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Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, selittaviatko luokan inklusiivisuus,
sekd opettajien inkluusioasenteet ja kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys
5.-6.-luokkalaisten oppilaiden kokemaa tyorauhaa.

Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena tutkimuksena, ja sen aineistona
kaytettiin ProKoulu -hankkeen yhteydessd keréttyd dataa. Aineisto muodostui
5.- ja 6.-luokkalaisten luokkatasolle aggregoiduista vastauksista luokan tyorau-
haa koskien, sekd opettajien vastauksista liittyen inkluusioasenteisiin, inkluusi-
oon liitettyihin huoliin ja kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyteen. Luokan
inklusiivisuutta mitattiin opettajien raportoimilla tiedoilla sellaisten oppilaiden
lukumaddrastd luokissa, jotka saivat erityistd tai tehostettua tukea, tai joilla ilmeni
opettajan arvion mukaan kayttdytymisen, tarkkaavuuden tai oppimisen haas-
teita. Tutkimusmenetelmé&nd hyddynnettiin hierarkkista regressioanalyysia.

Vain opettajien kayttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys selitti oppilai-
den kokemaa tytrauhaa tilastollisesti merkitsevésti: mitd korkeampi mindpysty-
vyys opettajalla oli, sitd paremmaksi oppilaat arvioivat luokan tyérauhan.

Tulosten perusteella opettajan mindpystyvyydelld on merkittdva rooli sen
kannalta, millaiseksi oppilaat tyorauhan luokassaan kokevat. Opettajien miné-
pystyvyyden rakentumiseen etenkin inklusiivisten menetelmien kéyttdmisen ja
kayttdytymisen ohjaamisen osalta tulisi kiinnittdd huomiota jo opettajankoulu-
tuksen aikana, jotta aloittelevat opettajat tuntisivat olevansa valmiita vastaamaan

tyorauhahaasteisiin ja erilaisten oppilaiden tarpeisiin luokissaan.
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1 JOHDANTO

Tyorauha ja opettajien kyky ylldpitadd jarjestystd luokassa on puhuttanut suoma-
laisia jo pitkddn. Esimerkiksi Helsingin Sanomien teettdméaan gallup -kyselyyn
vastanneista suomalaisista n. kolme neljdsosaa ajatteli tydrauhaongelmien ja ku-
rin puutteen selittdvdn ratkaisevalla tavalla tai vahintdan melko paljon suoma-
laisoppilaiden heikentynyttd menestystd PISA-tutkimuksessa (Harju, 2013).
Vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa suomalaisten oppilaiden arvio oppituntiensa
tyorauhasta sijoittuikin osallistujamaiden heikoimpien joukkoon (Vilijarvi,
2012). Viimeisimman PISA -tutkimuksen mukaan kaikista osallistujamaiden op-
pilaista ldhes joka kolmas raportoi melua ja epdjdrjestystd, tai opettajan kuunte-
lematta jattamistd tapahtuvan jokaisella tai useimmilla oppitunneilla (OECD,
2019). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 36) vedotaan ope-
tukseen osallistuvan oikeuteen toimia turvallisessa kouluympdristossd, jossa
myos tyorauha on taattu. Luokan tydrauha voidaan ndhdé yhtena kriittisimmista
tekijoistd muun muassa oppilaiden koulumenestyksen ja kouluviihtyvyyden,
sekd opettajien tydssd jaksamisen ndkokulmista tarkasteltuna.

Luokkahuoneen ilmapiiri vaikuttaa oppilaiden tyytyviisyyteen, mindku-
vaan ja oppimisprosesseihin (Allodi, 2002). Tytorauhahdiriot vievit aikaa opetuk-
selta, ja johtavat ndin myos oppimisen heikkenemiseen kaikkien oppilaiden
osalta (Levin & Nolan, 2007, 34). Heikko tyoskentelyilmapiiri on yhteydessa
myos oppilaiden emotionaalisiin pulmiin ja kédyttdytymisen ongelmiin (Somer-
salo, Solantaus & Almqvist, 2002) ja sen tiedetddn vahentdvan opettajien tehok-
kuutta ja johtavan mahdollisesti uran ennenaikaiseen padttymiseen (Levin & No-
lan, 2007, 34). Mitd monipuolisemmin luokan tytrauhaan vaikuttavia tekijoita
pystytddn kartoittamaan, sitd paremmin pystytddn vastaamaan positiivisen tyos-
kentelyilmapiirin luomisen haasteisiin.

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan luokan inklusiivisuuden, sekd opettajan
inkluusioasenteiden ja kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden yhteytta
oppilaiden kokemaan tytrauhaan 5. ja 6. luokalla. Inklusiivisuutta on tdssa tut-

kimuksessa mitattu luokan diversiteetilld, eli erilaisten oppilaiden lukumaaralla



luokassa. Aikaisempien tutkimusten perustella tiedetddn, ettd luokissa esiintyvit
kayttaytymisen pulmat ja erilaiset tuen tarpeet (esim. Julin & Rumpu, 2018), seka
opettajan mindpystyvyys (esim. Almog & Schechtman, 2007) ovat jossain mé&arin
yhteydessd luokkien tyorauhaan. Tadssd tutkimuksessa kartoitetaan opettajien in-

kluusioasenteiden osuutta ndiden tekijoiden kanssa tarkasteltuna.

1.1 Luokan tyorauha

Termin tyorauha aikaisempi vastine, koulukuri, korosti rangaistuksia ja valvon-
taa, kun taman pdivan tyorauha-kasitteelld pyritddan oppilaskeskeisyyteen (Ho-
lopainen, Jarvinen, Kuusela & Packalen, 2009, 9). Yksinkertaisen madritelman
mukaan tyorauha viittaa rauhallisuuteen ja hiiriottomyyteen luokkahuoneessa
(Hirsjarvi, 1983). Hairioilld, eli tyorauhaongelmilla taas tarkoitetaan tilanteita,
jotka vaikuttavat negatiivisesti oppimistilanteeseen ja oppimistavoitteiden saa-
vuttamiseen (Erdtuuli & Puurula, 1990). Tyorauha voidaan ymmartaa subjektii-
visena, suhteellisena ja dynaamisena kasitteend: oppilas saattaa ndhdd keskei-
simpénd oikeutensa oppia ja oleskella, kun taas opettaja mahdollisesti kokee tyo-
rauhan tarkoittavan tyoskentely- ja opettamisrauhaa (Holopainen, ym., 2009, 9).
Oppilaiden ja opettajan kasitysten vélinen ristiriitaisuus saattaakin itsessddn joh-
taa tyorauhan heikentymiseen. Hdirioitd voi aiheuttaa toiminnallaan my6s opet-
taja, eikd esimerkiksi rangaistuksilla uhaten luotu hiljaisuus ole tydrauhan
merkki (Erdtuuli & Puurula, 1990). Esimerkiksi inklusiivisissa luokkahuoneissa
ilmenevit tydrauhaongelmat riippuvat todenndkdisemmin opettajan kyvyistd,
halusta ja pyrkimyksestd vastata oppilaiden tarpeisiin asianmukaisella tavalla,
kuin tuen tarpeessa olevista oppilaista, tai heiddn lukumadérastdan luokassa (Dy-
son, Farrell, Polat, Hutcheson & Gallannaugh, 2004). Kansainvilisessa kirjalli-
suudessa luokkahuoneen tydrauhaan viitataan tavallisesti myonteisen tyosken-
telyilmapiirin késitteelld, ja tyorauhan ongelmiin termilld hairiotekijat. Myos
tassd tutkimuksessa kdytetyssd mittarissa tyorauhaa mitataan ndiden kahden
ulottuvuuden kautta, mutta timén tutkielman yhteydessa niihin viitataan ylei-

sesti kasitteelld tyorauha.



Myonteinen tyoskentelyilmapiiri. Koulun tyoskentelyilmapiiri muodos-
tuu oppilaiden ja opettajien vilisessd vuorovaikutuksessa, kasvatuksellisten ja
sosiaalisten arvojen vaikuttaessa siihen (Koth, Bradshaw & Leaf, 2008). Koulun
erilaiset ominaisuudet, kuten sijainti, oppilasméadrd ja oppilaiden ikdrakenne,
muokkaavat koulun kontekstia, joka yhdessd koulun sosiaalisen tydskentelyil-
mapiirin kanssa muodostaa oppilaiden oppimisympdriston ja opettajien tyoym-
périston (Meristo & Eisenschmidt, 2014). Ilman myonteistd tyoskentelyilmapiiria
ei liene mahdollista saavuttaa mydskddn oppimista ja hyvinvointia edistavad
tyorauhaa luokkahuoneissa.

Oppimista tukeva ilmapiiri muodostuu kolmen ulottuvuuden kautta: suh-
teiden, joissa yksilot auttavat ja pyrkivat tukemaan toisiaan, henkilokohtaisen kehit-
tymisen, jossa yksilod autetaan kasvamaan ja kehittymaan, sekd kiytintdjen ylli-
pitdmisen, jossa luokkahuone on jdrjestyksessd ja kasvattajien odotukset oppilai-
den kayttaytymista kohtaan ovat oppilaille selvat (Mitchell, 2014, 253). Tyorau-
haa voidaankin pitdd onnistuneena, kun oppilaiden kdyttdytyminen on suuntau-
tunut oppimiseen ja tukee myos muiden oppilaiden mahdollisuutta oppia, oppi-
mistilanne on niin fyysisesti kuin psyykkisestikin turvallinen ja oppilaat ovat si-
toutuneet huolehtimaan fyysisestd oppimisympdristostd ja sithen kuuluvista va-
lineistd (Levin & Nolan, 2007, 37; Narhi, Kiiski & Savolainen, 2017).

Luokkahuoneen tyoskentelyilmapiiri voidaan ndhdd arvojen, asenteiden ja
normien valittdjand; opettajan kdyttdytymiselld on suuri merkitys, silld luokan
jasenet hyodyntdvat esimerkkid keskindisten suhteiden luomisessa (Allodi,
2002). Oppilaiden kokema voimakas tunne yhteenkuuluvuudesta ennakoi luok-
kahuoneen tydskentelyilmapiirin keskiméddrdistd parempaa laatua (Vilijarvi,
2017). Myonteinen luokkahuoneen tyoskentelyilmapiiri on yhteydessa oppilai-
den tyytyvdisyyteen, mindkuvaan, oppimisprosesseihin (Allodi, 2002), kayttay-
tymiseen, koulumenestykseen ja asenteisiin (Battistich, Solomon, Kim, Watson &
Schaps, 1995), sekéd opettajan tyotyytyvdisyyteen (Malinen & Savolainen, 2016).

Tyodrauha on siis moniulotteinen késite, jonka maéédritelma riippuu paljon
kontekstista ja kokijasta. Yleiselld tasolla voidaan kuitenkin todeta, ettd hyvaan

kayttaytymiseen koulussa liittyy oppilaiden osoittama kayttaytymisen kontrolli,



vastuullisuus, sekd muiden huomioiminen ja kunnioittaminen, ei niinkdan yksi-
oikoisesti totteleminen, hiljaisuus, tai opettajia myotdileva kédytos (Charles & Sen-
ter, 2005, 3).

Hiiriotekijat luokkahuoneessa. Oppilaan velvollisuus kdyttaytya asialli-
sesti koulussa mainitaan jopa perusopetuslaissa (628/1998, 35 §). Hairiokayttay-
tyminen kouluissa on kuitenkin jokapdivdinen haaste moninaisine muotoineen.
Tavallisimpia tyorauhaa hdiritsevid tekijoitd ovat oppilaiden samanaikainen
puhe opettajan kanssa, oppitunneilta myohdstyminen, dlylaitteiden kaytto lu-
vatta, opettajan puheen huomiotta jattdiminen, asianmukaisten valineiden puut-
tuminen ja oppilaiden keskindinen kiusaaminen (Julin & Rumpu, 2018). Tavan-
omaisina hdiriokdyttdytymisen muotoina voidaan pitdd lisdksi muun muassa
tarkkaamattomuutta, vélinpitimattomyyttd, tarpeetonta liikkumista luokassa,
sekd aggressiivista kdytostd ja auktoriteetin vastustamista (Charles & Senter,
2005, 3-4). Vuoden 2009 PISA -tutkimuksessa suomalaiset oppilaat kokivat
useimmin tavalliseksi hélindn ja epédjdrjestyksen tunneilla (Valijarvi, 2012).

Vaikka on totta, ettd toisissa luokissa oppilaiden kdyttdytymisen ohjaami-
nen on helpompaa kuin toisissa, voidaan ajatella, ettd tydrauhaongelmien laajuus
luokkahuoneessa peilaa jossain mddrin opettajan luokanhallintaan liittyvid tai-
toja (Kiinsting, Neuber & Lobowsky, 2016). Lapsen ja aikuisen vélilld vallitseva
negatiivinen vuorovaikutussuhde vaikuttaa lapsen kdyttdytymisen pulmiin ylla-
pitavélla tavalla. Negatiivinen, lapsen héiriokayttaytymistd vahvistava vuoro-
vaikutusilmapiiri kotona johtaa suurella todenndkoisyydelld samanlaisen kieltei-
sen kayttdytymisen ilmenemiseen koulussa (Smith, Dishion, Shaw, Wilson, Win-
ter & Patterson, 2014). Negatiivinen kierre pddsee syntymddn, kun lapsen toi-
vottu kdytos jatetddn huomiotta, ja huomioidaan padsaantoisesti ei-toivottu kayt-
tdytyminen. Tosiasiassa ongelmallinen kdytos luokassa on usein seurausta ym-
pdriston ja oppilaan taitojen, vahvuuksien tai mieltymysten vilisestd yhteen so-
pimattomuudesta (Kern & Clemens, 2007).

Kiyttiytymisen ohjaamisen keinot luokkahuoneessa. Perusopetuslain

(1498/2016, 29 §) mukaan opetuksen jdrjestdjdlld on velvollisuus kurinpitokei-



noihin ja niihin liittyviin menettelytapoihin ohjeistavan suunnitelman laatimi-
sesta opetussuunnitelman yhteydessd. Ensisijaisena toimenpiteend hdirickayt-
tdytymiseen vastaamisessa perusopetuslaissa mainitaan kasvatuskeskustelu
(1267/2013, 35 §), mutta akuutteina keinoina vastata oppilaan opetusta hdiritse-
vddn kdyttaytymiseen mainitaan myo6s oppitunnilta poistaminen, jalki-istuntoon
maddrddminen ja kirjallisen varoituksen antaminen (477/2003, 36 §). Edelld mai-
nittuja voi seurata lopulta koulusta erottaminen enintddn kolmen kuukauden
ajaksi. Tamdn tyyppiset rangaistukset tuskin parantavat tyorauhaa pitkédssa
juoksussa. Reaktiiviset, rangaistuksiin perustuvat menetelmat kayttaytymisen
ohjaamisessa muodostavat vddristyneen kuvan turvallisuudesta ja todellisuu-
dessa vahvistavat ei-toivottua kayttaytymistd (Sugai & Horner, 2002). Esimer-
kiksi suomalaisessa vditoskirjatutkimuksessa nuoret vangit kokivat kouluaiko-
jensa jdlki-istunnot ja luokasta poistamiset merkityksettomind sekd sadntoja uh-
maavaa kdyttaytymistd lisadvina (Adrels, 2012, 159).

Rangaistuksia paremmin toivottua kdyttdytymistd voidaankin vahvistaa
yksinkertaisilla muutoksilla luokkahuoneymparistossa sekd opettajan asenteissa
ja ndkokulmissa. Kdytannon keinoja ovat esimerkiksi toivotun kayttdytymisen
opettaminen ja vahvistaminen, interventioiden radtdldiminen ei-toivottua kayt-
taytymistd edeltdvien ja sitd seuraavien tapahtumien tunnistamisen perusteella,
sekd positiivisen luokkailmapiirin varjeleminen (Epstein, Atkins, Cullinan, Ku-
tash & Weaver, 2008). Hyvien kéytostapojen, sekd asiallisen ja tilannetajuisen
kdyttaytymisen opettaminen koulun erilaisissa vuorovaikutustilanteissa maini-
taan myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 50) osana
koulun kasvatustehtavaa. Selkedt kayttaytymisodotukset ja niiden noudattami-
sesta annettu valiton ja johdonmukainen positiivinen palaute ovat osoittautuneet
tehokkaiksi menetelmiksi hdiritsevan kayttaytymisen kitkemisessa (Narhi, Kiiski
& Savolainen, 2017). Luottamuksellinen suhde oppilaiden ja opettajan valilld voi
parantaa etenkin aloittelevien opettajien kykyd sdilyttdd tyorauha luokkahuo-
neessa (Meristo & Eisenschmidt, 2014). My0s opettajien mindpystyvyyden on to-
dettu ennustavan luokanhallintataitoja ja ilmapiirid luokassa (Kiinsting, ym.,

2016).



1.2 Opetuksen inklusiivisuus

Inklusiivisuus on késitteend hyvin moniulotteinen, ja se vaatii [dhempéa tarkas-
telua. Inkluusio -termi liitetddn usein tuen tarpeessa oleviin oppilaisiin, vaikka
todellisuudessa ilmioti tarkastellaan kentidlld monista eri ndkokulmista, eiké lo-
pullista yhteisymmarrystd termin méaaritelmaéstd eri maiden ja instituutioiden va-
lille ole vieldkddn muodostunut (ks. esim. Reddy, 2000; Qvortrup & Qvortrup,
2018; Ackah-Jnr, 2020). Ndin ollen inkluusion mittaaminenkaan ei ole aivan yk-
sinkertaista. Tuen tarpeessa olevien oppilaiden lukumé&arda luokassa on aiem-
missakin tutkimuksissa kdytetty inklusiivisuuden mittarina (esim. Dyson, ym.,
2004). Tama on kuitenkin inkluusion periaatteiden ndkdkulmasta kiistanalainen
asia, silld lapsen luokittelu ”erityiseksi”, tai lasten erityistarpeiden vakavuuden
madrittely on ongelmallista (Lindsay, 2007). Useimpien inkluusion mé&éaritelmien
mukaan inkluusio ei myoskddn kosketa vain tuen tarpeessa olevia, vaan tarpei-
siin katsomatta kaikkia oppilaita, joilla on yhtdldinen oikeus tehokkaaseen oppi-
miseen ja kuuluvuuden kokemukseen (esim. Booth & Ainscow, 1998, 3).
Inkluusion kisitteen moniulotteisuus. Inkluusio voidaan ndhdad “dynaa-
misena tapana ldhestyé ja vastata myonteisesti oppilaiden monimuotoisuuteen,
ja ndhda yksilolliset ominaisuudet ongelmien sijaan mahdollisuuksina rikastut-
taa oppimista” (UNESCO, 2005). Inkluusion onnistuessa kaikkien oppilaiden tu-
lisi kuulua, osallistua ja tuntea itsensa aidosti tervetulleeksi yleisopetuksen luok-
kaan, kouluun ja yhteis66n; mielenkiinnon kohteiden, kykyjen ja saavutusten
moninaisuus tulisi ndhd4 tervetulleena ja rikastuttavana osana koulua (Farrell &
Ainscow 2002, 3). Inklusiivisen opetuksen tavoitteina voidaan pitdd oppimisen,
osallisuuden ja yhteenkuuluvuuden laajentamista ja lisddamistd, sekd poissulke-
misen ja epdtasa-arvon vdhentdmistd kouluyhteisdissd (Ackah-Jnr, 2020). In-
kluusiota voidaan tarkastella paitsi fyysisend prosessina, myods kuuluvuuden
tunteen ja sosiaalisen osallisuuden ndkokulmasta, sekd luokkahuoneen ja koulun
ulkopuolelle ulottuvana ja asteittaisena ilmiona (Qvortrup & Qvortrup, 2018).
Ehképa juuri selkeédn ja johdonmukaisen méaritelméan puuttuessa inkluusio

on usein myos asetettu vastakkain erityisopetuksen kanssa ja tuen tarpeessa ole-



10

vien oppilaiden opettaminen yleisopetuksen luokissa on heréttanyt huolta ja kri-
tiikkid (esim. Fuchs & Fuchs, 1994; MacMillan, Gresham & Forness, 1996). Joiden-
kin aikaisempien tutkimusten mukaan oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden
opettaminen yleisopetuksen luokassa on johtanut opettajien odotusten madaltu-
miseen ja opetuksen intensiivisyyden laskemiseen (Fuchs & Fuchs, 1998; Zig-
mond & Baker, 1996). Keskustelua onkin kéyty siitd, tulisiko kouluissa painottaa
inklusiivisuutta vai opetuksen tehokkuutta (McLeskey & Waldron, 2011). Ken-
ties opetuksen tehokkuutta ja inklusiivisuutta ei kuitenkaan tarvitsisi erottaa toi-
sistaan. Tehokkaat, inklusiiviset koulut takaavat tuen tarpeessa oleville oppilail-
leen tarvittavat toimet turvatakseen heiddn menestyksensd niin akateemisissa,
sosiaalisissa, kuin luokkahuoneen ulkopuolisissakin tilanteissa ja tehtdvissd
(McLeskey, Waldron, Spooner & Algozzine, 2014).

Luokan inklusiivisuuden vaikutukset. Tuen tarpeiden kirjo yleisopetuk-
sen luokissa heréttdd opettajissa huolta etenkin luokan ohjaamiseen liittyen (Mel-
nick & Meister, 2008). Oppituntien sisdllon eriyttdminen tuen tarpeessa olevia
oppilaita varten ndyttdisi olevan opettajien stressin lihde, jonka merkitys piene-
nee koulutustason noustessa (OECD, 2020). Vaikka opettajat ovat jossain méaarin
kokeneet kdaytoshdirioitd omaavien ja erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden
vaikeuttavan tydrauhan ylldpitamistd luokissa (Julin & Rumpu, 2018), on in-
kluusion vaikutuksista tehty tutkimuksissa myds myonteisid 16ydoksia. Inklusii-
visen luokkahuoneen yhteytta esimerkiksi opetuksen tehokkuuteen (Dyson, ym.,
2004), oppilaiden akateemiseen suoriutumiseen (Oh-Young & Filler, 2015), sekd
oppilaiden sosiaalisiin taitoihin ja minédkésitykseen (Tapasak & Walther-Thomas,
1999) on tutkittu melko paljon myonteisin tuloksin. Lievid oppimisen ja kdyttay-
tymisen pulmia omaavien oppilaiden on nihty kehittyvan inklusiivisissa luok-
kahuoneissa paremmin, kuin erityisluokissa ja -kouluissa esimerkiksi kognitiivi-
sissa (Peetsma, Vergeer, Roeleveld & Karsten, 2001) ja akateemisissa taidoissa,
kuten lukemisessa ja matematiikassa (Waldron & McLeskey, 1998).

Tuen tarpeessa olevien oppilaiden kokemukset yleisopetuksen luokissa

opiskelusta ovat suurimmaksi osaksi myonteisid, mutta positiiviset kokemukset
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vaikuttamisen mahdollisuuksista ja arvostuksesta olivat jadneet vahaisiksi (Tet-
ler & Baltzer, 2011). Yleisopetuksen luokissa, joissa opiskelee myos tuen tar-
peessa olevia oppilaita, on jopa todettu olevan vihemman konflikteja ja oppilai-
den vilistd kilpailua. Sen sijaan yhteenkuuluvuus ndissa luokissa oli korkea. On
kuitenkin syytd olettaa, ettei selittdjand ndissd tapauksissa luultavasti ole niin-
kddn tuen tarpeessa olevat oppilaat, vaan opettajien tavat pyrkid vastaamaan mo-
nimuotoisen ja heterogeenisen luokkansa tarpeisiin. (Allodi, 2002.) Inklusiivisten
luokkahuoneiden opettajat ndyttdisivatkin kayttdavan tehokkaita, yksilollisid ja
oppilaiden tarpeet huomioivia menetelmid opetuksessaan (Dyson, ym., 2014).
Tehostetun ja erityisen tuen tarpeessa olevien oppilaiden kuuluminen luokkaan
voi lisédtd aineen- ja luokanopettajien inklusiivisten menetelmien, kuten yhteis-
opettajuuden ja eriyttamisen, kdyttamistd opetuksessa (Saloviita, 2018). Inklusii-
visten menetelmien kdyttdminen taas on yhteydesséd positiivisempiin inkluusio-
asenteisiin, sekd korkeampaan mindpystyvyyteen (Saloviita, 2019). Tuen tar-
peessa olevien oppilaiden kuuluminen luokkaan saattaa siis monipuolistaa ja te-
hostaa opettajien ndissd luokissa kdyttdimid menetelmid ja ndin ollen vaikuttaa
positiivisella tavalla kaikkien oppilaiden oppimiseen ja luokassa vallitsevaan

tyorauhaan.

1.3 Opettajan inkluusioasenteet

Ainscow (1994) esittad, ettd kouluissa vallitsevan kulttuurin tulisi rohkaista opet-
tajia suhtautumaan haasteita kokeviin oppilaisiin mahdollisuutena ymmartaa
kehittdmistarpeita ja -suuntia omassa opetuksessaan. Opettajien inkluusioasen-
teita pidetddnkin tdrkednd tekijand inklusiivisen opetuksen onnistumisen kan-
nalta. Asenteiden voidaan ajatella muodostuvan kognitiivisten, affektiivisten ja
kayttaytymiseen liittyvien komponenttien kautta. Kognitiiviseen osa-alueeseen
sisdltyy yksilon tieto tai uskomukset asenteen kohteeseen liittyen. (Eagly & Chai-
ken, 1993, de Boerin, Jan Pijlin ja Minnaertin, 2011 mukaan.) Inkluusioasenteiden
ndkokulmasta tarkasteltuna tdta komponenttia edustavat siis opettajan tietdimys

tai henkilokohtaiset ajatukset tuen tarpeessa olevien oppilaiden opettamisesta



12

yleisopetuksen luokissa (de Boer, Jan Pijl & Minnaert, 2011). Affektiivinen kom-
ponentti pitdd sisdllddn asenteen kohdetta kohtaan koetut tunteet (Eagly & Chai-
ken, 1993, de Boerin, Jan Pijlin ja Minnaertin, 2011 mukaan), tdssd yhteydessa
esimerkiksi inkluusioon liitetyt huolen ja pelon tuntemukset (de Boer, Jan Pijl &
Minnaert, 2011). Kadyttdytymiseen liittyvd asenteen osatekijd viittaa yksilon tai-
pumukseen toimia tietylld tavalla asenteen kohteen suhteen (Eagly & Chaiken,
1993, de Boerin, Jan Pijlin ja Minnaertin, 2011 mukaan). T4dtd komponenttia voi
inkluusioasenteita tarkasteltaessa edustaa esimerkiksi opettajan ndkemykset
siitd, kuinka hdn vastaisi oppilaidensa tarpeisiin inklusiivisessa luokkahuo-
neessa. (de Boer, Jan Pijl & Minnaert, 2011.)

Inklusiivisen opetuksen jdrjestiminen omassa luokassa huolettaa opettajia
liittyen p&ddsddntoisesti oppilaiden haastavan kdyttdytymisen ohjaamiseen ja
omaan pdtevyyteen tuen tarpeisiin vastaamisessa (Savolainen, Malinen &
Schwab, 2020). Edelld mainituista tekijoistd aiheutuva stressi on syynd monen
opettajan kielteiselle asennoitumiselle inkluusiota kohtaan (Yeo, Chong, Neihart
& Huan, 2016). Muita opettajien inkluusioon liittimid huolia ovat muun muassa
stressiin, rahallisiin resursseihin, luokkakokoon, sekd lisddntyvaan paperityohon
kohdistuvat epavarmuudet (D’ Alonzo, Giordano & Vanleeuwen, 1998). Opetta-
jat ovatkin paddsddntoisesti valmiimpia ottamaan luokkaansa esimerkiksi fyysisid
vammoja omaavia, tai erilaisia apuvalineitd kdyttavia oppilaita, kuin oppilaita,
joilla on esimerkiksi laajempia oppimisvaikeuksia tai kédyttdytymiseen liittyvid
haasteita (Avramidis & Norwich, 2002).

Inkluusioasenteiden muodostuminen ja niiden merkitys koulutyon kan-
nalta. Opettajien asenteisiin vaikuttavat tekijdt voidaan jakaa kolmeen ulottu-
vuuteen: oppilas-, opettaja- ja oppimisympaéristosidonnaisiin tekijoihin. Taman
jaottelun mukaan oppilassidonnaisia tekijoitd ovat esimerkiksi oppilaan tuen tar-
peen laatu ja vakavuus. Opettajasidonnaisiin tekijoihin lukeutuvat erindiset opet-
tajan ominaisuudet, kuten sukupuoli, ikd ja tyokokemus. Oppimisympéristo-
sidonnaisia tekijoitd ovat fyysinen (opetusmateriaalit, apuvélineet, strukturoitu

tyysinen ympdristd) ja inhimillinen (avustajat ja ohjaajat, eritysopettajat, tera-
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peutit) tuki. (Avramidis & Norwich, 2002.) Y1ld mainituista ulottuvuuksista op-
pilassidonnaisten ja oppimisymparistosidonnaisten tekijoiden tiedetddn jossain
maédrin vaikuttavan opettajien inkluusioasenteisiin, kun taas opettajasidonnaiset
tekijat eivit sellaisenaan ndyttdisi vaikuttavan asenteisiin yhtd voimakkaasti (Av-
ramidis & Norwich, 2002), vaikka joitakin tuloksia esimerkiksi kokeneempien
opettajien kielteisemmistd inkluusioasenteista onkin 16ydetty (Savolainen, En-
gelbrecht, Nel & Malinen, 2012; Yada & Savolainen, 2017). Opettajien kasitykset
esimerkiksi tarkoituksenmukaisesta sijoituspaikasta tuen tarpeessa oleville oppi-
laille riippuvat pitkélti oppilaan tuen tarpeen tyypistd ja sen vakavuudesta (Av-
ramidis & Norwich, 2002; Yada & Savolainen, 2019; Saloviita, 2019). Suomalaiset
opettajat ndyttdisivatkin suhtautuvan vammaisuuteen yleiselld tasolla positiivi-
sesti, mutta kriittisesti tuen tarpeessa olevien oppilaiden opettamiseen yleisope-
tuksen yhteydessd, etenkin omissa luokissaan (Savolainen, ym., 2012; Yada & Sa-
volainen, 2017).

Aikaisempien tutkimusten mukaan opettajan myonteiset asenteet in-
kluusiota kohtaan ovat yhteydessd esimerkiksi tehokkaampiin opetusmenetel-
miin (Saloviita, 2018; Dyson, ym., 2004), joten ne saattavat osaltaan selittdd myos
oppilaiden kokemaa tyorauhaa luokkahuoneessa. Opettajien myonteinen suh-
tautuminen tuen tarpeessa oleviin oppilaisiin on positiivisesti yhteydessa seka
opettajan kykyyn tarjota luokassaan yliméadrdistd tukea sitd tarvitseville, ettd mi-
nédpystyvyyteen tuen tarpeessa olevien oppilaiden ohjaamisessa (Saloviita, 2019).
Opettajan positiivinen suhtautuminen inklusiivisen opetuksen kaytantoihin
saattaa siis liittyd monipuolisempiin ja tehokkaampiin tapoihin opettaa ja ohjata
kayttaytymistd luokassa, sekd rohkaisevaan ja keskustelevaan tapaan kohdata
oppilaiden kayttdytymisen pulmia. Ndiden tekijoiden tiedetddn vaikuttavan
my0s luokan ilmapiiriin ja tyérauhaan (Levin & Nolan, 2007).

Suunnitellun kiyttaytymisen teoria. Suunnitellun kayttdaytymisen teoria
(theory of planned behavior) on laajennus Fishbeinin ja Ajzenin perustellun toi-
minnan teoriasta (theory of reasoned action) (Ajzen, 1991). Teoria on hyvin kayt-

tokelpoinen tarkasteltaessa opettajien inkluusioasenteiden yhteyttd esimerkiksi
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tehokkaisiin kdyttdytymisen ohjaamisen menetelmiin ja niiden kédyttdmisessa on-
nistumiseen. Teorian viitekehyksessd tarkasteltuna sekd inkluusioasenteet etta
opettajan mindpystyvyys yhdessa subjektiivisten normien ulottuvuuden kanssa
ennakoivat opettajan onnistumista tehokkaiden kéayttaytymisen ohjaamisen me-
netelmien omaksumisessa ja myonteisen luokkailmapiirin luomisessa.

Toimintaa kohtaan koetuilla asenteilla teoriassa viitataan yksilon tekemiin
arvioihin kyseisen toiminnan otollisuudesta tai epdsuotuisuudesta. Nama arviot
ja asenteet taas perustuvat henkilokohtaisiin uskomuksiin toimintaan liittyen.
Uskomukset linkittdvat toiminnan arvioon siitd, millainen lopputulos siitd seu-
raa. Kaiken kaikkiaan joko myonteiset tai kielteiset asenteet tiettyd toimintaa
kohtaan muodostuvat siis erilaisten uskomusten ja lopputuloksesta tehtyjen ar-
vioiden kautta. (Ajzen, 2012.) Opettajien kielteisten inkluusioasenteiden taustalla
saattaa siis olla arvioita inkluusion negatiivisista vaikutuksista esimerkiksi luok-
kien ilmapiiriin, opetuksen tehokkuuteen ja opettajien tyotyytyvdisyyteen.

Toiminnan seurausten arvioimisen lisdksi yksilot huomioivat tarkeiden so-
siaalisten tahojen, kuten kollegoiden, toiveet ja ajatukset. Tama johtaa niin kut-
sutun sosiaalisen paineen kokemukseen siitd, tulisiko kyseinen toiminta tai teh-
tava toteuttaa, vai ei. Subjektiiviset normit méadrittyvit siis tarkeiden sosiaalisten
tahojen odotuksiin liittyvien normatiivisten uskomusten kautta. (Ajzen, 2012.)
Yksilon inkluusioasenteet muodostuvat ndin ollen kenties kielteisemmiksi tyo-
yhteisoissd, joissa vallitsee yleisesti negatiivinen suhtautuminen inkluusioon ja
esimerkiksi kollegat puhuvat avoimesti omasta kielteisestd asennoitumisestaan
inkluusiota, tai inklusiivisen luokan opettamista kohtaan.

Koettu kayttaytymisen kontrolli viittaa ihmisten késityksiin tietyn toimin-
nan tai suoritettavan tehtdvan helppoudesta tai vaikeudesta (Ajzen, 1991). Késite
on hyvin yhdenmukainen Banduran (1997) mindpystyvyyden maédritelman
kanssa, silld yksilon uskomukset omasta kyvystddn suorittaa hédnelle osoitettu
tehtava liitetddn myos kayttaytymisen kontrollin kokemukseen. Jos ihminen ko-
kee oman patevyytensd tehtdvan suorittamisen kannalta riittaméattoméksi, on sii-

hen ryhtyminenkin epadtodenndkoistd. (Aijzen, 2012.) Myonteiset asenteet in-
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kluusiota kohtaan muodostuvat ndin ollen positiivisista kokemuksista inklusii-
visissa ympdristoissd toimimisesta, sekd niiden kautta rakentuvan kompetenssin

kokemuksen myota.

14 Mindpystyvyys

Mindpystyvyydelld tarkoitetaan yksilon uskomuksia kyvykkyydestdan toteuttaa
tavoitteen saavuttamiseksi vaadittuja toimintatapoja (Bandura, 1997). Mina-
pystyvyys rakentuu onnistumisen ja kompetenssin kokemuksista (mastery expe-
riences), mallien kautta muiden onnistuessa (vicarious experiences), palautteen
ja kannustamisen myotd (verbal persuasions), sekd tunnetilojen kautta herdavista
tyysisistd ja psyykkisistd reaktioista ja niiden hallitsemisesta (physiological and
affective states). Epdonnistumiset voivat horjuttaa mindpystyvyyttd etenkin, jos
vahvaa mindpystyvyyttd ei vield ole muodostunut. Kestdvan mindpystyvyyden
rakentuminen edellyttdd kuitenkin kokemuksia myos esteiden ylittdmisestd ja
sinnikk&dstd yrittdmisestd. (Bandura, 1997, 80.) Sen sijaan ettd mindpystyvyys il-
menisi samanlaisena toiminnasta tai kontekstista riippumatta, se vaihtelee toi-
minta-alueittain ja tilannekohtaisten olosuhteiden mukaan (Bandura, 2012). N&in
ollen myo6s kouluymparisto ja siind vallitseva ilmapiiri voivat vaikuttaa opettajan
tyohon liittyvadn mindpystyvyyteen (Malinen & Savolainen, 2016).

Opettajan mindpystyvyys. Opettajan mindpystyvyydelld viitataan opetta-
jan uskomuksiin siitd, miten hyvin he pystyvit vaikuttamaan oppilaiden oppi-
miseen (Gibson & Dembo, 1984; Allinder, 1994; Klassen, Tze, Betts & Gordon,
2011). Opettajan mindpystyvyyteen vaikuttavat kuitenkin useat tyon osa-alueet,
eikd koettu kyky opettaa oppilaita ole ainoa mindpystyvyyden maédrittdjda. Ban-
dura (1997, 243) on jakanut opettajan mindpystyvyyttd madrittavat osa-alueet
seuraavasti: oppimista edistdvan tyoskentelyilmapiirin ylldpitdminen, resurssien
hyodyntdminen, vanhempien osallistaminen lasten opiskeluun, seka sellaisten
sosiaalisten vaikutusten ehkdiseminen, jotka heikentdvat oppilaiden sitoutu-

mista koulutyohon. Tschannen-Moran ja Woolfolk Hoy (2007) totesivat tutki-
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muksessaan ymparistotekijoiden, kuten resurssien ja kollegiaalisen tuen, vaikut-
tavan aloittelevien opettajien mindpystyvyysuskomuksiin kokeneita opettajia
selkedammin. On siis mahdollista, ettd ympériston vaikutus mindpystyvyyteen on
suurempi uran alussa, mutta sen rooli pienenee kokemuksen mukanaan tuomien
onnistumisten ja kompetenssin kokemusten myota.

Opettajan mindpystyvyys ja luokan tyorauhaan yhteydessa olevat tekijat.
Opettajan mindpystyvyys ei rakennu ainoastaan koetusta kyvystd opettaa, silld
opetuksen tehokkuus mddrittyy pitkilti myos sen kautta, kuinka hyvin opettaja
pystyy ylldpitiméaan luokassa tydrauhaa ja ilmapiirid, jossa oppiminen mahdol-
listuu (Bandura, 1997, 243). Tutkimusta opettajan mindpystyvyyden yhteydesta
suoraan luokan tyorauhaan ei juuri ole, mutta opettajan mindpystyvyyden tiede-
tddn olevan yhteydessa useisiin opetukseen ja sen onnistumiseen liittyviin teki-
joihin. Mindpystyvyyden tunteen on todettu esimerkiksi olevan positiivisesti yh-
teydessd opettajien opetukseen liittyviin uskomuksiin ja tehokkaisiin opetusta-
poihin (Skaalvik & Skaalvik, 2007), sekd opetukselle asetettuihin tavoitteisiin ja
sithen, kuinka paljon opettaja on valmis ndkemdin vaivaa laadukkaan opetuksen
eteen (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Opettajan mindpystyvyys ndyt-
tdisi vaikuttavan myos oppilaiden pystyvyyden kokemukseen, akateemiseen
suoriutumiseen ja motivaatioon (Klassen, ym. 2011).

Aiemmissa tutkimuksissa opettajan mindpystyvyyden on todettu olevan
yhteydessa myos opettajien kokemaan stressiin (Betoret, 2006) ja tyotyytyvéisyy-
teen (Aldridge & Fraser, 2016). Opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mindpysty-
vyydelld on havaittu olevan myonteinen yhteys opettajan tyotyytyvdisyyteen ja
kielteinen yhteys burn outin oireisiin (Malinen & Savolainen, 2016). Loydokset
mindpystyvyyden yhteydestd opettajien uupumusoireisiin ovat tarkeitd myos
luokan tyérauhan ndkokulmasta, silld opettajan uupumus vahentdd hanen kyky-
dan yllapitdd luokan tydrauhaa ja jarjestystd. Opettajan kayttdaytymisen ohjaami-
sen mindpystyvyyden ollessa heikko, on mahdollista, ettd han my6s luovuttaa
nopeasti jarjestyksen ylldpitdimisen suhteen, jos luokassa esiintyy pitkdaikaisia
tyorauhahdirioitd. Tallaiset epdonnistumisen kokemukset tyérauhan yllapitami-

sessd johtavat mindpystyvyyden laskemiseen entisestddn ja lopulta opettajan
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epdillessd kykyjdan ohjata oppilaiden kayttaytymistd, he myos tekevit entistd va-
hemmin ongelman ratkaisemiseksi. (Brouwers & Tomic, 2000.) Ennen pitkaa
muodostuu siis noidankehd, jossa heikko tyérauha, matala mindpystyvyys ja
tyohon liittyvda uupumus ruokkivat toinen toisiaan. Hyvan mindpystyvyyden
omaavat opettajat nayttdisivat useammin arvioivan luokkahuoneensa ilmapiirin
ja luokanhallintataitonsa hyviksi, ja kdyttavan tehokkaita opettamisen menetel-
mid (Ktinsting, ym., 2016). Opettajien mindpystyvyyden kokemus on siis positii-
visesti yhteydessd luokan tyorauhan kannalta valttaméattoméaan kykyyn ohjata

oppilaiden kdyttaytymistd (Almog & Schechtman, 2007).

1.5 Tutkimuskysymykset

Tdssd tutkimuksessa pyritddn selvittdméaan luokan inklusiivisuuden, sekd opet-
tajien inkluusioasenteiden ja kadyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden yh-
teyttd 5.-6.-luokkalaisten oppilaiden kokemaan tydrauhaan. Suunnitellun kayt-
taytymisen teorian (Ajzen, 1991) viitekehyksessd tarkasteltuna on mahdollista,
ettd asenteet yhdessd mindpystyvyyden ja subjektiivisten normien kanssa selit-
tavat oppilaiden kokemaa tyorauhaa esimerkiksi opettajien tehokkaiden, inklu-
siivisten menetelmien hallitsemisen ja hyodyntdmisen kautta. Inkluusioasenteita
kuvataan kahdella eri muuttujalla (ks. Loreman, Earle, Sharma & Forlin, 2007),
joista toinen, attitudes, kuvaa inkluusioon liitettyjd kasityksid yleisemmalld ta-
solla, ja on néin ollen melko hyvin rinnastettavissa kayttdytymistd ennustavaan
subjektiivisten normien ulottuvuuteen. Toinen muuttuja, concerns, kuvaa sen si-
jaan asenteiden henkilokohtaisempaa puolta, eli sitd, miten opettajat suhtautuvat
inkluusioon omassa luokassaan, ja millaisia henkilokohtaisia huolia heilld on in-
kluusion toteuttamista kohtaan. Luokan inklusiivisuutta mitataan tdssa tutki-
muksessa samoin kuin Dysonin ja kollegoiden (2004) tutkimuksessa, eli tuen tar-
peessa olevien oppilaiden lukumadarana luokassa. Tutkimuskysymyksiksi muo-

dostuivat:
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1. Kuinka luokan inklusiivisuus, sekd opettajien inkluusioasenteet, in-
kluusioon liitetyt huolet ja kdyttdytymisen ohjaamisen mindpysty-
vyys selittdvat 5.-6.-luokkalaisten oppilaiden kokemaa tyorauhaa?

2. Muuttuvatko yhteydet, kun huomioidaan opettajien sukupuoli ja

tyokokemus?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimusaineisto on osa ProKoulu -tutkimushankkeessa vuosina 2013-2016 ke-
rattyd maadrallista aineistoa. ProKoulu -hankkeessa kehitettiin suomalaisiin pe-
ruskouluihin soveltuva malli, jossa luodaan yhteiset tavoitteet koko koululle ja
kayttaytymistd ohjataan padsadantoisesti positiivisen palautteen avulla (ProKoulu
-hankkeen verkkosivut). Jyvaskyldn ja Ita-Suomen yliopistojen, sekd Niilo Maki
Instituutin yhteistyossd toteuttaman hankkeen rahoittajana toimi Opetus- ja
Kulttuuriministerio. Hankkeeseen osallistui 2.-6. luokan oppilaita ja opettajia yh-

teensd 68 itdsuomalaisesta koulusta.

2.1 Tutkittavat

Tutkimuksessa hyodynnettiin 5.-6.-luokkalaisten oppilaiden luokkatasolle ag-
gregoituja vastauksia liittyen tyorauhaan luokassa (N = 157). Tutkimus kohdistui
yleisopetuksen luokkiin, joten alle 8 oppilaan luokat jdtettiin tarkastelun ulko-
puolelle. Lisdksi kéytettiin 5.-6. luokkien opettajien vastauksia liittyen kayttay-
tymisen ohjaamisen mindpystyvyyteen (N = 133), inkluusioasenteisiin ja in-
kluusioon liitettyihin huoliin (N = 146), sekd heiddn raportoimiaan tietoja erityi-
sen ja tehostetun tuen, sekd oppimisen, kdyttdytymisen tai tarkkaavuuden pul-
mia omaavista oppilaista luokissa (IN = 121). Opettajien taustatietojen osalta hyo-

dynnettiin tietoja opettajien sukupuolesta ja tyokokemuksesta (N = 134).

2.2 Mittarit ja muuttujat

Tutkimuksessa kaytetty tyorauhamittari perustuu Levinin ja Nolanin (2007, 9)
maédritelmddn tydrauhasta, jolloin neljd mitattavaa tyorauhan osa-aluetta olivat
opiskeluun keskittyminen, hairiokdyttaytyminen, turvallisuus ja luokkahuo-
neympadristostd huolehtiminen. Ty6rauhaa mitattiin sekd syksylld ettd kevaalla.

Oppilaiden késitystd luokkansa tyorauhasta selvitettiin tdssa tutkimuksessa 15
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vdittamalld (esim. ”Oppilaat eivit kuuntele, mitd opettaja sanoo”; “Oppilaat pilk-
kaavat toisia vadristd vastauksista”; “Oppilaat rikkovat tahallisesti luokassa ole-
via tavaroita”), joihin vastattiin neliportaisella Likert -asteikolla (1 = ei tapahdu
luokassani koskaan, ... 4 = tapahtuu luokassani joka tunnilla). Edelld mainituista
tyorauhan ulottuvuuksia kuvaavista muuttujista muodostettiin kokonaistydrau-
haa kuvaava keskiarvosummamuuttuja. Aikaisempien tutkimusten (Nérhi,
Kiiski, Peitso & Savolainen, 2014; Nérhi, ym., 2017) yhteydessa tyorauhamittarin
reliabiliteetti on todettu riittavéaksi. Tassd tutkimuksessa reliabiliteettia ei kuiten-
kaan ollut mielekastd laskea, silld aineisto oli aggregoitu luokan tasolle.
Opettajien inkluusioon liittdmid huolia ja asenteita mitattiin SACIE -mitta-
rilla, joka sisdltdd 15 vdittamaa liittyen opettajien tunteisiin, asenteisiin ja huoliin
koskien inklusiivista opetusta (Loreman, ym., 2007). Tadssa tutkimuksessa hyo-
dynnettiin opettajien vastauksia liittyen asenteisiin ja huoliin (yhteensa 9 vaiitta-
méad). Asenteita mittaavat vdittamat liittyvat vastaajan asennoitumiseen in-
kluusiota kohtaan (esim. “Oppilaiden, jotka reputtavat toistuvasti kokeissa, tulisi
opiskella yleisopetuksen luokissa”; “Tarkkaavuuden pulmia omaavien oppilai-
den tulisi opiskella yleisopetuksen luokissa”; “Oppilaiden, joilla on vaikeuksia
ilmaista ajatuksiaan verbaalisesti, tulisi opiskella yleisopetuksen luokissa”), ja
huolia mittaavat vdittdamat vastaajan henkilokohtaisia huolenaiheita koskien in-
klusiivisen opetuksen jdrjestimistd omassa luokassaan (esim. “Olen huolissani
siitd, ettd tydomaarani kasvaa, jos luokassani opiskelee erityistarpeita omaavia op-
pilaita”; “Olen huolissani siitd, ettd minulla ei ole edellytettyjd tietoja ja taitoja
erityistarpeita omaavien oppilaiden opettamiseen”; ”Olen huolissani siitd, etta
kaikkien oppilaiden riittdvd huomioiminen vaikeutuu inklusiivissa luokkahuo-
neissa”). Vastaajat arvioivat vdittdmid neliportaisella Likert -asteikolla (1 = vah-
vasti eri mieltd, ... 4 = vahvasti samaa mieltd). Asenteiden osalta suurempi arvo
viittaa positiivisempiin asenteisiin, kun taas huolta mitattaessa pienempi arvo
tarkoittaa opettajan positiivisempaa suhtautumista inkluusioon. Cronbachin al-
fan arvoiksi saatiin asennemittarin osalta .72 ja huolimittarin .65, eli reliabiliteetit

olivat riittdvit huolimittarin melko alhaisesta alfan arvosta huolimatta.
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Opettajien mindpystyvyyttd mitattiin TEIP-mittarin (Teacher Efficacy for
Inclusive Practices) (Forlin, Cedillo, Romero-Conreras, Fletcher & Hernandez,
2010; Sharma, Loreman & Forlin, 2012) suomalaisella versiolla (Savolainen, ym.,
2012), joka pyrkii selvittimddn opettajien kokemaa mindpystyvyyttd liittyen
opettamiseen inklusiivisessa ymparistossd. Alkuperdiselld TEIP-mittarilla mina-
pystyvyyttd mitattaessa vdittamiin on vastattu kuusiportaisella Likert -asteikolla,
mutta tdssd tutkimuksessa kdytetyssd mittarissa on hyodynnetty 9-portaista as-
teikkoa (1 = ei yhtdédn, ... 9 = todella paljon) (Savolainen, ym., 2020). TEIP-mitta-
rissa mindpystyvyys on jaettu kolmeen ulottuvuuteen: mindpystyvyys inklusii-
visten menetelmien kdyttdmisessd, mindpystyvyys vanhempien ja muiden am-
mattilaisten kanssa tehtdvéssd yhteistyossd, ja mindpystyvyys kédyttdytymisen
ohjaamisessa (Sharma, ym., 2012). Koska tédssd tutkimuksessa oltiin kiinnostu-
neita tyorauhasta, hyodynnettiin mittarin ulottuvuuksista spesifisti kdyttaytymi-
sen ohjaamiseen liittyvdd mindpystyvyyttd mittaavaa osaa. Kédyttdytymisen oh-
jaamisen mindpystyvyyttd mitattiin viidelld vaittamalld (esim. “Uskon kykyyni
ehkdistd hadiriokdyttaytymistd luokkahuoneessa ennen sen ilmenemistd”; ”Pys-
tyn rauhoittamaan oppilaan, jonka kdytds on hdiritsevadd tai ddnekastd”; ”Saan
lapset noudattamaan luokan yhteisid sdantojda”) (Sharma, ym., 2012). Mittarin
Cronbachin alfaksi saatiin .77.

Luokan inklusiivisuutta kuvaava muuttuja muodostettiin opettajien rapor-
toimien tietojen perusteella. Luokan inklusiivisuuden astetta mitattiin tédssa tut-
kimuksessa sellaisten oppilaiden lukumadaralld luokissa, joilla ilmenee tuen tar-
vetta jollakin tutkimuksessa kartoitetulla osa-alueella. Opettajat ilmoittivat nii-
den oppilaiden lukuméaran luokissaan, jotka saavat tehostettua tai erityistd tu-
kea, tai omaavat oppimisen, tarkkaavuuden tai kdyttdytymisen haasteita. On
huomioitava, ettd samalla oppilaalla on voitu arvioida olevan péadllekkaisid haas-
teita ja lisdksi vaikkapa erityisen tuen paditos. Ndistd tiedoista muodostettiin yksi
luokan inklusiivisuuden astetta kuvaava indeksimuuttuja laskemalla niin kut-

suttujen inklusiivisten oppilaiden prosenttiosuus luokasta ja muodostamalla
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ndistd prosenttiosuuksista keskiarvosummamuuttuja. Muuttujan Cronbachin al-
faksi saatiin .73. Yhdenmukaisuuden vuoksi ndin mitatusta inklusiivisuuden as-
teesta kdytetddn jatkossa késitettd luokan inklusiivisuus.

Tutkimuksessa hyodynnettiin opettajien taustatietojen osalta tyokokemuk-
sen mddrad ja opettajan sukupuolta. Tyokokemusta tiedusteltiin 5-portaisella Li-
kert -asteikolla: 1 = alle vuosi, 2 = 1-5 vuotta, 3 = 6-10 vuotta, 4 = 11-15 vuotta ja
5 =yli 15 vuotta. Vastauksista muodostettiin kaksiluokkainen muuttuja niin, etta
opettajat, jotka ilmoittivat tyokokemuksekseen 0-10 vuotta sijoittuivat samaan
luokkaan (N = 27), ja yli 10 vuotta opettajina toimineet samaan luokkaan (N =

107).

2.3 Aineiston analyysi

Aineiston analysoinnissa hyddynnettiin hierarkkista lineaarista regressioanalyy-
sia, jossa riippuva muuttuja oli oppilaiden kokema tydrauha kevddn mittauk-
sessa (2. mittauskerta), ja riippumattomina muuttujina luokan inklusiivisuus,
opettajien inkluusioon liittdmét huolet ja asenteet, sekd opettajien kdyttaytymi-
sen ohjaamisen mindpystyvyys syksyn mittauksessa (1. mittauskerta). Myos tyo-
rauhan ldhtotaso haluttiin alun perin kontrolloida, mutta se paadyttiin lopulta
jattdmaan analyysin ulkopuolelle sen selittdessd todella merkittdvan osan kevadn
tyorauhasta. Analyysi suoritettiin SPSS 26 -ohjelmistolla. Hierarkkisen regressio-
analyysin kdyttaminen edellyttéda tiettyjen taustaoletusten tayttymista: tutkitta-
via tulee olla riittdvan suuri mddrd, normaalijakautuneisuus- ja lineaarisuusole-
tusten tulisi toteutua, eikd poikkeavia havaintoja tai multikollineaarisuutta
muuttujien vélilld saisi esiintyd (ks. esim. Tabachnick & Fidell, 2013, 159-164).
Tdamdn tutkimuksen muuttujista diversiteettimuuttuja osoittautui alun perin vi-
noksi, ja siitd paddyttiin poistamaan kolme &dadriarvoa (luokat, joiden oppilaista
vahintddan 25 % on tuen tarpeessa jollakin tutkimuksessa kartoitetulla osa-alu-
eella).

Selittavat muuttujat asetettiin malliin omilla askelmillaan. Ensimmadisena

malliin syotettiin luokan inklusiivisuutta kuvaava muuttuja, toisena opettajien
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inkluusioon liittdmét huolet, kolmantena inkluusioon liitetyt asenteet, ja neljan-
tend opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys. Kovariaatteina vii-
meisilld askelmilla malliin lisédttiin opettajan tyokokemus ja sukupuoli. Kdytetty-
jen muuttujien keskiarvot, -hajonnat ja Pearsonin tulomomenttikorrelaatioarvot
on esitetty Taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Muuttujien keskiarvot (Ka), keskihajonnat (Kh) ja keskindiset
korrelaatiot.

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Tyorauha kevit 1.00

2. Luokan diversi- -17 1.00

teetti

3. Inkluusioon liitetyt ~ -.03 -.03 1.00

huolet

4. Inkluusioasenteet .06 A1 =27 1.00

5. Opettajan kayttay-  .35%** -13 -.19* .05 1.00

tymisen ohjaamisen

mindpystyvyys

6. Tyorauha syksy 84r* -13 .03 .03 35%** 1.00

7. Opettajan tyokoke- .12 -.05 .06 -.02 26* .09 1.00

mus

8. Opettajan suku- 12 22% -.01 .01 -.23%* -.09 -06  1.00
puoli

Ka 3.06 9.00 2.64 2.70 7.53 3.11 .80 40
Kh 0.25 5.30 0.60 0.54 1.00 0.30 .50 .50

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

2.4 Eettiset ratkaisut

ProKoulu -tutkimushanke sai Itd-Suomen yliopiston eettiseltd lautakunnalta
puoltavan ennakkoarvion hankkeen eettisestd toteutuksesta. Hankkeesta ja ai-
neistonkeruusta on ldhetetty tiedote kaikille tutkimukseen osallistuneille ta-
hoille, ja kyselyyn vastanneet ovat antaneet suostumuksensa tutkimukseen osal-
listumisesta. ProKoulu -tutkimuksessa on sitouduttu noudattamaan hyvaa tie-

teellistd kaytantod (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2013, 6-7). Taman pro
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gradu -tutkielman teossa on noudatettu tutkimusaineiston kayttoda opinndyte-
tyossd koskevaa sopimusta, joka on tehty opinndytteen ohjaajan ja opiskelijan
vélilla. Tutkielmaa varten vastaanotettua aineistoa on sdilytetty salasanalla suo-
jattuna, ja sitd on kdytetty vain tutkielman tekoa varten olosuhteissa, joissa se on
pysynyt ulkopuolisilta salassa. Aineisto tullaan tuhoamaan tutkielman hyviksy-

misen jdlkeen.



3 TULOKSET

Tassd tutkimuksessa pyrittiin selvittimadn, miten luokan inklusiivisuus, opetta-
jien inkluusioon liittdimét huolet ja asenteet, sekd opettajan kdyttdytymisen oh-

jaamisen mindpystyvyys selittavat 5.- ja 6.-luokkalaisten oppilaiden kokemaa

tyorauhaa. Hierarkkisen regressioanalyysin tulokset on esitelty Taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Hierarkkisen regressioanalyysin tulokset luokan inklusiivisuu-
den, opettajan inkluusioasenteiden, sekd opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen

mindpystyvyyden yhteydestd oppilaiden kokemaan tyérauhaan.

Riippumattomat Oppilaiden kokema tydrauha
muuttujat kevaalla

Askel1  Askel2  Askel3  Askel4  Askel5  Askel6

p p p p p p

Luokan diversiteetti -17 -17 -18 -13 -13 -14
Inkluusioon liitetyt -.03 -01 .06 .05 .05
huolet
Inkluusioasenteet .08 .08 .08 .08
Kéyttaytymisen ohjaa- 34x 33 34**
misen mindpystyvyys
Opettajan tyokokemus .03 .03
Opettajan sukupuoli .04
R? .03 .03 .04 14 15 15
AR? - .001 .01 R .001 .002

Huom. *p < .01 **p < .001. p = standardoitu regressioker-

roin, AR? = selitysasteen

Ensimmaisend (Askel 1) malliin sy6tetty luokan inklusiivisuutta kuvaava muut-
tuja ei selittdanyt tilastollisesti merkitsevésti oppilaiden kokemaa tyorauhaa (F(1,
115) = 3,41, p = .07). Tilastollisen merkitsevyyden raja ylittyi vain niukasti, ja on-
kin mahdollista, ettd suuremmalla otoksella tilastollinen merkitsevyys olisi saa-
vutettu. Yhteyden ollessa negatiivinen tulos viittaisi sithen, ettd mitd enemman

moninaisuutta luokassa esiintyy, sitd huonommaksi oppilaat tyérauhan kokevat.

muutos
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Toisella askelmalla malliin sydtetty muuttuja opettajien inkluusioon liitta-
mistd huolista ei vaikuttanut juuri mitenkdan mallin selitysosuuteen (F(1, 114) =
11, p = .74). Myoskdan kolmannella askelmalla lisdtty muuttuja opettajien ylei-
sistd inkluusioasenteista ei selittdnyt oppilaiden kokemaa tyorauhaa kaytan-
nossd ollenkaan (F(1, 113) = .70, p = .40). Koska kokonaisselitysaste ei noussut
asenteiden huomioimisen myo6td, eivdat nima muuttujat timan tutkimuksen pe-
rusteella selitd oppilaiden kokemaa tydrauhaa.

Neljannelld askelmalla lisdtty opettajien kdyttdytymisen ohjaamisen minda-
pystyvyys sen sijaan lisdsi mallin selitysosuutta tilastollisesti merkitsevasti (F(1,
112) = 14.14, p < .001). Opettajan kadyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden
omavaikutus oli positiivinen (standardoitu beta .34) ja tilastollisesti merkitseva:
mitd korkeampi kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys opettajalla on, sitd
paremmaksi oppilaat arvioivat tyérauhan luokassa.

Lopuksi oltiin kiinnostuneita siitd, muuttuuko mindpystyvyyden yhteys,
kun opettajan tyokokemus ja sukupuoli on huomioitu. Viidennelld askelmalla
malliin sy6tettiin opettajan tyokokemus, jolla ei ollut vaikutusta mindpystyvyy-
den selitysasteeseen (F(1, 111) = .10, p =.75), kuten ei myotsk&ddn viimeisend mal-
liin syotetylld opettajan sukupuolella (F(1, 110) = .22, p = .64). Tutkimuksessa ko-
keiltiin, jdisiko muille selittdville muuttujille selitysastetta, jos tyorauhan ldhto-
taso olisi kontrolloitu. Kokeilu kuitenkin osoitti, ettd syksyn tyorauha selitti ke-
vddn tyorauhan ldhes kokonaan, eikd muille selittdjille jadnyt juuri osuutta seli-
tysasteessa. Oppilaiden kokema tydrauha nayttdisi siis luokkatasolla olevan suh-
teellisen pysyva ilmio, jota ainakaan tdssd tutkimuksessa huomioidut muuttujat

eivdt ndyttdisi muuttavan yhden lukuvuoden aikana.
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4 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa pyrittiin selvittdimadn, selittavatko luokan inklusiivisuus,
opettajien inkluusioasenteet ja inkluusioon liittamét huolet, sekd opettajan kayt-
tdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys 5.- ja 6.-luokkalaisten oppilaiden koke-
maa tyorauhaa. Aiemman tutkimuksen valossa oli syytd olettaa, ettd opettajan
myonteiset inkluusioasenteet vaikuttaisivat oppilaiden kokemaan ty6rauhaan
esimerkiksi tehokkaiden ja monipuolisten menetelmien viélitykselld (ks. Salo-
viita, 2018; Saloviita, 2019; Dyson, ym., 2004). Moninaisia tuen tarpeita omaavien
oppilaiden sijoittamisen yleisopetuksen luokkiin tiedetddn sen sijaan huoletta-
van opettajia juuri luokan ohjaamisen nakokulmasta (Melnick & Meister, 2008),
jolloin luokan inklusiivisuuden oletettiin vaikuttavan myos tyorauhaan. On kui-
tenkin huomioitava, ettd ndkemykset luokan inklusiivisuuden vaikutuksista tyo-
rauhaan ovat tavallisesti opettajien arvioimia, kun taas tdssa tutkimuksessa kiin-
nostuksen kohteena oli oppilaiden kokema tyorauha. Voikin olla, ettd opettajien
kielteinen suhtautuminen inklusiiviseen opetukseen vaikuttaa myos heiddn tyo-
rauha-arvioihinsa inklusiivisessa luokkahuoneessa. Tadssad tutkimuksessa kayte-
tyistd selittdvistd muuttujista kuitenkin vain opettajan kdyttdytymisen ohjaami-
sen mindpystyvyys selitti oppilaiden kokemaa tydrauhaa tilastollisesti merkitse-
véllad tavalla. Myoskddn kovariaatteina kadytetyt opettajan sukupuoli ja tyokoke-
mus eivat vaikuttaneet kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden selitysas-
teeseen. Tulosten perusteella opettajan korkeampi pystyvyyden tunne kayttay-
tymisen ohjaamisessa on myonteisesti yhteydessad oppilaiden kokemukseen luo-
kassa vallitsevasta tyorauhasta.

Tassd tutkimuksessa luokan inklusiivisuus ei selittdnyt oppilaiden koke-
maa tyorauhaa tilastollisesti merkitsevésti. On kuitenkin mahdollista, etté tilas-
tollinen merkitsevyys olisi saavutettu suuremmalla otoksella, jolloin olisi voitu
katsoa suuremman diversiteetin oppilaiden keskuudessa vaikuttavan kielteisesti
oppilaiden kokemaan tyorauhaan. Kayttaytymisen haasteet luokkahuoneessa
vaikuttavat toki suurella todenndkoisyydelld tyorauhaan merkittavilld tavalla

(esim. Brown, 1982, Kalamboukan, Farrellin, Dysonin & Kaplanin, 2007 mukaan),
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mutta tilanne ei liene sama esimerkiksi oppimisen pulmien kohdalla. Singapore-
laisessa tutkimuksessa oppilaiden haastava kadyttdytyminen ja moninaisiin tuen
tarpeisiin vastaamisen vaikeuksista johtuva stressi olivat suurimmat syyt opetta-
jien kielteisille inkluusiokokemuksille (Yeo, ym., 2016). Tassd tutkimuksessa se-
littdjana kaytettiin luokkien yleistd diversiteetin astetta, eikd erilaisia tuen tar-
peita tutkittu erikseen, joten tuloksista ei voida vetdd johtopdatoksia siitd, millai-
sen tuen tarpeessa olevien oppilaiden kuuluminen luokkaan mahdollisesti hei-
kentdd oppilaiden kokemaa tytrauhaa.

Tutkimuksen tulosten mukaan luokan inklusiivisuuden selitysaste heik-
keni entisestddn, kun mallissa huomioitiin opettajan kdyttaytymisen ohjaamisen
mindpystyvyys. Opettajan pystyvyys ndyttdisi siis epdsuorasti heikentdvan luo-
kan inklusiivisuuden kielteistd vaikutusta tydrauhaan. Inklusiivisissa luokka-
huoneissa opiskelun onkin joissakin tutkimuksissa todettu vaikuttavan myontei-
sesti oppilaiden sosiaalisiin taitoihin ja suvaitsevaisuuteen (Dyson, ym., 2004),
mutta oppilaiden ominaisuuksia keskeisemmaéssd asemassa lienevit opettajan
asenteet ja arvot, sekd kyky kohdata erilaisten oppilaiden tarpeet ja mukauttaa
omia toimintatapoja vastaamaan niihin (Allodi, 2002). Huoli héiritsevan kayttay-
tymisen lisddntymisestd oppitunneilla ja tydrauhan menettdmisestd nayttda ole-
van tarked maédrittdjd opettajien inkluusioasenteille. Inklusiivisen luokan opetta-
minen herdttdd huolestuneita ajatuksia opettajissa etenkin tyorauhan sdilymisen
(Melnick & Meister, 2008) ja kayttdytymisen haasteiden kannalta (Anderson,
Klassen & Georgoiu, 2007), mutta aiheuttaako erilaisia tuen tarpeita omaavien
oppilaiden kuuluminen luokkaan todella tydrauhaongelmia, vai piileeko koettu-
jen tyorauhahaasteiden taustalla opettajien kielteinen suhtautuminen inkluusi-
oon?

Taman tutkimuksen tulosten mukaan opettajien inkluusioasenteilla tai in-
kluusioon liittamilld huolilla ei ndyttdisi olevan juuri merkitystd ainakaan oppi-
laiden tyorauhakokemusten kannalta. Useiden aiempien tutkimusten yhtey-
dessd on kuitenkin esitetty ndkemyksid siitd, ettd opettajien henkilokohtaiset
asenteet inkluusiota kohtaan olisivat avainasemassa inkluusion onnistumisen

kannalta (ks. esim. Yeo, ym., 2016; Avramidis & Norwich, 2002; Anderson, ym.,
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2007; Ryan & Gottfried, 2012). Tutkimustulokset inkluusioasenteiden merkityk-
sestd ovat kuitenkin ristiriitaisia. Opettajien inkluusioasenteita kasittelevan kir-
jallisuuskatsauksen mukaan yhteyttd opettajien inkluusioasenteiden ja tuen tar-
peessa olevien oppilaiden sosiaalisten suhteiden ja osallisuuden valilld ei 16yty-
nyt (de Boer, ym., 2011). Samansuuntaisia tuloksia saatiin viimeaikaisessa pro
gradu -tutkimuksessa, jonka tuloksista kavi ilmi, ettei opettajien inkluusioasen-
teilla ole merkittdvad roolia oppilaiden sosiaalisen hyvinvoinnin kannalta (Wong
Sato, 2020). Tutkimus on my®0s osoittanut, ettd opettajan mindpystyvyys ennus-
taa inkluusioasenteita, eikd toisinpdin (Savolainen, ym., 2020). Ndiden tulosten
perusteella voidaankin pohtia, onko opettajien inkluusioasenteilla ainakaan itse-
ndisend tekijand sittenkddn suurta merkitystd inkluusion onnistumiselle.

Tamdn tutkimuksen tulosten perusteella inkluusioasenteita merkittavampi
rooli oppilaiden kokeman tyérauhan kannalta on opettajien kayttdytymisen oh-
jaamisen mindpystyvyydelld. Suunnitellun kdyttdytymisen teorian mukaan pel-
kit asenteet eivét pysty ennustamaan toimintaa, vaan niiden vaikutus tulee esiin
vasta kahden muun ulottuvuuden, subjektiivisten normien ja behavioraalisen
kontrollin kanssa (Ajzen, 1991). Koska opettajien mindpystyvyyden on todettu
ennakoivan myos inkluusioasenteita (Savolainen, ym., 2020), saattaisi huomion
kiinnittdminen ensisijaisesti opettajien pystyvyyden kokemuksen vahvistami-
seen ja sitd kautta myohemmin myo6s asenteisiin olla avain onnistuneeseen in-
kluusioon. Opettajan mindpystyvyys myo6s ennustaa heiddn arvioitaan oppilai-
den haasteista ja niiden vakavuudesta, sekd todenndkoisyytta sille, ettd oppi-
laalle suositellaan sijoitusta erityisluokalle tai -kouluun: mindpystyvyytensa kor-
keaksi kokevat opettajat arvioivat oppilaidensa haasteet lievemmiksi, ja suositte-
levat epdtodenndkoisemmin oppilailleen sijoitusta erityisryhmédan tai -kouluun
(Meijer & Foster, 1988). Mindpystyvyys ndyttdisi siis olevan tarked maarittdjd niin
tyorauhan kuin inkluusionkin onnistumisen kannalta. Kuinka opettajien pysty-
vyyden kokemusta olisi sitten mahdollista vahvistaa tyon eri osa-alueilla?

Mindpystyvyyden kasvattamisessa tulisi huomio kiinnittda opettajankou-
lutukseen (ks. Gray, Wilcox & Nordstokke, 2017). Opettajat eivit valmistuessaan

koe olevansa riittdvan pdtevid opettamaan inklusiivisissa luokissa (Winter, 2006),
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vaikka kansainvilisesti kdytossd onkin useita malleja opettajaksi opiskelevien
kouluttamiseksi kohti inklusiivista kasvatusta: muun muassa kadytannon harjoit-
telua inklusiivisissa ympaéristdissd, monimuotoisuuden siséllyttamista opetus-
suunnitelmiin, sekd erilaisia vammaisuuteen, oppimisen haasteisiin ja tuen tar-
peisiin liittyvid kurssitoita (Forlin & Chambers, 2011). Esimerkiksi mindpysty-
vyyden tunnetta kdyttdytymisen ohjaamisessa ei liene mahdollista saavuttaa il-
man kokemuksia tilanteista, joissa opettaja on onnistunut puuttumaan ei-toivot-
tuun kdyttdytymiseen luokassaan kestdvélld tavalla. Opettajankoulutuksessa
hyodyllisida mindpystyvyyttd rakentavia kokemuksia voisivat olla esimerkiksi
kokeneen opettajan havainnointi tilanteissa, joissa toimia tytrauhan yllapita-
miseksi tarvitaan, tai spesifisti kdyttdytymisen ohjaamisen keinoihin perehdytta-
vit kokonaisuudet. Erityisesti ndyttoon perustuvien ja tutkitusti toimivien me-
netelmien omaksuminen osaksi omia kdytdnteitd voisi olla merkittava tekijd
myds pystyvyyden rakentumisen kannalta. Opettajaopiskelijoiden ja tydssdan
aloittelevien opettajien ndkemyksid itsevarmuuden kasvattamisesta tyérauhan ja
myonteisen luokkailmapiirin ylldpitdmisessd olisi tiarked kartoittaa, jotta resurs-
seja osattaisiin suunnata oikein.

Tdamdn tutkimuksen mukaan opettajan sukupuolella tai tyokokemuksella ei
ollut merkitystd oppilaiden kokeman tydrauhan kannalta. Opettajien mindpysty-
vyys kdyttdytymisen ohjaamisessa, oppilaiden sitouttamisessa ja opetusmenetel-
missd ndyttdisi kuitenkin aiemman tutkimuksen mukaan kasvavan uran alusta
uran keskivaiheille, jonka jdlkeen sen kehitys kadntyy laskuun (Klassen & Chiu,
2010). Opettajan tyossddan kokema uupumus, stressikokemukset tai kielteiset
tunteet mielialoineen voivat johtaa tyohon liittyvan mindpystyvyyden laskemi-
seen, silld mindpystyvyyden muodostumiseen vaikuttavat myos yksilon mieli-
alat, olotilat ja fyysiset tuntemukset (Bandura, 1997, 106). Opettajat ovatkin toi-
voneet spesifid, erilaisiin tuen tarpeisiin keskittyvaa lisikoulutusta, jotta itseluot-
tamus inklusiivisen luokan opettamiseen olisi mahdollista saavuttaa ja sdilyttaa
(Anderson, ym., 2007). Positiivisia tuloksia on saatu esimerkiksi yhteisopettajuu-
desta, asiantuntijoiden kanssa tehtdvastad yhteistyostd liittyen erilaisiin materiaa-

leihin ja opetusmenetelmiin, sekd kokeneempien kollegoiden luokanohjaamisen
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mallintamisesta (Yeo, Neihart, Tang, Chong & Huan, 2011). Opettajat my6s suh-
tautuvat myonteisemmin inklusiivisten luokkahuoneiden opettamiseen, kun
heilld on erilaisten resurssien kautta mahdollisuus kokea onnistumisia inklusii-
visissa ympadristoissd: kompetenssin ja hallinnan kokemusten myo6td myos in-
kluusioasenteet kehittyvat todenndkoisesti myonteiseen suuntaan (Yeo, ym.,
2016). Erityisopetukseen keskittyvan tiedon, lisdkoulutuksen, sekd ammatillisten
pdtevyyksien hankkimiseen motivoivat kannustimet vahvistavat opettajien
myonteistd suhtautumista inkluusioon (Koutrouba, Vamvakari & Theodoro-
poulos, 2008). Loydokset hallinnan ja kompetenssin kokemusten myonteisistd
vaikutuksista opettajien inkluusioasenteisiin (ks. Savolainen, ym., 2020; Woolf-
son & Brady, 2009) ovat linjassa suunnitellun kdyttdytymisen teorian periaattei-
den kanssa (Ajzen, 1991).

Mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi eroavaisuuksien tutkiminen opet-
tajien ja oppilaiden tyorauhakokemusten vililld. Jotta olisi mahdollista tukea op-
pilaiden kouluhyvinvointia ja oppimista, on syytd kiinnittdd huomio tekijoihin,
joita oppilaat itse pitdavat merkittdvind tyorauhan kannalta. Kuten edelld on tuotu
ilmi, on mahdollista, ettd opettaja méaérittelee hyvan tyérauhan eri tavalla kuin
oppilaansa (ks. esim. Holopainen, ym., 2009). Esimerkiksi hyvin ankara ja opet-
tajajohtoinen tyyli saattaa opettajan ndkokulmasta tarkasteltuna johtaa hyvaan
tyorauhaan, mutta oppilaiden tyoskentely saattaa hdiriintyd uhkaavan ja jopa pe-
lottavan ilmapiirin vuoksi.

Tutkimuksen rajoitukset. Tutkimuksessa ilmeni rajoituksia, jotka on syyta
huomioida tuloksia tulkittaessa. Opettajien tyokokemus jakautui aineistossa hy-
vin epdtasaisesti, silld valtaosa tutkimukseen osallistuneista opettajista oli tyos-
kennellyt yli 10 vuotta, jolloin aloittelevien opettajien osuus jdi vahdiseksi. Tassa
aineistossa inkluusioon liitettyjd huolia kuvaavan muuttujan reliabiliteetti jai
melko alhaiseksi (a = .65), joskin riittdvaksi. Vaikka otanta on luokkatason aineis-
toksi suuri, on mahdollista, ettd esimerkiksi luokan inklusiivisuuden ja oppilai-
den kokeman tydrauhan vélinen yhteys olisi yltanyt tilastolliseen merkitsevyy-
teen suuremmalla otoksella. Lisdksi my6s aikaisemmissa tutkimuksissa on pi-

detty haasteena epdjohdonmukaista terminologiaa liittyen oppilaisiin, joilla on
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erityistarpeita (ks. Lindsay, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009). Taménkin tutkimuksen
aineistossa samalla oppilaalla on voinut olla useita tuen tarpeita, jolloin jo yksi
oppilas on voinut kasvattaa luokan diversiteettia huomattavasti. Oppilaiden
tuen tarpeet my0s perustuivat puhtaasti opettajien arvioihin. Tarkempaa tietoa
siitd, kuinka tehokasta ja tarkkaan suunniteltua yleistd tukea ndissa luokissa to-
teutetaan, tai millaisia henkilokohtaisia kasityksid ja odotuksia opettajalla on liit-
tyen oppilaiden kayttdytymiseen ja oppimiseen, ei ole tdssd tutkimuksessa kar-
toitettu. Myoskddn inkluusioasenteiden ja diversiteetin yhdysvaikutusta opetta-
jan mindpystyvyyden kanssa ei tdssd tutkimuksessa tarkasteltu. Tutkimus on
kuitenkin osoittanut, ettd esimerkiksi opettajan mindpystyvyyden kokemus on
yhteydessd sithen, kuinka vakaviksi oppilaiden koulunkédyntiin liittyvéat haasteet
arvioidaan (ks. Meijer & Foster, 1988). Opettajat arvioivat oppilaidensa haasteita
peilaten niitd omiin arvoihinsa, kasityksiinsd ja kokemuksiinsa, jolloin arviot
saattavat olla myos keskenddn epdjohdonmukaisia.

Tdssd tutkimuksessa luokan inklusiivisuus ei selittdnyt oppilaiden koke-
maa tyorauhaa tilastollisesti merkitsevasti, ja voikin olla, ettd oppilaiden koke-
mus inklusiivisen luokkahuoneen vaikutuksesta tyorauhaan eroaa opettajien ko-
kemuksesta. Todellisuudessa inklusiivisen opetuksen vaikutuksia on vaikea
madrittad, silld useat aihetta kasittelevit tutkimukset on tehty ilman kontrolliryh-
maéd, ja niistd saadut tulokset ovat jokseenkin vaihtelevia (Ruijs & Peetsma, 2009).
Inkluusiotutkimusta kohtaan onkin esitetty kritiikkid esimerkiksi vaihtelevien
tutkimusympaéristjen vuoksi, sekd sen suhteen, miten epédselvésti oppilaiden
tuen tarpeita ja diagnooseja, sekd kaytettyjd interventioita kuvataan (Simpson,
2004; Lindsay, 2007).

Tassd tutkimuksessa inklusiivisuuden astetta mitattiin luokan diversitee-
till4, eli sen perusteella, kuinka paljon luokissa esiintyi kdyttdytymisen, tarkkaa-
vuuden ja oppimisen haasteita, sekd kuinka moni oppilas luokassa sai tehostet-
tua tai erityistd tukea. Inklusiivisuuden mittaaminen ndin on ongelmallista,
koska inklusiivisuudella viitataan kaikkien oppilaiden oikeuteen oppia tehok-

kaasti ja turvallisesti (Booth & Ainscow, 1998), ja ndin ollen inklusiivisina voi-
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daan pitdd myos luokkia, joissa inkluusion edellytykset tayttyvit, vaikka luo-
kassa ei opiskelisi yhtdan tehostetun tai erityisen tuen tarpeessa olevaa oppilasta.
Inkluusiota onkin vaikea ajatella konkreettisena kadytantond tai interventiona,
vaan se on pikemminkin aate, jonka tavoitteena on kaikille yhteinen koulu. In-
kluusion vaikutusten tutkimisen sijaan hedelmadllistd saattaisikin olla huomion
kohdistaminen tekijoihin, jotka edistdvit tuen tarpeessa olevien oppilaiden op-
pimista parhaalla tavalla, ja timén tutkimuksen myo6ta kehittdd nayttoon perus-
tuvia ldhestymistapoja osaksi oppimisen ja koulunkdynnin tukea (Lindsay,
2007).

Tdamdn tutkimuksen aineisto on kerétty spesifisti tietystd osasta Suomea, ei-
vitka tulokset ndin ollen ole yleistettdvissd suomalaisesta koulutusjdrjestelmasta
poikkeaviin konteksteihin. Suomalaisten opettajien inkluusioasenteet ovat ylei-
selld tasolla myonteisid, mutta samaan aikaan opettajat suhtautuvat varauksella
inkluusion toteuttamiseen omassa luokassaan (Savolainen, ym., 2012). Tama
saattaa johtua siitd, ettd opettajat ajattelevat inkluusion periaatteiden olevan osa
suomalaista koulutusaatetta, mutta eivit usko saavansa riittdvid resursseja tuen
tarjoamiseen kaikille sitd tarvitseville. Niinpé tdssdkin tutkimuksessa opettajien
vastaukset inkluusioasenteita mittaaviin kysymyksiin saattavat olla vastauksia,
joiden he ajattelevat olevan ”oikeita” tutkimuksen kannalta. Jatkotutkimuksen
kannalta olisikin mielenkiintoista yhdistdd laadullisia menetelmid maérélliseen
tutkimukseen, jolloin opettajien haastattelut saattaisivat tarjota realistisemman
kuvan opettajien inkluusioasenteista ja niiden merkityksestad inkluusion onnistu-
misen kannalta.

Koska sitkeidt tyorauhaongelmat vaarantavat niin oppilaiden oppimisen
kuin opettajien tyossd jaksamisenkin, on siihen vaikuttavia tekijoitd kartoitettava
jatkossakin. Kriittinen tekijd tyorauhaongelmien vilttamisessd ndyttdisi olevan
opettajan oma kasitys itsestddn kyvykkaana tyorauhan yllapitdjand ja oppilaiden
kayttaytymisen ohjaajana. Mindpystyvyyden rakentumisen, etenkin kayttayty-

misen ohjaamisen ja inklusiivisten menetelmien hyodyntamisen osalta, tulisi al-
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kaa jo opettajankoulutuksessa, jotta tydssddn aloittavat opettajat kokisivat pysty-
vansd ylldpitdmadn tyorauhaa ja myonteistd oppimisilmapiirid luokassaan, seka

olevansa pétevid ja valmiita vastaamaan kaikkien oppilaiden tarpeisiin.
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