihmiset.

Koulun erilaiset vuorovaikutussuhteet ovat toimintakulttuurin perus-
elementtejd. Toimivat vuorovaikutussuhteet vaikuttavat sekd henkilokunnan
ettd oppilaiden hyvinvointiin. Erityisesti yldkoulussa hyvien vuorovaikutus-
suhteiden merkitys korostuu. Burnettin (2002) tutkimuksen mukaan yldkoulus-
sa hairiokdyttaytyminen tunneilla on ndkyvampéad kuin alakoulussa ja monesti
luokan ilmapiiri voi olla melko huono. Positiivinen vuorovaikutussuhde opetta-
jan ja oppilaan vililld parantaa luokan ilmapiirid. Toimiva opettajan ja oppilaan
védlinen vuorovaikutussuhde kasvattaa myos oppilaan viihtymistd luokkaym-
pdristossd. Viihtyminen luokassa ja koulussa lisddvit oppilaan oppimismotivaa-
tiota, joka auttaa oppilaita menestyméadan koulun arjessa. Positiiviseen vuoro-
vaikutussuhteeseen liittyy molemmin puoleinen ymmarrys ja kunnioitus seka
rohkaisu ja oppilaan tukeminen.

Opettajaan kohdistuu jatkuvia muutospaineita. Yhteiskunnasta tulevien
muutospaineiden lisdksi opettajaan kohdistuu jatkuvia opetusmenetelmiin liit-

tyvid uudistumispaineita. Huhtanen (2011, 86) lisd4, ettd koulupdivan ja opetus-



tunnin aikana korostuvat opettajan joustavuus sekd opetustilannetaju. Etenkin
yldkoulussa koulupdivan hektisyys ja jatkuvasti muuttuvat tilanteet vaativat
opettajalta venymistd ja sopeutumista. Yhteen opetustuntiin sisdltyy keskeytyk-
sid, yllatyksid, ohjausta, tukea ja jarjestyksen ylldpitamistd, mitkd vaativat opet-
tajalta jatkuvaa ldasndoloa ja tilannetajua.

Opettajapystyvyyttd tutkineet Friedman ja Kass (2002) toteavat opetta-
jan kokeman pystyvyyden tunteen auttavan opettajaa hallitsemaan ja kisitte-
lemé&dn jatkuvasti muuttuvia tilanteita tyoympdristossdan. Opettajapystyvyy-
teen liittyy koettu kyky suoriutua annetuista tehtdvistd sekd kyky hallita ope-
tukseen liittyvid tapahtumaketjuja. Opettajapystyvyyteen liitetddn myo6s koettu
osallisuus tyoyhteisoon. Graysonin ja Alvarezin (2008) tutkimuksen mukaan
opettajan kokema pystyvyyden tunne kasvoi, kun kouluympéristo tuki luokki-
en tyorauhaa ja tarjosi selkedt ohjeistukset. Jexin ja Bliesen (1999) tutkimuksen
mukaan pystyvyys oli yhteydessd tyon psyykkiseen ja henkiseen kuormitta-
vuuteen. Vaikuttamalla opettajan pystyvyyskésityksiin voidaan mahdollisesti
vdhentdd opettajan kokemaa stressid ja uupumusta. Kyriacoun (2001) mukaan
opettajan kokemaan stressiin liittyy vahvasti vihan, ahdistuneisuuden ja masen-
tuneisuuden tunteita sekd fyysistd ja psyykkistd jannitettd. Uupumus on seura-
usta pitkddn jatkuneesta ja kédsittelemattomastd stressistd. Tyoymparistossd uu-
pumus johtaa tehottomuuteen ja tuotteliaisuuden vdhenemiseen (Maslach,
Schaufeli & Leiter, 2001). Chwaliszin, Altmaierin ja Russelin (1992) mukaan
opettajan uupuminen vaikuttaa siihen, miten hén jaksaa kohdata luokassa ja
koulussa ilmenevii ristiriitoja.

On tdarkedd panostaa erilaisiin interventioihin, jotka parantavat opettaji-
en yksildiden ja ryhman kadyttdytymisen ohjaamiseen liittyvid taitoja. Levinin ja
Nolanin (2007) mukaan kéyttdytymisen ohjaamiseen liittyvien taitojen avulla
opettaja valmistaa oppilaitaan ympédroivan yhteiskunnan jaseneksi. Oppilaat
oppivat sddtelemddn omaa toimintaansa, toimimaan vuorovaikutussuhteessa
erilaisten ihmisten kanssa sekd tekemddn tehtdvan kannalta oikeanlaisia ratkai-
suja. Almogin ja Shechtman (2007) tutkimuksen haastatteluaineistosta selvisi,

ettd opettajat kokivat kdayttdvansa hdiriokdyttaytymisen ehkdisemiseen oppilai-



ta tukevia strategioita. Saman tutkimuksen observointiaineistosta kévi kuiten-
kin ilmi, ettd opettajat kdyttiviat enemman oppilaita rajoittavia strategioita kuin
oppilaita tukevia. Erilaisten toimintamallien kehittdminen on tdrkedd, koska
opettajilla saattaa olla hyvin erilaiset kasitykset omasta toiminnastaan. Tasta
syystd olisikin hyvad madéritelld koulun yhteiset toimintamallit selkedsti, jotta
opettajien oma subjektiivinen kokemus vastaisi heiddn toimintaansa.

Opettajan antamalla palautteella on merkittdva vaikutus oppilaan kasi-
tykseen opettajasta ja luokkaympadristostd. Bakerin (1999) tutkimuksen mukaan
oppilaat, jotka saivat ldhes jatkuvasti negatiivisia huomautuksia, eivit olleet
halukkaita muodostamaan opettajansa kanssa toimivaa vuorovaikutussuhdetta.
Oppilaat, jotka saivat paljon positiivista palautetta ja kehuja, muodostivat posi-
tiivisen kasityksen opettajasta ja luokkaymparistostd. Palaute ylldpitdd positii-
vista vuorovaikutussuhdetta.

Tutkimusaihe on tdrked, koska tyorauhaongelmat ovat yleistyneet jo-
kaisella luokka-asteella. Lahes jokainen opettaja joutuu tyduransa aikana koh-
taamaan erilaisia tyorauhaongelmia. Tydrauhaongelmat kuormittavat jokaista
yksilod, joka toimii kyseisessd ympéristossd. Tyorauhaongelmat aiheuttavat
opettajille vasymystd, negatiivisia asenteita ja pahimmassa tapauksessa ne joh-
tavat opettajan uupumiseen. Tastd syystd on tarkedd kehitelld erilaisia interven-
tioita, jotka auttavat tyorauhaongelmien kohtaamisessa ja korjaamisessa. Kan-
sainvélisesti luokan tason vaikuttamisen tapoja on jonkin verran kehitetty. Me-
netelmdt perustuvat kadyttdytymispsykologisille vaikuttamisen keinoille, kei-
noissa korostuvat erityisesti selkeit, kaikille selvat kayttaytymisen saannot seka
véliton positiivinen palaute sdantdjen noudattamisesta ja yhtd lailla valiton ne-
gatiivinen palaute sddnttjen rikkomisesta (Epstein, 2008, Hunter, 2003). Suo-
messa téllaisia interventioita on kehitelty alakouluihin, mutta yldkoulujen tyo-
rauhaongelmiin on puututtu hyvin vahdisesti.

Tama tutkielma on sekd interventiotutkimus ettd kyselylomaketutki-
mus. Tutkielma jakaantuu kahteen osa-alueeseen: Ensimmadinen osa-alue tutkii
intervention yhteyttd opettajapystyvyyteen sekd opettajan stressi- ja uupumus-

kokemuksiin. Toinen osa-alue tutkii opettajapystyvyyden sekd tyoskentely-



vuosien ja sukupuolen yhteyttd opettajan kokemaan stressiin ja uupumiseen.

Tutkielma on toteutettu yhteistytssa Niilo Méki -instituutin kanssa.



2 TYORAUHA JA HAIRIOKAYTTAYTYMINEN

2.1 Tyorauha

Tyodrauha mddritellddn hiljaisuudeksi luokassa. Tyorauhaongelmat ovat esteend
tehokkaalle oppimiselle ja oppilaan itsehallinnan kehittdmiselle. Ongelmien
syyt 1oytyvat useimmiten luokassa ilmenevéstd kayttaytymisestd. Levin ja No-
lan (2007) ovat mddritelleet tyorauhaongelmat kayttaytymiseksi, joka hdiritsee
opettamista, loukkaa toisten oikeutta opiskella, aiheuttaa psykologista tai fyy-
sistd tuskaa sekd tuhoaa ympadristod. Oppilaiden lisdksi my06s opettaja voi hdiri-
td luokan tyorauhaa. Opettaja voi esimerkiksi kdyttdd luokassa sellaista kuria,
joka estdd oppilaiden itsehallinnan kehittymista.

Levin ja Nolan (2007) lisddvat, ettd luokan tyorauhaa edistdd se, ettd
opettajat kadyttdvit aikaa oppilaiden toiminnan taustan selvittdmiseen: Miksi
joku kayttaytyy hdiritsevasti? Onko esimerkiksi kotona tapahtunut jotain?
Usein tyorauhaongelmien katsotaan johtuvan oppilaista, vaikka opettaja vai-
kuttaa myos suuresti luokan tyorauhaan. Tarkedd onkin ymmartad, ettd tyo-
rauha ja hyvit oppimistulokset ovat sekd opettajan ettd oppilaiden toiminnan

tulosta.

2.2 Hiiriokdyttdaytyminen

Opettajan tdytyy tyossddn selvitd heterogeenisen ryhman opettamisesta. Haas-
teen opettamiselle luovat erilaiset hdirickadyttaytymisen piirteet. Viimeisen vuo-
sikymmenen aikana oppilaiden kadyttdytyminen luokassa on muuttunut entista
enemmadn hdiritsevammaksi ja epdkunnioittavaksi opettajaa kohtaan. Vai onko
opettajien suhtautuminen oppilaisiin muuttunut? Wheldallin ja Beamanin
(1998) tutkimuksen mukaan opettajat kokivat, ettd 15 % koulun oppilaista kayt-

taytyy luokassa hdiritsevadsti. Luokassa hdiriokdyttdytyminen ilmenee pédlle



puhumisena, tottelemattomuutena, hdiritsevand liikkumisena ja tehtdvéorien-
taation puutteena. Walker ym. (1996) osoittivat tutkimuksessaan, ettd 80 %:lla
oppilaista ei ollut hdiriokdyttdytymisen piirteitd. Oppilaista 5-15 % ilmeni sa-
tunnaisesti hdiriokdyttaytymistd. 1-7 %:la oppilaista oli tutkimuksen mukaan
vakavia hdiriokdyttdytymisen muotoja.

Hairiokdyttaytymisen piirteitd on hankala mddritelld ja ne ovat ympa-
ristostd riippuvaisia. Siihen liitetddn kaikki sellainen toiminta, joka ei kuulu niin
sanottuun normaaliin tunnin sisdltoon. Oppilas voi esimerkiksi metelsidd, teh-
dd jotain muuta kuin annettua tehtdvad tai kdyttaytyd fyysisesti hdiritsevalld
tavalla. My0s epdakunnioittava kdytos toisia oppilaita ja opettajaa kohtaan liite-
tadan hdiriokdyttaytymisen piirteisiin. Levin ja Nolan (2007) toteavat, ettd tallai-
sia kdyttdytymisen piirteitd kutsutaan pinnallisiksi, koska ne eivit ole seurausta
syvemmistd ongelmista. Luokassa ilmenee satunnaista hdiriokdyttaytymistd jo
pelkédstddn siitd syystd, ettd se kuuluu lasten ja nuorten normaaliin kehitykseen.
Etenkin yldkoulussa kehitykseen liittyvat kdayttaytymisen muutokset voivat hai-
tata huomattavasti luokan tyorauhaa. Myos kasvanut teknologian kadyttd on
vaikuttanut oppilaiden kdyttdytymisen muutoksiin. Teknologian ja median
kautta oppilaat saavat erilaisia kdyttaytymismalleja useammasta kohteesta, jol-
loin luokassa toimii mitd erilaisimpia yksilGita.

Hairiokdyttaytymisen piirteiden madarittelyn lisdksi on tarkedd selvittaa
opettajien ndkemyksid niiden syistd. Syiden selvittdiminen edesauttaa ongelmiin
puuttumista. Mavropoulou ja Padeliadu (2002) tutkimuksen mukaan opettajat
kokivat, ettd hdiriokdyttaytymisen syyt liittyvit perheeseen (ka = 1.99) tai oppi-
laan keskeisiin piirteisiin (ka = 2.23). Vihiten syitd liitettiin koulun/luokan toi-
mintamalleihin (ka = 2.76). Tdssd tutkimuksessa pienempi keskiarvo tarkoitti
opettajien olevan yhtd mieltd annettujen véittdimien kanssa. Erityisiksi kayttay-
tymishdirididen syiksi opettajat nimesivit perheen ongelmat, vanhempien asen-
teet, oppimisvaikeudet sekd oppilaan heikko itsetunto. Opettajat eivét olleet
samaa mieltd siitd, ettd hairiokdyttdytyminen voisi johtua aivovammasta, suu-
resta oppilasmaarastd, sdadntojen puutteesta, koulun vaatimuksista tai heidan

omista asenteistaan.



Jatkuvat negatiiviset reaktiot oppilaan toimintaan voivat lisdta hairio-
kayttaytymisen ilmenemisen riskid. Riski suurenee, jos oppilas kokee jadneensd
tdysin positiivisen huomion ja kannustuksen ulkopuolelle (Van Acker ym.,
1996). Hairiokdyttdytymisen riski suurenee, jos opettaja kokee héiritsevdn kayt-
tdytymisen johtuvan enimmédkseen perheen kasvatustyylistd. Mavropoulou ja
Padeliadu (2002) toteavat, ettd hdiriokayttdytymisen voi saada vihenemaédn, jos
opettaja ajattelee pystyvénsd itse vaikuttamaan oppilaisiinsa omalla asenteel-
laan. Jos hiiriokdyttaytymisen katsotaan johtuvan koulun ulkopuolisista teki-
joistd, opettajan vaikutusmahdollisuudet tyorauhan lisidmiseen ovat melko
pienet. Tamd vaikuttaa myos erilaisten hdirickdyttdytymiseen puuttuvien toi-
mintamallien toteuttamiseen. Opettaja osallistuu aktiivisemmin toimintamalli-
en toteuttamiseen, jos hén ajattelee hiiriokadyttdytymisen johtuvan edes osittain
hédnen omista asenteistaan. Leflot, van Lier, Onghena ja Colpin (2010) osoittavat
tutkimuksessaan, ettd opettajan kdyttaméat ryhmanhallinnan tekniikat sekd ne-
gatiivisten huomautusten vilttiminen vdhensivit luokassa ilmenevdd hairio-
kayttaytymistd. Nama menetelmét ehkdisevit myos myohempad hadiriokayttay-
tymisen ilmenemistd. Téstd syystd on tdrkedd kehitelld erilaisia kdyttdytymisen
hallinnan menetelmid, jotka edesauttavat tytrauhan ylldpitamistd luokassa seka

lisdavit oppilaiden koulutyohon paneutumista.

2.3 Kdyttiytymisen ohjaaminen yksilon ja ryhmain tasolla

Koulumaailmassa opettajalla on merkittdvd rooli oppilaiden kdyttdytymisen
muokkaajana ja kasvattajana. Perusopetuslaissa (Suomen sdddoskokoelma
628/1998 pykald 2) madritelldan perusopetuksen tavoitteet seuraavasti: “Ope-
tuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kasvua ihmisyyteen ja eettisesti vastuu-
kykyiseen yhteiskunnan jasenyyteen sekd antaa heille eldmaéssa tarpeellisia tie-
toja ja taitoja. - Opetuksen tulee edistdd sivistystd ja tasa-arvoisuutta yhteis-
kunnassa sekd oppilaiden edellytyksid osallistua koulutukseen ja muutoin ke-
hittdd itseddn eldmén aikana.” Koulun tyontekijoiltd vaaditaan sitoutumista

koulun kirjoittamattomiin moraalisdéntoihin ja -pdaamaariin. Opettajien 1dhto-



kohtana on toimia yksildiden ja yhteiskunnan hyviksi. On tdrkedd, ettd opettaja
pystyy tukemaan oppilaitaan heiddn eri kehitysvaiheissa. Koulussa opettajan
tavoitteena ei ole muuttaa kaikkia oppilaita samanlaisiksi, vaan ohjata heiddn
toimintaansa siten, ettd oppilas pystyy opiskelemaan ja tyoskentelemddn kou-

luympéristossa.

2.3.1 Kdyttaytymisen ohjaaminen tyorauhan ylldpitdjana

Opettajan kdyttdytymisen ohjaamiseen liittyvat taidot edesauttavat luokassa
ilmenevdn tyorauhan ylldpitamistd. Yksilon ja ryhman kdyttdaytymisen ohjaa-
minen ldhtee liikkeelle siitd, ettd opettaja tarkastelee luokkaansa ja siind toimi-
vien yksiloiden toimintaa. Millaisissa tilanteissa hdiriokdyttdytymistd ilmenee?
Minkilaiset tilanteet johtavat sithen? Onko hdiriokdyttdytyminen seuraus oppi-
laan kokemasta ahdistuksesta? Oppilaat hakevat opettajiensa huomiota. Jos he
eivdt sitd saa suoritustensa ja saavutustensa avulla, he hakevat sitd jollakin
muulla keinolla, kuten kayttaytymalld hdiritsevdsti. Ryhmédn toiminnallisella
hallinnalla voidaan saada merkittdvid muutoksia luokassa ilmenevéadn hdiric-
kayttaytymiseen (Montgomery, 2005).

Kayttaytymisen ohjaamisessa tdrkein tekijd on opettajan oma kayttdy-
tyminen. Levinin ja Nolanin (2007) mukaan opettajan verbaalinen ja nonverbaa-
linen kayttdytyminen vaikuttavat oppilaiden kdytokseen. Opettajan tulisi hyo-
dyntdd luokassa erilaisia menetelmid, jotka lisddvat oppilaiden koulutychon
paneutumista. Luokissa, joissa opettajat huomaavat opettamisen ja kurin vali-
sen yhteyden, tiedostavat oppilaita motivoivat menetelmit ja omat odotukset
oppilaita kohtaan sekd heilld on kokonaisvaltainen suunnitelma hairiokayttay-
tymisen ehkiisyyn, oppilaiden koulutychon paneutuminen on huomattavasti
parantunut.

Montgomery (2005) ja Leflot ym. (2010) kertovat, ettd hyvia kayttayty-
misen ohjaamiseen liittyvid tekniikoita ovat muun muassa selvien rutiinien ja
jarjestyssddnttjen luominen sekd jatkuva kehuminen ja muut palkkiot. Luokas-

sa voidaan kadyttdad myos mallintamista, jolloin opettaja ndyttdd halutun toimin-



nan mallin. Tama tehostaa luokan ja siind toimivien yksiléiden suoritusta. Toi-
sinaan oppilaat tarvitsevat pienen tauon. Taukopaikan avulla voidaan myos
hallita yksiloiden kayttdaytymistd. Toiset oppilaat eivdt yksinkertaisesti jaksa
keskittyd samaan tyohon pitkid aikoja. Talloin on hyvéa suoda oppilaille pieni
hengdhdystauko, jonka jdlkeen tyoskentely voi jatkua tehokkaasti. Tehokkaat
kayttaytymisen ohjaamiseen liittyvit tekniikat vaikuttavat oppilaisiin toivotun
toiminnan vahvistamisen kautta. Kédskyt ja nuhtelut ovat taas sellaisia kayttay-
tymisen hallinnan keinoja, jotka voivat johtaa oppilaiden hdiriokadyttdaytymiseen
luokassa. Levin ja Nolan (2007) lisdédvat, ettd opetuksen tahtia muuttamalla ja
oppilaiden toiminnan ohjauksella voidaan lisdtd oppilaiden tydskentelymoti-

vaatiota, joka ehkdisee hdirickdyttdytymisen ilmenemista.

2.3.2 Positiivinen palaute

Positiivinen palaute on yksi helppokayttoisimmistd kdyttdytymisen ohjaami-
seen liittyvistd tekniikoista. Baker (1999) toteaa, ettd opettajan antamalla positii-
visella palautteella on suora vaikutus oppilaan kdyttdytymiseen ja viihtymiseen
luokkaymparistossd. Bakerin (1999) tutkimuksen mukaan ne oppilaat, jotka sai-
vat positiivista ja kannustavaa huomiota luokassa, kuvailivat luokkaymparistod
miellyttaviksi ja kokivat oppimisen mielekkddnd osana koulun arkea. Palaute
on yksi tehokkaimmista keinoista vaikuttaa oppilaan oppimiseen ja kayttayty-
miseen. Opettajan antama positiivinen palaute on luonnollinen reaktio oppilai-
den haluttuun toimintaan. Tehokas positiivinen palaute on kuvailevaa ja se
kohdistuu aina tiettyyn toimintaan. Nayttoon perustuvat interventiomallit ovat
osoittaneet, ettd opettajan positiivinen palaute ja oppilaiden kehuminen paran-
taa oppilaiden arvosanoja, lisdéd oppilaiden tehtdviin paneutumista sekd vahen-
tdd luokan hiiriokdyttaytymistda (Sutherland, Wehby & Copeland 2000; Van
Acker, Grant & Henry, 1996; Wehby, Symons & Shores, 1995).

Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan tehokas positiivinen palaute liit-
tyy tehtdvddn ja siihen, kuinka oppilas voisi suorittaa sen tehokkaammin. Pa-

laute pitdd sisdllddan vihjeitd, joiden avulla oppilas voi tehostaa oppimistaan.
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Tehokas palaute rakentuu kolmesta kysymyksestd: Mitkd ovat tehtdvan tavoit-
teet? Miten saavuttaa tavoitteet? Miten voi suoriutua tehtdvéastd entistd parem-
min? Opettaja voi tehostaa palautettaan asettamalla tehtdville yksityiskohtaiset
tavoitteet. Tehokas palaute vaatii myods opettajan omaa arviointia. Opettajan
tulee arvioida palautteen sisdltama informaatio: Vastaako palaute oppilaan ika-
tasoa? Ymmartddko oppilas palautteen sisdllon? Tarkedd on, ettd sekd opettaja
ettd oppilaat etsivét jokaiseen yllamainittuun kysymykseen vastauksia ja kes-
kustelevat niistd. Oppilaiden on t&lloin helpompi suunnata toimintaansa kohti
asetettuja tavoitteita. Yksityiskohtaisten tavoitteiden asettaminen auttaa myos
opettajaa ohjaamaan oppilaitaan haluttuun suuntaan. Tamdn avulla opettajat
voivat luoda sellaisen oppimisympériston, jossa oppilaat ohjaavat omaa toimin-
taansa arvioimalla itseddn ja havaitsemalla oman toiminnan epédkohtia.

Hattie ja Timperley (2007) lisdédvat, ettd tehokas palaute vaatii opettajal-
ta tarkkaa arviointikykyd. Tehokas palaute annetaan oppilaalle juuri oikealla
hetkelld ja tilanteeseen sopivalla tyylilld. Tehokas palaute on selkedd, tarkoituk-
senmukaista ja sen sisdltd voidaan liittdd oppilaan ymmarryksen tasolle. Palaut-
teen tulisi myos aktivoida oppilaan informaation prosessointia. Téarkedd on
myds, ettd palaute pitdd sisdllddn tarkat ja selkedt tavoitteet.

Vaikka positiivisen palautteen merkitystd korostetaan yhd enemman,
eividt opettajat ole osanneet kayttdd sitd hyodykseen. Tutkimukset ovat osoitta-
neet, ettd opettajat kayttavat hyvin vahan positiivista palautetta ja kehuja tun-
neillaan. Gable ym. (1983) huomasivat, ettd opettajat antoivat tunneillaan kes-
kimé&drin 4.4 positiivista huomautusta. Shores ym. (1993) kertovat opettajien
kehujen mé&aran mukaan oppilaiden noudattaneen sdantoja 2 % tunnista, vaik-
ka oppilaat noudattivat sddntoja 80 % tunnista. Gorman-Smith (2003) lisdadvat,
ettd heiddn tutkimansa opettajat antoivat yhden positiivisen palautteen jokaista

kahtakymmentd nuhtelua vastaan.
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3 OPETTAJAPYSTYVYYS

3.1 Mindpystyvyys johdattaa ymmairtimdan opettajapystyvyytta

Mindpystyvyys mddritellddn koetuksi kyvykkyydeksi suorittaa tietty toiminto.
Tieto omasta pystyvyydestd saadaan ympériston vihjeiden avulla, joita arvioi-
daan ja yhdistetddn selkedksi kokonaisuudeksi. Opettajapystyvyyttd voidaan
lahestyd Rotterin (1966) ja Banduran (1977) mindpystyvyyteen liittyvien teori-
oiden avulla.

Bandura (1977) tarkastelee mindpystyvyyttd sosiaalisen kognition teorian
avulla, jonka mukaan ihmiset pystyvét osittain vaikuttamaan kehittymiseensa
sekd eri elamantilanteisiinsa. Mindpystyvyys ndyttaytyy yksilon uskomuksina
omia kykyjddn kohtaan ja se rakentuu sosiaalisten suhteiden kautta. Vuorovai-
kutustilanteissa yksil6 muokkaa omia késityksiddn itsestddn ja omista kyvyis-
tdan. Koettu mindpystyvyys vaikuttaa henkilokohtaisiin suorituksiin joko niita
heikentdvasti tai vahvistavasti. (Bandura, 1977; Canrinus ym., 2012).

Bandura (1977) toteaa, ettd uskomus omaan pystyvyyteen kehittyy nel-
jélld eri tavalla. Ammatilliset kokemukset, sosiaalinen mallintaminen, sosiaali-
set uskomukset sekd somaattiset ja emotionaaliset tasot ohjaavat mindpysty-
vyyden kehittymistd. Ndiden tekijoiden avulla saadaan tietoa yksilon min&dpys-
tyvyyteen liittyvistd uskomuksista. Ammatilliseen kokemukseen liittyy aikai-
semmat onnistumisen kokemukset tietyssd kontekstissa. Onnistumisen koke-
mukset vahvistavat yksilon uskoa omasta pystyvyydestddn. Epdonnistumiset
taas heikentdvit pystyvyyden tunnetta, mikd saattaa heijastua muihin vastaa-
viin tilanteisiin. Sijaiskokemuksilla tarkoitetaan sellaisia kokemuksia, joissa tar-
kastellaan muiden toimintaa. Muiden ihmisten toimintaa tarkkailemalla yksilo
huomaa selvidviansa itsekin hankalasta tilanteesta. Taméa kasvattaa mindpysty-
vyyden tunnetta. Sosiaaliset uskomukset liittyvit toisten ihmisten uskomuksiin
itsestd. Naméd uskomukset vahvistavat yksilon omia uskomuksia, jolloin héan

kykenee kohtaamaan erilaiset ongelmatilanteet sinnikkd@ammin. Somaattisten ja
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emotionaalisten tasojen vaihtelut tarjoavat haitallista informaatiota, jonka avul-
la yksilo luo vddran kuvan omista kyvyistddn. Yksilo saattaa kokea itsensd
stressaantuneeksi, jolloin hdn yhdistdd tdmén tunteen tiettyyn tilanteeseen.
Ndin hédn tulee vahvistaneeksi uskomusta omasta kyvyttomyydestd. On tarkedd
huomioida se, ettd pystyvyyden tunne ei ole pysyva tunne. Se vaihtelee tilan-
teiden ja olosuhteiden mukaan.

Banduran (2011) mukaan mindpystyvyys vaikuttaa kdyttdytymiseen
motivaationaalisten, kognitiivisten, affektiivisten ja pddtoksentekoprosessien
kautta. Mindpystyvyyden tunne vaikuttaa ajatteluun eri tilanteissa. Toisinaan
voidaan ajatella optimistisesti omista kyvyistd, toisinaan voidaan ajatella hy-
vinkin pessimistisesti samoista kyvyistd. Mindpystyvyys vaikuttaa motivaati-
oon ja sitd kautta yksilon toimintaan. Vahvan mindpystyvyyden tunteen avulla
voi kokea saavuttavansa itselleen asettamat korkeatkin tavoitteet. Tatd kautta
voidaan maddritelld itsensd onnistujaksi tai epdonnistujaksi, jolloin pystyvyyden
tunne vaikuttaa myo6s koettuun stressiin ja voi pahimmillaan aiheuttaa masen-
nusta. Vahva mindpystyvyyden tunne auttaa sddtelemddan emotionaalisia tasoja.
Schwarzer ja Hallum (2008) lisddvdt, ettd padtoksentekoprosesseihin mindpys-
tyvyys liittyy vahvasti silloin, kun tehd&dan ratkaisevia paatoksid, jotka vaikut-
tavat myohempéddn eldméadn. Tallaisissa tilanteissa pohditaan eri vaihtoehtoja
ja, jos pystyvyyden tunne on vahva, voidaan asettaa entistd kunnianhimoisem-
pia tavoitteita, koska ihminen kokee olevansa kykenevéd saavuttamaan asetetut
tavoitteet. Thmiset voivat vaikuttaa elaméddnsa mindpystyvyyden avulla.

Vaikka mindpystyvyys liittyy melko vahvasti esimerkiksi itsetuntoon ja
mindkédsitykseen, voidaan se kuitenkin erottaa omaksi kokonaisuudekseen.
Schwarzer ja Hallum (2008) kertovat mindpystyvyyden eroavan itsetunnon ja
mindkasityksen kasitteistd seuraavasti: 1. Mindpystyvyyteen liittyy yksilon si-
sdinen attribuutio (mind olen syy tietylle toiminnalle). 2. Sen avulla voidaan
ennakoida tulevaa kdyttaytymistd. 3. Mindpystyvyyden ulottuvuuksia on help-

po havaita, miké tekee siitd operationaalisen kasitteen.
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3.2 Opettajapystyvyys - kuinka mind voin vaikuttaa tilanteisiin?

Rotterin (1966) ndkemykset opettajapystyvyydestd liittyvit sosiaalisen oppimi-
sen teoriaan, jossa opettajapystyvyyteen liitetddn sisdiset ja ulkoiset kontrol-
liodotukset. Opettajalla on sisdinen kontrolliodotus silloin, kun hén kokee pys-
tyvdnsd opettamaan hankalia oppilaita. Ulkoinen kontrolliodotus liittyy kési-
tykseen, ettd ympadristollda on suurempi vaikutus oppilaiden oppimiseen. Jos
opettaja uskoo ulkoiseen kontrolliodotukseen (esimerkiksi kodin tai oppilaiden
omien kykyjen vaikutukseen), hdn ajattelee, ettd ei pysty omalla toiminnallaan
vaikuttamaan luokassa tapahtuviin tilanteisiin. Guskeyn ja Passaron (1994)
mukaan opettajapystyvyys maddritellddn uskomuksiksi omista kyvyistdan vai-
kuttaa oppilaiden oppimiseen ja kdyttdytymiseen. Opettaja kokee tdlloin ole-
vansa kyvykéds opettamaan oppilaita, joilla on erilaisia oppimisen, tunteiden ja
kayttaytymisen hdirioitda. Opettajapystyvyyteen kuuluu ymmarrys siitd, ettd
ulkoiset tekijdt vaikuttavat opetustilanteisiin. Opettajan on ymmarrettdva, ettd
muutos voi olla joskus hankalaa tai jopa mahdotonta. Friedman ja Kass (2002)
lisddvat, ettd opettajan kokema pystyvyyden tunne ndyttaytyy koettuna kykynd
suoriutua annetuista tehtdvistd sekd kykynd hallita opetukseen liittyviad tapah-
tumaketjuja. Opettajapystyvyys liittyy myos organisaatioon ja tydyhteisoon.
Tama nayttdytyy koettuna osallisuutena tyoyhteison pédétdsvaltaan ja vuoro-
vaikutustilanteisiin.

Opettajapystyvyyden katsotaan vaikuttavan ohjeistukseen, kayttayty-
misen ohjaamiseen, motivoimiseen sekd yhteistyohon vanhempien ja kollegoi-
den kanssa. Brouwers ja Tomic (1998) loysivat tutkimuksessaan yhteyden hii-
riokdyttaytymisen, opettajapystyvyyden ja kdyttdytymisen ohjaamiseen liittyvi-
en taitojen vililld. Lisddantynyt hairiokayttdytyminen vaikutti opettajapystyvyy-
den vdhenemiseen, joka heikensi opettajan yksilo- ja ryhménohjaustaitoja. Tut-
kimuksen mukaan kéyttdaytymisen ohjaamiseen liittyvien taitojen heikentymi-
nen lisédsi opettajan henkisen uupumisen mahdollisuutta, joka taas myotavai-
kutti luokassa ilmenevan hdiriokdyttaytymisen lisddntymiseen. Tdstd syntyy

hankala oravanpyord. Oravanpyordstd voi myos muodostaa myonteisen: Vah-
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vat tunteet omasta pystyvyydestd johtavat parempiin suorituksiin luokkaym-
pédristossd, mikd johtaa siihen, ettd opettaja luo vahvemman pohjan omasta
opettajapystyvyydestddn (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998).
Opettajapystyvyys liitetddn opettajan késityksiin oppilaistaan. Vahva tunne
omasta pystyvyydestd mahdollistaa sen, ettd opettaja antaa virheet anteeksi,
huomioi jokaisen yksil6lliset tavoitteet sekd arvostaa lempedd kuria (Woolfolk,
Rosoff, & Hoy, 1990).

Opettajapystyvyys vaikuttaa luokassa oleviin oppilaisiin. Tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd opettajapystyvyyden ja oppilaiden luokkakdyttdaytymisen
vélilld on yhteyttd. Opettajapystyvyys vaikuttaa oppilaiden saavutuksiin, moti-
vaatioon ja heiddn omaan mindpystyvyyden tunteeseensa (Tschannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 2001). Vahva tunne omasta pystyvyydestd takaa opettajalle sen,
ettd han kayttda erilaisia strategioita ongelmien ratkaisemiseksi ja nikee oppi-
laan ongelmien johtuvan oppilaan ja tdmén ympdriston véadristyneistd vuoro-
vaikutussuhteista. Tdméd tunne johtaa siihen, ettd opettaja on avoin uusille
ideoille ja valmis kokeilemaan erilaisia opetustyylejd, jotta pystyisi paremmin
vastaamaan oppilaittensa moninaisiin tarpeisiin. Heikko opettajapystyvyyden
tunne johtaa siihen, ettd opettajalla on vahan keinoja tyérauhan ylldpitamiseksi.
He voivat kokea itsensd voimattomiksi kohdatessaan hdiriokayttaytymista.
Tdamad johtaa siihen, ettd opettaja nikee ongelmien johtuvan oppilaan persoonal-
lisuudesta. Hairiokayttaytymisen liittiminen oppilaan persoonallisuuteen joh-
taa siihen, ettd opettaja kokee olevansa kyvyton vaikuttamaan oppilaan ldsna-
oloon. Tamd ajattelumalli rajoittaa opettajan halua kokeilla luokassaan uusia
toimintatapoja, jotka voisivat edesauttaa tyorauhan ylldpitamistd. (Brophy &
McCaslin, 1992; Brouwers & Tomic, 2000; Jordan, Kircaali-Iftar & Diamond,
1993).

Opettajapystyvyyteen vaikuttaa luokan ja opettajan itsensa lisdksi koko
kouluyhteiso. Friedman ja Kaas (2002) ehdottavat seuraavaa mallia opettajapys-

tyvyyden tarkasteluun ja tutkimiseen:
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Teacher
self-efficacy
School Class-
context room
Tasks Rela- Rela- Tasks
Influencing tions tions Attaining
attainment of :
Controlling Controlling teaching
school goals
8 relations with relations with goals
collagues and students and
principal parents

Malli tarkastelee opettajapystyvyyttd sekd koulun ettd luokan kontekstissa.
Malli perustuu kolmeen olettamukseen: 1. Opettaja toimii samanaikaisesti seka
johtajana ettd tyontekijand kahdessa eri sosiaalisessa ympaéristossd. Opettajan
tulee johtaa luokkaansa ja samalla hédnen tdytyy toimia tyontekijand, jota ohjaa
kunnan, koulun ja rehtorin asettamat toimintaohjeet. 2. Opettaja on sidoksissa
kahdenlaisiin sosiaalisiin jdrjestelmiin. Opettajan rooli madrdytyy vuorovaiku-
tuksessa oppilaiden sekd koulun muun henkilskunnan ja kasvatuskumppanei-
den kanssa. Opettajan rooli saattaa vaihdella pdivdn aikana useampia kertoja. 3.
Opettajan taytyy toimia sekd koulun ettd luokkatason kontekstissa ottaen huo-
mioon molempien ympdristojen tavoitteet ja vuorovaikutussuhteet. Kun tarkas-

tellaan opettajapystyvyyttd, tulee muistaa namaé kaikki koulun sosiaaliset ulot-
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tuvuudet, jotka vaikuttavat opettajan kokemaan pystyvyyden tunteeseen.
Skaalvik ja Skaalvik (2009) lisddvit, ettd esimerkiksi koulun johtajalla on merkit-
tavd vaikutus koulunsa henkilokunnan pystyvyyden tunteelle. He 16ysivit tut-
kimuksessaan vahvan yhteyden opettajapystyvyyden ja koulun johtajan roolin
vélilla. Mitd enemmaén opettaja sai tukea koulunsa johtajalta, sitd enemman ha-

nen pystyvyyden tunne kasvoi.

3.3 Kollektiivinen opettajapystyvyys - kuinka kouluyhteis6 koh-

taa hankalat tilanteet?

Skaalvik ja Skaalvik (2009) toteavat, ettd opettajapystyvyyteen vaikuttaa kou-
lussa ilmeneva kollektiivinen opettajapystyvyys. Koulun kollektiivisella opetta-
japystyvyydelld tarkoitetaan sellaista yhteisod, joka asettaa itselleen yhteisesti
sovittuja tavoitteita ja on valmis tydskentelemé&ddn yhdessd saavuttaakseen nama
tavoitteet. Yhteisesti sovitut tavoitteet ja toimintaperiaatteet ohjaavat jokaisen
yhteison jasenen tyoskentelemddn tavoitteiden mukaisesti. Opettaja, joka kokee
epdonnistuneensa luokkansa hallinnassa, voi hyotya téllaisesta kollektiivisesta
opettajapystyvyydestd. Se, ettd opettaja tietdd, miten yhteiso hdnen odottaa
toimivan, voi vahvistaa hdnen omaa pystyvyyden tunnetta. Tdma voi johtaa
sithen, ettd opettajan kdyttdytymisen ohjaamiseen liittyvit taidot paranevat.
(Skaalvik & Skaalvik, 2009; Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2004).

Toisaalta kollektiivinen opettajapystyvyys voi vaikuttaa yksilon
opettajapystyvyyteen sitd heikentdvasti. Opettaja voi ajatella, ettd ei ole yhtd
taitava opettamaan kuin muut yhteisossd toimivat opettajat. Opettajalla voi olla
hankaluuksia saavuttaa yhteisesti asetetut tavoitteet. Tama tilanne johtaa siihen,
ettd hdan ei mahdollisesti noudata yhteisesti sovittuja toimintaohjeita, mika taas
vaikuttaa hdnen omaan opettajapystyvyyteen. Skaalvikin ja Skaalvikin (2009)
mukaan ei voida todeta, ettd kollektiivinen opettajapystyvyys vaikuttaisi posi-

tiivisesti yksilon omaan opettajapystyvyyteen. Kollektiivinen opettajapystyvyys
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ja yksilon oma opettajapystyvyys ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa kouluyh-

teisOssa.

4 STRESSI JA UUPUMINEN OSANA OPETTAJAN AR-
KEA

4.1 Stressi

Jokainen tyontekijd kokee jossain vaiheessa tyduraansa stressaavia kokemuksia.
Toisilla ne voivat olla jatkuvia, toisilla satunnaisia. Opettajatkaan eivit sddsty
stressin aiheuttamalta kuormitukselta. Karasek (1979) toteaa, ettd stressikoke-
mukset johtuvat tyon vaatimusten ja tyon hallinnan epdsuhdanteesta. Tamédn
pohjalta hdn on kehitellyt tyon vaatimusten ja hallinnan mallin. Mallin mukaan
stressid aiheuttaa eniten tilanteet joissa tyon vaatimukset ovat yksilolle liian
suuret kisiteltdvaksi ja oman tyon hallinta on hyvin vdhdistd. Tyon hallinnalla
viitataan tyon tekemisen ulkoa ohjautuvuuteen.

Tyopdivansd aikana opettajat voivat kohdata monia stressaavia tekijoi-
td. Kyriacou (2001) kuvailee tutkimuksessaan opettajan kokemaa stressia erilai-
siksi negatiivisiksi tunteiksi, jotka johtuvat tyon ulottuvuuksista. Opettaja voi
kokea esimerkiksi vihaa, ahdistuneisuutta, fyysistd ja psyykkistd jannitetts, tur-
hautumista sekd alakuloisuutta. Stressid voivat aiheuttaa koulun johtaja, kolle-
gat, oppilaat ja vanhemmat sekd hyvin hoidetuista tehtdvistd saatavan palaut-
teen puute. Tutkimukset osoittavat, ettd oppilaiden héiriokayttdytyminen on
eniten stressid aiheuttava tekija opettajien tyoympaéristossa. 63 % kanadalaisista
ja amerikkalaisista opettajista sanoo, ettd oppilaiden tottelemattomuus kuormit-
taa opettajan henkistd hyvinvointia kouluympaéristossd. Mitd enemméan opettaja
kokee stressid, sitd vihemman hén jaksaa sietdd hadiriokdyttaytymistd luokassa.
Mitda enemmaén oppilaat hdiritsevat tyorauhaa, sitd enemmaén opettaja stressaan-

tuu. (Burke, Greenglas & Schwarzer, 1996, Brouwers & Tomic, 2000.)
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Stressid aiheuttaviksi tekijoiksi opettajat nimesivat sddntdjen jatkuvan
ylldpitamisen, oppilaiden huonon opiskeluasenteen ja poissaolevien opettajien
tuntien sijaistamisen (Kyriacou ja Sutcliffe, 1978). Opettajan kokema stressi saa
alkunsa useimmiten kahdesta eri syystd: fyysisistd tekijoistd (esim. luokassa
lilkkaa oppilaita) tai psyykkisistd tekijoistd (esim. huonot suhteet tyoyhteison
jaseniin). Opettajan kokema stressi vaikuttaa psyykkisesti, fyysisesti sekd kayt-
taytymisen tasolla opettajan olemiseen kouluympdristossd. Stressin vaikutus
psyykkiseen hyvinvointiin voi ndkyd esimerkiksi tyytyméattomyytend tychon.
Pitkdan jatkunut stressi voi nostaa yksilon verenpainetta, mika heikentdd hanen
toimintakykyd. Stressi vaikuttaa opettajan lasndoloon luokkatilanteissa, jolloin
opettaja voi olla poissaoleva, eikd kiinnitd ymparistoonsd sen suurempaa huo-
miota. Ndistd syistd pitkddn jatkunut stressi heikentdd myo6s opettajan pysty-
vyyden tunnetta. (Kyriacou, 2001; Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001; Klassen ja
Chiu, 2010.)

Opettajan sukupuoli vaikuttaa siihen, miten hdn stressin kokee. Ky-
riacou ja Sutcliffe (1978) 1oysivit tutkimuksessaan, ettd naisopettajat stressaan-
tuivat enemmaén oppilaiden hdiriokdyttaytymisestd kuin miesopettajat. Téassd
tutkimuksessa 20 % tutkituista opettajista nimesi opettajan tyon olevan stres-
saavaa tai erittdin stressaavaa. Myos Klassen ja Chiu (2010) 16ysivét tutkimuk-
sessaan samansuuntaisia tuloksia: naisopettajat olivat miehid stressaantuneem-
pia. Naisten kokema stressi liittyi ldhinnd tyon mé&ardan ja luokkatoimintaan
liittyvaan stressiin.

Kyriacou (2001) nimedd kaksi toimintatapaa, joiden avulla opettaja voi
késitelld kokemaansa stressid: suoran toiminnan tekniikat ja lieventdvit teknii-
kat. Suoran toiminnan tekniikat liittyvét stressid aiheuttavan asian tunnistami-
seen ja ratkaisukeinojen etsimiseen. Téllaisia tekniikoita voivat olla esimerkiksi
puhuminen kollegan kanssa tai interventiolla puuttuminen luokan tilanteeseen,
jonka myotd opitaan uusia toimintatapoja. Lieventdvien tekniikoiden avulla ei
puututa itse ongelmaan, vaan sen yksilossd herédttamiin reaktioihin. Tekniikat
voivat olla joko psyykkisid tai fyysisid. Lieventadvid tekniikoita on esimerkiksi

oman ajattelutavan muuttaminen tai kehollisten reaktioiden tunnistaminen ja
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hengitysharjoitusten tekeminen silloin, kun keho ja mieli alkavat kokemaan

jannitetta.

4.2 Uupuminen

Uupuminen on seurausta pitkddn jatkuneesta stressistd. Uupumista tutkineet
Maslach ja Jackson (1981) kuvailevat sitd psykologiseksi oireiluksi, joka koostuu
kolmesta ulottuvuudesta. Uupumiseen liittyy vahvasti emotionaalinen uupu-
minen, depersonalisaatio ja kyvyttomyys suorittaa erilaisia tehtdvida. Emotionaa-
lisella uupumisella tarkoitetaan sellaista tilaa, jossa yksilon tunteet on kulutettu
loppuun. Tété tilaa voidaan kuvailla késitteilld: loppuun kulutettu, tarmokkuu-
den vdhyys, vasymys sekd heikkous. Depersonalisaatioon liitetddn késitteet kyy-
nisyys, drsyyntyneisyys, idealisimin puuttuminen sekéd sopimattomat asenteet
muita ihmisid kohtaan. Ymparistossd toimiviin ihmisiin suhtaudutaan negatii-
visesti ja kylmdsti. Ammatillisen pystyvyyden ja tuotteliaisuuden aleneminen
sekd kyvyttomyys vastata tyon asettamiin haasteisiin johtavat siihen, ettd yksilo
ei pysty suorittamaan erilaisia tehtivid. (Maslach ja Jackson, 1981; Maslach, Schau-
feli & Leiter, 2001; Schwarzer & Hallum, 2008.) Yksilon voi olla vaikea tuntea tai
tunnistaa erilaisia tunteita. Han saattaa luoda vaaranlaisia ja negatiivisia mieli-
kuvia tydyhteisostd. Hanen voi olla my0s vaikea arvostaa omaa tyotddn ja sen
tuloksia.

Maslach ym. (2001) toteavat, ettd uupumista voi aiheuttaa monet ympéris-
ton tekijat. Tyoymparistossd uupumusta voi aiheuttaa roolikonflikti, roolin mo-
nitulkintaisuus, sosiaalisen tuen védhyys sekd palautteen vihyys ja vaikutus-
mahdollisuuksien puuttuminen. Roolikonflikti tapahtuu silloin, kun yksilo jou-
tuu tyontekijan roolissaan suorittamaan sellaisia tehtdvig, jotka eivét sovi hanen
arvomaailmaansa. Roolin monitulkintaisuudella tarkoitetaan sellaista tilannet-
ta, jossa tyontekijd saa tehtdvastdan useita erilaisia vihjeitd, mutta ei selkedd oh-
jeistusta. Tyotd tehdessa yksilo tarvitsee sosiaalista tukea toimiakseen itsensd ja
muiden toimintaa tehostavasti. Sosiaalisen tuen vahyydelld viitataan sellaiseen

tilanteeseen, jolloin yksil ei saa tukea tyohonsd muilta eikd saa mahdollisuutta
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yllapitdd vuorovaikutusta tyoympaéristossd. Johtajatason toiminta voi edesaut-
taa yksilon uupumista. Palautteen ja vaikutusmahdollisuuksien lisidminen yl-
lapitavat tyontekijan hyvinvointia.

Tyouupumus vaikuttaa tyon suorittamisen lisdksi yksilon terveyteen.
Maslachin ym. (2001) tutkimuksen mukaan tyoympadristossda uupumus johtaa
tehottomuuteen ja tuotteliaisuuden vdhenemiseen. Tyouupumus pitkddn jatku-
neen voi johtaa henkisen ja fyysisen terveyden heikkenemiseen. Uupumuksesta
voi kehkeytya pitkdkestoinen mielenterveysongelma ja se voi lisdtd masennusta
ja ahdistusta.

Opettajan kokema henkinen uupuminen ndkyy sekd luokassa ettd koko
koulussa. Toisaalta tyoyhteiso voi lisdtd osaltaan yhden opettajan henkisen uu-
pumisen oireita. Jos tydyhteison tuki on heikkoa, voi opettajan olla hankala 16y-
tdd keinoja edesauttaakseen oppilaittensa suotuisaa kehitystd. (Grayson & Al-
varez, 2008). Opettajan uupuminen vaikuttaa myos siithen, miten hdn jaksaa
kohdata erilaisia luokan hdiriotekijoitd. Uupunut opettaja voi ndhdd hankalan
tilanteen lohduttomana ja ei ole halukas kokeilemaan erilaisia interventioita,
jotka voisivat auttaa tilanteen ratkaisuun. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
opettajan uupumiseen vaikuttaa opettajan ikd, sukupuoli ja opetettava luokka-
aste (Chwalisz, Altmaier & Russel, 1992). Hakanen, Bakker ja Schaufeli (2006)
osoittivat tutkimuksessaan, ettd opettajan emotionaalinen uupuminen ja deper-
sonalisaatio vaikutti negatiivisesti opettajien arviointiin omasta terveydesta ja

tyokyvystdan.

4.3 Mindpystyvyyden seki stressin ja uupumuksen vilinen yhteys

Mindpystyvyys auttaa selvidméddn stressaavista tilanteista. Mindpystyvyyden
ollessa korkea, yksilo on halukas ratkaisemaan stressaavia eldméntilanteitaan.
Alhainen pystyvyyden tunne taas johtaa siihen, ettd yksilo stressaantuu enem-
man, eikd 10ydd sopivia ratkaisuja. Jexin ja Bliesen (1999) mukaan henkilét, joi-
den mindpystyvyys on korkea, kdyttaviat enemman ratkaisukeskeisiad selviyty-

misstrategioita stressin késittelyyn. Henkil6t, joiden mindpystyvyyden tunteet
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ovat negatiivisia, kdyttavat tunnekeskeisid selviytymisstrategioita stressin kasit-
telyyn. Mindpystyvyys vaikuttaa myos tyon suorittamiseen. Sen avulla yksilo
voi suorittaa sellaisiakin tehtdvid, joissa epdonnistumisen mahdollisuus on suu-
ri.

Monet tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajapystyvyys vdhentda
opettajan stressi- ja uupumuskokemuksia. Klassen ja Chiu (2010) 1oysivit tut-
kimuksessaan yhteyden opettajapystyvyyden ja koetun stressin vélilld. Opetta-
jat, jotka tutkimuksen mukaan olivat stressaantuneita, tunsivat vihemmaén pys-
tyvyyden tunteita kuin ne opettajat, joiden stressitaso oli alhaisempi. Opettajat,
jotka kokivat stressid oppilaiden hdiriokadyttaytymisestd, eivit kokeneet pysty-
vdnsd ohjaamaan luokassa olevien oppilaiden kdyttdytymistd. Esimerkiksi
Chwalisz, Altmaier ja Russel (1992) tutkivat opettajapystyvyyden ja uupumuk-
sen vélistd yhteyttd. Tulokset osoittivat, ettd opettajapystyvyyden ollessa alhai-
nen, opettaja oli alttiimpi tyon aiheuttamalle uupumiselle. Myos kollektiivinen
pystyvyys vaikuttaa yksilon stressikokemuksiin. Jex ja Bliese (1999) toteavat,
ettd kollektiivinen pystyvyys edistdd tyoyhteison sisdistd yhteistyotd sekd pa-

rantaa tydympariston ilmapiiria.
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5 TYORAUHA KAIKILLE -TOIMINTAMALLI

5.1 Varhainen puuttuminen ja ennaltaehkdisy

Huhtasen (2011) mukaan varhainen puuttuminen on ennalta ehkéisevéd ja kor-
jaavaa toimintaa. Se tarkoittaa tilannetta, jossa oppilaiden kadyttdytymiseen puu-
tutaan jo ennen kuin ongelmakdyttdytymistd on havaittavissa. Varhaiseksi
puuttumiseksi katsotaan my0s tilanteet, joissa halutaan puuttua jo ilmeneviin
lieviin ongelmiin. Varhainen puuttuminen mddritellddn dynaamiseksi proses-
siksi, joka koostuu erilaisista interventioista, joiden avulla pyritddan vaikutta-
maan yhden yksilon tai ryhmén toimintaan.

Varhaisen puuttumisen rinnalla kulkee varhainen tuki, johon liittyy
vahvasti kolmiportainen tukijdrjestelma: yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityi-
nen tuki. Opetus- ja kulttuuriministerit (2014) lisdd, ettd yleinen tuki tarkoittaa
opetuksen yhteydessd annettavaa tukea ja tehostettu sekéd erityinen tuki ovat
yleistd tukea vahvempia tuen muotoja. Tehostetun tuen muotoja ovat esimer-
kiksi tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus. Erityinen tuki tulee kyseeseen
silloin, kun tehostetun tuen toimenpiteet eivit riitd oppilaan tukemiseen. Huh-
tanen (2011, 105) lisd4, ettd yleinen tuki ja tehostettu tuki ovat ennaltaehkéise-
vdd toimintaa. Erityinen tuki ja siihen liittyvéat erityismuodot, kuten sairaala-

opetus tai kotiopetus, ovat korjaavaa toimintaa.

5.2 Ennaltaehkiisevit ja vuorovaikutukselliset interventiot

Luokan ty6rauhaongelmat ja hdiriokdyttdytymisen vahentaminen vaativat uu-
denlaisia ldhestymistapoja. Ndiden ldhestymistapojen voidaan katsoa kuuluvan
varhaisen tuen piiriin. Scott (2001) toteaa, ettd jos koulussa ei kdytetd ennalta-
ehkéisevid interventioita, voi kdyttdytymishdirivisten maara nousta 20% oppi-
laspopulaatiosta. Opettajaystavallisid lahestymistapoja on valitettavan vdhan.

Tdstd syystd on alettu kehittelemddn erilaisia interventioita, joiden avulla voi-
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daan ennaltaehkdistd tai puuttua jo ilmenevddn tyérauhaongelmaan. Cunning-
ham ja Sugawara (1989) jakavat hdiriokdyttdytymisen ennaltaehkdisyyn ja puut-
tumiseen liittyvit interventiot kahteen ryhméan: hyodyllisiin ja rajoittaviin in-
terventioihin. Hyo6dyllisiin tai auttaviin interventioihin liittyy vahvasti empati-
an tunteet. Oppilas kohdataan yksilong, jolle pyritddn kehittelem&an pitkdaikai-
sia toimintastrategioita. Ndiden strategioiden avulla pyritddn parantamaan op-
pilaan toimintaan tilanteissa, jossa hdiriokadyttdaytymistd ilmenee. Tarkedksi kat-
sotaan my0s keskustelu kahden kesken oppilaan kanssa. Rajoittaviin interven-
tioihin kuuluu esimerkiksi poistaminen koulusta. Tdlld pyritddn rajoittamaan
jatkuvaa hairiokayttdaytymistd koulussa viemdlld oppilas pois tilanteesta, jossa
hdiriokadyttaytymistd ilmenee.

Caldarella ym. (2011) tutkivat koko koulun kattavaa positiivisen kayt-
taytymisen hallintaan (SWPBS, School-wide Behavior Support) liittyvan interven-
tion vaikutusta yldkoulun oppilaiden hdirickdyttaytymiseen ja ilmapiiriin. Tu-
lokset osoittivat, ettd ennaltaehkdisevalld interventiolla muutettiin oppilaiden
hiiriokdyttaytymisen muotoja sekd parannettiin koulun ilmapiirid. Tutkimuk-
set ovat osoittaneet, ettd kdyttdytymisen hallintaan liittyvat interventiot vaikut-
tavat selvésti luokassa ilmenevadn hdirickdyttaytymiseen (Sutherland ym 2000,
2008). Hagermoser Sanetti, Luiselli ja Handler (2007) lisddvit, ettd toiminnalliset
kayttdaytymisen interventiot sopivat erinomaisesti luokkiin, joissa esiintyy héi-
riokdyttaytymistd ja tydrauhaongelmia. Toiminnalliset kdyttdytymisen inter-
ventiot vaativat sen, ettd jokainen sitoutuu toimimaan intervention edellyttéa-
malld tavalla. Jos nédin ei kdy, intervention vaikutukset jadvat vahdisiksi.

Hunter (2003) ja Rosenberg (1999) lisddvit, ettd onnistuneen interventi-
on edellytyksid ovat hallinnon ja rehtoreiden tuki, positiivisen kdyttdytymisen
johdonmukainen huomiointi, sopimattomaan kadyttdytymiseen puuttuminen
sekd 75-80% opettajista tukee ja toimii annetun mallin mukaisesti. Tarkedd on
myos, ettd interventio on hyvin suunniteltu ja koordinoitu. Toimiva interventio
tarvitsee myos vastuuhenkilon, kenen puoleen muu koulun henkilokunta voi
kaantyd. Vastuuhenkilond voi toimia esimerkiksi koulupsykologi tai erityis-

opettaja.
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5.3 Tyorauha Kaikille -toimintamalli sekd ennaltaehkdisevaa ettd

korjaavaa toimintaa

Tama tutkielma on toteutettu osana Tyorauha kaikille -toimintamallia. Tyo-
rauha kaikille -toimintamalli on toteutettu Niilo Miki Instituutin sekd Opetus-
hallituksen alaisena hankkeena. Hankkeen tarkoituksena on auttaa ehkdiise-
méadn yldkoulussa ilmenevid tyorauhaongelmia, mikd parantaa luokan ilmapii-
rid sekd lisdd opettajan hallinnan tunnetta. Idea hankkeeseen ldhti liikkeelle
yldkoulun tyérauhaongelmista, joihin erddn koulun henkilokunta halusi keksid
ratkaisun. Ratkaisuna tytrauhaongelmiin kehitettiin Tyorauha Kaikille -
toimintamalli, jota vuonna 2011 ldhdettiin viem&ddn useammalle koululle. Ty6-
rauha Kaikille -toimintamalli on yleistd tukea, koska sitd voidaan antaa opetuk-
sen ohella ja sen avulla pyritddn vaikuttamaan koko luokan toimintaan ennalta-
ehkdisevésti.

Kiiski (2012) kertoo, ettd toimintamallin idea on véliton puuttuminen ja
palaute. Mallin toteutus koulussa aloitetaan silld, ettd koulun henkilokunta ni-
meddn luokan/luokat, joissa tyorauhaongelmat vaativat puuttumista. Malli
kdynnistetddn ohjaustapaamisella, jonka aikana koulun henkilokunta perehdy-
tetddn mallin toimimisen periaatteisiin. Ensin mietitdédn valittujen luokkien tyo-
rauhaongelmien piirteitd. Taman jalkeen mietitddn kaksi myodnteiseen muotoon
asetettua tavoitetta, jotka jokaisen oppilaan tulee tavoittaa jokaisella tunnilla
(esimerkiksi istun omalla paikalla koko oppitunnin ajan). Ohjaustapaamisker-
ralla jaetaan myos arviointilomakkeet sekd neuvotaan luokanvalvojia kokoa-
maan viikoittaiset arvioinnit yhteen. Arviointilomakkeeseen kukin opettaja
merkitsee jokaiselta opettamaltaan tunnilta jokaisesta oppilaasta joko plus- tai
miinusmerkin. Merkkejd tulee kaksi kullekin oppilaalle, koska luodaan kaksi
tavoitetta.

Ohjaustapaamisessa pddtetddn alaraja, joka jokaisen oppilaan tulee vii-
koittain saavuttaa, jotta hédnelle ei tulisi toiminnastaan seuraamuksia. Seuraa-
mukset ovat my0s tdrked osa Tyodrauha Kaikille -mallia. Seurauksia on kahden-

laisia: oppilashuoltoryhmén ja vanhempien tapaaminen sekd kasvatuskeskuste-
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lu oppilashuoltoryhmdn maardaméan henkilon kanssa. Kun oppilas ensimmai-
sen kerran alittaa viikkotavoiterajan, luokanvalvoja kutsuu oppilashuoltoryh-
mén ja vanhemmat keskustelemaan oppilaan toiminnasta. Jos taméké&an ei auta
ja oppilas jatkaa viikkotavoiterajan alittavaa kaytostd, oppilashuoltoryhma
méadrdd oppilaan kasvatuskeskusteluun valitun aikuisen kanssa. Kasvatuskes-
kusteluja sovitaan niin usein, ettd oppilas péddsee viikkotavoiterajan yli. Jos né-
md seuraukset eivdt auta muuttamaan oppilaan kdyttaytymistd, on tarkedd al-
kaa selvittdmaéan syitd, joista tdma hdiritseva kdyttdytyminen johtuu.
Ensimmaisen viikon aikana mitataan tyorauhaongelmien perustaso eli
opettajat merkitsevdt merkkejd tunnin jdlkeen ja jatkavat omaa toimintaansa
entiseen malliin. Perustasoviikko on tdrkedd mitata, koska sitd voidaan myo-
hemmin kéayttdd vertailukohteena. Perustasoviikon jdlkeen tiedotetaan huoltajia
ja oppilaita tulevasta toimintamallista. Ndin oppilaat tietdvit, mitd heiltd odote-
taan ja huoltajat pystyvat tukemaan kaytettdvdd toimintamallia. Palaute on tdr-
ked osa Tyorauha Kaikille -toimintamallia. Palautetta tulee antaa merkkien an-
non lisdksi ja palautteella ohjataan oppilasta toimimaan asetettujen tavoitteiden
mukaisesti. Mallia ei voi toteuttaa niin, ettd tunnin lopuksi vain annetaan mer-
kinndt, vaan on ehdottoman tidrkedd, ettd vihjeitd oppilaan toiminnasta anne-
taan koko tunnin ajan. Mallia jatketaan niin kauan kuin on tarpeellista. Tarkedd
on kuitenkin tavata neljan viikon viélein ja keskustella opettajien kesken mallin
toimivuudesta ja jatkosta. Malli voi kestdd muutamia viikkoja tai useampia

kuukausia. Kesto riippuu opettajien toiminnasta ja oppilaiden reagoinnista.

(Kiiski, 2012.)
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6 TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkielman tarkoituksena on tutkia Tyorauha Kaikille -intervention yh-
teyttd opettajan pystyvyyskasityksiin seké stressiin ja uupumiseen liittyviin ko-
kemuksiin. Tavoitteena on myos selvittdd, onko opettajapystyvyydelld yhteyttd
opettajan kokemaan stressiin ja uupumukseen. Tamin lisdksi selvitetddan vield
onko opettajan tyoskentelyvuosilla ja sukupuolella yhteyttd tamén kokemaan

stressiin ja uupumukseen.

Tutkimusongelmat:

1. Onko Tyo6rauha Kaikille -toimintamallin aikana toteutettu interventio yhtey-

dessd opettajan pystyvyyskasityksiin, stressin ja uupumuksen kokemuksiin?

2. Onko opettajapystyvyydelld yhteyttd opettajan kokemaan stressiin ja uupu-

mukseen?

3. Millainen yhteys opettajan sukupuolella ja tyoskentelyvuosilla on opettajan

kokemaan stressiin?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimusaineisto

Tutkielma on osa Tyorauha Kaikille -hanketta. Hankkeeseen liittyvéan interven-
tion yhteydessd kerdttiin kyselylomakeaineisto. Aineisto koostuu Keski-
Suomen yldkoulujen opettajien vastauksista hankkeen aikana annettuihin kyse-
lylomakkeisiin. Aineisto on kerétty kevadan 2011 aikana ja se on kerdtty kuuden
kyselylomakkeen avulla. Ensimmdinen kyselylomake liittyy opettajien tausta-
tietoihin. Toinen on alkumittaus ennen intervention alkua. Kolmas ja neljds ky-
selylomake ovat intervention aikana annettuja seurantalomakkeita. Viides kyse-
lylomake on annettu opettajille silloin, kun interventio on lopetettu. Kuudes
kysely on loppukysely, joka sisdltdd samat kysymykset kuin alkukysely ja ta-
mdn lisdksi arvioinnin intervention vaikuttavuudesta sekd toimivuudesta.
Hankkeeseen osallistui yhteensd 328 opettajaa. Vastausten maara vaihteli annet-
tujen kyselylomakkeiden vililld. Alla olevassa taulukossa on esitelty vastausten

maédrd kuhunkin kyselylomakkeeseen.

TAULUKKO 1

Kyselylomakkeisiin saatujen vastausten mdiri

Lomake Saatujen vastaus-

ten maari (n)

1. Taustakysely n=277
2. Alkumittaus (ennen intervention aloitusta) n =328
3. Seurantal n =287
4. Seuranta?2 n=195
5. Loppumittaus (intervention lopetuksen jilkeen) n=128

6. Loppukysely n=189
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Tutkimuksessa kaytetyt kyselylomakkeet luotiin Niilo Mdki Instituutilla. Lo-

makkeita on yhteensd neljd ja ne koostuvat tausta-, alku-, véli- ja loppukyselyis-

td. Taman tutkimuksen aineisto koostuu tausta- ja loppukyselystd, joiden sisalto

esitellddn alla olevissa taulukoissa.

TAULUKKO 2

Tydrauha Kaikille ~hankkeen taustakysely

Osio

Sisalto

1. Opettaja perustiedot

2. Opettajuustyylit>

3.OpettajapystyvyysP

4. Stressimittaric

5. Uupumusmittarid

6. Tyorauhaan vaikuttaa

mm. sukupuoli, ammatillinen koulutus,
tyoskentelyvuodet opettajana
opettajuustyyleihin liittyvid vaittamia
(Likert-asteikko)

opettajapystyvyyteen liittyvid vdittamid
(Likert-asteikko)

stressin kokemiseen liittyvid vdittamia
(Likert-asteikko)

uupumuksen kokemukseen liittyvid véit-
tamid (Likert-asteikko)

kokemuksia opetettavan luokan tyo-

rauhasta (Likert-asteikko)

a. Kiuru ym. (2012)

b. Sharma ym. (2012)

c. Kinnunen ym. (2006)

d. Salmela-Aro ym. (2009)



29

TAULUKKO 3
Tyorauha Kaikille -hankkeen loppukysely

Osio Sisilto

1. Opettaja perustiedot mm. sukupuoli, ammatillinen koulutus,
tydskentelyvuodet opettajana

2. Opettajuustyylita opettajuustyyleihin liittyvid vaittamia
(Likert-asteikko)

3. Opettajapystyvyys® opettajapystyvyyteen liittyvid vdittamia
(Likert-asteikko)

4. Stressimittaric stressin kokemiseen liittyvid vaittamia
(Likert-asteikko)

5. Uupumusmittarid uupumuksen kokemukseen liittyvid
vdittamid (Likert-asteikko)

6. Tyorauhaan vaikuttaa kokemuksia opetettavan luokan tyo-
rauhasta (Likert-asteikko)

7. Arviointi Tyorauha Kaikille -mallin arviointi

(Likert-asteikko)

a. Kiuru ym. (2012)

b. Sharma ym. (2012)

c. Kinnunen ym. (2006)

d. Salmela-Aro ym. (2009)

Taman tutkielman aineisto kasittelee lomakkeiden osioita 1, 3, 4 ja 5. Aineisto
koostuu 155 opettajan vastauksista tausta- ja loppukyselyyn. Tutkittavat vali-
koituvat mukaan sen perusteella, ettd he olivat vastanneet sekd taustakyselyyn
ettd loppukyselyyn. Tausta- ja loppukyselyt valittiin tutkielman tutkimuskoh-
teeksi siitd syystd, ettd ne antoivat parhaiten vastauksen tédssa tutkielmassa esi-
tettyihin tutkimuskysymyksiin. Muut lomakkeet liittyivét intervention vaiku-
tuksen mittaamiseen, eivdtkd niinkdan keskittyneet opettajan seurantaan. Tut-
kittavasta aineistosta karsiutui vield muutama tutkimusyksikkd pois, koska
muutamat tutkittavista olivat vastanneet pelkkdan taustakyselyyn ja osa ainoas-
taan loppukyselyyn. Lopullinen tutkimusaineisto koostuu sellaisista opettajista,

jotka ovat vastanneet sekd tausta- ettd loppukyselyyn. Ndin pystytdan tutki-
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maan tutkittavien ominaisuuksien ldhtotasoa ennen interventiota ja interventi-
on jalkeen.

Tutkimusjoukosta 73,5 % (n=114) oli naisia ja 26,5 % (n=41) oli miehia.
91,6% (n=142) oli aineopettajan patevyys ja neljdlld tutkittavalla oli erityisopet-
tajan patevyys. 49 % tutkittavista oli tyoskennellyt opettajana yli 15 vuotta ja

28,4 % oli tyoskennellyt samassa koulussa yli 15 vuotta.

7.3 Muuttujat ja niiden mittaaminen

7.3.1 Opettajapystyvyys

Luokan tydrauhaongelmat ja oppilaiden hdirickdyttdytyminen vaikuttavat
opettajan pystyvyyskasityksiin. Tdssd tutkimuksessa tutkitaan pystytdanko
luokan tyorauhaongelmiin puuttumalla vaikuttamaan opettajan pystyvyyskasi-
tyksiin. Tyorauhaongelmien vihenemisen myotd opettajan pystyvyyskasityk-
sen pitdisi parantua. Bandura (2011) toteaa, ettd mindpystyvyys ndyttaytyy ih-
misten uskomuksina suorittaa annettu tehtdva ja se vaihtelee tehtdvien valilla.
Mindpystyvyys ei ole pysyva persoonallisuuden piirre, joten sille on melko vai-
kea maédritelld tarkkoja mittareita. Mittarin luominen aloitetaan annetusta teh-
tavastd. Sitd kannattaa ldhestyéd erilaisten vdittamien kautta, kuten “"Mind pys-
tyn opettamaan taman oppitunnin”. Vaittamat eivit saa olla pelkéstdan tehta-
vdorientoituneita, vaan niihin tulee siséllyttdd esimerkiksi tuotteliaisuuden ja
sosiaalisuuden ulottuvuudet. Vaikka vdittamat saattavat késitelld tiettyd tehta-
vdd, kuten opetustilannetta, ne eivit saa olla yksiulotteisia. Mindpystyvyytta
mitattaessa yhdestd toimintatilanteesta tdytyy luoda useampi véittdmad, jotta
saadaan moniulotteisempi kuva yksilon késityksista.

Téassd tutkimuksessa opettajapystyvyyden mittarina kaytettiin TEIP-
asteikkoa (teacher efficacy for inclusive practice) (Sharma, Loreman & Forlin,
2012; Malinen ym. 2013). Opettajapystyvyys -mittari koostuu 18 véittamasta.

Vidittamid mitattiin Likert -asteikollisella muuttujalla, jonka arvot olivat valilld
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1-6. Friedmanin ja Kassin (2002) mukaan opettajan kokema pystyvyyden tunne
ndyttaytyy koettuna kykynd suoriutua annetuista tehtavista sekd kykyna hallita
opetukseen liittyvid tapahtumaketjuja. Opettajapystyvyys liittyy myos organi-
saatioon ja tyOyhteisoon. Tamd ndyttdytyy koettuna osallisuutena tyoyhteison
pddtosvaltaan ja vuorovaikutustilanteisiin. (Friedman & Kass, 2002.) Téssa tut-
kielmassa huomattiin, ettd TEIP -mittarin vdittdmat mittasivat kolmea opettaja-
pystyvyyden ulottuvuutta: pystyvyys opettamiseen, pystyvyys kadyttdytymisen
ohjaamiseen ja pystyvyys yhteistyohon. Tdamd mukailee aiempia tutkimuksia
(kts. Friedman & Kass 2002; Klassen & Chiu 2010). Tdstd syystd opettajapysty-
vyys -mittarin 18 vdittdm&dd muutettiin 3 summamuuttujaksi, jotka nimettiin
opopettaa (muuttujat 1-5), opkdytoh (muuttujat 6-12) ja opyhteistyé (muuttujat
13-18). Opettamiseen liittyvid pystyvyysuskomuksia mitattiin esimerkiksi kysy-
myksin: “Luotan kykyyni suunnitella yksilollisid oppimistehtdvid.” ja “Pystyn
arvioimaan tarkasti, miten oppilaat ovat ymmartaneet opettamani asian”. Kdiyt-
tiytymisen ohjaamiseen liittyvid pystyvyysuskomuksia mitattiin muun muassa
seuraavin kysymyksin: “Kykenen hallitsemaan hdiritsevdd kdyttaytymistd luo-
kassani.” ja “Saan lapset noudattamaan luokan sddntojd. Yhteistyohon liittyviad
pystyvyysuskomuksia mitattiin muun muassa seuraavin kysymyksin: “Osaan
tukea perheitd heiddn lastensa koulunkdynnin tukemisessa.” ja “Pystyn teke-
mé&dn kouluun tulon helpoksi vanhemmille.” Loppukyselyn summamuuttujat
nimettiin seuraavasti: opopettaa2, opkadytoh2 ja opyhteisty62. Alku- ja loppu-
kyselyiden summamuuttujien Cronbachin alfat on esitelty alla olevassa taulu-

kossa.

TAULUKKO 4

Summamuuttujien Cronbachin alfat (a)

Pystyvyys opettami-  Pystyvyys kdyttiytymi-
seen sen ohjaamiseen

1 2 1 2 1 2

Pystyvyys yhteistyohon

a 0,76 0,77 0,84 0,84 0,78 0,78
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Koska opettajapystyvyyttd mitanneita muuttujia oli monta, mittarille suoritet-
tiin vield faktorianalyysi. Tamdn avulla testattiin sitd, ettd jakautuuko mittari
selkedsti kolmeen eri faktoriin. Faktorianalyysi vaatii erilaisia toimenpiteitd on-
nistuakseen (Nummenmaa 2004). Aineisto oli valmisteltu jo etukdteen. Aineis-
tosta etsittiin puuttuvia ja poikkeavia tietoja. Puuttuvia ja poikkeavia tietoja ei
tiassd tapauksessa loytynyt. Faktorianalyysi vaatii myts muutamia ennakko-
oletuksia. Tdhdn aineistoon asetettiin oletuksiksi, ettd aineisto on normaalisti
jakautunut, vastausten mddrd on suuri ja muuttujat voivat korreloida keske-
nddn. Tarkedd on my0s, ettd mietitddn mahdollisten faktoreiden méaard. Taman
mittarin ajateltiin teorian pohjalta koostuvan kolmesta faktorista. Aineiston
valmistelu on tdrkedd faktorianalyysin onnistumisen kannalta. Faktorianalyy-
sissd kadytettiin Maximum Likelihood eli suurimman uskottavuuden menetel-
méd, joka edellyttdd, ettd aineisto on suuri ja normaalisti jakautunut (Num-
menmaa, 2004). Tamd muodostettu faktoriratkaisu péadtettiin vield rotatoida,
jotta saatiin ratkaisu tulkinnallisesti mielekkddmpdadn muotoon. Nummenmaa
(2004) kertoo rotatoimisen tavoitteena olevan maksimoida yksittdisen muuttu-
jan lataukset yhteen faktoriin. Vastaavasti lataukset muihin faktoreihin pyritdan
minimoimaan. Rotatoimiseen kdytettiin Varimax mallia Kaiserin normalisaa-
tiolla. Faktorianalyysin yhteydessad tehtiin myo6s x? -testi, jonka avulla voidaan

analysoida faktorimallin sopivuutta (Nummenmaa 2004, 347).

7.3.2 Stressi ja uupuminen

Tutkimuksessa kdytetty stressid mittaavan osion pohjana on kaytetty Siegristin
(2004) kehittelemdd ERI -mallia (Effort-Reward Imbalance model). Malli keskit-
tyy mittamaan tyon psykososiaalisia tekijoitd sekd yksilon ponnistelujen ja saa-
tujen palkkioiden vuorovaikutuksen merkitystd tyohyvinvoinnin kannalta
(Kinnunen, 2006). Kinnunen (2006) on suomentanut ja testannut ERI -mallin
kayttod Suomessa. Tyorauha Kaikille -kyselylomakkeeseen on valittu ERI -
mallista ponnistuksia mittaava osio. Mittari koostuu viidestd Likert -

asteikollisesta muuttujasta, joiden vastausvaihtoehdot ovat valilld 1-6. Opetta-
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jan kokemaa stressid ja opettajan tyotd késittelevid ponnistuksia mitattiin véit-
tamin: “Koen jatkuvia aikapaineita tyomddrin suhteen.”, “Tyoni on hyvin vastuullis-
ta.”, "Tyoni on muuttunut yhi vaativammaksi viimeisten vuosien aikana.”, " Tyossini
on paljon epivarmuustekijoitd.” ja "Koen usein paineita jiddd ylitoihin (ts. tydaikani ei
riitd).”. Ndistd muuttujista pdatettiin luoda tdhan tutkimukseen summamuuttu-
ja, joka nimettiin alkukyselyyn opestressaa ja loppukyselyyn opestressaa2. Al-
kukyselyn mittarista luotiin summamuuttuja opestressaa, jonka cronbachin alfa
oli a=0,85. Loppukyselyn stressimittarin muuttujista luotiin summamuuttuja
opestressaa?, jonka cronbachin alfa oli a=0,87

Tyorauha Kaikille -hankkeen tarkoituksena oli mitata opettajien koke-
maa uupumusta ja intervention yhteyttd opettajan kokemalle uupumukselle.
Téssd tutkielmassa kiinnostuksen kohteena olivat opettajien uupumuskoke-
mukset. Hankkeen kyselylomakkeessa kdytetty uupumusmittari mukailee Naa-
tasen ym. (2003) BBI-15 -mittaria sekd Salmela-Aron ym. (2009) SBI -mittaria.
BBI-15 on luotu mittaamaan uupumuksen kokemuksia tyoeldmédssd. SBI -
mittari on luotu BBI-15 pohjalta mittaamaan oppilaiden uupumuksen koke-
muksia koulussa. Ndiden mittareiden yhdistelmdstd luotiin uupumusta mitta-
vaa kysymyssarja tihdn hankkeeseen. Uupumusta mitattiin viiden Likert -
asteikollisen muuttujan avulla, joiden vastausvaihtoehdot olivat valilld 1-6.
Opettajan kokemaa uupumusta mitattiin seuraavin vdittdmin: “Tunnen hukku-
vani tyohoni.”, "Nukun huonosti erilaisten tydasioiden takia.”, "Minulla on jatkuvasti
huono omatunto, koska joudun tyoni vuoksi laiminlyomddn liheisiini.”, ”Ajattelen
toitd myos vapaa-aikanani.”, " Tydén paine on aiheuttanut ongelmia liheisissi thmissuh-
teissani.”. Nama vdittdimat mittaavat samaa asiaa, joten niistd on suositeltavaa
tehdd summamuuttuja. Alkukyselyn mittarista luotiin summamuuttuja opeuu-

puu, jonka cronbachin alfa oli a = 0,71. Loppukyselyn uupumusmittarin muut-

tujista luotiin summamuuttuja opeuupuu2, jonka cronbachin alfa oli a=0,74
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7.4 Aineiston analysointi

7.4.1 Intervention yhteys opettajapystyvyyteen, stressiin ja uupumuksen ko-

kemuksiin

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd Tyorauha Kaikille -
toimintamallin yhteyttd opettajapystyvyyteen sekd opettajan stressi ja uupu-
muskokemuksiin. Tassd tutkimuskysymyksessa selittdvand muuttujana on aika
(alku- ja loppukysely) ja selitettdvand muuttujina ovat opettajapystyvyys, stres-
sija uupumus.

Analysointiin kdytettiin summamuuttujia, jotka oli luotu pystyvyyden,
stressin ja uupumuksen mittareiden pohjalta. Analyysin ensimmdisessd vai-
heessa laskettiin jokaiselle summamuuttujalle keskiarvot, jonka jdlkeen ne tau-
lukoitiin erojen huomioimiseksi. Taulukon tukena kédytettiin vield toistettujen
mittausten t-testid, koska sen avulla voidaan verrata saman ryhmén toistettuja

keskiarvoja (Metsamuuronen 2007; Nummenmaa 2004).

7.4.2 Opettajapystyvyyden ja uupumuksen sekd stressin vilinen yhteys ja

muutos

Toisessa tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd, onko opettajapystyvyyden
kolmen ulottuvuuden ja opettajan stressi- ja uupumuskokemuksiin. Oletuksena
oli, ettd mitd korkeampi pystyvyyden tunne oli, sitd vahemmain opettaja koki
stressiin ja uupumukseen liittyvid piirteitd. Kiinnostuksen kohteena oli myds,
mikd on uupumuksen sekd stressin ja opettajapystyvyyden vilinen yhteys.
Ovatko opettajan pystyvyyskasitykset heikkoja silloin, kun opettaja arvioi stres-
sin ja uupumuksen kokemukset korkeaksi? Toisessa tutkimuskysymyksessd
selittdvand muuttujana on opettajapystyvyys ja selitettdvind muuttujina uupu-

mus seké stressi.
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Analyysin ensimmadisessd vaiheessa haluttiin selvittdd onko opettajapys-
tyvyydelld ja stressi- sekd uupumuskokemubksilla tilastollisesti merkitsevad yh-
teyttd. Tatd yhteyttd tutkittiin Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimella.
Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokerroin ilmoittaa muuttujien vélisen lineaa-
risen yhteyden voimakkuuden (Nummenmaa, 2004). Analyysissa testattiin jo-
kaisen opettajapystyvyydestd luodun summamuuttujan yhteyttd stressin ja uu-
pumuksen kokemuksiin.

Analyysin toisessa vaiheessa haluttiin tutkia, millainen tdméa yhteys on
ja, mikd on muuttujien selitysaste stressin ja uupumuksen kokemuksissa. Tatd
tutkittiin lineaarisen regressioanalyysin avulla. Korrelaatiokertoimen avulla
voidaan vain selvittdd, kuinka voimakas riippuvuussuhde kahden muuttujan
vdlilld on. Lineaarisen regressioanalyysin avulla voidaan selvittid kahden
muuttujan vilinen yhteys. Tamaén selvityksen avulla voidaan ennustaa tutkitta-
vien mittaustuloksia silloin, kun toisen muuttujan arvot tiedetdan (Nummen-
maa, 2004) Tdhdn kaytettiin tutkijan madrittelemdd mallia, jota kutsutaan ni-
melld enter. Enter -mallissa tutkija pystyy ennalta madradamaan malliin tulevat
muuttujat, jonka jdlkeen voidaan testata mallin sopivuus ja selitysaste (Num-
menmaa, 2004). Muuttujat valitaan malliin tutkimushypoteesien pohjalta ja nii-
den pitdisi ennustaa hyvin selitettdvdd muuttujaa. Enter -malliin voi jaada
muuttujia, jotka eivdt paranna mallin selitysastetta (Nummenmaa, 2004). Reg-
ressioanalyysin yhteydessa suoritettiin yksisuuntainen varianssianalyysi, jonka
avulla voidaan tulkita luodun regressiomallin sopimista aineistoon (Nummen-
maa, 2004). Yksisuuntaisen varianssianalyysin yhteydesséd laskettiin Fisherin F-
suhde. Mallin selitysaste laskettiin multippelikorrelaation nelion (R?). Tuloksis-
ta pddtettiin kuitenkin raportoida korjattu selitysaste (Ra?). Nummenmaan
(2004) mukaan korjattu selitysaste antaa totuudenmukaisemman kuvan mallin

sopivuudesta sithen populaatioon, josta otos on keritty.
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7.4.3 Sukupuolen ja tyokokemuksen yhteys

Kolmannessa tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd, onko sukupuolella ja
tyokokemusvuosilla yksittdistd tai yhdysvaikutusta opettajan kokemaan stres-
siin ja uupumukseen. Selittdvand muuttujina ovat sukupuoli ja tyckokemus ja
selitettdvand stressi ja tydbuupumus.

Tdhan kaytettiin kaksisuuntaista varianssianalyysia, koska sen avulla
voidaan tarkastella havaittavia pdd- ja yhdysvaikutuksia. Varianssianalyysin
yhteydessd suoritettiin my6s Levenen varianssien homogeenisuustesti. (Num-
menmaa, 2004). Tassd kohtaa varianssien homogeenisuusoletus tdyttyi molem-
pien tutkittavien ilmididen kohdalla: Tyoskentelyvuosien ja sukupuolen yhteys
stressikokemuksiin (p=0,17); Tydskentelyvuosien ja sukupuolen yhteys uupu-
mukseen (p=0,76). Molemmissa tapauksissa nollahypoteesi jéd voimaan ja voi-
daan todeta, ettd varianssit ovat ryhmien wvililld yhtd suuret. Homo-
geenisuusoletus perustelee kaksisuuntaisen varianssianalyysin kayttod (Met-

samuuronen, 2007).

7.5 Mittauksen luotettavuus

Mittarin ja mittauksen luotettavuutta voidaan tarkastella késitteiden validiteetti
ja reliabiliteetti avulla. Mittarin validiteetilla tarkoitetaan sen patevyyttd mitata
juuri sitd asiaa, miten sen on tarkoitus mitata. Mittarin reliabiliteetilla tarkoite-
taan mittarin pysyvyyttd. Reliaabeli mittari ei anna sattumanvaraisia tuloksia.
(Karjalainen 2010). Metsamuuronen (2007, 64) lisdd, ettd reliabiliteetilla viitataan
tutkimuksen toistettavuuteen. Validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen
validiteettiin. Ulkoinen validiteetti liittyy tutkimuksen yleistettdvyyteen. Sisdi-
nen validiteetti liitetddn teoriasisdltoon sekd késitteiden operationalisointiin.
Mittarin ja mittauksen reliabiliteettia voidaan tarkastella toistomittauksen, rin-
nakkaismittauksen tai sisdisen yhtenevyyden avulla (Metsamuuronen, 2007).
Téssd tutkielmassa kyselylomake on koostettu erilaisista mittareista, joi-

ta on testattu ja kdytetty aiemminkin. Opettajien vastaukset pystyvyyden mitta-



37

riin viittaavat siihen, ettd mittari on yhteneva. Opettajien vastauksien valilla ei
ollut paljoakaan hajontaa. Sama pétee stressi- ja uupumusmittareihin. Késittei-
den operationalisoinnin nakdkulmasta luotettavuutta voi heikentdd se, ettd mit-
taristot luotiin ennen tdmén tutkielman teoriaosuuden muodostumista. Teo-
riaosuuden muodostumista ohjasi mittaristoissa olevat operationalisoidut késit-
teet. Voi olla mahdollista, ettd teoriat mittareiden taustalla ei ole tdssa tutkiel-
massa tdysin samanlaiset kuin mittareiden alkuperdisissa tutkimuksissa.

Tassd tutkielmassa mittarin reliabiliteetteja on tarkasteltu sisdisen yh-
tenevyyden avulla. Se voidaan madrittdd laskemalla mittarin kaikkien osioiden
sisdinen yhtenevyys eli konsistenssi. Sisdinen yhtenevyys on helpointa selvittda
Cronbachin alfan avulla (Metsdamuuronen 2007). Jokaiselle mittarille on laskettu
Cronbachin alfa, josta voidaan pddtelld, ettd mittarit ovat sisdisesti valideja.
Opettajapystyvyyden mittari jaettiin vield kolmeen summamuuttujaan, joiden
Cronbachin alfat olivat myo6s hyvit. Tastd voidaan pédtelld, ettd mittareita voi-
daan kayttdd jatkossakin. Opettajapystyvyyden mittari on melko pitkd, joka
Metsamuurosen (2007) mukaan lisdd mittarin luotettavuutta. Stressi- ja uupu-
musmittarit olivat melko lyhyitd, mutta Cronbachin alfan tarkastelu osoittaa,

ettd niidenkin reliabiliteetti on suhteellisen hyva.
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8 TULOKSET

8.1 Intervention yhteys

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd, oliko Tydrauha Kai-
kille -toimintamallilla yhteyttd opettajapystyvyyteen sekd opettajan kokemiin
stressin ja uupumuksen tunteisiin. Tamd selvitettiin vertailemalla luotujen
summamuuttujien keskiarvoja toisiinsa alkukyselyssd ja loppukyselyssd. Seu-
raavassa taulukossa on esitettynd summamuuttujien keskiarvot alku- ja loppu-

kyselyssa.

TAULUKKO 5

Summamuuttujien keskiarvot alkukyselyssd ja loppukyselyssdi

Summamuuttuja Alkukysely (ka) Loppukysely (ka)
Pystyvyys opettamiseen 4,45 4,46
Pystyvyys kdyttdytymisen oh- 4,28 4,37
jaamiseen

Pystyvyys yhteistyohon 4,22 4,28
Opettajan kokema uupumus 4,28 4,23
Opettajan kokema stressi 2,91 2,83

Taulukon tueksi péadtettiin testata summamuuttujien keskiarvojen muutosta
intervention alussa ja lopussa. Tahdn kéytettiin toistettujen mittausten t-testid.
Analysoinnin perusteella voidaan sanoa, ettd opettajan opetukseen liittyvan
pystyvyyden tunteen alku- ja loppumittauksen vililld ei ole tapahtunut tilastol-
lisesti merkitsevad muutosta (t(153) = -0,28, p> 0,05). Tilastollisesti merkitsevaa
muutosta ei tapahtunut muissakaan opettajapystyvyyteen liittyneissd ulottu-
vuuksissa: Pystyvyys kdyttaytymisen ohjaamiseen (t(153) = -1,44, p > 0,05), pys-
tyvyys yhteistyohon (t(153) = -0,84, p > 0,05). T-testin miinusmerkkinen arvo
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tarkoittaa sitd, ettd keskiarvot ovat hieman nousseet alkumittauksen ja loppu-
mittauksen vililld (Nummenmaa 2004).

Tilastollisesti merkitsevdd muutosta ei tapahtunut stressimuuttujista
rakennetusta summamuuttujassa. Stressiin liittyvit kokemukset eivit olleet lie-
ventyneet toimintamallin aikana (t(153) = 0,70, p > 0,05). Tdssd kohtaa alkumit-
tauksessa stressistd saadusta keskiarvot olivat hieman alentuneet loppumitta-
uksen keskiarvoihin verrattuna. Tulos ei kuitenkaan ole tilastollisesti péateva.
Uupumukseen liitetyistd muuttujista rakennetussa summamuuttujan keskiar-
voissa ei myoskddn tapahtunut tilastollisesti merkitsevdd muutosta alku- ja
loppumittauksen vililld (t(153) = 0,59, p > 0,05). T-testin avulla voidaan todeta
oikeaksi vdite, joka havainnoitiin taulukosta: opettajan pystyvyydessa sekd
stressiin ja uupumukseen liittyvissd kokemuksissa ei tapahtunut merkittdvaa

muutosta toimintamallin toteutuksen aikana.

8.2 Opettajapystyvyyden yhteys

Opettajapystyvyys -mittarilla kerdtylld aineistolle suoritettiin faktorianalyysi
kdyttden suurimman uskottavuuden menetelmdd ja suorakulmaista rotaatiota.
Oletusten mukaisesti saatiin ekstraktoitua 3 faktoria, joiden selitysosuudet oli-
vat 17,4 % (faktori 1), 14,5 % (faktori 2) ja 13,6 (faktori 3). Faktorianalyysin sopi-
vuutta testattiin x2 -testilld, jonka tuloksista voidaan pddtelld, ettd valittu 3 fak-
torin malli on tilastollisesti huono (x2(102) = 173,7, p < 0,001). Metsamuurosen
(2007) mukaan Khiin nelio -testilld on taipumusta hyldta nollahypoteesi aina
otoksen ollessa suuri. Tdstd syytd pddtettiin vield jatkaa faktorianalyysin tarkas-
telua. Faktoritaulukon perusteella voidaan todeta, ettd muuttujat jakautuvat
kolmeen eri faktoriin. Ainoastaan mittarin osiot 6 ja 12 latautuivat useampaan
taktoriin. Ne kuitenkin pé&dtettiin pitdd osana kdyttdytymisen ohjaamiseen liit-
tyvdd summamuuttujaa. Kéyttdytymisen ohjaamiseen liittyvan pystyvyyden
summamuuttujan cronbachin alfa oli hyvd, joten osioita 6 ja 12 ei eroteltu tasta
summamuuttujasta. Aineistosta selvésti erottuu kolme eri faktoria, kuten ai-

emmin mainittu Cronbachin alfa kertoi. Faktorien lataukset 16ytyvit liitteestd 1.
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Opettajapystyvyyden yhteyttd stressin ja uupumuksen kokemuksiin
analysoitiin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Analyysi osoitti, ettd pysty-
vyys opettamiseen ei ollut tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa stressin (r = -
0,06, p > 0,05) ja uupumuksen (r = 0,08, p > 0,05) kokemuksiin. Yhteistychon
liittyvillda pystyvyyden tunteilla ei myodskddan ollut tilastollisesti merkitsevaa
yhteyttd stressiin (r = -0,054, p > 0,05) ja uupumukseen (r = 0,08, p > 0,05). Pys-
tyvyyden tunteella kdyttaytymisen ohjaamiseen oli tilastollisesti erittdin merkit-
sevd yhteys stressi kokemuksiin (r = -0,28, p < 0,001), mutta ei tilastollisesti
merkitsevdd yhteyttd uupumuksen kokemuksiin (r = -0,13, p > 0,05).

Analyysia tdydennettiin vield lineaarisella regressioanalyysilla, jotta
saatiin selville pienimmatkin havaittavat yhteydet tutkittavien muuttujien valil-
14. Regressioanalyysiin luotiin enter -malli, johon asetettiin selittdviksi muuttu-
jiksi summamuuttujat pystyvyys opettamiseen, pystyvyys kdyttdytymisen oh-
jaamiseen ja pystyvyys yhteistyohon. Lineaarinen regressioanalyysi suoritettiin
sekd stressi- ettd uupumusmuuttujalle.

Opettajapystyvyyden avulla ei voida kovinkaan korkeasti selittdd opet-
tajan kokemaa stressid. Varianssianalyysin perusteella voidaan todeta, ettd luo-
tu ennustemalli sopii tilastollisesti merkitsevésti aineistoon (Fs151 = 5,07, p <
0,01). Mallin selitysaste ei ole kovinkaan korkea (R.? = 0,074). Opettajapysty-
vyyden avulla voidaan selittdd 7,4 % opettajan kokeman stressin vaihtelusta.
Kun stressin mddrdd ennustettiin tutkijan luomalla regressioanalyysilla (enter -
malli) opettajan pystyvyyskasityksiin liittyvilld ulottuvuuksilla, ainoastaan
kayttdaytymisen ohjaamiseen liittyvélld pystyvyyden tunteella oli tilastollisesti
erittdin merkitsevd yhteys (B = -0,351, p < 0,001) stressikokemusten méaaraan.
Standardoitu P-kerroin kertoo sen, ettd mitd paremmaksi opettaja arvioi kdyt-
taytymisen ohjaamiseen liittyvan pystyvyytensd, sitd vdahemméan hdn nimesi
tyossd ilmenevid stressikokemuksia. Opettamiseen liittyvilld pystyvyysusko-
muksilla ei ollut tilastollisesti merkitsevaa yhteytta (B = 0,073, p > 0,1) stressi-
kokemusten madradan. Tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd stressin mddrdan ei
saatu myoskddan yhteistyohon liittyvilla pystyvyyskasityksilla (B = 0,068, p >
0,1).
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Opettajapystyvyyden avulla voidaan melko heikosti ennustaa opettajan
uupumuskokemuksia. Varianssianalyysin perusteella voidaan todeta, ettd luotu
malli sopii tilastollisesti melkein merkitsevésti aineistoon (F3151 = 2,65, p = 0,05).
Mallin selitysaste ei ole kuitenkaan kovin korkea (R.? = 0,031). Opettajapysty-
vyyden muuttujilla voidaan selittdd vain 3,1 % uupumuksen vaihtelusta. Kun
uupumuksen madrdd ennustettiin tutkijan luomalla regressioanalyysilla (enter-
malli), opettajan pystyvyyskasityksiin liittyvilld ulottuvuuksilla, ainoastaan
kayttdytymisen ohjaamiseen liittyvalld pystyvyyskasitykselld oli tilastollisesti
merkitsevd yhteys (p = -0,24, p < 0,01) uupumuksen mddrdan. Standardoitu p-
kerroin kertoo sen, ettd kdyttdytymisen ohjaamiseen liittyvéat pystyvyyskasityk-
set alentavat opettajan uupumuskokemuksia. Opettamiseen liittyvilld opettaja-
pystyvyydelld ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteytta (p = 0,13, p > 0,1) uu-
pumuksen maadrdan. Myoskdan yhteistyohon liittyvillda opettajapystyvyydellad
ei ollut tilastollisesti merkitsevda yhteytta (3 = 0,11, p > 0,1) uupumuksen maa-

raan.

8.3 Sukupuolen ja tydoskentelyvuosien yhteys

Tutkittavista 73,5 % oli naisia ja 26,5 % heistd oli miehid. Tutkimusjoukossa oli
monia pitkdnlinjan opettajia: 49 % oli tyoskennellyt opettajana yli 15 vuotta. 7,1
% tutkielmaan valituista opettajista kertoi olleensa samaa mielta tai tdysin sa-
maa mieltd stressid mittaavien viittimien kanssa. Voidaan todeta, etti noin 7 %
vastaajista koki stressin tunteita vastaushetkelld. 43,8 % vastaajista kertoi ol-
leensa samaa mieltd tai tdysin samaa mieltd uupumukseen liitettyjen vaittamien
kanssa. Heiddn voidaan olettaa kokevan uupumukseen liittyvid piirteitd tyos-
sddan

Analysoinnin perusteella voidaan todeta, ettd tyoskentelyvuosien ja su-
kupuolen yhdysvaikutuksella ei ole yhteyttd opettajan stressikokemuksiin
(Fs142 = 0,32, p > 0,05, np? = 0,009). Analysoinnista selvisi my0s, ettd tdssa tut-
kielmassa ei 16ydetty yhteyttd tyoskentelyvuosien ja stressikokemusten valilld

(Fs142 = 0,91, p > 0,05, np? = 0,025). Kaksisuuntaisen varianssianalyysin perus-
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teella saatiin selville, ettd sukupuolella ja stressikokemuksilla on tilastollisesti
melkein merkitsevad yhteyttd (F1,142 = 4,61, p<0,05, np? = 0,031). Osittainen Etan
nelio (np? = 0,031) kertoo sen, ettd tulosta voidaan selittdd 3 % tarkkuudella.
Taulukossa 6 on eritelty sukupuolten keskiarvot stressi -summamuuttujalle.
Taulukon perusteella voidaan pddtelld, ettd naiset nimesivdt enemman stressiin

liittyvid kokemuksia kuin miehet.

TAULUKKO 6
Sukupuolimuuttujan stressimittarin keskiarvot ja keskihajonnat
Stressi
KA KH N
Sukupuoli Nainen 3,08 1,001 114
Mies 2,44 0,926 41
Yhteensi 2,91 1,018 155

TAULUKKO 7
Tyokokemusmuuttujan stressimittarin keskiarvot ja keskihajonnat
Stressi
KA KH N
Tyokokemus alle vuoden 2,53 0,76 8
opettajana 1-5 vuotta 2,52 0,87 21
6-10 vuotta 2,86 0,84 24
11-15 vuotta 3,26 1,17 23
yli 15 vuotta 2,99 1,06 76
Yhteensi 2,92 1,02 152

Tyossdolovuosilla ja uupumukseen liittyvillda kokemuksilla ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevad yhteyttd (Fs142=1,92, p > 0,05, np? = 0,051). Ei voida tode-
ta, ettd pidempaan tyoskennelleet kokisivat enemman tai vahemman uupumus-
ta kuin lyhyemman aikaa tyoskennelleet opettajat. Tyossdolovuosilla ja suku-

puolen yhdysvaikutuksella ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd uupu-
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muskokemuksiin (Fs,142 = 0,62, p > 0,05, np? = 0,017). Sukupuolella ja uupumus-
kokemuksilla oli tilastollisesti merkitseva yhteys (F1142 = 6,94, p < 0,01, np? =
0,047). Taman tuloksen perusteella voidaan todeta, ettd sukupuolella on yhteyt-
td opettajan uupumuskokemuksiin. Osittainen Etan neli¢ (np?) kertoo sen, ettd
tatd tulosta voidaan selittdd noin 5% varmuudella. Taulukkoon 8 on eritelty su-
kupuolimuuttujan uupumusmittariin saadut keskiarvot. Taulukon perusteella
voidaan todeta, ettd naisopettajat nimesivdt miehid hieman enemmain uupu-

mubkseen liittyvid kokemuksia.

TAULUKKO 8
Sukupuolimuuttujan uupumusmittarin keskiarvot ja keskihajonta
Uupumus
KA KH N
Sukupuoli Nainen 4,38 0,738 114
Mies 4,01 0,751 41
Yhteensi 4,28 0,757 155

TAULUKKO 9
Tyokokemusmuuttujan uupumusmittarin keskiarvot ja keskihajonta
Uupumus
KA KH N
Tyokokemus alle vuoden 3,71 0,61 8
opettajana 1-5 vuotta 3,92 0,60 21
6-10 vuotta 4,18 0,74 24
11-15 vuotta 4,44 0,87 23
yli 15 vuotta 4,45 0,74 76

Total 4,29 0,76 152
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9 POHDINTA

9.1 Tulosten tarkastelu

Taman tutkielman tarkoituksena oli selvittdd pystytddnko tydrauhaan vaikut-
tamalla parantamaan opettajien pystyvyyskasityksid sekd vihentdimadn stressin
ja uupumuksen kokemuksia. Taman ohella haluttiin myos selvittdd onko opet-
tajapystyvyyden kolmella ulottuvuudella yhteyttd opettajan stressin ja uupu-
muksen kokemuksiin. Kiinnostuksen kohteena oli my6s sukupuolen ja tyosken-
telyvuosien yhteys stressiin ja uupumukseen. Tdssd tutkielmassa ei havaittu
huomattavaa muutosta opettajan pystyvyyskasityksissd, stressikokemuksissa
tai uupumuskokemuksissa Tyorauha Kaikille -toimintamallin aikana. Tutkitta-
essa opettajapystyvyyteen liittyvid ulottuvuuksia 16ydettiin yhteys kayttayty-
misen ohjaamiseen liittyvan pystyvyyden sekd opettajan stressi- ja uupumus-
kokemusten vililld. Yhteistyohon ja opettamiseen liittyvilld pystyvyyden tun-
teilla ei ollut merkitsevéd yhteyttd opettajan kokemaan stressiin tai uupumuk-
seen. Tamén tutkielman perusteella voidaan todeta, ettd miehet ovat naisopetta-
jla vdhemmadn stressaantuneita ja uupuneita. Voidaan myos todeta, ettd tyos-
kentelyvuosilla ei ole yhteyttd opettajan kokemaan stressiin tai uupumukseen.

Tama tutkielma on toteutettu yhteistyossd Niilo Miki -instituutin kanssa.

9.1.1 Toimintamallin yhteys opettajapystyvyyteen, stressiin ja uupumukseen

Tutkielma on toteutettu osana Tytrauha Kaikille -hanketta, johon liittyi yldkou-
luun vietdva toimintamalli, jonka tarkoituksena oli vahentdd tyorauhaongelmia
yldkoulun luokassa sekd parantaa luokassa toimivien yksildiden hyvinvointia.
Taman tutkielman yksi oletus oli se, ettd tydrauhaan vaikuttamalla pystytdan
vaikuttamaan opettajan pystyvyyskasityksiin sekd stressin ja uupumuksen ko-

kemuksiin. Ensimmdisessd tutkimuskysymyksessa analysoitiin kadytetyn toi-
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mintamallin yhteyttd opettajan pystyvyyskasityksiin sekd stressin ja uupumuk-
sen kokemuksiin. Oletuksena oli, ettd mallin lopussa opettajan pystyvyyskasi-
tykset parantuisivat ja stressin sekd uupumuksen kokemukset alenisivat. Tahdn
oletukseen ei tdlld tutkielmalla saatu tilastollista merkitsevyyttd. Tamdn tut-
kielman mukaan toimintamallilla ei ollut merkitsevda yhteyttd opettajien pys-
tyvyyskésitysten paranemiseen eikd stressin ja uupumuksen kokemusten ale-
nemiseen. Opettajat olivat yhtd stressaantuneita ja uupuneita alku- ja loppu-
kyselyssd. Tahdn voi olla yhteydessd monet syyt. Ensinnékin voi olla mahdollis-
ta, ettd alku- ja loppukyselyn vililld oli liian lyhyt aika. Alkukysely annettiin
ennen toimintamallin aloitusta eli tammikuussa ja loppukysely huhtikuussa.
Stressin ja uupumuksen tunteet muokkautuvat hitaasti, joten voi olla mahdol-
lista, ettd tilastollisesti merkitsevid tutkimustuloksia olisi saatu, jos kyselyiden
aikavili olisi ollut pidempi. Toiseksi huhtikuu on stressaavaa aikaa opettajalle.
Huhtikuussa tulee ajankohtaiseksi lukuvuoden tekemittomit tyot ja lukukau-
den pddttoarvioinnit.

Kevit on kiireistd aikaa opettajille, mikd on saattanut omalta osaltaan
vaikuttaa opettajien sitoutumiseen. Vihdinen sitoutuminen mallin toteuttami-
seen voi johtaa siihen, ettd toimintamallista ei saada kaikkia hyotyjd irti. Ha-
germoser Sanetti, Luiselli ja Handler (2007) toteavat, ettd toiminnalliset kayttay-
tymisen interventiot vaativat sen, ettd jokainen sitoutuu toimimaan intervention
edellyttamalléd tavalla. Jos ndin ei kdy, intervention vaikutukset jadvit vahaisik-
si. Opettajien sitoutumista mallin toteuttamiseen voidaan lisidtd seuraavilla toi-
mintatavoilla: Ensinnékin on tdrkedd, ettd toimintamalli on hyvin suunniteltu ja
koordinoitu. Toiseksi opettajilla on oltava henkild ldhiymparistossd, jonka puo-
leen voi kdantyd. Lisdksi koulun hallinnon ja johdon on tuettava toteutettavaa
toimintamallia ja opettajia sen toteuttamisessa. Tarkeédksi nousee myo6s opettaji-
en riittdvd perehdytys toimintamallin toteuttamiseen. (Hunter 2003; Rosenberg
1999.) Tyorauha Kaikille -toimintamallin kehittelyyn kdytettiin useampia vuo-
sia ja se sai alkunsa ldhes jokaisessa koulussa ilmenevéstd ajankohtaisesta on-
gelmasta, joka vaati toimivaa ratkaisua. Ennen toimintamallin aloitusta kouluil-

la pidettiin perehdytystuokio, jossa samalla nimettiin vastuuhenkil®, jonka puo-
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leen voi kéddntyd ongelmia kohdatessa. Koulun hallinnon ja johdon tukea on
hankala arvioida, koska se on yksilollistd jokaisella osallistuneella koululla. Voi
myds olla mahdollista, ettd vaikka kaikki ulottuvuudet toimintamallin sujumi-
sen kannalta olisi hyvin toteutettu ja suunniteltu, silti opettajat voivat olla huo-
nosti sitoutuneita. Nditd sitoutumattomuuden ilmioitd ei tdssd yhteydessad poh-

dita enempdd.

9.1.2 Opettajapystyvyyden yhteys opettajan stressi- ja uupumuskokemuksiin

Tutkielman toisessa tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin opettajapystyvyyden
yhteyttd opettajan kokemaan stressiin ja uupumukseen. Oletuksena oli, ettd
vahva opettajapystyvyyden tunne vaikuttaa stressiin ja uupumukseen niitad
alentavasti. Skaalvikin ja Skaalvikin (2009) tutkimuksen mukaan opettajapysty-
vyydelld on vaikutusta opettajan kokemaan uupumukseen. Opettajapystyvyy-
den vaikutuksen huomaa erityisesti emotionaalisen uupumisen ja depersonali-
saation vihenemisend. Mitd enemmaén opettajan pystyvyyden tunteet kasvoivat
sitd vdhemman hdn nimesi uupumukseen liitettyjd piirteitd. Tamdn tutkielman
tulokset mukailevat osittain Skaalvikin ja Skaalvikin (2009) saamia tutkimustu-
loksia. Taman tutkielman perusteella voidaan todeta, ettd kayttdytymisen oh-
jaamiseen liittyvilld pystyvyyskésityksilla on yhteyttd opettajan kokemaan
stressiin sekd lievdd yhteyttd opettajan uupumuskokemuksiin luokissa, joissa
opettajat olivat nimenneet huomattavia tyorauhaongelmia. Tilastollista merkit-
sevyyttd ei saatu kahdelle muulle pystyvyyden ulottuvuudelle, jotka késitteli-
vt pystyvyyden tunteita opettamiseen ja yhteistyohon. Tamén tutkielman mu-
kaan opettajapystyvyydelld voidaan melko heikosti ennustaa opettajan stressi-
ja uupumuskokemuksia. Tamén tutkielman mukaan voidaan todeta: Luokissa,
joissa tyorauhaongelmat ovat opettajien mielestd mainitsemisen arvoisia, voi-
daan opettajan stressi- ja uupumuskokemuksia vahentdd lisdaamalla kayttayty-
misen ohjaamiseen liittyvda pystyvyyden tunnetta.

Klassen ja Chiu (2010) 16ysivét tutkimuksessaan yhteyden opettajapys-

tyvyyden ja stressikokemusten vililld. Heiddn tutkimuksen tuloksista voidaan
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padtelld, ettd opettajapystyvyyden ollessa alhainen tdmén stressitaso oli korkea.
Klassen ja Chiu (2010) 16ysividt myos tutkimuksessaan yhteyden kéyttdytymisen
ohjaamiseen liittyvan pystyvyyden ja stressikokemusten vililld: mitd korkeam-
pia arvoja kdyttdytymisen ohjaamiseen liitetyt pystyvyyden ulottuvuudet sai-
vat, sitd vdhemmadn opettajat nimesivéat stressikokemuksia. Klassenin ja Chiun
(2010) tutkimuksen sekd tdmén tutkielman tuloksista voidaan padtelld, ettd kou-
luihin olisi hyva kehitelld erilaisia toimintatapoja, jotka parantavat opettajien
kayttdaytymisen ohjaamiseen liittyvid toimintatapoja. Kdyttaytymisen ohjaami-
seen liittyvid toimintatapoja lisidmalla mahdollisesti vahvistetaan opettajan
pystyvyyden tunteita, mikd pitkdlld aikatdhtdimelld vahentdd opettajan koke-
maa stressid ja uupumusta. Opettajan kdyttdytymisen ohjaamiseen vaikuttamal-
la voidaan lisdtd opettajan hyvinvointia, mutta sen avulla voidaan myos vahen-
tdd luokan tydrauhaongelmia (Montgomery 2005; Leflot, van Lier, Onghena &
Colpin 2010).

Yksilon ja ryhméan kayttaytymisen ohjaamiseen liittyvid toimintatapoja
tulisi tuoda esille entistd enemmén. Almogin ja Shechtman (2007) tutkimuksesta
kdy ilmi, ettd opettajat ajattelevat kdyttavansd luokassaan hdiriokdyttaytymista
ehkdisevid toimintatapoja, mutta tutkimuksen havainnointiaineistosta kavi ilmi
opettajien kdyttdvdan oppilaita rajoittavia toimintatapoja. Opettajien tietoisuutta
kayttamistddn ohjaustavoista olisi hyva lisdtd. Tietoisuus kdyttdytymisen ohja-
ustavoista auttaa opettajaa lisidméaadn jokaisen yksilon hyvinvointia kouluym-
péristossd sekd muuttamaan omia ohjaustapoja héiriokayttaytymistd ehkdise-
viksi. Tietoisuutta voitaisiin lisdta esimerkiksi samanaikaisopettajuudella, men-

torointi -ohjelmilla tai opettajien vilisilld keskusteluhetkilla.

9.1.3 Sukupuolen ja tydoskentelyvuosien yhteys uupumisen ja stressin koke-

muksiin

Tamén tutkielman mukaan opettajan sukupuoli on merkitsevasti yhteydessa
opettajan stressin ja uupumuksen kokemuksiin. Tyokokemuksella ei ollut tilas-

tollisesti merkitsevadd yhteyttd. Tastd voidaan padtelld, ettd tyokokemus ei takaa
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opettajalle stressiin ja uupumukseen tarvittavaa sietokykyd. Tutkielmasta sel-
visi vield se, ettd miesopettajat olivat naisia vdhemmadn stressaantuneita ja uu-
puneita. Tdamd mukailee Kyriacoun ja Sutcliffen (1978) ja Klassenin ja Chiun
(2010) saamaa tutkimustulosta siitd, ettd naisopettajat stressaantuivat enemmaén
oppilaiden hdiriokdyttaytymisestd. Ylld mainittujen tutkimusten ja tdmdn tut-
kielman tuloksista voidaan todeta, ettd jatkotutkimuksissa tulisi selvittdd mies-
ja naisopettajien stressin sietokykyé sekd niiden vilistd eroa. Voisiko miesopet-
tajilta saada stressin kasittelyyn liittyvid toimintamalleja, joiden avulla voidaan

vdhentdd naisopettajien stressikokemuksia.

9.2 Tutkielman eettisyys ja tulosten luotettavuus

Tdamd tutkielma noudattaa yleisesti hyvaksyttyja tutkimuksen eettisid periaat-
teita. Tutkielman tekoa on ohjannut tieteellinen rehellisyys, huolellisuus, avoi-
muus, tieteellinen tunnustus seki eettisesti kestiavit tiedonhankinta-, tutkimus-
ja arviointimenetelmat (Clarkeburn ja Mustajoki, 2007). Tama tutkielma mukai-
lee Clarkeburnin ja Mustajoen (2007) tutkimukselle asetettuja eettisid periaattei-
ta. Tutkimusaineisto on saatu Niilo Méki -instituutilta ja tutkittavilta on pyydet-
ty lupa aineiston késittelyyn. Tutkittaville annettiin tietoa hankkeesta ja sithen
liittyvistd kyselylomakkeista ennen hankkeen alkua. Tutkittavat perehdytettiin
toimintamallin toteuttamiseen ja heille ohjeistettiin tarkasti kyselylomakkeiden
tayttaminen. Tutkittavilla oli myos vapaus keskeyttdd osallistuminen toiminta-
malliin ja jattdd vastaamatta kyselylomakkeisiin. Aineistossa jokainen tutkittava
esiintyy numerokoodilla, jolloin tutkittavan anonymiteetti sdilyy. Aineisto kési-
teltiin ja analysoitiin huomioiden tutkittavien etu.

Interventiotutkimukselle on asetettu omat eettiset periaatteensa (Clar-
keburn ja Mustajoki 2007, 69). Taméa tutkielma on interventiotutkimus siitd
syystd, ettd se tutkii Tyorauha Kaikille -toimintamallin vaikuttavuutta luokan
tydrauhaongelmiin ja opettajaan tietyn aikavéalin puitteissa. Interventiotutkimus
on usein pitkdkestoinen, joten se asettaa haasteita seka tutkittaville ettd tutkijal-

le. Tamén tutkielman aineisto on kerdtty ensin tammikuussa ja sitten huhti-
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kuussa. Clarkeburn ja Mustajoki (2007) lisdadvét, ettd interventiotutkimuksen
tutkimustulokset voivat olla vdhemmadn dramaattisempia ja epamddrdisempid
kuin laboratorio tilanteissa saadut tutkimustulokset.

Tamdn tutkielman aineisto koostuu 155 opettajan vastauksista alku- ja
loppukyselylomakkeisiin. Alkujaan tutkittavia oli noin 300. Aineiston kasittelyn
edetessd tutkittavia karsiutui siitd syystd, ettd aineistoon haluttiin sellaiset tut-
kittavat, jotka olivat vastanneet sekd alku- ettd loppukyselyyn. Tdmad menetel-
maé voi aiheuttaa vadristymid aineistoon. Aineisto voi olla my6s vadristynyt su-
kupuolen suhteen. Miehid on naisiin ndhden vdhan. Voi olla, ettd tdhan tutki-
muskysymykseen olisi saatu erilaisempia vastauksia, jos miehid olisi ollut
enemman. Toisaalta miesten ja naisten vélinen suhde edustaa opettajapopulaa-
tiota. On totta, ettd naisopettajia on huomattavasti enemmain kuin miehid. Esi-
merkiksi Tilastokeskuksen (2002) mukaan vuonna 2002 peruskoulussa oli lehto-
reina/tuntiopettajina 19 537 opettajaa, joista 72 % oli naisopettajia.

Tutkielmassa kaytetyt mittarit ovat sovellettavissa muihin samankaltai-
siin tutkimuksiin. Mittareita on testattu ja kdytetty aiemmassa tutkimuksessa.
Mittareiden sisdinen yhtenevyys oli hyvé, joka viittaa siihen, ettd mittarit ovat
toistettavia. Tutkielman tuloksia ei voi yleistdd perusjoukkoon, koska tutkiel-
man otos on ollut pieni. Tadstd syystd taman tutkielman tulokset ovat suuntaa

antavia.

9.3 Jatkotutkimus

Interventiontutkimuksen keskeinen ongelma tdssd tutkielmassa oli alkumitta-
uksen ja loppumittauksen vilinen aika. Jatkossa mielenkiinnon kohteena voisi
olla erilaisten toimintamallien pitkdaikainen vaikutus opettajan pystyvyyskasi-
tyksiin sekd stressin ja uupumuksen kokemuksien vdhenemiseen. Interven-
tiotutkimus on usein pitkidkestoinen (Clarkeburn ja Mustajoki, 2007). Tyorauha
Kaikille -toimintamallin tarkoituksena oli vahentdd yldkoulussa ilmenevid tyo-
rauhaongelmia. Tyorauhaongelmat ja hdiriokdyttdytyminen vaativat jatkuvaa

puuttumista ja uusia menetelmid. Taméan tutkielman aineisto on kerétty lyhyt-
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kestoisen intervention aikana. Tdssd tutkielmassa on myos tarkasteltu vain yh-
den toimintamallin yhteyttd opettajapystyvyyteen sekd opettajan stressi- ja uu-
pumuskokemuksiin. Jatkossa olisi hyva testata erilaisia toimintamalleja ja tark-
kailla niiden vaikutusta. Vaikutusta voidaan mitata koe- ja kontrolliryhmien
avulla. Tassd tutkielmassa ei kdytetty koe- ja kontrolliryhmd -asetelmaa, joten
intervention vaikutusta on vaikea tilastollisesti arvioida. Tadssd tutkielmassa
kaytettyjd kyselylomakkeita voi hyodyntda erilaisiin interventiotutkimuksiin.
Opettajapystyvyydestd on tehty suomalaista tutkimusta vdahan. Suoma-
laisten opettajien pystyvyysuskomusten parantamiseen olisi panostettava, jotta
opettajan stressiin ja uupumukseen liittyvid tunteita saataisiin vdhennettya.
Tama lisdisi opettajan hyvinvointia luokassa. Tuleva opetussuunnitelmamuutos
vaatii sen, ettd opettaja uskoo pystyviansd opettamaan ja hallitsemaan erilaiset
tilanteet. Jotta suomalainen opetus voidaan pitdd maineensa arvoisella tasolla,

tulisi oppilaiden hyvinvoinnin lisdksi panostaa myos opettajien hyvinvointiin.
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LIITTEET

Liite 1: Rotatoitu faktorimatriisi

Rotatoitu faktorimatriisi

Faktori
1 2 3
Miné&pystyvyys, alku kys 1 0,18 0,18 0,55
Minépystyvyys, alku kys 2 0,16 0,06 0,53
Minépystyvyys, alku kys 3 0,15 0,21 0,63
Mindpystyvyys, alku kys 4 0,10 0,23 0,64
Mindpystyvyys, alku kys 5 0,22 0,15 0,51
Minépystyvyys, alku kys 6 0,28 0,44 0,19
Mindpystyvyys, alku kys 7 0,69 -0,01 0,18
Miné&pystyvyys, alku kys 8 0,85 0,16 0,15
Miné&pystyvyys, alku kys 9 0,82 0,25 0,23
Mindpystyvyys, alku kys 10 0,69 0,15 0,23
Miné&pystyvyys, alku kys 11 0,53 0,19 0,12
Miné&pystyvyys, alku kys 12 0,41 0,50 0,07
Mindpystyvyys, alku kys 13 0,27 0,62 0,05
Miné&pystyvyys, alku kys 14 0,08 0,47 0,42
Minépystyvyys, alku kys 15 0,10 0,56 0,19
Minépystyvyys, alku kys 16 -0,01 0,73 0,25
Miné&pystyvyys, alku kys 17 0,05 0,53 0,47
Mindpystyvyys, alku kys 18 0,13 0,36 0,32

Ekstraktointi menetelméd: Suurimman uskottavuuden menetelmé (ML)
Rotaatio menetelmaé: Varimax Kaiserin normalisaatiolla.

a. Rotaatio konvergoi 6 iteraatiota



