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Tdamad tutkimus tarkasteli luokan inkluusion asteen yhteyttd opettajien tyossa
jaksamiseen. Inkluusion aste késitteellistettiin luokan moninaisuutena, ja tarkoi-
tuksena oli tarkastella sen yhteyttd luokanopettajien luokan opettamisesta joh-
tuvaan stressiin ja tyduupumukseen, sekd tdméan yhteyden erilaisuutta riippuen
luokan tydrauhasta. Tutkimuksen aineisto koostui ProKoulu-hankkeen vuoden
2013 alkumittauksen sekd seuraavan kevadn kyselyistd. Niilld oli selvitetty vuo-
siluokkia 2-6 opettaneiden luokanopettajien (N = 435) luokan opettamisesta
johtuvaa stressid ja tyduupumusta. Tarkasteluun sisaltyi luokanopettajien arvi-
oimina myos luokan tuen tarpeessa olevien oppilaiden méiri ja tyorauha sekd
taustatietoina opettajien sukupuoli ja tydkokemuksen mddrd. Aineisto analysoi-
tiin hierarkkisella regressioanalyysilla kdyttamalld SPSS 26 -ohjelmistoa.
Tulosten mukaan luokan moninaisuus oli yhteydessd luokanopettajien sa-
manaikaiseen stressiin sekd tyouupumukseen erikseen syksylld ja kevailld,
mutta se ei selittinyt myohempad, kevéilld ilmennyttd stressid tai tyouupu-
musta. Nditd selittivét vain stressin ja tyduupumuksen aiemmat ldhtotasot. Luo-
kan moninaisuuden yhteys luokanopettajien luokan opettamisesta johtuvaan
stressiin ja tyduupumukseen oli samanlaista luokan tytrauhasta riippumatta.
Tutkimuksen tulosten viitatessa luokanopettajien varsin pysyvddn tyon
kuormitukseen olennaista on omien voimavarojen tunnistaminen, riittdvastd pa-
lautumisesta huolehtiminen ja tyon rajaaminen stressin hallitsemiseksi. Jatkossa
olisi tarpeen tutkia opettajien stressin ja uupumisen muita mahdollisia selitt&jid,

jolloin myds kuormittumisen ennaltaehkdisy voisi kohdentua oikeisiin asioihin.
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1 JOHDANTO

Téana pdivand kaikkialla mediassa on ollut vahvasti esilld tychyvinvoinnin tar-
keys ja tyossd jaksamisen haasteet, ja erityisen usein opettajien piirissd. Monissa
mielipidekirjoituksissa luokanopettajat ovat tuoneet esiin, ettd etenkin in-
kluusion myo6td, oppilasjoukon moninaistuessa, he ovat alkaneet kokea tyonsa
erityisen kuormittavana. Opettajien kuormittuminen on jatkuvasti herattanyt
huolta myos yhteiskunnallisessa keskustelussa ja viranomaisten piirissd (Evert-
son & Weinstein, 2011). Myos mahdollisesti osin luokkien moninaisuuden myota
luokassa ilmeneva hdiriokdyttdaytyminen on nykyéddn erityisen suuri huoli kou-
luissa. Opettajilla menee paljon aikaa esimerkiksi yrityksiin hallita luokissa ilme-
nevdd hdiritsevdd kayttaytymistd, mikd on kaikki pois akateemisen oppimisen
ohjaamisesta (Oliver, Wehby & Reschly, 2011). Erityisesti uraansa aloittelevat
opettajat kokevat oppilaiden ohjaamisen ja jdrjestyksen pitdmisen suurimpana
haasteenaan tydssd, ja luokan ohjaamisen ongelmat ovat myos uran jatkuessa
yksi suurimmista syistd opettajien tyduupumukseen ja tyotyytymattomyyteen
(Evertson & Weinstein, 2011). Tdllaisia luokkia opettavilla opettajilla onkin to-
dettu olevan erityisen korkeat stressi- ja tybuupumuksen tasot (Oliver ym., 2011).
Korkeat stressitasot aiheuttavat suuren riskin jattdd opettajan ammatti (Wong,
Ruble, Yu, & McGrew, 2017). Kansainvalisesti tarkasteltuna alan jattavat etenkin
uransa alussa olevat opettajat (Chan, 2002; Hong, 2010). Opettajien vasymisessa
ei siis ole kyse aivan pienestd ongelmasta.

Tutkimusta erityisesti luokan moninaisuuden yhteydestd opettajien kuor-
mittumiseen on tehty verrattain vihdan. Tamé&n vuoksi onkin tarpeen tutkia, vas-
taako todellisuus yleisen keskustelun mukaista késitystd opettajien kuormittu-
misen syistd. Koska lisdksi luokan tydrauha ja opettajan luokan ohjaaminen vai-
kuttavat keskeisiltd opettajien tyossd jaksamisen kannalta, taiman ndkokulman
tutkiminen on mydos olennaisen tirkedd. Kun stressin ja tybuupumuksen tausta-
tekijat ovat tiedossa, on mahdollista 16ytda oikeita keinoja opettajien stressin ja
tydouupumuksen ennaltaehkdisemiseen, ja siten tukea opettajien hyvinvointia,

tyotyytyvdisyyttd sekd varmistaa heiddan pysymisensa alalla.



1.1 Tyohyvinvointi, tyotyytyvdisyys ja tyossd jaksaminen

Tyotyytyvdisyys. Hyvinvointi niin tydssd kuin koko eldmédssd on tyontekijan
kannalta hyvin tirked asia ja myos kestoaihe mediassa ja yhteiskunnallisessa kes-
kustelussa. Tychyvinvointi merkitsee subjektiivista hyvinvoinnin ilmentymas,
joka voidaan madritelld myonteisend, tayttymyksellisend, affektiivis-motivatio-
naalisena tilana liittyen yksilon kokemuksiin tydpaikalla (Bakker, Schaufeli, Lei-
ter, & Taris, 2008). Yleisimmin sitd on késitteellistetty tyotyytyvdisyyden kautta
(Diener, 2000), mikd onkin tutkituimpia tyohyvinvoinnin kuvaajia; sen avulla
voidaan arvioida, pitdvatko tyontekijdat tyostddan (tyotyytyvdisyys) vai eivitko
pidd (tyotyytymédttomyys) ja missd méddrin he niin tekevét (Spector, 1997). Tyo-
tyytyvdisyyden on katsottu sisdltdvan paitsi yksilon oman asenteen tyohonsa
(Weiss, 2002), my0s siihen liittyvit, yksilossd tunnereaktioita heradttaviat ominai-
suudet (Weiss, 2002; Spector, 1997), joten se voidaankin madritelld yksilon posi-
tiivisena tai negatiivisena arviona omasta tyostdan (Weiss, 2002). On kuitenkin
huomattava, ettd tyotyytyvdisyyden méddritelmaéstd ei ole padsty tdysin yksimie-
lisyyteen (Skaalvik & Skaalvik, 2010).

Tyytyvdisyys omaan tyohon on monitahoinen ilmi6. Koettuun tyotyytyvaéi-
syyteen ovat yhteydessd monet seikat, kuten positiiviset tydolosuhteet, autono-
mia, yleinen pystyvyys ja mindpystyvyys (esim. Badri, Mohaidat, Ferrandino, &
El Mourad, 2013) seka lisaksi myos vuorovaikutussuhteet, esimerkiksi opettajan
tyOossd opettaja-oppilassuhteen laatu (Veldman, van Tartwijk, Brekelmans, &
Wubbels, 2013). Tyotyytyvdisyyden on myds todettu selkedsti ennustavan opet-
tajan padtostd jattad opetustyo (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Se on siten yhteydessa
erdisiin kielteisiin seurauksiin, kuten uupumukseen (Skaalvik & Skaalvik, 2011)
sekd tyon aiheuttamaan stressiin (Klassen, Usher, & Bong, 2010), eli stressi on
ndyttanyt vahentdvan tyotyytyviisyytta (Collie, Shapka, & Perry, 2012). Stressin
ja tyduupumuksen myotd tyossd jaksaminen onkin koetuksella, ja tyytyvaisyytta
tyohon ei varmastikaan koeta. Tédssd tutkimuksessa tarkastellaan erityisesti vii-
meksi mainittuja tyotyytyvdisyyden ja -tyytymattomyyden negatiivisia ilmenty-

mid, joita kasitelladan tarkemmin seuraavissa kappaleissa.



Stressi ja tyoperdinen stressi. Stressi voidaan ndhda varsin subjektiivisena
ilmiond ja kokemuksena. Esimerkiksi opettajan stressi on médritelty opettajan
tyostd johtuvana epamiellyttavand tunnekokemuksena (Collie ym., 2012). Stressi
ei kuitenkaan ole mikddn yksittdinen tekijd, vaan pikemminkin aihepiiri, joka
koostuu useasta tekijdstd ja prosessista. Stressin maaritelméassa keskeistd onkin
henkil6n ja ympdriston vélinen suhde, mikd ottaa huomioon paitsi yksilon omi-
naispiirteet myos ympariston tapahtumien luonteen. (Lazarus & Folkman, 1984.)
Yleisesti médriteltyna stressi on siis yksilon itsensd arvioimaa (Meurs & Perrewé,
2011), tamdn voimavarat ylittdvien ympadriston odotusten ja vaatimusten koke-
musten aiheuttamaa epamiellyttdvad jannittyneisyyttd, hermostuneisuutta ja ah-
distusta (Lazarus & Folkman, 1984). Kuormittavuuteen on néin ollen yhteydessa
opettajan tekema tulkinta tilanteesta (Enlund, Luokkanen, & Feldt, 2013).

Yksilon omasta stressistddn tekemad arviointiprosessi on keskeinen teoreet-
tinen rakenne, joka on kasitteellistetty Lazaruksen ja Folkmanin (1984) transak-
tionaalisessa teoriassa sisdltden kaksi toisiaan tdydentdvdd elementtid: Talloin
vaatimuksia arvioidaan sen suhteen, mitd ne merkitsevit hyvinvoinnille samaan
aikaan, kun keskeistd on pysytelld tilanteissa, joissa on toivoa ja joista selvitdan
tehokkaasti. Tama tulkinta on siis tilanteen tarkeyden ja merkityksen, oman hy-
vinvoinnin hyvaksi sekd tilanteen ratkaisemiseksi tehtdvien ponnistelujen arvi-
oimista (Lazarus, 1991). Stressissd on ndin ollen kyse yksilon ja ympariston vali-
sestd suhteesta, jota arvioidessaan yksilo koettelee ja jopa mahdollisesti ylittaa
voimavaransa, jolloin oma hyvinvointikin vaarantuu (Lazarus & Folkman, 1984).
Yksilon kokiessa itsensd stressaantuneeksi hén ei siis kykene kyvyillddn, eli tie-
tojen, taitojen, kdytettdvissd olevan ajan ja energian kautta vastaamaan siihen,
mitd vaaditaan (Enlund ym., 2013). Stressin tason paljastaa se, miten vakavaksi
uhkaksi yksilo sen arvioi yrittdessddn hallita tilannetta (Lazarus & Folkman,
1984). Toisin sanoen esimerkiksi opettaja kokee tilanteesta stressid sitd enemmadn,
mitd merkityksellisemmdksi, uhkaavammaksi ja voimavaroja vaativammaksi

hén tilanteen arvioi (Enlund ym., 2013). Arviointiprosessia voidaankin kuvata



siten, ettd se on kompromissi itse eldmén todellisuuden ja sen valilld, mita ela-
médn toivotaan olevan, ja tehokkuus selvidmisessd riippuu ndistd molemmista
(Lazarus, 2001).

Tyouupumus. Tyouupumuksen késitettd on puolestaan kadytetty kuvaa-
maan fyysisen, emotionaalisen ja psyykkisen vasymyksen tilaa, mika tulee esiin
pitkddn jatkuneiden, emotionaalisesti vaativien tilanteiden jilkeen (Montgo-
mery, Panagopolou, & Benos, 2006), eli se on vastaus emotionaalisiin sekd ihmis-
ten vilisiin, rasitusta aiheuttaviin tekijoihin (Maslach & Jackson, 1981; Maslach,
Schaufeli, & Leiter, 2001). Tyouupumuksen voidaan kuvailla olevan kroonistu-
neen, tyoperdisen stressin seurausta (Maslach ym., 2001; Billingsley, Carlson, &
Klein, 2004), eli kyseessd on asteittain kehittynyt seuraus yksilon liian pitkdaikai-
sesta omistautumisesta tyolle ilman riittdvad vastinetta (Schaufeli & Enzmann,
1998).

Tyduupumus on ilmiond varsin monitahoinen (Lavian, 2012). Maslachin ja
Jacksonin (1981) alun perin hahmottelema ldhestymistapa onkin luonnehtinut
sitd kolmen perustekijan kautta. Né&itd ovat nykyisen kasityksen mukaan uupu-
musasteinen vasymys, kyynistyminen (Maslach ym., 2001; Maslach, Jackson, &
Leiter 1997; Maslach & Goldberg, 1998), sekd saamattomuuden tunne (Maslach
ym., 2001; Maslach ym., 1997), jota on luonnehdittu myos alentuneena ammatil-
lisena suoriutumisena (Maslach & Goldberg, 1998) tai ammatillisen itsetunnon
heikkenemisend (Maslach ym., 2001). Naistd uupumuksen osatekijoista erityisen
keskeiseksi piirteeksi on todettu uupumusasteinen vasymys (Maslach ym., 2001),
jota voidaan tarkemmin luonnehtia termeilldi uupumus, vdsymys, energian
puute (Maslach & Jackson, 1981), ja tyohon liittyen tunne siitd, ettd tehtdvad on
lilkkaa (Maslach & Leiter, 2008; Maslach & Jackson, 1981), ja liian moni velvolli-
suuksista on vaikeita suorittaa (Maslach & Jackson, 1981). Tama tyouupumuksen
ulottuvuus on myos taman tutkimuksen kannalta keskeinen. Vasymys -kompo-
nentti edustaakin tyduupumuksen yksilollistd rasituksen perusulottuvuutta ja
viittaa yksilon emotionaalisten ja fyysisten voimavarojen tyhjentymiseen (Mas-

lach & Leiter, 2008). Kokonaisuudessaan tyduupumuksen kolmen ulottuvuuden



malli on merkityksellinen sen vuoksi, ettd se selkeésti asettaa yksilollisen rasituk-
sen kokemuksen tydpaikan sosiaaliseen kontekstiin ja sisdltdd yksilon késityksen
niin itsestddn kuin muistakin (Maslach, 1993).

Tyoperdisen stressin ja tyduupumuksen vilisistd yhteyksistd sekd eroa-
vaisuuksista. Tyotyytyviisyys, tyoperdinen stressi ja tyduupumus ovat selkedsti
toisiinsa liittyvid ilmioitd. Stressilld on todettu olevan yhteys opettajan tyotyyty-
vdisyyteen, ja se voi my0s johtaa tyduupumukseen (McCarthy, Lambert, Crowe,
& McCarthy, 2010). Vaikka tyoperdinen stressi liittyykin ldheisesti tyduupumuk-
seen, niissd on myos eroavaisuuksia. Yksi ndistd on esimerkiksi se, ettd stressi
madrittdd valittomid stressitekijoiden vaikutuksia yksiloon, ja sitd voidaan arvi-
oida jonkin tietyn stressitekijdn osalta (esim. tietty oppilas) tai yleisemmalld ta-
solla (esim. opettaminen), kun taas tyduupumus madrittdd pikemminkin stressi-
tekijoiden kroonistunutta vaikutusta, jota arvioidaan kokonaisvaltaisemmin, ei
niinkddn vain tietyn asian suhteen (Wong ym., 2017). Stressin ja tyduupumuksen
rakenteita on kuitenkin pidetty varsin samanlaisina (Howard & Johnson, 2004),
ja niiden on monissa tutkimuksissa todettu kaikesta huolimatta olevan vahvasti
yhteydessd toisiinsa (esim. Wu, Zhu, Wang, Wang, & Lan, 2007; Escriba-Agtiir,
Martin-Baena, & Pérez-Hoyos, 2006). Siten niiden voisi ajatella olevan ikdan kuin
saman ilmion voimakkuudeltaan eriasteisia ilmenemismuotoja.

Tyoperdiselld stressilld ja tyduupumuksella on myos varsin samansuuntai-
sia vaikutuksia tydkykyyn. Niin tyoperdistd stressid (esim. Sauter & Murphy,
1995) kuin tyduupumustakin (Toppinen-Tanner, Ahola, Koskinen, & Vaananen,
2009) pidetaan riskitekijana heikolle henkiselle ja fyysiselle hyvinvoinnille ja hai-
tallisena yksildiden tyokyvylle. Erityisesti tybuupumus yhdistetddn usein fyysi-
seen sairauteen ja psyykkisiin ongelmiin (Honkonen ym., 2006), kuten masen-
nukseen ja ahdistuneisuuteen (Maslach ym., 2001). Lisdksi se ndyttdd organisato-
risella tasolla olevan yhteydessa esimerkiksi toistuviin poissaoloihin, tyon jatta-
misen aikeisiin, vaihtuvuuteen ja tyotyytymattomyyteen (Maslach & Goldberg,
1998; Maslach ym., 2001). Niin opettajan stressi (Klassen ym., 2013) kuin tyo-
uupumuskin (Maslach & Goldberg, 1998; Maslach ym., 2001) voivat haitata ja



vdhentdd myos tyohon sitoutumista. Tétd on erikseen tarkasteltu tarkemmin tyo-
uupumuksen teorian valossa. Ihmisten psyykkistd suhdetta tyohonsa on késit-
teellistetty negatiivisten tyduupumuskokemusten ja positiivisen sitoutuneisuu-
den kokemuksen jatkumona (Maslach & Leiter, 2008). Siitd on 1oydetty kolme
toisiinsa yhteydessd olevaa ulottuvuutta; visymys-energia, kyynisyys-kiinnitty-
minen sekd tehottomuus-tehokkuus (Leiter & Maslach, 2005). Tamd jaottelu
osoittaakin osaltaan tyohon sitoutumisen olevan sidoksissa mainittuihin tyon ne-

gatiivisiin puoliin.

1.2 Opettajien tyoperdisestd stressistd ja tyduupumuksesta
sekd niiden taustatekijoistd

Ennen 1980-lukua tutkimusta esimerkiksi opettajien tyouupumuksesta ei juuri-
kaan ollut (Lavian, 2012). Sittemmin opettajien tydssddn kokema stressi ja tyo-
uupumus ovat nousseet yleisesti tunnetuiksi ilmitiksi kaikkialla maailmassa.
Esimerkiksi tyouupumus on ollut yha lisddntyvassd mddrin maailmanlaajuisen
tutkimuskiinnostuksen kohteena (Aloe, Amo, & Shanahan, 2014). Opettajan tyon
vaativuus ja stressaavuus tulee nykyisin toistuvasti esiin myds opettajien mieli-
pidekirjoituksissa ja muutoinkin mediassa. Opettajalta vaaditaankin monia
muita ammatteja enemmdn emotionaalisia valmiuksia, ponnistelua ja tyota
(Chang, 2009), joten stressi ja uupumus eivit siten hammastytd. Opettajilla nayt-
tad kaikkialla esiintyvdn tyoperdistd stressid ja merkkejd heikosta fyysisestd ja
henkisestd hyvinvoinnista (Johnson ym., 2005). Kaiken kaikkiaan suurin riski uu-
pumusasteiselle viasymykselle ja tyduupumukselle onkin erityisesti niilld am-
mattilaisilla, jotka tydskentelevidt muiden ihmisten kanssa (Leiter & Maslach,
1998). My®s stressitasot ovat Suomessa opetusalalla korkeimpia eri alojen tyon-
tekijoita verrattaessa (Kauppinen ym., 2010), mikd on juuri opetusammateille
tunnusomaista (Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006). Opettajan tyotd pidetddn-
kin yhtend kaikkein stressaavimmista ammateista maailmassa (Tsutsumi ym.,

2002; Johnson ym., 2005).
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Stressin kokeminen néyttdd olevan opettajien tydssa varsin yleistd. Vaikka
syyt stressin taustalla voivat olla eri opettajilla erilaisia, kaikki opettajat mahdol-
lisesti kokevat tyossaan stressid ainakin jonkin verran (Jennet, Harris & Mesibov,
2003). Useimmat heistd kuitenkin selvidvét sen kanssa onnistuneesti (Skaalvik &
Skaalvik, 2010). Resilienssilld on vaikutusta sithen, miten yksilo selvida stressista.
Sitd on pidetty henkilokohtaisista tekijoistd, kuten mindpystyvyydestd, motivaa-
tiosta, itsearvostuksesta, voimavaroista seké terveydestd muodostuvana psyyk-
kisend rakenteena (Gu & Day, 2007), joka merkitsee stressistd selviytymisen ky-
kya tai positiivista sopeutumista merkittdvan riskin tai vastoinkdymisen edessd
(Kane, 2017). Resilienssissd on kyse myos ympariston tilanteiden vuorovaikutuk-
sen tilasta, joka aktivoituu ja parhaimmillaan tukee stressiaikoina (Tait, 2008).
Resilienssi ei siis ole ainoastaan henkilokohtainen ominaisuus, vaan pikemmin-
kin monimutkainen rakenne, joka johtuu dynaamisesta suhteesta riskin ja suo-
jaavien tekijoiden vililld (Benard, 2004). Selvidmisprosessin epdonnistuessa
kroonistunut stressi kuitenkin saattaa lopulta johtaa tyouupumukseen (Jennett
ym., 2003), kuten on tullut esiin.

Opettajien stressin ja tybuupumuksen syistd. Opettajien tyossddan koke-
maan stressiin ja tyduupumukseen ei luonnollisesti voida esittdd yhtd ainoaa
syytd, vaan niiden taustalla voi olla useita tekijoitd. Lazaruksen ja Folkmanin
transaktionaalista stressin teoriaa opetuksen kontekstiin sovellettaessa opettajat
ovat alttiita stressille nimenomaan luokan asettamia vaatimuksia arvioidessaan
(Lambert, McCarthy, Fitchett, & Eyal, 2018). Ndin ollen stressid voi syntyd eten-
kin yksilon kykyjen ja ympadriston vaatimusten ja odotusten aiheuttamista risti-
riitatilanteista (Edwards, 1996). Vastaavasti Maslach ja Leiter (1999) ovat hahmo-
telleet opettajien tyduupumuksen mallin, jonka mukaan tyouupumus on seu-
rausta tydtehtdvien ominaisuuksien (esim. tyon asettamat vaatimukset), sosiaa-
lisen tuen (esim. kollegiaalinen tuki), organisaation ominaisuuksien (esim. kou-
lun kulttuuri), opettajien henkilokohtaisten ominaisuuksien (esim. persoonalli-
suus, motivaatio) sekd poliittisen ja taloudellisen kontekstin (esim. yhteiskunnan
arvot, lait) vélisestd vuorovaikutuksesta. Myos monet tutkimustulokset ovat var-

sin samansuuntaisia kyseisen mallin kanssa (esim. Jennings & Greenberg, 2009),
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eli tybuupumuksen taustatekijoiden on tunnistettu usein liittyvan opettajan
omiin ominaisuuksiin, organisaatioon ja oppilaisiin (esim. Kaufhold, Alverez, &
Arnold, 2006).

Opettajien tyohon liittyvistd vaatimuksista, esimerkiksi ajan asettamista
paineista, suuresta tyomaardstd, luokan laajasta moninaisuudesta sekd oppilai-
den kadyttaytymisen haasteista, on olemassa paljon tutkimusta (ks. esim. Skaalvik
& Skaalvik, 2011; Klassen & Chiu, 2010; Hakanen ym., 2006; Kokkinos, 2007).
Vaikka opettajien stressin ja tyduupumuksen taustalla voikin olla monenlaisia,
toistensa kanssa vuorovaikutuksessa olevia tekijoitd, opettajien kokemaa stressia
sekd tydouupumusta tarkastellaan tdssa tutkimuksessa erityisesti tietyn luokkaan
liittyvédn, tyolle vaatimuksia asettavan ominaisuuden kontekstissa. Kuten aiem-
min on tullut esiin, tydn tai luokan ominaisuudet sekd niiden asettamat vaati-
mubkset ovatkin niin stressin kuin tyduupumuksen teorioiden valossa varsin yh-
tenevdisesti yksi opettajille kuormitusta aiheuttavista tekijoistd. Tassad tutkimuk-
sessa tdllainen tekija on luokan diversiteetti eli moninaisuus, jota kédsitellddn seu-
raavaksi inkluusion kehityksen kautta. Lisdksi kasitellddn luokan tyorauhan

osuutta opettajien kuormittumisessa.

1.3 Luokan diversiteetin ja tyorauhan merkityksesta opetta-
jien kokemassa tyon kuormituksessa

Inkluusio merkitsee jokaisen lapsen oikeutta kdyda koulua samassa koulussa ja
saman opetussuunnitelman mukaisesti kuin omat ikédtoverinsa (Ballard, 1995).
Alkujaan inklusiivinen koulutus on maééritelty Salamancan julistuksessa, ja se
merkitsee myds koulua, jossa lapsen tarvitsema oppimisen tuki tuodaan yleis-
opetuksen luokkaan, jotta tehokas opetus voidaan varmistaa (UNESCO, 1994)
taman ldhikoulussa. T4lloin kaikki oppilaat siis opiskelevat yhdessé yleisopetuk-
sen luokissa (UNESCO, 1994). Alun perin inklusiivinen koulu merkitsi monille
lahinné erityisopetusta; tuolloin heiddn huolensa rajoittui vain oppilaisiin, joilla
luokiteltiin olevan erityisid tuen tarpeita (ks. esim. Booth & Ainscow, 1998). Ta-
man kasityksen perusteella erityiskasvatuksen ammattilaiset keskittyivatkin mo-

nin paikoin juuri erityisopetuksen tuomiseen yleisopetuksen luokkiin (Idol,
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2006). T&lloin inkluusio ja erityisopetus nédhtiin jopa toisilleen vastakkaisina, jol-
loin ajatus opettaa tukea tarvitsevia oppilaita yleisopetuksessa kohtasi kritiikkia
(ks. esim. MacMillan, Gresham & Forness, 1996). Hyvin yleinen tapa maééritelld
inkluusio on kuitenkin sisédllyttdd mukaan my6s muut kuin vain ne oppilaat,
jotka tarvitsevat erityisopetuksen tukea (ks. esim. Booth & Ainscow, 1998), eli
ajatuksena on ennen kaikkea se, ettd inklusiivisen luokan olemassaolo ei edellyta
mitddn tiettyjd oppilaiden tuentarpeita, vaan ymparisto muokkautuu ja tukee ku-
takin oppilasta taimédn omien tarpeiden mukaan.

Luokan diversiteetti. Viimeksi kuluneiden vuosikymmenten aikana mo-
nien ldnsimaiden siirryttyd inklusiiviseen opetuskdytantoon (Gray, Wilcox, &
Nordstokke, 2017), Suomi mukaan lukien, koulut ovat muuttuneet monimuotoi-
semmiksi, mikd on merkinnyt muutosta myos luokkaymparistoissa. Inkluusio on
siis johtanut organisationaalisiin jdrjestelyihin, jolloin oppilaiden vaikeudet ovat
luoneet luokkiin moninaisuuden kontekstin (Ballard, 1995). Diversiteetin eli mo-
ninaisuuden voidaan maéadritelld olevan ihmisten keskindistd eroavaisuutta esi-
merkiksi vammaisuuden, etnisen taustan tai muun sellaisen seikan mukaan
(Fine-Davis & Faas, 2014), mika siis luokkakontekstissa tarkoittaa erilaisia oppi-
joita. Koska inkluusiota on itsessddn hankalaa tutkia, sitd tarkastellaankin usein
luokassa olevan erilaisuuden mé&drdan mittaamisen kautta. Inklusiivisuutta on
monissa tutkimuksissa mitattu muun muassa sen mukaan, kuinka monta erityis-
opetuksen tuen piirissd olevaa oppilasta luokassa on (esim. Dyson, Farrell, Polat,
Hutcheson, & Gallannaugh, 2004). Tilastojen mukaan vuonna 2018 Suomessakin
vuosiluokkien 1-6 koko oppilasmaédrastd 10.8 prosenttia oli tehostetun tuen pii-
rissd (SVT, liitetaulukko 1, 2018), ja samana vuonna osaa erityistd tukea saavista
oppilaista (20.2 %) opetettiin yleisopetuksessa yli puolet ajasta tai joissakin ta-
pauksessa jopa kaiken aikaa (21.3 %) (SVT, liitetaulukko 5, 2018). Siten edelld
mainittu osaltaan kertookin luokkien varsin vaihtelevasta ja moninaisesta oppi-
lasaineksesta tdnd pdivana.

Moninaisen luokan opettamisen aiheuttamista vaatimuksista. Opettajille

moninaisen luokan opettaminen saattaa olla vaativaa. He joutuvat reagoimaan
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lisdéntyvaan moninaisuuteen luokassa (Richards, Brown, & Forde, 2007). Pyrki-
myksend on siis vastata kaikkien luokassa olevien lasten tarpeisiin. Siten diver-
siteetti yleisopetuksen luokissa on merkinnyt lisddntyvad tyon haastetta opetta-
jille (Gray ym., 2017; Richards ym., 2007). Usein tdmé on kdytannossa tarkoitta-
nut paitsi viahdisempdd kaytettdvissd olevaa aikaa luokan tavanomaisille oppi-
joille, my06s haastavaa kayttdytymistd ja vastuuta moninaisia tuen tarpeita omaa-
vien oppilaiden oppimisen tuloksista (Forlin & Chambers, 2011). Opetuksen mu-
kauttaminen tarpeiden mukaan (esim. Naylor, 2002; Lambert ym., 2018) onkin
suuri haaste alakoulun opettajille, koska he joutuvat tasapainoilemaan akateemi-
sesti heterogeenisen luokan opettamisessa jopa usean eri oppiaineen osalta (Lam-
bert ym., 2018). Siten luokan moninaisuus merkitsee lisddntynyttd tyon kuormi-
tusta (Forlin & Chambers, 2011). Inklusiivisissa luokissa tyoskentelevien opetta-
jien kokemat stressitasot ovatkin heradttaneet huolta (Brackenreed, 2011).

Luokan moninaisuus ja tyorauha. Luokan moninaisuus asettaa omat vaa-
timuksensa opettajan luokan ohjaamiselle ja siten my6s luokan tydrauhalle. Luo-
kan ohjaaminen usein huolettaakin opettajia erityisesti olosuhteissa, joissa luo-
kassa on laajaa monimuotoisuutta johtuen esimerkiksi oppilaiden erilaisesta tai-
totasosta, etnisestd taustasta, kielestd tai uskonnosta (Milner, 2008, 2011). Sen on-
nistuminen on ndin ollen olennaista luokan tyérauhan sdilymisen kannalta. Luo-
kan moninaisuus ja luokan ohjaaminen liittyvatkin toisiinsa ldheisesti ollen kaksi
opetuksen ndkokulmaa, jotka koskevat kaikkia opettajia (Melnick & Meister,
2008).

Tyodrauhaa voidaan perinteisesti luonnehtia opetustilanteena, jossa oppimi-
sen tavoitteisiin pddstddn ilman hdirividen ilmenemistd (Erdtuuli & Puurula,
1990). Toisin sanoen hyvé tyorauha on my0s sitd, ettei luokassa ole jarjestyksen
pitdmisen ongelmia, ja tyérauhan nahddankin muodostuvan neljasta ulottuvuu-
desta (Levin & Nolan, 2007): Ensinndkin oppilaiden kédyttdytyminen on suun-
nattu kohti oppimista, toiseksi oppilaat eivdt vaaranna toisten oikeutta oppia.
Kolmannen ulottuvuuden mukaan oppimistilanne on psyykkisesti ja fyysisesti
turvallinen, ja neljanneksi oppilaat pitdavit asianmukaista huolta fyysisesta luok-

kahuoneymparistostd. Yhdessa ndama ulottuvuudet muodostavat yleisen luokan
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tyorauhan kasitteen (Narhi, Kiiski & Savolainen, 2017), mikd on keskeinen myos
tassd tutkimuksessa.

Luokan tytrauhaa voidaan pitdd myos opettajien, oppilaiden ja sen hetki-
sen ympadriston vélilld tapahtuvana vuorovaikutuksena (Belt & Belt, 2016), ja sen
tuloksena (Koth, Bradshaw, & Leaf, 2008; Lehtomdki & Mikkild-Erdmann, 2018).
Ndin ollen tydrauhan ylldpitdiminen luokassa vaatii opettajalta luokan ohjaami-
sen taitoja timan vuorovaikutuksen toteuttamiseksi. N4illd taidoillahan tarkoite-
taan opettajan keinoja, joita hdn kayttdad luodakseen ympaériston, joka tukee aka-
teemista, sosiaalista sekd emotionaalista oppimista (Evertson & Weinstein, 2011).
Tyorauhaa luokassa madrittdakin selkedsti se, miten emotionaalinen ja ohjauk-
sellinen tuki toteutuu luokassa ja millaista opettajan luokan ohjaaminen on
(Reyes, Bracklett, Rivers, White, & Salovey, 2012; Van Petegem, Aelterman, Van
Keer, & Rosseel, 2008). Viimeksi mainitulla on siis mahdollista parantaa luokan
tyorauhaa puuttumalla esimerkiksi hdiritsevdan kdyttaytymiseen (esim. Levin &
Nolan, 2007), miki erityisesti saattaa olla uhka luokan ty6érauhalle. Luokan vuo-
rovaikutuksen yhteydessd esiintyvien mahdollisten tydrauhahdiriciden kasitte-
lemisen ndhdddnkin olevan yksi luokan ohjaamisen osa (Belt & Belt, 2016). Tata
tyorauhan ndkokulmaa tarkastellaan tarkemmin vield seuraavassa luvussa, jossa

esitellddn aiempaa tutkimusta liittyen taméan tutkimuksen aihepiiriin.

14 Aiempaa tutkimusta luokan moninaisuuden yhteydesti
opettajien stressiin ja typuupumukseen seki luokan tyo-
rauhan merkityksestd

Opettajien tydperdistd stressid ja tyduupumusta on tutkittu varsin paljon erilai-
sista ndkokulmista késin. Aiemmista tutkimuksista olennaisia tdimén tutkimuk-
sen kannalta ovat erityisesti luokan moninaisuuden sekd oppilaiden haastavan
kayttaytymisen yhteydet opettajien kuormittumiseen. Koska esimerkiksi haas-
tava kdyttdytyminen ndhdaan tyérauhan sdilymisen kannalta erityisend haas-
teena, tarkastellaan tdssd yhteydessd myos aiempaa tutkimusta liittyen luokan

tyorauhan ja opettajan luokan ohjaamisen merkitykseen. Lisdksi luodaan katsaus
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aiempaan tutkimukseen opettajien sukupuolen ja tyokokemuksen mahdollisista
yhteyksistd koettuun stressiin ja tyouupumukseen.

Luokan moninaisuuden ja tyon asettamien vaatimusten yhteys opetta-
jien tyOperdiseen stressiin ja tyduupumukseen. Aiempaa tutkimusta luokan
moninaisuuden yhteydestd opettajien tyoperdiseen stressiin ja tyduupumukseen
on olemassa varsin vdhdn ainakin oppimisen tuen tarpeiden ndkokulmasta; val-
taosa kansainvilisestd tutkimuksesta on ndyttanyt keskittyneen tdltd osin la-
hinnd monikulttuurisuuteen luokissa. Kuitenkin erddssa tutkimuksessa, jossa
yleisopetuksen luokkien oppilaiden tuen tarpeet olivat monimuotoisia, mutta
lievid, opetuksen toteuttamisen todettiin olevan opettajille stressid aiheuttavista
tekijoistd keskeisimpid, ja opettajat kokivat uupumusta (Yeo, Chong, Neihart, &
Huan, 2016). Oppilaiden tarpeiden moninaisuus onkin ndyttanyt olevan yhtey-
dessd ainakin erityisopettajien lisddntyneeseen vasymiseen, tosin kyseisessd tut-
kimuksessa moninaisuus tarkoitti ldhinnd ndko- ja kuulovammaisia oppilaita
(Billingsley ym., 2004). Lisddntynyt diversiteetti luokassa on ndyttdnyt olevan
mahdollisesti myos opettajan resilienssid vahentdva riskitekija (esim. McCallum
& Price, 2010), kuten myos tutkimuskatsauksen mukaan ylivoimaiset oppilaiden
haasteet (Beltman, Manfield, & Price, 2011), joiden kautta luokan moninaisuuden
voinee pdételld olevan myos vilillisesti yhteydessad opettajan tydssd jaksamiseen.
Kuten on todettu, tyd moninaisessa luokassa lisdd osaltaan myo6s tyon vaati-
vuutta. Tutkimus onkin osoittanut, ettd tyon asettamilla vaatimuksilla on yhteys
uupumiseen (Hakanen ym., 2006), ja etenkin sen uupumusasteisen vasymyksen
ulottuvuuteen (Wang ym., 2015). Raskas tyokuorma ndyttdd myds olevan re-
silienssid vahentdva tekija (Castro, Kelly, & Shih, 2010). Ylipdadtaan tyon liiallisen
kuormituksen on todettu olevan yksi opettajien kokeman vasymyksen keskei-
sistd syistd (esim. Schonfeld, 2001).

Oppilaiden haastavan kiyttiytymisen yhteydestd opettajien stressiin ja
tybuupumukseen. Erityisesti oppilaiden kadyttdytymisen haasteiden yhteyttd
opettajien stressiin ja tyduupumukseen on tutkittu varsin paljon. Useissa tutki-
muksissa sen onkin todettu olevan yksi oleellisimmista opettajille stressid aiheut-

tavista tekijoistd (esim. Yeo ym., 2016; Klassen & Chiu, 2010; Boyle, Borg, Falzon,



16

& Baglioni, 1995; Tsouloupas, Carson, Matthews, Grawitch, & Barber, 2010) ja
ennustavan esimerkiksi varhaiskasvatuksen opettajien stressid ja tyduupumusta
(Stormont & Young-Walker, 2017). Téllaisia luokkia opettavilla opettajilla on
ndyttdnyt myos olevan korkeammat stressin ja tyduupumuksen tasot (Oliver
ym., 2011). Erityisesti haastavan kdyttdytymisen on todettu olevan yhteydessa
opettajien tybuupumuksen uupumusasteisen vasymyksen ulottuvuuteen (Dor-
man, 2003). Oppilaiden haastava kdyttdytyminen on ndyttinyt kokonaisuudes-
saan vihentdvan opettajien hyvinvointia (Klassen & Chiu, 2010; Boyle ym., 1995).

Oppilaiden haastava kadyttiytyminen ja luokan tyorauha. Aiemmissa tut-
kimuksissa luokan moninaisuuden on todettu voivan aiheuttaa haastavaa kayt-
taytymistd eli hdirioitd luokkaan (esim. Forlin & Chambers, 2011). Erityisesti on-
gelmakdyttdytyminen ndhd&ddnkin tyorauhan sdilymisen kannalta haasteena,
silld sen on todettu olevan yhteydessd luokan tyorauhaan. Alakoulun opettajien
mielestd tavallisimpia héiriotilanteita luokissa ovat paitsi oppilaiden puhuminen
opettajan kanssa samanaikaisesti (Julin & Rumpu, 2018), myds oppilaiden toi-
mettomuus, hdirididen aiheuttaminen muille oppilaille ja tottelemattomuus
(Clunies-Ross, Little & Kienhuis, 2008; Little, 2005). Oppilaiden runsaan hdiritse-
van kdyttdytymisen on jopa arvioitu voivan luoda luokkaan ilmapiirin, jossa héi-
rioistd tulee kayttaytymisnormi (Pas, Cash, O'Brennan, Debnam, & Bradshaw,
2015).

Silld, miten opettaja kykenee ohjaamaan luokkaa, nadyttdisi olevan merki-
tystd myos hdanen kokemansa kuormituksen kannalta. Aiemmissa tutkimuksissa
jarjestyksen pitdmisen haasteet sekd heikko opettaja-oppilassuhde nimittdin
ndyttivdt olevan yhteydessd opettajien lisddntyneeseen vasymiseen (esim. Bil-
lingsley ym., 2004), eli usein ne opettajat, joilla oli merkittdvid haasteita oppilai-
den kayttdytymisen ohjaamisessa ja luokan jarjestyksen ylldpitamisessd, myos
raportoivat korkeampaa stressin tasoa ja tyduupumuksen oireita (Brouwers &
Tomic, 2000; Berliner, 1986). Lisdksi opettajien stressi liittyen oppilaiden kayttay-
tymisen ohjaamiseen ndytti ennustavan uupumusasteista vasymysta (Kokkinos,

2007). Opettajien herkdn reagoinnin oppilaiden kayttaytymiseen todettiin myos
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vahvasti ennustavan tyon kuormituksen aiheuttamaa ja oppilaiden ongelma-
kayttaytymisestd johtuvaa stressid (Clunies-Ross ym., 2008). Aiempien tutkimus-
ten mukaan heikosti organisoitu oppimisymparisto saattoi mahdollisesti jopa ai-
heuttaa oppilaiden ongelmakayttaytymistd (Chen, Phillips & Izci, 2018), ja erityi-
sesti opettajien opetuskdytannot nadyttiviat olevan yhteydessd sithen, millainen
luokan tyorauha oli (Julin & Rumpu, 2018). Esimerkiksi interventiotutkimuk-
sessa, jossa opettajien luokan ohjaamista parannettiin siten, ettd opettajat puut-
tuivat oppilaiden haastavaan kayttamiseen ohjaamalla sitd erityisesti kohdenne-
tulla, valittomalld, positiivisella palautteella, havaittiinkin luokkien tytrauhan
paranevan (Ndrhi ym., 2017). Tdma4 osoittanee oppilaiden kdyttdytymisen olevan
yhteydessd luokan tyorauhaan; kun kdyttdytymistd ohjataan tietylld tavalla, op-
pilaiden kdyttdytyminen paranee, jolloin myds tyorauha luokassa on parempi.
Vastaavasti opettajien kokema kuormittuneisuus tyostd on ndyttanyt vihenevan
edelld mainittuja tehokkaita luokan ohjaamisen keinoja kayttamalld (Narhi,
Kiiski, Peitso, & Savolainen, 2015). Edell4 esitellyn perusteella voidaan siis olet-
taa, ettd luokan tyorauhalla saattaisi olla merkitystd tutkittaessa luokan diversi-
teetin yhteyttd opettajien tyossddan kokemaan stressiin ja tyouupumukseen.
Opettajan sukupuoli ja tyon kuormitus. Aiempi tutkimus opettajan suku-
puolen mahdollisesta yhteydestd opettajien kokemaan stressiin ja tyduupumuk-
seen on ollut tuloksiltaan varsin vaihtelevaa. Joissakin tutkimuksissa naispuolis-
ten opettajien niin tydtaakastaan kuin luokan oppilaiden kayttaytymisestd ko-
kema stressi oli suurempaa kuin miehilld (esim. Klassen & Chiu, 2010), kun taas
vastaavasti joissakin tutkimuksissa stressitasojen eroavaisuuksia ei mies- ja nais-
opettajien valiltd 16ydetty (esim. Fontana & Abouserie, 1993). My0s ty6uupu-
musta tutkittaessa eri sukupuolilla tulokset ovat olleet jopa keskenddn vastakkai-
sia. Monissa aiemmissa tutkimuksissa todettiin naispuolisilla opettajilla olevan
uupumusasteista vasymystd miespuolisia opettajia enemmdn (Wang ym., 2015;
Lau, Yuen & Chan, 2005; Sari, 2004), kun taas on joidenkin tutkimustulosten mu-

kaan miesopettajilla esiintyi naisia enemmén tyéouupumusta (Mazidi, Khosh-

bakht, & Alborzi, 2017).
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Opettajan tyokokemuksen yhteys koettuun stressiin ja tyduupumuk-
seen. Opettajan tyokokemuksen yhteydestd koettuun stressiin ja tyduupumuk-
seen on aiemmissa tutkimuksissa saatu melko vaihtelevia tuloksia. Joissakin
niistd opettajan riski stressille vaheni tyokokemusvuosien karttuessa (esim. Lam-
bert ym., 2018). Vastaavasti toisissa kokeneiden opettajien ja aloittelevien opetta-
jien vilisissd stressitasoissa ei havaittu eroavaisuuksia (esim. Fisher, 2011), mutta
noviisit kuitenkin kokivat tyouupumusta kokeneempia opettajia enemman
(Faskhodi & Siyyari, 2018). Kuitenkin myos aivan vastakkaisia tutkimustuloksia
on saatu. Erdiden tutkimusten mukaan kokeneemmilla opettajilla ilmeni koke-
mattomia opettajia enemmaé&n uupumusasteista vasymystd (esim. Lambert ym.,
2018), ja vastaava tulos on saatu my0s erikseen erityisopettajilla (Sari, 2004).
Erdan tutkimuksen mukaan nimenomaan opettajat, joilla oli tydkokemusta yli 10
vuotta, raportoivat kokevansa enemmaén vasymystd kuin vihemmaén tyokoke-

musta omaavat opettajat (Kokkinos, 2007).

1.5 Tutkimustehtivi

Aiemmat tutkimukset osoittivat luokan moninaisuuden mahdollisesti olevan yh-
teydessd opettajien tyossddan kokemaan stressiin ja tyduupumukseen, ja monissa
tutkimuksissa luokan tydrauha oli myds osoittautunut keskeiseksi tekijaksi.
Koska luokan diversiteetin yhteyttd opettajien tydssa jaksamiseen ei kuitenkaan
ndyttdanyt olevan tutkittu kovin paljon etenk&dn erilaisten oppimisen tuen tarpei-
den tai luokan tydrauhan ndakokulmista, olikin tarpeen selvittdd niiden todellista
osuutta opettajien kokemassa tyon kuormituksessa. Ndin ollen taman tutkimuk-
sen tutkimuskysymykseksi muodostui: Onko luokan diversiteetti yhteydessa
luokanopettajien luokan opettamisesta johtuvaan stressiin ja tydouupumukseen,

ja onko yhteys erilainen riippuen luokan tytrauhasta?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Téassd tutkimuksessa aineistoa tarkasteltiin kvantitatiivisin eli ma&rallisin mene-
telmin. Tutkimusaineisto on osa ProKoulu -interventiohanketta, joka toteutettiin
vuosina 2013-2016. Koulutasolla toteutettu hanke keskittyi ennaltaehkdisemaan
ja vdhentamaan kayttdytymisongelmia. Hankkeen toteutus tehtiin yhteistyossa

Itd-Suomen yliopiston, Jyvaskylan yliopiston ja Niilo Miki Instituutin kesken.

21 Tutkimukseen osallistujat ja aineistonkeruu

ProKoulu -interventiotutkimukseen osallistui kaiken kaikkiaan 68 ala- ja yhte-
ndiskoulua Itd-Suomen alueelta. Hankkeessa oli mukana alkumittausvaiheessa
vuonna 2013 435 luokanopettajaa, jotka opettivat aineiston keruun ajankohtina
vuosiluokkia 2-6.

Aineisto kerittiin standardoiduilla kyselylomakkeilla. Luokanopettajilta
kysyttiin heiddn kokemaansa luokan opettamisesta johtuvaa stressid sekd tyo-
uupumusta syksylld sekd uudelleen seuraavana kevaddnd. Lisdksi tiedusteltiin
luokan tuen tarpeessa olevien oppilaiden médrdd (tehostettu ja erityinen tuki,
merkittdvat oppimisvaikeudet sekd tarkkaavuuden ja kdyttaytymisen haasteet),
tyorauhaa luokassa seka lisdksi taustatietoina tyokokemuksen mddrdd ja suku-

puolta.

2.2 Mittarit ja muuttujat

Luokan diversiteetti kuvaa tdssd tutkimuksessa ldhinnd inkluusion astetta luo-
kissa. Sen tarkasteluun kaytettiin tietoa oppilaiden neljdstd erilaisesta oppijatyy-
pistd: niitd, joilla on merkittdvid oppimisen vaikeuksia, tehostetun ja erityisen
tuen padtoksen saaneita, sekd niitd, joilla on tarkkaavuuden ja kdyttaytymisen
haasteita. Kutakin nédistd mitattiin muuttujalla, jossa luokanopettaja oli arvioinut

oppijatyyppien mukaisten oppilaiden maaran luokassa. Muuttujista muodostet-
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tiin yksi yhteinen muuttuja vaiheittain. Ensimmadisessad vaiheessa jokaisesta mai-
nitusta muuttujasta tehtiin uusi muuttuja méaarittamallda kunkin oppijatyypin
keskimaddardiset prosenttiosuudet luokissa, eli laskettiin, kuinka monta tehostetun
tuen oppilasta luokassa on suhteessa sen oppilasmddrdan. Tama oli tarkedd,
koska luokkien koko suomalaisissa peruskouluissa vaihtelee paljon. Vastaavalla
tavalla toimittiin my6s muiden oppijatyyppien osalta, ja timan jdlkeen kaikista
syntyneistd muuttujista muodostettiin vield keskiarvosummamuuttuja.
Luokanopettajien stressid, eli sitd, miten paljon stressid juuri tietyn luokan
opettaminen tuottaa, mitattiin neljan vdittdiman avulla (Néarhi, 2013): “luokan
opettaminen stressaa minua”, “opetan luokkaa mielelldni”, ”olen rennolla mie-
lelld ennen luokan oppitunnin alkua” ja “luokan kanssa toimimiseen liittyvat
asiat ovat hdiritsevasti mielessani kouluajan ulkopuolella”. Vastausasteikko oli
kuusiportainen (1 = vdittdma sopii erittdin huonosti, 6 = vdittdima sopii erittdin
hyvin). Nédistd muuttujista hyodynnettiin kaksi mittauskertaa (syksy ja keviit).
Niin syksyn kuin kevddn vaittamistd kaksi kddnnettiin siten, ettd ne olivat mui-
den vdittdmien kanssa samansuuntaisia. Vdittdimistd muodostettiin keskiarvo-
summamuuttuja erikseen syksylld ja kevadlld. Naiden muuttujien reliabiliteetit
eli Cronbachin alfat olivat syksyn osalta .83 ja kevddn osalta .85. Ne olivat selvasti
hyvig, silld alarajana on pidetty .60 arvoa (Metsamuuronen, 2011).
Luokanopettajien tybuupumusta mitattiin BBI-15 (Bergen Burnout Indica-
tor) -mittarin (N&ddtdnen, Aro, Matthiesen, & Salmela-Aro, 2003) ekshaustio-osi-
oihin perustuvalla mittarilla, viiden vdittdméan avulla; “tunnen hukkuvani tyo-

4

hon”, “nukun huonosti erilaisten tydasioiden takia”, “minulla on jatkuvasti

huono omatunto, koska joudun tyoni vuoksi laiminlyomaééan ldheisidni”, ”ajatte-
len t6itd myos vapaa-aikanani” sekd “tyon paine on aiheuttanut ongelmia ldhei-
sissd ihmissuhteissani”. Vastausasteikko oli kuusiportainen Likertin asteikko (1
= tdysin eri mieltd, 2 = eri mieltd, 3 = jonkin verran eri mieltd, 4 = jonkin verran
samaa mieltd, 5 = samaa mieltd, 6 = tdysin samaa mieltd). Muuttujista hyodyn-

nettiin kaksi mittauskertaa (syksy ja kevit). Viittamistd muodostettiin keskiar-

vosummamuuttuja erikseen syksylld ja kevidillda. Muuttujien Cronbachin alfat
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osoittautuivat hyviksi niiden ollessa syksyn osalta .82 ja kevddn osalta .84, silld
reliabiliteetin alaraja on yleisesti .60 (ks. esim. Metsamuuronen, 2011).
Luokanopettajat arvioivat syksylld luokan tyorauhaa mittarilla, joka oli
muodostettu Levinin ja Nolanin (2007) luokan jarjestyksenpidon haasteiden mal-
lin mukaisesti. Ty6rauhaa mitattiin 17 vaittamalla (esim. “kuinka hyvin vaittama
kuvaa luokkasi tilannetta”). Niistd neljd liittyi oppimisilmapiiriin, viisi hdiritse-
vadn kayttaytymiseen, viisi turvallisuuteen sekd kolme luokkaympéristostd va-
littdmiseen. Vastausasteikko oli Likertin asteikolla yhdestd kuuteen (1 = vaittama
sopii erittdin huonosti, 6 = vdittdima sopii erittdin hyvin). Jokaisesta tyérauhan
ulottuvuudesta muodostettiin omat keskiarvosummamuuttujansa, joissa muut-
tujat oli kddnnetty siten, ettd ne mittasivat samaan suuntaan. Ndistd keskiarvo-
summamuuttujista tehtiin edelleen vield yksi yhteinen, keskiarvoistettu summa-
muuttuja, joka kuvasi Narhen ja kollegoiden (2017) kadyttamad tyorauhaa luo-
kassa (classroom behavioral climate). Reliabiliteetti tytrauhan muuttujille oli hy-
vin korkea (.91) reliabiliteetin alarajan ollessa .60 (ks. Metsimuuronen, 2011).
Vakioitavina muuttujina tutkimuksessa kaytettiin luokanopettajien suku-
puolta ja tyokokemusta. Laatueroasteikollinen muuttuja ei usein sellaisenaan so-
vellu lineaarisen regressioanalyysin malliin (Nummenmaa, 2009), mutta kaksi-
luokkaisena se on sopiva. Sukupuoli-muuttuja koodattiin kuitenkin uudelleen
niin sanotuksi ”“dummy-muuttujaksi” (0/1), jossa numero 0 merkitsi miestd, nu-
mero 1 naista, koska tdma helpotti analyysin tulkintaa. Toisen vakioitavan muut-
tujan, luokanopettajien tyokokemuksen osalta tiedusteltiin tyovuosien maaraa.
Tata kysyttiin viisiluokkaisen muuttujan avulla. Tyokokemuksen méaaran luokat
olivat 1 = alle vuosi tyokokemusta, 2 = 1-5 vuotta tyokokemusta, 3 = 6-10 vuotta
tyokokemusta, 4 = 11-15 vuotta tyokokemusta sekd 5 = yli 15 vuotta tyokoke-

musta.
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2.3 Aineiston analyysi

Analyysit suoritettiin SPSS 26 -ohjelmistolla. Aineiston analysoinnissa kdytettiin
hierarkkista regressioanalyysia, joka soveltuu kaytettavéaksi silloin, kun riippu-
vat muuttujat ovat vahintddn valimatka-asteikollisia (ks. esim. Tabachnick & Fi-
dell, 2013), kuten tdssa tutkimuksessa. Muuttujista luokanopettajien stressin seka
tyouupumuksen osalta hyodynnettiin kevdan lisdksi syksyn mittauksia ldhtota-
sojen huomioimiseksi.

Lineaarisen regressioanalyysin kdyton edellytyksend on my®s tiettyjen ole-
tusten tayttyminen. Tadssd tutkimuksessa ndama oletukset tayttyivit, silla tutkitta-
vien mddrd tutkimuksessa oli analyysimenetelmdd ajatellen riittdvan suuri (ks.
Tabachnick & Fidell, 2013). My6s normaalijakautuneisuus- ja lineaarisuusoletus-
ten tulisi analyysissa toteutua, eikd poikkeavia havaintoja saisi esiinty4, silld ne
vadristavat tuloksia (ks. esim. Tabachnick & Fidell, 2013). Muuttujiin tehtiin use-
ampi muunnos niiden vinouden korjaamiseksi. Uuden diversiteettimuuttujan
osoittautuessa vinoksi siitd poistettiin ennen analyysia normaalijakautuneisuu-
den parantamiseksi dadriarvot niiden luokanopettajien osalta, joiden luokissa mu-
kana olevia oppijatyyppeja oli yli 40 prosenttia; nditd arvoja oli kolme. Molem-
mista stressimuuttujista (kevitja syksy) poistettiin ennen analyyseja dériarvo (6),
ja syksyn stressimuuttujan osalta vield yksi ddriarvo (5.75). Lisdksi tytrauha-
muuttujan vinoutta korjattiin poistamalla yksi poikkeava havainto (1.86). My0s-
kddn vakioitava tyokokemus-muuttuja ei ollut normaalisti jakautunut, koska yli
15 vuotta tyokokemusta omaavia luokanopettajia oli vastaajissa ylivoimaisesti
eniten (luokka 5). Taman vuoksi se koodattiin uudelleen siten, ettd arvosta viisi
tuli 1 ja muista arvoista (1, 2, 3, 4) 0. Luokanopettajien tyduupumusta mittaavien
muuttujien osalta oletukset toteutuivat riittavasti.

Analyyseja toteutettiin kaksi. Ensimmadisessd analyysissa riippuvana muut-
tujana oli luokanopettajien stressi kevédlld, ja riippumattomina muuttujina luo-
kanopettajien stressi syksylld, luokan diversiteetti ja tyorauha sekd ndiden yh-
dysvaikutus. Ennen yhdysvaikutuksen muodostamista luokan diversiteetti- ja
tyorauhamuuttujat standardoitiin. Yhdysvaikutuksen avulla selvitettiin, onko

luokan diversiteetin yhteys riippuvaan muuttujaan erilaista luokan tydrauhan
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mukaan. Vakioitavina muuttujina analyysissa olivat luokanopettajien sukupuoli
ja tyokokemus. Riippumattomat muuttujat syotettiin analyysiin eri askelmilla si-
ten, ettd ensimmadiselld askelmalla riippumattomaksi muuttujaksi asetettiin luo-
kanopettajien stressi syksylld, toisella askelmalla vakioitavat tekijdt eli luokan-
opettajien sukupuoli ja tyokokemus sekd kolmannella askelmalla standardoidut
muuttujat luokan diversiteetti ja luokan tydrauha. Neljannelld askelmalla ana-
lyysiin lisdttiin vield luokan diversiteetin ja tydrauhan yhdysvaikutus. Toisessa
hierarkkisessa regressionanalyysissa riippuvana muuttujana oli luokanopetta-
jien tyduupumus kevaalld. Ensimmaiselld askelmalla riippumattomaksi muuttu-
jaksi asetettiin luokanopettajien tyouupumus syksylld. Muut askelmat olivat sa-
mat kuin luokanopettajien stressiin liittyneessd analyysissa. Analyyseissa kéytet-
tyjen muuttujien keskiarvot, hajonnat ja Pearsonin tulomomenttikorrelaatiot on

esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Tutkimuksessa kaytettyjen muuttujien keskindiset korrelaatiot, keskiarvot (Ka)
ja keskihajonnat (Kh) (N = 394-434).

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Sukupuoli 1

2. Tydkokemus -.091 1

3. Luokan diversiteetti .088 -.060 1

4. Luokan tysrauha .099* 121* -342%* 1]

5. Tyduupumus syksy  .098* -144%  1e1*  -268%* 1

6. Tyouupumus kevit  .048 -.062 122% -195%* 794 1

7. Stressi syksy -077 -.017 264 -568***  567*** 458 1

8. Stressi keviit -.092 .010 J95%* - 445%*  479%* B39 692% ]
Ka 78 54 10.10 4.51 2.73 2.60 2.10 2.04
Kh 42 .50 6.11 .70 .99 .98 .87 .88

Huom. *p <.05, **p <.01, *** p <.001.
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24 Eettiset ratkaisut

Eettinen ennakkoarvio hankkeen toteutukseen liittyen haettiin Itd-Suomen yli-
opiston eettiseltd lautakunnalta jo alkuperdiseen ProKoulu-tutkimukseen nou-
dattaen Tutkimuseettisen neuvottelukunnan hyvéan tieteellisen kdytannon 1ahto-
kohtia (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012), ja hanketta myos puollettiin.
Kun hanke alkoi, luokanopettajat saivat tiedotteen siitd, miten hanke etenee ja
miten aineistoa keratddn, ja he antoivat kirjallisen suostumuksensa tutkimukseen
osallistumisesta. Kaikkien asianosaisten riittdva perehtyneisyys tutkimuksen
vaiheisiin kuuluukin hyviin tutkimuseettisiin toimintatapoihin (Hirsjarvi, Re-
mes, & Sajavaara, 2009). Siten hankkeessa noudatettiin hyvaa tieteellistd kaytan-
tod, jonka Tutkimuseettinen neuvottelukunta oli madritellyt (ks. Tutkimuseetti-
nen neuvottelukunta, 2012).

Tatda pro gradu -tutkielmaa varten saatu aineiston osa on sdilytetty siten
kuin aineiston hallussapitoon liittyvad sopimus edellyttdd eli salasanan takana.
Ndin ollen ulkopuolisilla ei ole ollut mahdollisuutta paasta kasiksi sithen. Liséksi
saadusta aineistosta on jo ennen sen haltuun saamista poistettu kaikki henkil6-
tiedot, jotka mahdollistaisivat vastaajien tunnistamisen. Tutkimustulosten rapor-
tointi on tapahtunut rehellisesti ja avoimesti tutkijan parhaan ymméarryksen mu-
kaan tutkielman ohjaajan ja laitoksen tilastotieteen osaajan tuella. Aineistoa kay-
tettiin sovitusti vain tdtd pro gradua varten, ja se poistettiin tutkielman hyvéksy-

misen jalkeen.
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3 TULOKSET

Ensimmdisend tutkimusongelmana tarkasteltiin, onko luokan diversiteetti yh-
teydessd luokanopettajien luokan opettamisesta johtuvaan stressiin, ja onko yh-
teys erilainen riippuen luokan tytrauhasta. Hierarkkisen regressioanalyysin tu-

lokset on esitetty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Luokan diversiteetin ja luokanopettajien luokan opettamisesta

johtuvan stressin vilisen yhteyden erilaisuus riippuen luokan tyérauhasta

Selittivit muuttujat Stressi kevit
B R2 AR?
Askel 1: A478%** A78%**
Stressi syksy 6927
Askel 2: 480 .002
Stressi syksy 6897%**
Sukupuoli -.037
Tyockokemus 018
Askel 3: 484 .004
Stressi syksy 644
Sukupuoli -.032
Tyokokemus .027
Luokan diversiteetti .003
Luokan tyorauha -.079
Askel 4: 485 .000
Stressi syksy .644%**
Sukupuoli -.033
Tyokokemus .029
Luokan diversiteetti .000
Luokan tyorauha -.078
Yhdysvaikutus -.020

Huom. ***p < .001. p = standardoitu regressiokerroin;
R?= estimoidun mallin selitysaste, AR? = Selitysasteen (R?) muutos, kun kaikki as-
keleen muuttujat ovat mukana.

Ensimmdisen, luokanopettajien stressid tarkastelleen hierarkkisen regressio-
analyysin tulokset (taulukko 2.) osoittivat, ettd riippumattomat muuttujat selitti-
vét ldhes 48.50 % luokanopettajien keviddn stressista (F(6, 363) = 56.89, p < .001).
Ensimmadiselld askelmalla malliin syotetty luokanopettajien stressi syksylla selitti

tilastollisesti merkitsevésti kevddn stressid, eli mitd enemman luokanopettajilla
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oli stressid syksylld, sitd enemman stressid oli my0s kevédllda. Malliin toisella as-
kelmalla syotetyt luokanopettajien sukupuoli ja tyokokemus eivit lisinneet mal-
lin selitysosuutta tilastollisesti merkitsevésti. Toisella askelmalla luokanopetta-
jien syksyn stressilld oli edelleen vastaava omavaikutus kuin ensimmadiselldkin
askelmalla. Sukupuolella ja tyokokemuksella ei ollut tilastollisesti merkitsevaa
omavaikutusta. Kolmannella askelmalla malliin liséttiin selittdjiksi luokan diver-
siteetti ja luokan tyorauha. Diversiteetin ja tyorauhan lisidminen malliin ei kas-
vattanut mallin selitysastetta tilastollisesti merkitsevasti. Luokan diversiteetilld
ja luokan tyorauhalla ei myoskddn ollut tilastollisesti merkitsevdd omavaiku-
tusta, joten ne eivét selittdneet kevadn stressid. Luokan diversiteetin ja luokan
tydrauhan mahdollisen yhdysvaikutuksen selvittimiseksi malliin neljannell4 as-
kelmalla lisdtty yhdysvaikutus ei mydskddn lisannyt mallin selitysastetta tilastol-
lisesti merkitsevasti.

Luokan diversiteetti ei siis selittanyt luokanopettajien luokan opettamisesta
johtuvaa stressid kevadlla. Lisaksi luokan diversiteetin ja luokan tyorauhan va-
liltd ei 16ytynyt yhdysvaikutusta, eli luokan diversiteetin yhteys luokanopettajien
luokan opettamisesta johtuvaan stressiin oli samanlaista riippumatta luokan tyo-
rauhasta. Tulokset my0s osoittivat, ettd malliin muilla askelmilla lisétyt tekijat
eivit poistaneet luokanopettajien syksyn stressin omavaikutusta, vaan se sdilyi.

Toisena tutkimusongelmana tarkasteltiin, onko luokan diversiteetti yhtey-
dessd luokanopettajien tyduupumukseen, ja onko yhteys erilainen riippuen luo-
kan tydrauhasta. Hierarkkisen regressioanalyysin tulokset on esitetty taulukossa

3.
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TAULUKKO 3. Luokan diversiteetin ja luokanopettajien tyduupumuksen

vélisen yhteyden erilaisuus riippuen luokan tyorauhasta

Selittavit muuttujat Tyéuupumus kevit
B R? AR?
Askel 1: .631%** .631%**
Tyduupumus syksy 794+%*
Askel 2: .634 .003
Tyéuupumus syksy 804+
Sukupuoli -.025
Tyokokemus .052
Askel 3: .634 .000
Tyduupumus syksy .809***
Sukupuoli -.028
Tyokokemus .050
Luokan diversiteetti .004
Luokan tyorauha 021
Askel 4: .634 .000
Tyéuupumus syksy .809***
Sukupuoli -.028
Tyokokemus .050
Luokan diversiteetti .004
Luokan tyorauha 021
Yhdysvaikutus -.002

Huom. *** p <.001. B = standardoitu regressiokerroin;
R?= estimoidun mallin selitysaste, AR? = Selitysasteen (R?) muutos, kun kaikki as-
keleen muuttujat ovat mukana.

Toisen, luokanopettajien tyduupumusta tarkastelleen hierarkkisen regressio-
analyysin tulokset (taulukko 3.) osoittivat, ettd riippumattomat muuttujat selitti-
vdt yhteensd 63.40 % luokanopettajien kevddn tyouupumuksesta (F(6, 362) =
104.73, p < .001). Ensimmadiselld askelmalla malliin syotetty luokanopettajien
tyduupumus syksylla selitti tilastollisesti merkitsevésti kevaan tyGuupumusta,
eli mitd enemmaén luokanopettajilla oli tyduupumusta syksylld, sitd enemmaén
tydouupumusta oli my6s kevaillda. Malliin toisella askelmalla syotetyt luokan-
opettajien sukupuoli ja tyokokemus eivit lisinneet mallin selitysosuutta tilastol-
lisesti merkitsevésti. Toisella askelmalla luokanopettajien syksyn tyouupumuk-
sella oli edelleen vastaava omavaikutus kuin ensimmadiselldkin askelmalla. Su-
kupuolella ja tyokokemuksella ei ollut tilastollisesti merkitsevdd omavaikutusta.
Kolmannella askelmalla malliin lisdttiin selittdjiksi luokan diversiteetti seka luo-

kan tyorauha. Diversiteetin ja tydrauhan lisdédminen malliin ei kasvattanut mallin
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selitysastetta tilastollisesti merkitsevésti. Luokan diversiteetilld ja tyorauhalla ei
myoskddn ollut tilastollisesti merkitsevdd omavaikutusta, joten ne eiviét selitta-
neet kevadn tyduupumusta. Luokan diversiteetin ja luokan tyérauhan mahdolli-
sen yhdysvaikutuksen selvittdmiseksi malliin neljannelld askelmalla lisdtty yh-
dysvaikutus ei myoskddn lisinnyt mallin selitysastetta tilastollisesti merkitse-
vasti.

Luokan diversiteetti ei siis selittdnyt luokanopettajien tyduupumusta ke-
vadlla. Luokan diversiteetin ja luokan tyorauhan vililtd ei myodskdan 16ytynyt
yhdysvaikutusta, eli luokan diversiteetin yhteys luokanopettajien tyduupumuk-
seen oli samanlaista riippumatta luokan tyorauhasta. Tulokset myos osoittivat,
ettd malliin muilla askelmilla lisdtyt tekijat eivat poistaneet luokanopettajien syk-

syn tyduupumuksen omavaikutusta, vaan se sdilyi.
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4 POHDINTA

Tulosten tarkastelua. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittid, onko luokan diver-
siteetti yhteydessd luokanopettajien luokan opettamisesta johtuvaan stressiin ja
tyouupumukseen, ja onko yhteys erilainen riippuen luokan tyorauhasta. Tulos-
ten mukaan luokan diversiteetti oli yhteydessd luokanopettajien stressiin seka
tyduupumukseen erikseen syksylld ja kevadlld, mutta se ei selittanyt luokanopet-
tajilla kevailld ilmenevad stressid eikd tyduupumusta. Luokanopettajien kevaan
stressid ja tybuupumusta selittividt ainoastaan heidédn stressinsd ja tyduupumuk-
sensa ldhtotasot syksylla. Lisdksi selvisi, ettd luokan diversiteetin yhteys luokan-
opettajien luokan opettamisesta johtuvaan stressiin ja tyduupumukseen oli sa-
manlaista riippumatta luokan tyorauhasta.

Tassd tutkimuksessa ilmennyt luokan diversiteetin yhteys niin luokanopet-
tajien luokan opettamisesta johtuvaan stressiin kuin tyouupumukseenkin tie-
tyssd hetkessd, syksylld sekd kevdilld, havaittiin muuttujien vélisistd, tilastolli-
sesti merkitsevistd positiivisista korrelaatioista. Toisin sanoen mitd moninai-
sempi luokka oli, sitd enemman stressid ja tyduupumusta luokanopettajat syk-
sylld sekd kevaalld kokivat. Korrelaation vahvuus niin syksyn kuin kevaan stres-
sin sekd tyouupumuksen osalta oli selked, vaikkakin vahvuudeltaan heikko (ks.
Cohen, 1988), tosin syksyn stressin osalta jopa ldhelld kohtalaista (= vahintddn
0.30; Cohen, 1988). Nama tulokset tukevat aiempien tutkimusten 16ydoksia siitd,
ettd oppilaiden tarpeiden moninaisuus on yhteydessd opettajien kuormittumi-
seen, kuten luokan opettamisesta johtuvaan stressiin (esim. Yeo ym., 2016) seka
uupumiseen (esim. Yeo ym., 2016; Billingsley ym., 2004). Tama tutkimus kuiten-
kin osoitti, ettd luokan diversiteetti ei selitd luokanopettajien myohempaéa stres-
sid tai tyduupumusta tilanteessa, jossa luokanopettajat jo valmiiksi ovat stres-
saantuneita tai uupuneita, eli tulokset eivit tue oletusta siitd, ettd ndiden asioiden
vilillad olisi kausaalinen yhteys.

Tassd tutkimuksessa oli myos perusteltua tutkia, onko luokan diversiteetin
yhteys luokanopettajien stressiin ja tyduupumukseen erilaista luokan tydrauhan

mukaan. Aiempi tutkimus (ks. esim. Brouwers & Tomic, 2000; Kokkinos, 2007;
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Clunies-Ross ym., 2008; Julin & Rumpu, 2018; Narhi ym., 2017; Narhi ym., 2015)
antoi aihetta olettaa, ettd tyorauha saattaisi muuttaa mainittua yhteytta. Tassa
tutkimuksessa luokan tytrauha korreloikin negatiivisesti, tilastollisesti merkitse-
vésti tietyssd hetkessd, niin syksylld kuin kevailld, luokanopettajien luokan opet-
tamisesta johtuvan stressin sekd tyduupumuksen kanssa. Syksyn stressin osalta
korrelaation vahvuus oli vahva (> .50), kevaddn stressin osalta kohtalainen, ja tyo-
uupumuksen molempien muuttujien osalta heikko (ks. Cohen, 1988). Ndin ollen
mitd paremmaksi luokanopettaja arvioi luokkansa tyorauhan, sitd vahemman
stressid ja tyduupumusta hdn koki. My6s luokan diversiteetin ja tyérauhan va-
lill4 oli tilastollisesti merkitsevd, negatiivinen, vahvuudeltaan kohtalainen korre-
laatio (ks. Cohen, 1988), eli mitd suurempi oli luokan moninaisuuden aste, sitd
heikompi oli tydrauha luokassa. Taman tutkimuksen tulos ei kuitenkaan tukenut
oletettua luokan tyorauhan osuutta luokan diversiteetin ja stressin tai tyouupu-
muksen vélisessd yhteydessd, eli luokan moninaisuuden yhteys luokanopettajien
myShempaddn stressiin sekd tyduupumukseen oli samanlaista tydrauhasta riip-
pumatta. Siten ainakaan valmiiksi kuormittuneiden opettajien kokemus luok-
kansa tyorauhasta ei ollut merkityksellinen heiddn mydhemmaén stressinsd tai
tyouupumuksensa kannalta. Vaikka muuttujien viliset korrelaatiot osoittivat
ndiden ilmividen viliset yhteydet, tdiman aineiston perusteella ei siis voida viit-
tad kyseisen yhteyden olevan kausaalinen.

Vakioitavien muuttujien, opettajan sukupuolen (ks. esim. Klassen & Chiu,
2010; Mazidi ym., 2017) sekd opettajan tyokokemuksen (ks. esim. Lambert ym.,
2018; Fisher, 2011; Sari, 2004; Kokkinos, 2007) yhteys opettajien stressiin ja tyo-
uupumukseen on ollut aiemmissa tutkimuksissa hyvin vaihtelevaa. Tassakaan
tutkimuksessa namad kovariaatteina kdytetyt muuttujat eivit selittdneet luokan-
opettajien myohempdd stressid tai tyduupumusta.

Tamaédn tutkimuksen tuloksia voidaan pitdd melko merkittdvind. Tutkimus
toi aiemmin ldhes tdysin puuttunutta tietoa luokan moninaisuuden roolista luo-
kanopettajien myohemman stressin ja tyduupumuksen selittdjand; kun luokan-

opettajien stressin ja tyduupumuksen ldht6tasot, sukupuoli, tyokokemus ja luo-
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kan tyorauha oli huomioitu, luokan diversiteetti ei selittanytkdan luokanopetta-
jilen myohempad tyon aiheuttamaa kuormittumista, vaikka ndin olisi voinut kor-
relaatioiden perusteella odottaa.

Tutkimuksen luotettavuus. Tassd tutkimuksessa hyodynnettiin ProKoulu
-hankkeen mittauksia luokanopettajien stressin ja tyduupumuksen osalta myos
syksyltd. Tamé syksyn ldhtotason huomioiminen seka liséksi tutkimuksen luo-
kanopettajien suuri otoskoko (N = 394-434) osaltaan parantavat tdimén tutkimuk-
sen luotettavuutta. Lisdksi tutkimuksessa kadytettyjen kyselytutkimusten etuna
oli mahdollisuus kerétd ja késitelld varsin laajaa aineistoa, mutta heikkoutena
voisi pitdd, ettei ole varmuutta siitd, kuinka tosissaan tai rehellisid vastaajat ovat
olleet, tai onko kysymyksid ymmarretty vadrin (Hirsjarvi ym., 2009). Myos téllai-
set haitat on kuitenkin saatu minimoitua riittdvan suurella otoskoolla. Siten yk-
sittdisten vastausten merkitys kokonaisuuden kannalta vihenee. Edelld esitet-
tyyn viitaten tdiméan tutkimuksen tutkimustulokset voitaneen siis varsin luotetta-
vasti yleistdd koskemaan suomalaisia luokanopettajia, vaikka otos ei toki kata-
kaan kuin yhden, tosin melko laajan alueen, itdisestd Suomesta. Tutkimuksen
luotettavuutta lisddvét osaltaan my6s muodostettujen keskiarvosummamuuttu-
jien perustana olleiden muuttujien riittdvan korkeat reliabiliteetit: stressimuuttu-
jissa syksyn osalta .83 ja kevddn osalta .85, tyduupumusmuuttujissa syksyn osalta
.82, ja kevddn osalta .84, sekd tyorauhamuuttujien osalta .91. Kéytettdvien mitta-
reiden reliabiliteettien tulisi olla vahintddn .80 (ks. esim. Nummenmaa, 2009),
mikd raja saavutettiinkin selkeésti.

Tutkimuksen rajoitukset. Tamdn tutkimuksen rajoituksena voidaan pitda
muodostetun diversiteettimuuttujan puutteellista sisdistd validiutta. Luokan mo-
ninaisuutta kuvattiin luokan inkluusion asteen kautta, mutta se oli méaariteltava
kadnteisesti luokanopettajien arviolla siitd, kuinka monella luokan oppilaista oli
tehostetun ja erityisen tuen pdatos, merkittdvad oppimisen vaikeutta tai tarkkaa-
vuuden ja kdyttaytymisen haasteita. Mittarit eivét kuitenkaan aina vastaa juuri
sitd todellisuutta, mitd tosiasiassa tutkitaan (Hirsjarvi ym., 2009), ja inkluusion
asteen mittaaminen on erityisen haastavaa. Tamdn tutkimuksen diversiteetti-

muuttuja ei sisdltanyt esimerkiksi maahanmuuttajataustaisia oppilaita heiddn
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madransd ollessa itdisen Suomen kouluissa vahdinen. Kyseisen ulottuvuuden li-
sddminen olisi kuitenkin saattanut monipuolistaa diversiteettimuuttujaa vasta-
maan enemmdn nykyisen tyyppisid inklusiivisia luokkia. Lisdksi taméan tutki-
muksen luokissa samalla oppilaalla saattoi luokanopettajan arvion mukaan olla
jopa useampi mainituista pulmista, eli ne olivat osin pddllekkdisid. Koska in-
kluusion aste eri luokissa on kuitenkin aina vaihtelevaa, tdysin kattavan muuttu-
jan muodostaminen absoluuttisesti kaikkea mahdollista luokkien moninaisuutta
vastaavaksi ei liene mahdollista. N&din ollen timénkin tutkimuksen diversiteetti-
muuttuja edusti ldhinnd yleistd kuvaa luokkien moninaisuudesta. Inkluusiota
olisi tietysti parempi mitata ikddn kuin suoraan, mddrittelemadlld esimerkiksi,
millainen pedagogiikka, toiminta, kdytdnnot ja vuorovaikutus on inklusiivista.
Tatd ei ylipddtddn ole onnistuttu tutkimuksessa juurikaan tekemddn, vaan in-
kluusion astetta mitataan usein juuri siten kuin tdssdkin tutkimuksessa. Muuttu-
jan validiteetin jdttdessd toivomisen varaa se saattoi mittarina tuottaa virhettd tu-
loksiin (ks. Hirsjarvi ym., 2009), mill4 lienee kielteinen vaikutus myos tutkimuk-
sen tulosten luotettavuuteen sekd yleistettdavyyteen.

Regressioanalyysi ndytti olevan tdhadn tutkimukseen soveltuva analyysime-
netelmd. Muuttujien normaalijakautuneisuus on oletus, jonka tulisi kyseistd me-
netelmdd kdytettdessd toteutua (ks. Tabachnick & Fidell, 2013). Taméan tutkimuk-
sen stressimuuttujat jaivat kuitenkin korjauksista huolimatta edelleen jonkin ver-
ran vinoiksi. Kun oletusten edellyttdima jakautuneisuus poikkeaa normaalisuu-
desta, pddtelmien tekemisestdkin tulee yhd epdavarmempaa (ks. esim. Tabachnick
& Fidell, 2013). Tama4 saattaakin aiheuttaa tuloksiin virhettd, ja siten myos hei-
kentad tutkimuksen luotettavuutta luokanopettajien luokan opettamisesta johtu-
van stressin osalta.

Johtopaitokset ja jatkotutkimushaasteet. Tadssa tutkimuksessa esiin tullut
luokanopettajien jo olemassa oleva kuormittuneisuus on huolestuttavaa. Tulok-
set osoittivat luokanopettajien stressin ja tyduupumuksen myo6s olevan varsin
pysyvid, eli tilanne ei ndyttdnyt paranevan ajan myotd. Tallainen jatkuva kuor-
mittuneisuus ei liene suotuisaa opettajan itsensd, hanen oppilaidensa tai lopulta

koko yhteiskunnan kannalta. Opettajien tytssddn stressin hallintaan kayttama
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aika, eli tarve pyrkid alentamaan stressid sopivalle tasolle, saattaa olla pois ope-
tukseen liittyvien tyotehtdvien hoitamisesta ja opetuksen laadusta (ks. esim.
Lawver & Smith, 2014). Lisdksi opettajan tyduupumuksen on todettu olevan yh-
teydessd esimerkiksi oppilaiden heikkoihin oppimistuloksiin ja opettajan kieltei-
siin oppilaskasityksiin (Maslach & Leiter, 1999). Opettajat, jotka ovat arvioineet
opettaja-oppilassuhteet negatiivisiksi, ovat erityisesti kokeneet stressii ja kieltei-
sid tunteita (esim. Yoon, 2002). Negatiivinen ja jannittynyt vuorovaikutus oppi-
laiden kanssa onkin koettu usein syyksi vakavammalle masennukselle ja tyo-
uupumukselle (Hastings & Bham, 2003). Sen on todettu lisddvan opettajien koh-
taamia haasteita myo6s luokan ohjaamisessa (Chang, 2009), eli uupunut opettaja
ei ole ndyttdanyt kykenevéan esimerkiksi tehokkaiden ohjeiden antamiseen (esim.
Wong ym., 2017). Tastd voikin muodostua itseddn ruokkiva negatiivinen kehd,
jossa kuormittuneen opettajan kielteinen suhtautuminen oppilaisiin aiheuttaa
negatiivista vuorovaikutusta. Tdstd puolestaan seuraa oppilaiden oireilua, mika
entisestddn lisdd opettajan kokemaa kuormitusta, ja kehd jatkuu yhéd edelleen
huonontaen tilannetta. Tédllainen kehd olisi tarpeellista saada katkaistua. Koska
opettajien tyoperdisen stressin on liséksi todettu olevan negatiivisesti yhteydessa
opettajan tyotyytyvdisyyteen, ja se voi johtaa tyduupumukseen ja jopa opettajan
ammatin jattamiseen (McCarthy ym., 2010), kuten on aiemmin sivuttu, opettajien
tyOperdisen stressin vahentdminen olisi tarkedd tyduupumukseen ajautumisen
(Wang ym., 2015) sekd muiden mainittujen negatiivisten lieveilmididen vahenta-
miseksi ja ennaltaehk&disemiseksi.

Luokanopettajien olisi tirkedd oppia tunnistamaan stressinsi ja sitd erityi-
sesti aiheuttavat tekijdt ja tilanteet (ks. esim. Lawyer & Smith, 2014; Lazarus &
Folkman, 1984). Kuten on aiemmin mainittu, yksilon resilienssilld on puolestaan
merkitystd sille, miten esimerkiksi stressin aiheuttamasta kuormituksesta selvi-
tdan. Késitykset olemassa olevista voimavaroista ja vaatimuksista maarittavat
sen, koetaanko stressid (ks. esim. Lazarus & Folkman, 1984). Tytn vaatimuksia ja
kaytettdavissd olevia voimavaroja pitdisi siis pyrkid tasapainoittamaan (MacCar-
thy ym., 2010). Tietoisuus omista selviytymismekanismeista ja voimavaroista oli-

sikin hyvaksi (Lawver & Smith, 2014), silld timd mahdollistaa stressin hallintaa.
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Vaativissa luokissa tyoskenteleville opettajille stressin estaminen olisi relevant-
tia; kun voimavaroja tyohon on enemmaén, opettaja my6s ennakoi ja kohentaa
luokan tilanteita ennen kuin ne tdysin ehtivit muodostua stressitekijoiksi
(McCarthy ym., 2010). Opettajat, jotka ovat hyvid hallitsemaan stressid, siis sietd-
vét sitd paremmin, mutta opettajat, jotka kykenevit ennaltaehkdiseméédn stressid,
voivat jopa estdd sen muodostumisen kokonaan (McCarthy, Lambert, O'Donnell,
& Melendres, 2009). Voimavaroilla on siis stressin hallinnassa keskeinen merki-
tys. Opettajien riittdvien voimavarojen on nimittdin todettu vahentdvan koettua
stressid ja pienentdvan tyon jattdmisen riskid, ja lisdksi niiden on todettu olevan
positiivisesti yhteydessd tyotyytyvdisyyteen (MacCarthy ym., 2010). Vaikka voi-
mavarat eivit alun alkaen olisi riittavat, niitd voidaan kuitenkin vahvistaa (ks.
esim. Matheny, Aycock, Curlette, & Junker, 1993) esimerkiksi koulun johdon toi-
mesta (ks. esim. McCarthy ym., 2010). Lisdksi tyonohjaus voisi olla hyva keino
tukea opettajia stressin hallinnassa. Toisaalta jo opettajankoulutuksessa voitai-
siin luoda tuleville opettajille valmiuksia 16ytdd mahdollisia voimavarojaan tyon
aiheuttamien vaatimusten kanssa selvidmiseen (esim. Lambert ym., 2018).
Koska tyostd johtuva stressi ndytti timan tutkimuksen aineiston mukaan
olevan varsin pysyva olotila luokanopettajilla, on oletettavissa, ettd tyostd palau-
tuminen ei ole ollut riittdvad. Palautuminen viittaa psykologisesta ndkokulmasta
tiettyihin prosesseihin (Gluschkoff ym., 2016), eli sellaiseen toimintaan ja koke-
muksiin, jotka parantavat yksiloda kuormituksen kielteisiltd vaikutuksilta (ks.
esim. Demerouti, Bakker, Geurts & Taris, 2009) ja palauttavat yksilon henkilo-
kohtaisia voimavaroja takaisin (ks. esim. Gluschkoff ym., 2016, Demerouti ym.,
2009). Palautuminen onkin erityisen olennaista stressin hallintaan tarvittavien
voimavarojen kannalta. Heikko palautuminen on tydperdisen stressin lisdksi yh-
distetty selkedsti myos tyouupumukseen (Gluschkoff ym., 2016), ja sen on to-
dettu olevan jopa keskeisin tekija tyouupumuksen synnyn taustalla (Soderstrom,
Jeding, Ekstedt, Perski, & Akerstedt, 2012), minka vuoksi riittdvastd palautumi-

sesta huolehtiminen on tiarkeia.
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Erityisen keskeinen ndkokulma tyostd palautumisen onnistumisessa ja si-
ten tyduupumuksen ehkdisemisessd lienee tyon rajaaminen eli tyon ja yksityis-
eldmén erottaminen toisistaan. Viimeksi mainittu ja tyon tahdin rauhoittaminen
yhdessd estavat uupumista (esim. Tikkanen, 2020) ja mahdollistavat tyostd pa-
lautumisen vapaa-ajalla (Kinnunen ym., 2016). Palautuminen onkin tarkeda tyon
aiheuttaman kuormituksen ja stressin vihentdmiseksi sekd hyvinvoinnin séily-
miseksi (Geurts & Sonnentag, 2006) ja tyouupumusriskin heikentdmiseksi. Ny-
kyddan monessa ty0ssd tyon rajaaminen on kuitenkin haasteellista (Kinnunen
ym., 2016). Jatkuvan saatavilla olemisen myo6td lepaamiselle ja palautumiselle va-
rattu aika voi jadda liian vahdiseksi (Lundberg & Cooper, 2011). Myos opettajat
ajautuvat tyoaikarakenteensa vuoksi herkisti olemaan ldhes aina saatavilla esi-
merkiksi opetuksen suunnittelun sekd yhteydenpidon koteihin tapahtuessa suu-
relta osin opetusvelvollisuustuntien ulkopuolella. Tyossd jaksamisen vuoksi hei-
dén olisi kuitenkin tarkedd oppia tekeméddn selked ero tyo- ja vapaa-ajan vilille.
Naéin ollen heidén tulisikin esimerkiksi pohtia, onko oppilaiden huoltajille vlt-
tamatontd jakaa oma henkilokohtainen puhelinnumero ja onko Wilman jatkuva
seuraaminen tarpeellista. My6s suunnittelutyon ja yhteydenpidon olisi hyva ta-
pahtua mahdollisuuksien mukaan tyopaikalla, ja niihin kédytettavad aikaa tulisi
muutoinkin rajata tuntimddraltdaan maltilliseksi. Opettaja voi vaikuttaa omaan
tyossd jaksamiseensa lisdksi monenlaisten palautumista helpottavien keinojen
avulla. Koska esimerkiksi riittdimé&ton uni ja tychon liittyvit ajatukset vapaa-
ajalla ovat tyouupumuksen riskitekijoita (Soderstrom ym., 2012), niihin voidaan
pyrkid vaikuttamaan palauttavalla toiminnalla, kuten vapaa-ajan mieluisilla har-
rastuksilla ja liikunnalla. My6s rentoutuminen on tarkeéaa.

Julkisessa keskustelussa on oletettu inkluusion mukanaan tuoman luokan
moninaisuuden lisddvan opettajien kuormittumista. Tamédn tutkimuksen tulos-
ten mukaan luokan diversiteetti ei kuitenkaan pitemmalla aikavalilld ollut varsi-
nainen syy luokanopettajien stressiin ja uupumiseen, vaikka sen aiheuttamaa
kuormitusta tietyssd hetkessa esiintyikin, eikd myo6skddan luokan tyorauhalla ol-

lut merkitystd, eli ainakaan jo valmiiksi kuormittuneiden luokanopettajien koh-
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dalla luokkaan liittyvien tekijoiden merkitys ei ollut suuri. Koska tutkimus kui-
tenkin on vield varsin vahdistd, jatkotutkimus edelld mainittujen tekijoiden osalta
olisi edelleen tarpeellista.

Tdssd tutkimuksessa mukana olleet tekijat selittivdt luokanopettajien ke-
vddn stressistd hieman alle 50 prosenttia ja kevaan tyouupumuksesta hieman yli
60 prosenttia, ja vain stressin ja tyduupumuksen syksyn ldhtotasoilla oli merki-
tystd selittdjind. Ndin ollen voidaankin todeta varsin suuren osan tdmén tutki-
muksen luokanopettajien myohemmastd stressistd ja tyouupumuksesta jddvan
edelleen vaille selitystd. Taméd antaakin aihetta pohtia, mitkd muut tekijdt niita
voisivat selittdd. Vaikka tutkimusta opettajien tyduupumuksesta on tehty tii-
viisti, on edelleen osittain epdselvdd, miten auttaa opettajia valttymé&an uupumi-
selta (ks. esim. Lambert & McCarthy, 2006), silld suuri osa tutkimuksesta on pit-
kddn keskittynyt ldhinnd tyopaikan olosuhteiden tarkasteluun (Zellars,
Hochwarter, & Perrewé, 2004), eikd niinkddn esimerkiksi yksilon sisdisiin tai ih-
misten valisiin tekijoihin (McCarthy ym., 2009). Koska opettajien tyduupumuk-
sen (ks. Maslach & Leiter, 1999) ja stressin taustalla kuitenkin lienee jopa useiden
eri tekijoiden keskindinen vuorovaikutus, laajat jatkotutkimukset ovat edelleen
tarpeen. Kuormittumisen olennaisimpien taustatekijoiden selvitessd myos sen
ennaltaehkdisemisen keinojen kohdentaminen oikeisiin asioihin mahdollistuu
paremmin. Seuraavaksi tarkastellaan vield joitakin aiempien tutkimusten 16y-
vetona esitetddn muutama ratkaisuehdotus.

Koska luokan moninaisuus ei sellaisenaan, vastoin opettajien omia oletuk-
sia, ndyttanyt ainakaan selittdvan heiddn mychempadd kuormittumistaan, herda-
kin kysymys esimerkiksi opettajien inkluusioasenteiden osuudesta mahdollisena
selittdjand. Oppilaita, joilla on tunnetason ja kdyttaytymisen haasteita, on pidetty
opettajien piirissd kaikkein haastavimpina ja inklusiivisiin yleisopetuksen luok-
kiin sopimattomina (ks. esim. Avramidis & Norwich, 2002). Lisdksi opettajat ovat

kokeneet laajasti huolta esimerkiksi vammaisten lasten sijoittamisesta luokkiin
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(Savolainen, Engelbrecht, Nel, & Malinen, 2012). Néin ollen voisikin olla mielen-
kiintoista tutkia, selittdvatko opettajien inkluusioasenteet heiddn kuormittumis-
taan.

Sosiaalisen tuen riittdimattomyys saattaa olla yksi opettajien kuormituksen
taustatekijoistd (ks. Maslach & Leiter, 1999). Tama voi olla esimerkiksi koulun
rehtorin tuen vahdisyyttd. Johtajuus onkin ndyttanyt olevan yhteydessa opetta-
jilen uupumiseen esimerkiksi opettajan mindpystyvyyden kautta (Fernet, Guay,
Senecal, & Austin, 2012). Rehtorien tulisikin kiinnittdd opettajien tukemiseen li-
sddntyvdd huomiota. Sosiaalinen tuki myos kollegoilta, eli vastavuoroiset, kan-
nustavat ammatilliset vertaissuhteet ovat tdrkeitd (esim. Sammons ym., 2007).
Opettajien tyotyytyvaisyyden ja tyohon sitoutumisen sdilyminen on todettu nii-
den myonteiseksi seuraukseksi (esim. Brunetti, 2006). Tyopaikan vuorovaikutuk-
sen on vildytelty olevan merkityksellinen tekijd tydssd jaksamisen kannalta (ks.
esim. Mikkola & Valo, 2020). Tyoyhteison johtajan tehtédviin ei kuulukaan aino-
astaan vuorovaikutussuhteiden luominen, vaan my6s niiden ylldpitaminen
(esim. Johansson, Miller, & Hamrin, 2014). Opettajien saaman sosiaalisen tuen
sekd tyoyhteison vuorovaikutuksen merkitystd opettajien tyossd jaksamiselle
voisi olla tarpeen tutkia tarkemmin myos koulujen tyoyhteisojen osalta.

Opettajien kuormituksen taustatekijoiden henkilokohtaisista ominaisuuk-
sista voidaan esimerkkind mainita pystyvyys eli opettajan usko omiin kykyihin
ja valmiuksiin tydssddan. Opettajien pystyvyyden ja tyduupumuksen ulottuvuuk-
sien valiltd on 1oytynyt selked yhteys (esim. Saricam & Sakiz, 2014), ja pystyvyys
esimerkiksi luokan ohjaamisessa on nadyttanyt olevan yhteydessd opettajien tyo-
uupumukseen (esim. Aloe ym., 2014). Heikon pystyvyyden on lisdksi todettu
olevan yhteydessd opettajien korkeampiin stressitasoihin (esim. Brouwers & To-
mic, 2000). Merkitystd on ndyttanyt olevan myos opettajien kollektiivisella pys-
tyvyydelld, jonka on oppilaiden ohjaamiseen liittyen todettu toimivan valittdjana
tyoperdisen stressin ja tyotyytyvdisyyden valilld (ks. esim. Klassen, 2010). Se on
ndyttanyt lisdksi olevan yhteydessd tyotyytyvdisyyteen (Skaalvik & Skaalvik,

2010), ja yhteys on havaittu myos viimeksi mainittujen sekd stressin valilla (ks.
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Klassen ym., 2010). Erilaisten pystyvyyden ndkokulmien merkitystd opettajien
kuormittumiselle voisi olla tarpeen tutkia jatkossa edelleen.

Opettajien kuormittumisen taustalla voi olla my6s organisaation ominai-
suuksiin liittyvid tekijoitd (Maslach & Leiter, 1999), kuten esimerkiksi koulun
epdyhtendinen toimintakulttuuri. Opettajien tehokkaan kayttdytymisen ohjaami-
sen mindpystyvyyden tukeminen saattaisi pienentdd tyouupumuksen riskia (ks.
esim. Malinen & Savolainen, 2016) ja olla my6s pohjana yhtendisen koulun toi-
mintakulttuurin rakentamiselle. Téstd esimerkkind on ProKoulu-toimintamalli
(ProKoulu, 2020), jonka tavoitteena on tutkimustiedon pohjalta luoda opettajien
kayttdaytymisen ohjaamisen taitoja lisddva toimintakulttuuri.

Koska juuri oppilaiden haastava kadyttdytyminen on ndyttanyt lisddvan
opettajien kuormittumista, lasten kédyttaytymisen ongelmien vahentdminen olisi
tarpeellista (ks. esim. Stormont & Young-Walker, 2017). Viimeksi mainittu on
yksi keskeisimmistd ajatuksista myos koulun yhtendistd toimintakulttuuria ra-
kennettaessa. Tehokkaiksi kdyttdytymisen ohjaamisen keinoiksi on todettu yh-
teiset, selkedt kdyttdytymisodotukset oppilaille sekd valittomédn, positiivisen,
kohdennetun palautteen avulla ohjaaminen (ks. esim. Néarhi ym., 2015; Narhi
ym., 2017). Niitd voidaan kadyttdd koko koulun (ks. ProKoulu, 2020) ja myos luo-
kan tasolla (esim. Kern & Clemens, 2007). Ndin toimien oppitunneista tulee op-
pilaille ennustettavampia, ja tarve mukauttaa kayttaytymistd koulun muiden ai-
kuisten kanssa vdhenee (ks. esim. Narhi ym., 2017). Luokissa voidaan kayttaa
lisdksi muita luokkatason keinoja (ks. esim. Kern & Clemens, 2007). Tutkimustie-
toa seuraava erityisopettaja voisi tdltd osin toimia koululla konsultoivana tukena.
Myos kokeneen kollegan mallintama luokan ohjaaminen on tuottanut tuloksia
(Yeo, Neihart, Tang, Chong, & Huan, 2011). Opettajien pystyvyyden parantami-
nen luokan ohjaamisessa kohentanee lisdksi luokan tyorauhaa (ks. esim. Narhi
ym., 2017), milld lienee merkitysta tydssd jaksamiselle (ks. esim. Narhi ym., 2015)
taman tutkimuksen tuloksista huolimatta. Pystyvyys luokan ohjaamisessa (esim.

Klassen & Chiu, 2010) on ndyttdnyt lisdksi ennustavan opettajien tyotyytyvai-
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syyttd, ja sen on havaittu muuttavan tyoperdisen stressin yhteyttd tyohon sitou-
tumiseen (esim. Klassen ym., 2013). Ndin ollen opettajien pystyvyyden lisddmi-
nen tyossd jaksamisen tukemiseksi on kannattavaa.

Yksi keino alentaa opettajien stressitasoja voisi olla lisdksi opettajien vali-
seen yhteistyohon perustuvan tyotavan (ks. esim. Wolgast & Fischer, 2017) eli
yhteisopettajuuden (esim. luokanopettajien ja erityisopettajan muodostamat tii-
mit) kdyttoon ottaminen kouluissa, joissa sitd ei vield ole. N&din toimien voitaisiin
varmistaa esimerkiksi riittdvd kollegiaalinen tuki ja osin myos johdon tuki sekd
rakentaa koulun toimintakulttuuria yhad yhtendisemmaksi. Opettajat ovat usein
kokeneet moninaisen luokan opetusmenetelmien mukauttamisen lisddvan tyo-
madraddnsa liiallisesti (esim. Fine-Davis & Faas, 2014). Luokanopettajien perintei-
sen yksin puurtamisen korvaaminen yhteisopettajuuteen perustuvalla ty6tavalla
on kuitenkin ndyttanyt mahdollistavan niin vastuun kuin roolien jakamisen toi-
sen opettajan kanssa (Rytivaara, 2012). Tutkimuksissa onkin saatu myonteisid tu-
loksia yhteisopettajuudesta, jossa yhteistyotd tehdddn esimerkiksi opetusmene-
telmien ja -materiaalien osalta (esim. Yeo ym., 2011). Tamén kaltainen sdannolli-
nen yhteistyd, eli pyrkimys yhteisiin tavoitteisiin kollegiaalisen tuen kautta, on
ndyttdanyt olevan ainakin epdsuorasti yhteydessd opettajien tyoperdisen stressin
vdhenemiseen (esim. Wolgast & Fischer, 2017), mikd puoltaakin osaltaan tyota-
van kayttoonottoa. Myos luokan opettaminen saattaisi helpottua yhteistyolla
(esim. joustavat ryhmittelyt).

Yhteisopettajuuden tyotapa saattaisi olla hyodyllinen henkil6kohtaisen ja
kollektiivisen pystyvyyden lisdksi my0s opettajien inkluusioasenteiden kan-
nalta. Mindpystyvyys ja erityisesti pystyvyys yhteistytssd ovat ndyttdneet olevan
yhteydessd opettajien inkluusioasenteisiin (ks. Savolainen ym., 2012). Kun opet-
tajien pystyvyyttd inklusiivisissa kdytanteissa lisdtddn (Savolainen, Malinen, &
Schwab, 2020), eli otetaan kayttoon inkluusiota helpottavia luokkatason kaytan-
teitd, parannetaan resursseja ja omaa kompetenssia sekd saadaan ndin toimien
onnistumisen kokemuksia (esim. Yeo, ym., 2016), opettajien asenteet inklusiivisia

luokkia kohtaan saattavat muuttaa positiivisemmiksi (esim. Yeo ym., 2016; Savo-
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lainen ym., 2020). Itse asiassa jopa vahvimmin inkluusion arvoon uskovien opet-
tajien on todettu kokevan uupumusta ja stressida kyvyttomyydestddn saada in-
kluusio toimimaan (Talmor, Reiter, & Feigin, 2005). Koska opettajat ovat myos
usein kokeneet erityispedagogisen osaamisensa riittamattomaksi (ks. esim. Fine-
Davis & Faas, 2014), tiimeissd erityisopettajat voivatkin luontevasti toimia ndilta
osin konsultoivassa roolissa. Tyttapa saattaisi siten parantaa myos opetuksen
laatua (ks. esim. Wolgast & Fischer, 2017). Pystyvyyden tunteen parantuessa yh-
teistyon kautta opettajien huoli erilaisten oppijoiden sijoittamisesta luokkiin saat-
taisi lieventyd, ja tyon aiheuttama kuormitus vahentyd. Erityispedagogisen osaa-
misen sekd ylipddtdan pystyvyyden vahvistaminen olisi itse asiassa tdrkedd jo
opettajankoulutuksen aikana (ks. liséksi esim. Gray ym., 2017), kuten my6s yh-
teisopettajuuden tydtavan pohjustaminen.

Tdssd tutkimuksessa on todettu opettajien tydssd jaksamisen laaja merkitys.
Opettajien tyduupumus on ndyttanyt olevan yhteydessad heiddn tyotyytyvdisyy-
teensd (esim. Skaalvik & Skaalvik, 2010, 2011) sekd stressiinsd (Klassen ym.,
2010), ja tyotyytyvdisyyden on todettu toimivan vélittdjand tyoperdisen stressin
ja opettajien tyon jdttamisen aikeiden vilillda (McCarthy ym., 2010). Opettajien
stressin (Klassen ym., 2013) ja tyduupumuksen (Maslach & Goldberg, 1998; Mas-
lach ym., 2001) on my6s havaittu heikentdvan tyohon sitoutumista. Opettajat
ovat erilaisissa, vaativissakin tilanteissa olleet tunnollisesti ja uutterasti huoleh-
timassa lasten oikeudesta oppimiseen. Koska on varmasti toivottavaa, ettd opet-
tajat yha edelleen sitoutuvat tyohonsa ja pysyvit alalla, heiddn tydssa jaksami-
seensa tulisikin kiinnittdd lisddntyvaa huomiota. Tama lienee lopulta meidan

kaikkien etu.
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