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Tutkimuksessa tarkasteltiin kdytosongelmien, tyorauhan sekd opettajien kayt-
taytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden yhteyttd opettajien tyotyytyvdisyy-
teen.

Tutkimus toteutettiin kvantitatiivisena tutkimuksena ja aineistona kaytet-
tiin ProKoulu-hankkeen aineistoa. Aineisto muodostui 2.-6.-luokkalaisten luok-
katasolle aggregoiduista vastauksista luokan tydrauhaa ja kdaytosongelmia kos-
kien sekd opettajien vastauksista liittyen luokan tyorauhaan, luokalla olevien
kaytosongelmaisten oppilaiden lukuméaradn, kdyttaytymisen ohjaamisen miné-
pystyvyyteen ja opettajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen. Aineisto analysoitiin
hierarkisella regressionalyysilla kdyttamalla SPSS 26-ohjelmistoa.

Tulosten mukaan kdytosongelmat eivét olleet yhteydessd opettajien koke-
maan tyotyytyvéisyyteen, sen sijaan opettajan arvio luokan tyorauhasta oli. Tyo-
rauhan yhteys kuitenkin héavisi, kun huomioitiin opettajan kayttdaytymisen oh-
jaamisen mindpystyvyys. Kdyttaytymisen ohjaamisen mindpystyvyys oli tilastol-
lisesti merkitsevasti yhteydessd opettajien tyotyytyvdisyyteen: mitd korkeampi
mindpystyvyys opettajalla oli, sitd korkeammaksi opettaja arvioi tyotyytyvéisyy-
tensa.

Tutkimuksen tulosten perusteella opettajien kdyttdytymisen ohjaamisen
mindpystyvyys on keskeinen opettajan tyotyytyvdisyyteen yhteydessa oleva te-
kija. Opettajien kdyttaytymisen ohjaamisen mindpystyvyyteen tulisikin kiinnit-
tdd huomiota jo opettajankoulutuksessa, jotta opettajat tuntisivat olevansa val-
miita vastaamaan tyorauhahaasteisiin luokissaan ja voisivat kokea korkeaa tyy-

tyvdisyyttd ja sitd kautta hyvinvointia tyossaan.

Asiasanat: opettajien tyotyytyvdisyys, kdytosongelmat, luokan tyorauha, opetta-

jan kdyttaytymisen ohjaamisen mindpystyvyys
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1 JOHDANTO

Kansainviélisesti yksi opetusalan haasteista on opettajien vaihtuvuus ja siirtymi-
nen pois opetusalalta etenkin uraansa aloittelevien opettajien kohdalla (Chan
2002; Cohen, McCabe, Mitchelli & Pickeral 2009, Hong 2010). Tutkimusten mu-
kaan opettajien eldkoitymisestd johtuva vaihtuvuus on suhteellisen pientd ver-
rattuna opettajien vaihtuvuuteen tydpaikan tai alan vaihdon takia (Ingersoll
2001; Johnson, Berg & Dolandson 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2016). Useissa tutki-
muksessa tyotyytyvdisyyden on todettu olevan merkittdva ennustaja sille jat-
kaako opettaja tyopaikassaan, vaihtaako tydpaikkaa tai vaihtaako kokonaan alaa
(Evans, 2001; Ingersoll, 2001; Johnson ym., 2005; Skaalvik & Skaalvik, 2011).
Opettajat, jotka ovat tyytymattomid tyohonsd ilmaisevat matalampaa sitoutu-
mista ja suurempaa riskid jattdd ammatin (Evans 2001; Ingersoll 2001). Tyotyy-
tyvdisyydelld onkin tdrked rooli opettajien sitoutumiselle tychonsd (Blomeke,
Houang, Hsieh, Wang, 2018).

Tyorauhahdiriot ja kdytosongelmat ovat ajankohtainen aihe niin mediassa,
opettajien keskuudessa kuin tutkimuksissakin. Inkluusion my®6ta oppilaita ero-
tetaan aiempaa vidhemman erilliseen erityisopetukseen, jolloin tuki pyritdan tuo-
maan yleisopetuksen luokkaan. Taméan myotd etenkin oppilaiden kidytosongel-
mat on ndhty suurena haasteena opettajille luokissaan (Almog & Shechtman,
2007) ja opettajien jaksaminen, hyvinvointi ja toisaalta tydrauhahdirididen kanssa
pdrjadminen on herittinyt yleistd keskustelua myos Suomessa. Ylen (2020) tuo-
reessa podcastissa pohdittiin, mihin luokista katosi tyérauha, miksi kouluissa ei
ole endd samanlaista kuria kuin aikaisemmin ja toisaalta sitd, miten luokkiin saa-
taisiin tyorauha. Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen (2018) selvityksen
mukaan opetuksen jérjestdjistd 29% ja kouluista 17% arvioi, ettei kouluissa ole
riittdvasti resursseja vakavien hdirio-ja ongelmatilanteiden ehkdisemiseen (Julin
& Rumpu, 2018). Samaan aikaan opetusalan ammattijarjesto (OAJ) on ilmaissut

huolensa opettajien tyotyytyvdisyyden vahenemisestd Suomessa. Opetusalan



tydolobarometrin (2017) mukaan ”Opettajien tyotyytyvdisyys vdhenee vauh-
dilla” ja on heikentynyt huolestuttavasti viimeisen neljan vuoden aikana. Tyo-
olobarometrin mukaan kuormitustekijoitd on liikaa, tydaika ei riitd tehtdviin ja
hallitsemattomat muutokset ndyttavat lisddvan stressid (Lansikallio, Kinnunen,
& Ilves, 2018).

vaatimusten kautta, joihin on empiirisissd tutkimuksissa kuulunut muun muassa
oppilaiden kdyttdytyminen ja kdytosongelmat, aikapaine ja tyomddrd, oppilai-
den suuri diversiteetti ja oppilaiden heikko motivaatio (Hakanen, Bakker &
Schaufeli, 2006; Klassen & Chiu, 2010; Kokkinos, 2007; Moriarty, Edmonds,
Blatchford & Martin, 2010; Sass & Martin, 2011; Skaalvik & Skalvik, 2009, 2010,
2011, 2018). Aikaisempien tutkimusten mukaan oppilaiden kdytosongelmat ovat
merkittdvad tyohon liittyva stressitekijd ja merkittdvid yhteyksid on 1oydetty myos
kaytosongelmien ja burn outin vililld (Chang & Taxer, 2020; Hakanen ym., 2006;
Kokkinos,2007). Aikaisempien tutkimusten perusteella onkin esitetty tarpeel-
liseksi tutkia ja tarkastella oppilaiden kdytosongelmia keskeiseni tekijana liittyen
sithen, viihtyviatko opettajat tyossddn ja pysyvitko sen hetkisilld tyopaikoillaan
(Cockburn & Haydn, 2004; Tsouloupas, Carson, Matthews, Grawitch & Barber,
2010).

Monet kansainviliset tutkimukset osoittavat, ettd opettajan pystyvyys eli se
kuinka opettaja kokee pérjddvansa erilaisissa opetukseen liittyvissé tilanteissa,
ennustaa korkeampaa sitoutumista tyohon, tydtyytyvaisyyttd ja vahdisempid ai-
komuksia jattdad opettajan tyo (Collie, Shapka & Perry, 2012; Klassen & Chiu 2010;
Klassen ym., 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2010, 2014). Joissakin tutkimuksissa on-
kin saatu viitteitd siitd, ettd opettajamindpystyvyys on positiivisesti yhteydessa
tyotyytyvdisyyteen (Caprara ym. 2003, 2006; Liu, Siu & Shi 2010). Matalamman
mindpystyvyyden omaavat opettajat kokevat suurempaa haastetta opettami-
sessa ja alhaisempaa tyotyytyvdisyyttd (Klassen ym., 2009). My6s Suomessa
opettajien kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyyydelld on 16ydetty olevan po-
sitiivinen yhteys tyotyytyvdisyyteen ja negatiivinen yhteys tyouupumukseen

(Malinen & Savolainen, 2016).



Tassd tutkimuksessa halutaan selvittdd miten kdytosongelmaisten oppilai-
den lukumééra luokassa, luokan tyorauha sekd opettajamindpystyvyys kayttay-
tymisen ohjaamisessa ovat yhteydessd opettajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen.
Erityisesti vastavalmistuneet opettajat kokevat kdytosongelmien ja luokanohjaa-
misen yhdeksi suurimmaksi haasteekseen tyossddn ja pitkddn jatkuessaan ne
ovat yksi suurimmista syistd tyduupumukseen, tyotyytymaittomyyteen ja alan
vaihtoon (Evertson & Weinstein 2006; Kokkinos, 2007). Kuitenkaan erityisesti
kaytosongelmien ja tyorauhan yhteyttd opettajien kokemaan tyotyytyvdisyyteen
ei juurikaan ole tutkittu Suomessa ja siksi onkin tarpeen tutkia lisdd ovatko nama
opettajan tyohon liitetyt tekijdt yhteydessd opettajien tyotyytyvdisyyteen. Mata-
lan kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden ollessa riskitekija tyotyytyvai-
syyden vdhenemiselle (Malinen & Savolainen, 2016), on tdrkedd tutkia myos
opettajamindpystyvyyden merkitystd opettajan kokemalle tyotyytyvdisyydelle.
Ndiden opettajan tyohon olennaisesti liittyvien tekijoiden tutkimisen myotd on
mahdollista 16ytdd keinoja tukea opettajien tyotyytyvdisyyttd ja sitd kautta mah-

dollistaa heiddn pysymisensd alalla.

1.1 Kédytosongelmat ja hdiritseva kayttaytyminen koulussa

Lasten ja nuorten kayttdytymisen haasteista kdytetddan tutkimuskirjallisuudessa
erilaisia késitteitd kuten ongelmakdiyttiytyminen (eng. problem behavior) (O’Con-
nor, Dearing & Collins, 2011; Pakarinen ym., 2018), hdiritsevi kiyttiytyminen tai
hiiriokiytds (eng. distruptive behavior, discipline problems) (Nérhi, Kiiski & Savolai-
nen, 2017; Skaalvik & Skaalvik 2007,2010), kaytdsongelmat (eng. behavior problems)
(Gordon, 2001; Grayson & Alvarez 2007) ja kdytoshdiriot. Nditd eri kasitteitd
kdytetddn riippuen hdiritsevan kdyttdaytymisen laajuudesta, diagnostiikasta ja
tarkastellusta ndkokulmasta.

Diagnostisesti tarkasteltuna lasten ja nuorten kaytoshairiot maaritel-
ladn monimuotoisiksi héiridiksi, joiden pddoireena on pitkdkestoista ikédtasosta
poikkeavaa uhmakasta, aggressiivista tai epdsosiaalista kdytostd, joka aiheuttaa

ongelmia sosiaalisissa suhteissa ja suoriutumisessa. Kaytoshdirivihin kuuluu



sekd uhmakkuushdirio ettd kdytoshdiriot. Kun puhutaan kaytoshdiriosta yksi-
kossd, uhmakkuushdiriota ei lueta mukaan. Kdytosongelmilla taas tarkoitetaan
lasten tai nuorten kdytosongelmia, jotka ovat ikdtovereihin verrattuna runsaam-
pia tai tyypiltddn erilaisia ja aiheuttavat haittaa. Uhmakkuus- tai kdytoshdirion
diagnostiset kriteerit eivit kuitenkaan valttamatta tdyty. Suomessa diagnosoi-
tuja kdytoshairioita esiintyy noin 5 % lapsista ja nuorista. (Kdytoshdiriot (lapset
ja nuoret): Kdypd hoito -suositus, 2018.)

Ladketieteessd kaytoshdiriota lahestytdadn yksilotasolla ja tiettyjen diagnos-
tisten kriteerien mukaan. Koulussa taas hdirio- ja ongelmakayttdytyminen ovat
enemmankin koulun kieleen vakiintuneita sanoja, joiden maarittely on aina sosi-
aalinen tapahtuma (Kerola & Sipild, 2017). Koulumaailmassa héiritseva kayttay-
tyminen voidaan ndhdd oppilaan ja ympériston vuorovaikutuksen ristiriitana,
jolloin huomioidaan myds ne koulu- ja luokkaympaéristoon liittyvat tekijdt, jotka
vaikuttavat oppilaan kayttaytymiseen (Narhi, Paananen, Karhu & Savolainen,
2016).

Haastavaa kaytostd voidaan kuvata koulussa niin toisiin oppilaisiin, opet-
tajaan kuin oppilaaseen itseensd kohdistuvana kadytoksend (Landers, Alter &
Servilio, 2008). Ulospédin suuntautuvalla kdytosoireilulla tarkoitetaan erilaisia
héiritsevan kdyttaytymisen muotoja kuten aggressiivisuutta, uhmakkuutta, hai-
riokdyttaytymistd, impulsiivisuutta, hyperaktiivisuutta ja tarkkaavuuden on-
gelmia (Liu, 2004). Opettajat ja vanhemmat tunnistavatkin kaytoksen helposti,
koska se hdiritsee pdivittdistd elamad (Aronen, 2016). Koulussa kdytos hdiritsee
esimerkiksi luokan rutiineja ja opetusta ja siksi vaatii usein opettajan puuttu-
mista (Pakarinen ym., 2017). Koska ulospdin suuntautuva oireilu haastaa usein
ympdristod sisddnpdin suuntautuvaa oireilua voimakkaammin (Liu, 2004) tassa
tutkimuksessa keskitytdan ulospdin suuntautuviin oireisiin (poissulkien
ADHD-oireet). Jatkossa puhutaankin yleisesti hdiritsevastd kdyttdytymisestd ja
kaytosongelmista, silld tutkimus pohjautuu oppilaan itsensa seka opettajan ha-
vaitsemiin oireisiin, jolloin diagnoosit tai syyt kdyttdytymiselle ovat toissijaisia

tutkimuksen kannalta.



Koulukontekstissa lasten ulospdin suuntautuva hdiritseva kidytos voi na-
kyd hyvinvointia heikentdvind tyorauhaongelmina, joita on tarkasteltu niin las-
ten oppimiseen kuin opettajien tyohon liittyvand ilmiona. Se on haaste oppilai-
den oppimiselle sekd merkittdvéa stressinaiheuttaja opettajille tyossdadan (Néarhi,
Kiiski, Peitso & Savolainen, 2015). Opettajien kokeman stressin ja uupumuksen
yhteydessd hiiritseva kaytos nouseekin usein tarkastelun kohteeksi (Hakanen
ym., 2006; Kokkinos, 2007). Oppilaiden kdytosongelmat ndhdadan yhtend opetta-
jan tyohon liittyvand tyon vaatimuksena ja eniten opettajia stressaavana teki-
jand (Collie ym. 2012; Skaalvik & Skaalvik, 2009). Opettajan stressilld taas voi
olla hyvin haitallisia seurauksia niin opettajille kuin oppilaillekin. Aikaisempien
tutkimusten mukaan opettajien stressi vahentdd opettajien mindpystyvyytta
(Klassen ym., 2013), tyotyytyvdisyyttd (Collie ym., 2012) sekd sitoutumista tyo-
hon (Klassen ym. 2013). Stressi voi my6s luoda negatiivisen kehén, jossa stressia
kokevat opettajat kestdviat vahemman oppilaan kdytosongelmia ja toisaalta
opettajan negatiivisuus voi pahentaa kdaytosongelmia entisestddn ( Grayson &
Alvarez 2008; Gray, Nordstokke & Wilcox, 2017). Pitkddn jatkuessaan oppilai-
den haastava kdytos voikin johtaa tydpaikan vaihtamiseen tai jopa opettajan
ammatista luopumiseen (Tsouloupas ym., 2010).

Kansainvilisen TALIS 2013 (Teaching and Learning International Survey)-
tutkimuksen mukaan luokassa olevien kdytosongelmaisten oppilaiden korke-
ampi mddra oli yhteydessd opettajien matalampaan tyotyytyvaisyyteen ldhes
kaikissa osallistujamaissa (29/34 maassa) sekd my0s opettajien matalampaan
mindpystyvyyteen (16/34 maassa) (OECD, 2014, 191). Toisaalta aikaisemmassa
tutkimuksessa (Landers ym., 2008), jossa tarkasteltiin erikseen oppilaiden hii-
ritsevan kdyttaytymisen eri muotoja opettajan arvioimana, ainoastaan oppilai-
den epdkunnioittava kdytos oli yhteydessd opettajien tyotyytyvdisyyteen, kun
taas aggressiivinen kadytos tai sddntdjen noudattamatta jattaminen eivét olleet.
Siksi onkin tdrkedd tarkastella lisdd kdytosongelmia opettajan tyohon liittyvana

ilmiona ja sen mahdollista yhteyttd opettajien kokemaan tyotyytyvdisyyteen.



1.2 Luokan tyoérauha

Koulujen tyorauhasta tehdyt tutkimukset osoittavat, ettd tycrauha on kasitteend
moniulotteinen. Tyorauha on kisitteend subjektiivinen, suhteellinen ja tilan-
nesidonnainen (Erdtuuli & Puurula, 1990; Holopainen, Jarvinen, Kuusela &
Packalen , 2009). Tyorauha voi siis ndyttdytyd eri tavoin esimerkiksi opettajan tai
oppilaan arvioimana tai eri luokissa ja kouluissa. Opettajan ndkokulmasta keski-
Ossd on opettamis - tai tyoskentelyrauha, kun taas oppilaan kannalta olennaista
on oppimis - tai oleskelurauha. Opettajan madritelma hyville tyorauhalle ei siis
valttamattd vastaa oppilaiden kasityksid ja toisaalta oppilaidenkin ndkemykset
poikkeavat usein toisistaan. Vaikka oppilaiden kasitykset tyorauhasta vaihtele-
vat, yhteistd on se, ettd oppituntien tydrauhaa pidetddn tdrkednd (Holopainen
ym., 2009).

Yksilollisten ndkemysten lisdksi tyorauhan méérittelyyn vaikuttavat aika-
kaudelle tyypilliset kasvatuskasitykset ja erot. Tyorauha voidaan madritelld esi-
merkiksi rauhalliseksi ja hadirittomaksi tilaksi (Hirsjarvi, 1983). Hiljaisuus ei kui-
tenkaan valttamaittd ole tae hyville tyorauhalle, jos se on hankittu uhkailun tai
rankaisemisen avulla (Holopainen ym., 2009). Luokassa voi myos vallita tdysi
hiljaisuus, vaikka kukaan ei opiskelisi mitdan. Ryhmétyot saattavat tuoda paljon
liikettd ja dédntd ja tdlloin se saattaa olla tydskentelyn ja oppimisen kannalta jopa
suotavaa (Saloviita, 2014). Tyo¢rauha voidaan maédritelld siis valineellisesti, jol-
loin se ndhdddn oppimisen mahdollistajana (Holopainen ym. 2009) ja toisaalta
sen voidaan ndhda olevan osana kasvatusta, jonka myo6ta oppilas kehittda taitoja
osallistua ja kuulua luokkayhteis6on (Saloviita 2014).

Levinin ja Nolanin (2010) médéaritelmdn mukaan tytrauhaa voidaan pitda
hyvand, kun oppilaiden kdyttaytyminen on suuntautunut oppimiseen ja se tukee
myo6s muiden oppilaiden mahdollisuutta oppia ja keskittyd tunnilla, oppimisti-
lanne on fyysisesti ja psyykkisesti turvallinen ja oppilaat huolehtivat fyysisesta
oppimisymparistostddan. Tyorauhahdirioind pidetddn taas kayttaytymistd, joka
hédiritsee opettamista tai loukkaa luokkatovereiden oikeutta opiskella, aiheuttaa

tyysista tai psyykkistd uhkaa tai tuhoaa ympéristod (Levin & Nolan, 2010). Tyo-
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rauhahdirion rinnalla kdytetdan myos kasitettd oppilaan ei-toivottu kayttaytymi-
nen (Naukkarinen, 1999). Tytrauha voidaan médritelld myos jdrjestyshdirividen
puuttumisena ja tyorauhahdiriot taas opetustapahtuman kannalta tilanteena,
jonka vuoksi oppimistavoitteiden saavuttaminen vaikeutuu tai estyy (Ndrhi ym.,
2017; Erdtuuli & Puurula, 1990). Téssd tutkimuksessa tyorauhasta kdytetdaan
Nérhen ja kollegoiden (2017) méddritelmaéd, joka perustuu aiemmin kuvattuun Le-
vinin ja Nolanin (2010) mé&&ritelmaan.

Eri tutkimuksissa opettajan on todettu olevan avainasemassa luokan tyo-
rauhan rakentajana ja ylldpitdjand (Evertson & Weinstein, 2006; Oliver, Wehby &
Reschly, 2011; Néarhi ym., 2017 ) . Tédssa tutkimuksessa tyorauhan maéaérittelyssa
keskeistd on se, ettd tyorauhalla on kaksi ulottuvuutta: oppilaiden kdyttaytymi-
nen ja opettajan kdyttaytyminen. My0s opettaja voi omalla toiminnallaan héirita
tyorauhaa esimerkiksi kdyttamalld aikaa muuhun kuin oppitunnin tavoitteiden
saavuttamiseen tai pitdd kuria luokassa tavoilla, jotka estdvét oppilaiden itsehal-
linnan kehittymisen (Saloviita, 2014). Luokan tyérauhaa voidaankin pitdd opet-
tajien sekd oppilaiden vililld tapahtuvana vuorovaikutuksena (Belt & Belt, 2016).
Niéin ollen tydrauhan ylldapitdminen vaatii opettajalta luokan ohjaamisen taitoja.
Luokanohjaaminen (classroom management) on opettajan kokonaisvaltaista toi-
mintaa, jolla hdn luo ympariston sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen oppimi-
selle sekd akateemisten taitojen tukemiselle (Evertson & Weinstein, 2006). Hyva
luokanohjaaminen on enemmaénkin ennakoivaa kuin reaktiivista ja opettajan tu-
lisi opettaa toivottua kdytostd oppilaille (Emmer & Stough, 2001). My6s tyorau-
haongelmien késittelyn voidaan ajatella olevan osa opettajan luokanohjaamistai-
toja (Belt & Belt, 2016). Vaikka on selvéd, ettd toisissa luokissa oppilaiden kayt-
taytymisen ohjaaminen on helpompaa kuin toisissa, voidaan kuitenkin olettaa,
ettd mitd paremmat luokanohjaamisen taidot opettajalla on, sitd vahemman luo-
kassa on hdiritsevad kayttaytymistd ja ndin ollen tyérauha on parempi (Kiinsting,
Neuber & Lobowsky, 2016).

Tutkimusten mukaan oppilaille annetut selkeét kdyttaytymisodotukset, toi-
votun kdyttaytymisen opettaminen ja viliton, positiivinen palaute ovat keskeisia

tekijoitd luokan ohjaamisessa ja hallinnassa (Epstein, Atkins, Cullinan, Kutash &
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Weaver, 2008; Narhi ym. 2017). Interventiotutkimuksessa, jossa opettajat ohjasi-
vat luokkaa niin, ettd puuttuivat oppilaiden haastavaan kdyttdytymiseen ohjaa-
malla sitd kohdennetulla, vélittomalld, positiivisella palautteella, havaittiin luok-
kien tyorauhan paranevan (Néarhi ym. 2017; Oliver ym., 2011). Kayttdytymisen
tukeminen ja ohjaaminen ovatkin edellytys hyvidn tyérauhan saavuttamiselle ja
tassd opettajalla on keskeinen rooli.

Koulujen vililld sekd my6s niiden sisédlld on merkittdvid eroja tyérauhassa.
Kansallisella tasolla koulujen tytrauhaa on kuitenkin selvitetty vahdn ja siksi se
on subjektiivisuudessaan ja moniulotteisuudessaan haastava tutkimusaihe (Ho-
lopainen ym., 2009). PISA-tutkimuksessa vuodelta 2009 suomalaisten oppilaiden
arviot koulun tytrauhasta olivat vertailumaiden kielteisimpid ja kaikkein useim-
min oppilaat kokivat hilindn ja epédjdrjestyksen tunneilla tavalliseksi (Sulkunen
& Vilijarvi, 2012). Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen Karvin (2018)
teettdman kyselyn mukaan useimmin esiintyvid hdirio- ja ongelmatilanteita op-
pilaiden ja opettajien mielestd olivat oppilaiden samanaikainen puhe opettajan
kanssa, oppitunneilta myohdstyminen, dlylaitteiden kaytto luvatta sekd opetta-
jan puheen huomiotta jattdminen (Julin & Rumpu, 2018).

Aikaisemmissa tutkimuksissa opettajan arvio koulun yleisestd ilmapiirista
on ollut yhteydessd opettajien tyotyytyvdisyyteen (Aldridge & Fraser, 2015; Co-
hen ym.; Collie ym., 2012; Malinen & Savolainen, 2016) ja tyérauhahdirididen tie-
detddn aiheuttavan opettajille stressid (Narhi ym., 2015). Kuitenkin tarvitaan li-
sdd tietoa siitd, miten nimenomaan luokan tyérauha ja opettajien tytyytyvaisyys

ovat yhteydessa toisiinsa.

1.3 Opettajien tyotyytyvadisyys

Tyotyytyviisyys on yksi eniten tutkituista myonteisistd tyohyvinvoinnin kuvaa-
jista, jolla yleisesti kuvataan sitd, missd mddrin tyontekijdt pitavat (tyotyytyvai-
syys) tai eivat pida (tyotyytyméattomyys) tyostaan (Spector, 1997). Tyotyytyvai-

syyden katsotaan olevan tyohon kohdistuva myonteinen asenne, jossa tunnepe-
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rdiset elementit korostuvat (Spector, 1997). Tyotyytyvdisyyttd tutkitaan tavalli-
sesti yleisend tyotyytyvdisyytend, joka kuvastaa tyontekijan kokonaisvaltaista
tunnetta tyostdan (Spector, 1997). Locken (1976) mukaan tyotyytyvéisyys voi-
daan madritelld myos miellyttavéaksi tai positiiviseksi emotionaaliseksi tilaksi liit-
tyen henkilon omaan kokemukseen tyostdan. Weiss (2002) méérittelee tyotyyty-
vdisyyden henkilon asenteeksi omaa tyotddn kohtaan ja tyotyytyvéisyyteen liit-
tyvat tekijat sellaisiksi tyon ominaisuuksiksi, jotka herattdavit tyontekijdssad jon-
kinlaisen tunnereaktion.

Tyohyvinvointia on ldhestytty usein tyostd johtuvan pahoinvoinnin eli tyo-
stressin ja tyouupumuksen ndkokulmista (Hakanen, 2004). Monissa aikaisem-
missa tutkimuksissa etenkin opettajan tyotd on tarkasteltu tyon vaatimusten
kautta, johon liittyy olennaisesti stressi ja uupumus, kun taas opettajien tyodtyy-
tyyvdisyys ja sitoutuminen tyohon voidaan ndhdd mahdollisina tyon voimava-
roina (Skaalvik & Skaalvik, 2018). Opettajan tyotyytyvdisyyttd on aikaisemmissa
tutkimuksissa tarkasteltu Locken (1976) ja Weissin (2002) tyotyytyvdisyyden
madritelmiin pohjautuen (Skaalvik & Skaalvik, 2010). Té&lloin opettajien tyotyy-
tyvdisyys maddritellddn opettajan positiiviseksi tai negatiiviseksi arvioksi tyos-
tddn tai tehtdvdstddn opettajana ja se pitdd sisdllddn niin tyytyvdisyyden opetta-
jan ammattiin kuin sen hetkiseen tydpaikkaankin (OECD, 2014, 182). Kyse on
kuitenkin monitulkintaisesta ilmidstd ja sitd on tutkittu sekd yleisend kasitteend
sekd opettajien tyytyvdisyytend tietyissa tilanteissa. Opettajien tyotyytyviisyytta
kasiteltdessad onkin hyva huomioida, ettd maaritelmésta ei ole péésty taysin yksi-
mielisyyteen (Skaalvik & Skaalvik, 2010). Tassa tutkimuksessa opettajan tyotyy-
tyvéisyydelld tarkoitetaan opettajan tyytyvdisyyttd tyoskennelld nykyisessa tyo-
paikassaan sekd tyytyvdisyyttd ammattiinsa opettajana. Tyotyytyvdisyyttd tar-
kastellaan siis yleisend kasitteend.

Opettajien tyotyytyvdisyyden on 16ydetty olevan yhteydessd muun muassa
positiivisiin tydolosuhteisiin, autonomiaan ja mindpystyvyyteen (Badri, Mo-
haidat, Ferrandino & El Mourad, 2013; Caprara, Barbaranelli, Borgogni & Steca,
2003; Klassen ym., 2010; Skaalvik & Skaalvik 2009, 2014) sekd vuorovaikutusus-
suhteiden laatuun esimerkiksi opettajan ja oppilaan vililla (OECD, 2014, 416-417;
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Veldman, van Tartwijk, Brekelmans & Wubbels, 2013) sekd opettajien valilld
(OECD, 2014, 416-417; Zembylas & Papanastasiou, 2006). Opettajien mahdolli-
suus osallistua padtoksentekoon koulussa on ollut myos systemaattisesti yhtey-
dessd korkeampaan tyotyytyvdisyyteen (OECD, 2014, 417). Toisaalta tyotyyty-
vdisyys on yhteydessd myos kielteisiin seurauksiin kuten uupumiseen ( Skaalvik
& Skaalvik, 2009) ja tyostressiin (Klassen ym., 2010). Opettajien tyotyytyvdisyys
onkin merkittdva ennustaja sille, jatkaako opettaja tyossdan (Skaalvik & Skaalvik,
2011). Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd opettajien tyotyytyvdisyys on
yhteydessa sosiaalisiin ja organisatorisiin tekijoihin (tyoolosuhteet, sosiaaliset
suhteet, autonomia), kognitiivisiin tekijoihin (pystyvyys) seka affektiivisiin teki-
joihin (burn out ja tydstressi).

Kansainvélisen TALIS 2013 (Teaching and Learning International Survey) -

tutkimuksen tulosten mukaan suomalaisista alakoulun opettajista yli 94 % nauttii
tyOstddn ja vain kuusi prosenttia katuu ryhtyneensd opettajaksi (Taajamo, Pu-
tyvdisempid ammattiinsa kuin kollegansa muissa vertailu-ja TALIS- maissa
(OECD 2014; OECD,2020). Samalla kun suomalaisista kouluista raportoidaan
tyorauhahdirioitd, ovat opettajat kuitenkin keskimddrdistd tyytyvdisempid tyo-
honsé verrattuna muihin maihin. Toisaalta, vaikka suomalaiset alakoulun opet-
tajat ovat tyytyvdisid tyohonsd, 23 % heistd on silti miettinyt, olisiko ollut pa-
rempi valita jokin toinen ammatti (Taajamo ym., 2015,39).
Opettajan sukupuolen, tyokokemuksen ja luokka-asteen yhteys opettajan tyo-
tyytyvdisyyteen. Aikaisemmissa tutkimuksissa naisopettajat ovat olleet tyyty-
vdisempid tyohonsd (OECD, 2014; Taajamo ym., 2015, 38; Toropova, Myrberg &
Johansson, 2020) ja raportoineet vahdisempid aikomuksia jattdd opettajan amma-
tin kuin miehet (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Toisissa tutkimuksissa taas eroja
nais- ja miesopettajien vililla ei ole 16ytynyt (Landers ym., 2008; Liu & Ramsey,
2008).

Tyovuosien yhteydestd tyotyytyvdisyyteen on saatu vaihtelevia tuloksia.
Joissakin tutkimuksissa nuoremmat ja vdhemman tyokokemusta omaavat opet-

tajat ovat raportoineet hieman korkeampaa tyotyytyvdisyyttd kuin kokeneet
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opettajat (Reilly, Dhingra & Boduszek, 2014), kun taas toisissa tutkimuksissa
enemman tyokokemusta omaavat opettajat ovat olleet tyytyvdisempid tyohonsa
(Jianping, Leslie, Spybrook & Ma; OECD 2014, 190; Skaalvik & Skaalvik, 2011).
Opettajien tyotyytyvdisyyden on havaittu myos vaihtelevan tyouran aikana: tyy-
tyvdisyys alkoi laskea ensimmadisen viiden vuoden jdlkeen tasaisesti ja ldhti taas
nousuun 21 tyévuoden kohdalla ollessaan korkeimmillaan tydvuosia ollessa 31
vuotta tai enemmain (OECD, 2014, 190). Joissakin tutkimuksissa myds opetettava
luokka-aste on ollut yhteydessa tydtyytyvdisyyteen siten, ettd alakoulun opetta-
jat ovat olleet kaikista tyytyvdisimpid ja tyotyytyvdisyys on ollut matalampaa
ylemmilld luokka-asteilla (Landers ym., 2008).

1.4 Opettajamindpystyvyys

Mindpystyvyys. Mindpystyvyys pohjautuu Banduran (2006) sosiaaliskognitiivi-
seen mindpystyvyysteoriaan, jonka mukaan ihmiset voivat osittain itse vaikuttaa
kehittymiseensd ja eldmadntilanteisiinsa. Mindpystyvyys (self-efficacy tai per-
ceived self-efficacy) on yksilon uskoa omasta kyvystdan suoriutua tietyssa tilan-
teessa ja tehtdvassd (Bandura, 1977). Kyse on siis oikeastaan pystyyvyysusko-
muksista (self-efficacy beliefs), joilla tarkoitetaan henkilon uskomuksia omiin ky-
kyihinsd toteuttaa ne toimenpiteet, jotka tarvitaan halutun lopputuloksen saa-
vuttamiseksi (Bandura, 1997). Mindpystyvyys vaikuttaa siihen, millaisiin tilan-
teisiin henkild hakeutuu, kuinka paljon hdn nidkee vaivaa ja kuinka jaksaa yllapi-
tdd toimintaa kohdatessaan vastoinkdymisid. Mindpystyvyys vaikuttaa siis hen-
kilon kdyttaytymiseen. Pystyvyysuskomukset voivat liittyd myos jonkin tietyn
asian hallitsemiseen tai yleistyd koskemaan laajemmin eri osa-alueita. Mind-
pystyvyydessi ei ole kyse yksilon pysyvistd ominaisuuksista vaan paremminkin
aktiivisista ja opittavista kontekstiin sidotuista uskomuksista. Nédin ollen se vaih-
telee toiminta-alueittain ja tilannekohtaisesti olosuhteiden mukaan (Bandura,
1997.) Mindpystyvyyden ajatellaan perustuvan henkiléon omaan arvioon pysty-
vyydestddn, eikd se valttamatta vastaa osaamisen ja pystyvyyden todellista tasoa

(Bandura, 1997; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998).
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Opettajamindpystyvyys. Opettajamindpystyvyys on mddritelty hyvin moniulot-
teisena késitteend (Chan, 2008; Malinen, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2007). Tiivis-
tetysti opettajamindpystyvyydelld tarkoitetaan opettajan henkilokohtaisia usko-
mubksia kyvystddn vaikuttaa oppilaiden oppimiseen erilaisissa tilanteissa (Klas-
sen, Tze, Betts & Gordon, 2011). Banduran (1997) minédpystyvyysteorian mukai-
sesti opettajan mindpystyvyyteen vaikuttavat 1) opettajan aikaisemmat opetus-
kokemukset 2) vertaiskokemukset (kollegoiden toiminta) 3) muilta saatu tuki ja
palaute sekd 4) opetustilanteessa herdnneet fyysiset ja psyykkiset tuntemukset.
Ndistd pystyvyyteen vaikuttavat eniten opettajan aikaisemmat kokemukset
(Bandura 1997; Tschannen- Moran ym. 1998). Kestdvdn mindpystyvyyden ra-
kentuminen edellyttddkin kokemuksia haasteiden voittamisesta ja sinnikk&asta
yrittdmisestd (Bandura, 1997; Tschannen- Moran & Woolfolk Hoy, 2007). Etenkin
opettajan uran alkuvaiheen kokemuksilla on merkittavéa rooli mindpystyvyyden
muotoutumisessa. Jos opettaja kokee olevansa pystyva uran alkuvaiheessa, ko-
kee hédn olevansa todenndkoisesti sitd myos myohemmin urallaan (Tschannen-
Moran ym., 1998). Toisaalta pystyvyysuskomukset ovat kontekstiin sidottuja, jol-
loin opettajapystyvyys voidaan maédritelld opettajan henkilokohtaiseksi usko-
mukseksi kyvystddn toimia tietyssd opetustilanteessa ja tietynlaisessa ymparis-
tossd (Bandura, 1997; Bandura, 2012; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007).
Ndin ollen opettajan mindpystyvyyteen voivat vaikuttaa myos kouluymparisto
ja sielld vallitseva ilmapiiri (Malinen & Savolainen, 2016) tai toisaalta se tarkas-
tellaanko mindpystyvyyttd kykyné opettaa tiettyd oppiainetta vai kykyna yllapi-
tad luokan oppimista edistavad ilmapiirid (Bandura, 1997).
Opettajamindpystyvyyden tiedetddn olevan yhteydessd useisiin opetuk-
seen ja sen onnistumiseen liittyviin tekijoihin. Aikaisempien tutkimusten mu-
kaan opettajamindpystyvyys on yhteydessa opettajien sitoutumiseen, opetus- ja
ohjauskdytdnteisiin, parempaan luokanohjaamiseen sekd oppilaiden koulume-
nestykseen, motivaatioon ja mindpystyvyyteen (Almog & Schechtman, 2007;
Tschannen-Moran & Woolfolks Hoy , 2001; Tsouloupas ym., 2010). Opettaja-

mindpystyvyyden on l6ydetty olevan my®os luokan ilmapiirin ja luokanhallinta-
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taitojen ennustaja: mitd parempi pystyvyys opettajilla on, sitd useammin he ra-
portoivat hyvéstd luokkahuoneen ilmapiiristd, opettamisen tehokkaista menetel-
mistd sekd luokanohjaamisesta (Kiinsting, Neuber ja Lipowsky, 2016).

Useissa aikaisemmissa tutkimuksissa opettajamindpystyvyyden on 1oy-
detty olevan yhteydessd myos opettajien korkeampaan tyotyytyvdisyyteen (Col-
lie, 2012; Malinen ja Savolainen, 2016; Vieluf, Kunter & van de Vijver, 2013;
OECD, 2014). Opettajat, joilla on korkeammat pystyvyysuskomukset ovat tyyty-
vdisempid tyohonsd (Klassen & Chiu, 2010), kun taas opettajat, joilla on matalat
pystyvyysuskomukset raportoivat enemman stressin ja uupumuksen oireita (Be-
toret, 2006). Opettajamindpystyvyyden onkin todettu olevan merkittavasti yh-
teydessd opettajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen (Gordon, 2001). Kansainvali-
sen 23 maata kattavan TALIS- tutkimuksen (2013) mukaan opettajien pystyvyys-
uskomusten on todettu olevan hyvin samankaltaisia opettajien kulttuurista huo-
limatta. Opettajien pystyvyysuskomukset ovat siis positiivisesti yhteydessa opet-
tajien tyotyytyvdisyyteen riippumatta opettajan kulttuurisesta taustasta (Vieluf
ym., 2013).

Aikaisemmissa tutkimuksissa opettajamindpystyvyytta on tarkasteltu opet-
tajan tyon eri ndkokulmista (Chan, 2008; Klassen ym., 2009; Malinen ym., 2013;
Skaalvik & Skaalvik, 2007, 2010; Tschannen- Moran & Woolfolk Hoy, 2001, 2007).
Namad ndkokulmat ovat usein olleet: opetus, yhteisty, oppilaiden sitoutuminen
ja oppilaiden kédytoksen ohjaaminen. Opetukseen liittyvilld strategioilla tarkoite-
taan varmuutta kayttdad tehokkaita menetelmid opetuksessa ja yhteistyolld taas
yhteisty6td esimerkiksi kollegoiden ja vanhempien kanssa. Oppilaiden sitoutu-
misella tarkoitetaan opettajan varmuutta tukea ja edistdd oppilaiden motivaa-
tiota ja ymmarrystd oppimisen tdrkeydestd ja oppilaiden kdytoksen ohjaamisella
taas opettajan varmuutta estdd haitallista kdytostd ja saada oppilaat noudatta-
maan saantojd ja ohjeita. (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001.) Vaikka opet-
tajamindpystyvyyttd on eri tutkimuksissa tarkasteltu hyvin moniulotteisena ka-
sitteend , tutkimuksia yhdistdva piirre on, ettd ne kaikki sisaltavat pystyvyyden
oppilaiden kayttaytymisen ohjaamisessa (efficacy in behavior management).

Tata pystyvyyden osa-aluetta tarkastellaan myos téssa tutkimuksessa.
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Opettajamindpystyvyys oppilaiden kayttiaytymisen ohjaamisessa. Opettajan
kayttaytymisen ohjaamisen mindpystyvyydelld tarkoitetaan opettajan henkilo-
kohtaisia uskomuksia kyvystdan ehkdistd ja ohjata oppilaan hdiritsevad kaytosta
koulussa ja luokassa (Dellinger ym. 2008; Malinen & Savolainen, 2016). Tama mi-
ndpystyvyyden osa-alue sisdltdd opettajan tyohon liittyvan luokan ja oppilaiden
kayttaytymisen ohjaamisen (teacher efficacy in behavior management). Kayttay-
tymisen ohjaamisen mindpystyvyyden on todettu vaikuttavan siihen, kuinka
opettaja suhtautuu oppilaisiin: verrattaessa matalan ja korkean pystyvyyden
opettajia, huomattiin ettd korkeamman pystyvyyden opettajat eivit méaéritelleet
oppilaiden kdytosongelmia kroonisiksi, vaan ajattelivat, ettd kdytos voi muuttua.
Sen lisdksi he olivat varmempia kyvystddn ehkéistd oppilaiden huonoa kaytosta
ja suhtautuivat myonteisemmin haastavasti kdyttdaytyviin oppilaisiin (Gordon,
2001; Tsouloupas ym. 2010). Opettajamindpystyvyyden kdyttdytymisen ohjaa-
misessa on loydetty olevan yhteydessda my0s tyotyytyvdisyyteen: haasteita luo-
kanohjaamisessa kokevat opettajat ovat olleet vihemman tyytyvdisid tyohonsa
(Blomeke ym., 2018), kun taas opettajat, jotka kokivat korkeaa pystyvyyttd luo-
kanohjaamisessa, kokivat myo6s korkeampaa tydtyytyvéisyytta (Klassen & Chiu,
2010). Suomalaisia alakoulun opettajia tutkittaessa opettajamindpystyvyys kayt-
taytymisen ohjaamisessa oli positiivisesti yhteydessa tyotyytyvdisyyteen ja ne-
gatiivisesti yhteydessd burn outiin (Malinen & Savolainen 2016). Kadyttdytymisen
ohjaamisen mindpystyvyys oli siis suoraan yhteydessa tyotyytyvéisyyteen. Suo-
malainen tutkimus osoittaakin, ettd opettajien matalat pystyvyysuskomukset
kayttdaytymisen ohjaamisessa ovat selva riskitekijd tyotyytyvdisyyden vahenemi-
seen ja kasvaneeseen uupumukseen, josta voi taas seurata heikkoa ammatissa
pysyvyyttd tai tydssd jatkamista.

Opettajan tyokokemuksen, opetettavan luokka-asteen ja sukupuolen yhteys
opettajamindpystyvyyteen. Tyovuosien on 16ydetty vaikuttavan opettajamina-
pystyvyyteen epdlineaarisesti: pystyvyyden tunne kadyttaytymisen ohjaamisessa
kasvoi noin 23 tyovuoteen asti ja sen jalkeen ldhti laskuun. Opetettavalla luokka-
asteella saattaa olla myos yhteys opettajamindpystyvyyteen: alakoulussa nuo-

rempien oppilaiden opettajilla on ollut korkeampi pystyvyys kuin alakoulun
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myohdisempien luokkien opettajilla. (Klassen & Chiu 2010.) Toisessa tutkimuk-
sessa taas eroja alakoulun opettajien vililld ei 16ytynyt (Gordon, 2001).
Noviisiopettajien ja kokeneiden opettajien opettajamindpystyvyyksid ver-
rataessa, noviisiopettajat arvioivat pystyvyytensad kdyttdytymisen ohjaamisessa
hieman alhaisemmaksi kuin kokeneet opettajat (Gordon, 2001; Tschannen- Mo-
ran & Hoy, 2007) kun taas toisissa tutkimuksessa eroa noviisiopettajien ja koke-
neiden opettajien vililld ei 16ytynyt (Canrinus, Helms-Lorenz, Beijaard, Buitink
& Hofman, 2012). Sukupuolella on 16ydetty olevan vaikutusta myos koettuun
opettajamindpystyvyyteen: etenkin suomalaiset miesopettajat arvioivat kykynsa
késitelld kdytosongelmia huomattavasti korkeammaksi kuin naiset, kun taas vas-
taavia eroja ei 16ytynyt Kiinassa tai Eteld-Afrikassa (Malinen ym., 2013). Myos
Norjassa sekd Kanadassa miesopettajat arvioivat pystyvyytensd merkittavasti

korkeammaksi kuin naiset (Klassen & Chiu, 2010; Skaalvik & Skaalvik, 2007).

1.5 Tutkimuskysymykset

Aikaisemmat tutkimukset osoittavat opettajien tyotyytyvédisyyden olevan yhtey-
dessd erindisiin tyoolosuhteisiin, sosiaalisiin suhteisiin ja toisaalta opettajan hen-
kilokohtaisiin uskomuksiin itsestddn opettajana. Taméan tutkimuksen tarkoituk-
sena on selvittdd, miten opettajan tyohon liittyvit tekijat kuten oppilaiden kay-
tosongelmat ja luokan tydrauha ovat yhteydessa opettajien kokemaan tyotyyty-
vdisyyteen. Tyorauhan kannalta keskeistd on opettajan kyky ohjata oppilaiden
kayttaytymistd ja siksi tdssd tutkimuksessa on olennaista tarkastella myos opet-
tajan kdyttaytymisen ohjaamisen mindpystyvyyttd ja sen yhteyttd opettajien ko-
kemaan tyotyytyvdisyyteen. Aikaisempien tutkimuksien (Esim. Collie, 2012;
Klassen & Chiu, 2010; Malinen ja Savolainen, 2016; Vieluf, Kunter & van de
Vijver, 2013) perusteella voidaan olettaa, ettd kdyttdytymisen ohjaamisen mina-
pystyvyys on positiivisesti yhteydessa opettajien tydtyytyvdisyyteen myos tassa

tutkimuksessa. Tutkimuskysymykset ovat:



19

1.Miten luokan ja opettajan arvio kdytosongelmien maarastd on yhteydessa opet-

tajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen?

2. Miten luokan ja opettajan arvio tyorauhasta on yhteydessd opettajan koke-

maan tyotyytyvdisyyteen?

Kummassakin edellisessd analyysissa huomioidaan myos opettajan sukupuolen,

tyokokemuksen ja oppilaiden luokka-asteen yhteys selitettdvaan muuttujaan.

3. Muuttuvatko selitysmallit, kun niissd huomioidaan opettajan kayttdaytymisen

ohjaamisen mindpystyvyys?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Taman tutkimuksen aineisto on osa ProKoulu- hanketta, joka toteutettiin vuosina
2013-2016 Jyvaskyldn - ja Itda- Suomen yliopiston sekd Niilo Mdki Instituutin yh-
teistyond. ProKoulun nelivuotisessa interventiotutkimuksessa selvitettiin suo-
malaisen School Wide Positive Behavior Interventions and Support- mallin toi-
mivuutta ja vaikuttavuutta koulun tydérauhaan ja kdyttdytymisen ongelmiin sekéa
oppilaiden ja opettajien hyvinvointiin kouluissa. Hankkeeseen osallistui 2.-6.

luokan oppilaita ja opettajia yhteensd 68 koulusta. (Prokoulu, 2020.)

2.1 Tutkimusaineisto ja tutkittavat

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin ProKoulu-hankkeen alkumittausvaiheen vas-
tauksia vuodelta 2013. Alkumittausvaiheessa hankkeessa oli mukana 453 luo-
kanopettajaa, jotka opettivat aineiston keruun ajankohtina vuosiluokkia 2-6.

Tutkimuksessa kéytettiin 2.-6.-luokkalaisten oppilaiden luokkatasolle aggregoi-
tuja vastauksia tyorauha- sekéd kéaytosoirekyselyyn (n=453; n=436). Luokkatasoi-
sesti tarkasteltiin myo6s oppilaiden luokka-astetta (n=451) sekd opettajan rapor-
toimaa kaytosoireisten oppilaiden méadrdd luokassa (n=379). Opettajat vastasivat
kyselyyn luokan tyorauhasta (n=393), tyotyytyvdisyydestd (n=388) sekd kayttay-
tymisen ohjaamisen mindpystyvyydestd (n=388). Sen liséksi taustatietoina kysyt-

tiin tyokokemuksen mééraa ja sukupuolta (n=395).

2.2 Mittari ja muuttujat

Kaytosoireet. Oppilaiden kdytosongelmien esiintyvyyttd mitattiin lasten itse ar-
vioimien kéytosoireiden esiintymisen kautta. Kdytosoireiden esiintymistd mi-
tattiin Strengths and Difficulties Quastionnaire (SDQ)- mittarilla (suomeksi vah-
vuuden ja vaikeudet). SDQ on kdyttdytymistd kartoittava kysely, jonka avulla

keratdan tietoa lapsen psykososiaalisesta hyvinvoinnista (Goodman, 1997). Ky-
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selylomake koostuu 25 viittamastd viidessd eri osa-alueessa, jotka ovat emotio-
naaliset oireet, kdytosoireet, hyperaktiivisuus/tarkkaamattomuus, vertaissuh-
teiden ongelmat sekd prososiaalinen kdyttdytyminen (Goodman 1997). Tdssa
tutkimuksessa tarkastellaan kéaytosoireita, joiden esiintymista mitattiin lapsen
itsearviona.

Kaytosoireiden esiintymistd mitattiin kyselyssa viidelld vdiitteelld, joiden
vastausvaihtoehdot olivat 0= “Ei pade”, 1= "Péatee jonkin verran” ja 2 = “Pétee
varmasti”. Viitteet olivat: “Saatan vihastua kovasti ja menetdan usein malttini”,
“Tappelen usein. Saan muut tekemé&an mitd haluan”, “Minua syytetddn usein va-
lehtelemisesta tai petkuttamisesta”, ”“Otan tavaroita, jotka eivat kuulu minulle,
joko kotoa, koulusta tai muualta” ja ”Yleensd teen niin kuin minua kasketdan”.
Viimeinen vdittimd kddnnettiin vastaamaan muiden viittdimien suuntaa ennen
summamuuttujan luomista. Kidytosoireita kuvaavan summamuuttujan
Cronbachin alfa- arvoksi saatiin .54.

Opettajan arvio kadytosoireista. Selvitettiin yhdelld kysymyksella: Luokan/ryh-
mdn oppilaat, joilla merkittdvid tarkkaavuuden tai kdyttaytymisen ongelmia (lu-
kumaddra).

Luokan tyorauha oppilaat. Oppilaiden tyorauhakokemusta mittaamaan kaytet-
tiin Levinin ja Nolanin (2010) tyérauhan mééritelmé&édn perustuvaa tyérauhamit-
taria (Ndrhi ym., 2015; Narhi ym., 2017). Neljd mitattavaa tyorauhan osa-aluetta
olivat opetukseen keskittyminen, hdirickdyttdytyminen, fyysinen ja psyykkinen
turvallisuus sekd ymparistostd huolehtiminen. Oppilaiden kasitystd luokkansa
tyorauhasta selvitettiin tdssa tutkimuksessa 21 vaittamalld (esim. ”On hyva tyos-
kentelyrauha”; “Oppilaat puhuvat keskenddn muusta kuin opetettavasta asi-
asta”; ”Oppilaat nimittelevit toisiaan pahantahtoisesti”; ”Oppilaat huolehtivat
hyvin luokassa olevista tavaroista”), joihin vastattiin neliportaisella Likert-as-
teikolla (1= ei koskaan, 4= joka tunnilla). Edelld mainituista tydrauhan ulottu-
vuuksia kuvaavista muuttujista muodostettiin kokonaistyérauhaa kuvaava kes-
kiarvosummamuuttuja, jota varten vdittamat kddnnettiin samansuuntaisiksi.

Tdssd oppilasaineistossa reliabiliteetti oli .86.
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Luokan tyodrauha opettajat. Myos opettajat arvioivat luokan tyorauhaa Levinin
ja Nolanin (2010) tyorauhan mddritelmddn perustuvalla tyérauhamittarilla
(Ndrhi ym., 2015; Néarhi ym., 2017). Tyorauhaa mitattiin 17 vaittamalla (“kuinka
hyvin véittaméa kuvaa luokkasi tilannetta”). Vastausasteikko oli Likert-asteikolla
yhdestd kuuteen (1= sopii erittdin huonosti, 6= sopii erittdin hyvin). Osa-alueet
olivat tydrauhamittarin mukaisesti: keskittyminen tunnilla (esim. ”oppilaat kes-
kittyvat hyvin opetukseen”), hdiriokdyttdytyminen (”"oppilaat hiiritsevét tois-
tensa opiskelua”), fyysinen ja psyykkinen turvallisuus (”oppilaat kdyvit tai uh-
kaavat kdydd toisiinsa késiksi”) sekd ympdristostd huolehtiminen (”oppilaat
huolehtivat hyvin luokassa olevista tavaroista”). Edelld mainituista tyorauhan
ulottuvuuksia kuvaavista muuttujista muodostettiin kokonaistyérauhaa ku-
vaava keskiarvosummamuuttuja, jota varten viittamat kddannettiin samansuun-
taisiksi. Mittarin reliabiliteetti oli .92.

Opettajan kiyttiytymisen ohjaamisen mindpystyvyys. Mittari on osa laajem-
paa TEIP-opettajapystyvyysmittaria (Teacher efficacy for inclusive practises)
(Sharma, Loreman & Forlin, 2012), josta kdytettiin sen suomalaista versiota (Ma-
linen ym., 2013). Alkuperdisessd TEIP-mittarissa on 18 vdittdmédd ja mindpysty-
vyys on jaettu kolmeen ulottuvuuteen: pystyvyys inklusiivisessa opettamisessa,
pystyvyys vhteistyon tekemisessd, ja pystyvyys kadyttdytymisen ohjaamisessa
(Sharma ym., 2012). Tassd tutkimuksessa kaytettiin kdyttadytymisen ohjaamisen
mindpystyvyyttd mittaavaa osaa ja sitd mitattiin kuudella vaittamalla (esim. “Us-
kon pystyvani estimdan hdiritsevan kayttaytymisen opetusryhméssini jo etuka-
teen”, “Luotan kykyyni toimia fyysisesti aggressiivisten oppilaiden
kanssa”, ”Osaan ilmaista, millaista kdyttaytymistd oppilailta edellytan”). Vaitta-
miin vastattiin 9-portaisella Likert-asteikolla (1= ei yhtddn, 9= todella paljon).
Mittarin Cronbachin alfaksi saatiin .85.

Opettajan tyotyytyvdisyys. Koostui kahdesta eri mittarista, joista toinen mittasi
tyytyvdisyyttd opettajan ammattiin (a =.67) ja toinen tyytyvdisyyttd nykyiseen
tyopaikkaan (a=.83). Tyytyvdisyyttd nykyiseen tyopaikkaan kysyttiin viidelld

védittamalld (esim. “Tulen mielelldni téihin” ja ” Haluan jatkaa nykyisesséa tyopai-
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kassani pitkdan”). Tyytyvdisyyttd opettajan ammattiin kysyttiin kahdella vaitta-
malld: “Kaikki asiat huomioon ottaen, kuinka paljon nautit opettajana tyoskente-
lemisestd?” ja ” Jos voisit nyt valita ammatin, valitsisitko opettajan ammatin?”.
Vdittamiin  vastattiin  kuusi-portaisella Likert-asteikolla (”Vahvasti eri
mieltd”- “Vahvasti samaa mieltd”). Naméd kaksi summamuuttujaa korreloivat
keskenddn niin vahvasti (r=.71, p <.001), ettd niistd muodostettiin yhteinen opet-
tajan tyotyytyvdisyyttd kuvaava summamuuttuja. Cronbachin alfaksi saatiin .83.

Tutkimuksessa hyodynnettiin opettajien taustatietojen osalta tyokokemuk-
sen mddradd, opettajan sukupuolta sekd oppilaiden luokka-astetta. Tyovuosia ky-
syttiin 5-portaisella Likert-asteikolla: 1= alle vuosi, 2= 1-5 vuotta, 3= 6-10 vuotta,
4= 11-15 vuotta ja 5 = yli 15 vuotta. Opettajan sukupuoli koodattiin kaksiluok-
kaiseksi muuttujaksi (1= naiset (n=288); 2=miehet (n= 107)). Laatueroasteikolli-
nen muuttuja ei usein sellaisenaan sovellu lineaarisen regressionanalyysin mal-

liin, mutta kaksiluokkaisena se on sopiva (Nummenmaa, 2009).

2.3 Aineiston analyysi

Analyysit tehtiin SPSS26-ohjelmistolla. Aineiston analysoinnissa kaytettiin hie-
rarkista regressioanalyysia. Hierarkisen regressioanalyysin kdyttaminen edellyt-
tdd tiettyjen taustaoletusten tdyttymistd: tutkittavia tulee olla riittdvdn suuri
madrd, normaalijakautuneisuus ja- ja lineaarisuusoletusten tulisi toteutua, eikd
poikkeavia havaintoja tai multikollineaarisuutta muuttujien vililla tulisi esiintya
(ks. Tabachnic & Fidel, 2013, 159-164). Tassd tutkimuksessa ndma oletukset tayt-
tyivét, tutkittavien madran ollessa riittdvan suuri ja normaalijakautuneisuuden
ja lineaarisuusoletusten tdytyttyd. Muuttujista kdytosoireet ja tyovuodet olivat
kuitenkin vinoja. Kuitenkaan maksimivinousarvo ei ollut suurempi kuin 1.18 ja
muuttujien vélisten parametristen ja ei-parametristen korrelaatioiden erot olivat
korkeintaan muutaman sadasosan luokkaa, joten paddyttiin kdyttamé&an hierar-
kista regressioanalyysia.

Analyyseja toteutettiin kaksi. Ensimmadisessd analyysissa riippuvana muut-

tujana oli opettajien tyotyytyvdisyys ja riippumattomina muuttujina oppilaiden
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itsearviointi kdytosoireista, opettajan arvio kdytosoireisten lasten lukumaarasta
luokassa, opetettava luokka-aste, opettajan sukupuoli ja tyovuodet sekd opetta-
jan kdyttaytymisen ohjaamisen mindpystyvyys. Riippumattomat muuttujat syo-
tettiin kolmella eri askelmalla siten, ettd ensimmadiselld askelmalla riippumatto-
maksi muuttujaksi asetettiin oppilaiden sekd opettajan arvio kédytosoireista, toi-
sella askelmalla vakioitavat tekijdt eli opetettava luokka-aste, opettajan suku-
puoli sekd tyovuodet ja kolmannella askelmalla opettajan kdyttdytymisen ohjaa-
misen mindpystyvyys. Toisessa analyysissa riippuvana muuttujana oli edelleen
opettajan tyotyytyvdisyys. Ensimmadiselld askelmalla riippumattomaksi muuttu-
jaksi asetettiin oppilaiden sekd opettajan arvio luokan tydrauhasta. Muut askel-
mat olivat samat kuin ensimmdisessd analyysissa. Analyyseissa kdytettyjen
muuttujien keskiarvot, hajonnat ja Pearsonin tulomomenttikorrelaatiot on esi-

tetty taulukossa 1.
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TAULUKKO 1. Tutkimuksessa kdytettyjen muuttujien korrelaatiot, keskiarvot
(ka) ja keskihajonnat (Kh) (N=379-453).

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.

1.0Oppilaan 1.0

luokka-aste

2.0Oppilaiden arvio -.96* 1.0

tyorauhasta

3.0ppilaiden arvio -12*  -42** 1.0

kaytosh.

4 Opettajan arv. -16**  -32%* 25+ 1.0
kaytosh. maar.

5.Opettajan kiyt. .14 27 _13%  _20%* 10

ohjaamisen mina-

pystyvyys

6.Opettajanarv. -.05 SgEE Q5 4R 47 1.0

tyorauhasta

7.Opettajan 39 .05 .00 -18%FF  20% -.06 1.0

sukupuoli

8.Opettajan .04 A4 17 -10 200 20 10 1.0
tyovuodet

9.0pettajan -.03 .08 -.04 -.03 35k ke 08 -11* 1.0
tyotyytyviisyys

Ka 3.89 3.13 1.17 3.07 7.31 4.51 1.27 418 44
Kh 1.42 0.25 0.56 2.20 0.93 0.72 0.44 111 0.7

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

2.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimushankkeelle haettiin Itd-Suomen yliopiston eettiseltd lautakunnalta eet-
tinen arvio. Hankkeesta ja aineistonkeruusta on ldhetetty tiedote kaikille tutki-
mukseen osallistuneille ja kyselyyn vastanneet ovat antaneet suostumuksensa
tutkimukseen osallistumisesta. Hankkeessa noudatettiin hyvéaa tieteellista kay-
tantod (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6-7). Taman pro gradu tutkiel-
man teossa tutkimusaineistoa késiteltiin myos eettisid ohjeita noudattaen. Tut-

kielmaa varten vastaanotettu aineisto on sdilytetty salasanalla suojattuna, jossa
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se on pysynyt ulkopuolisilta salassa. Aineistosta on myoskin poistettu kaikki
henkilstiedot, joten vastaajien tunnistaminen ei ole ollut mahdollista. Aineisto

héavitetdan sopimuksen mukaan tutkielman valmistumisen jalkeen.
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3 TULOKSET

Kaytosongelmat. Ensimmadisend tutkimusongelmana tarkasteltiin, miten luokan
ja opettajan arvio kdytosongelmien mddrastd on yhteydessd opettajan kokemaan
tyotyytyvdisyyteen, kun oppilaan luokka-aste, opettajan sukupuoli ja tyovuodet
on huomioitu. Sen lisdksi tarkasteltiin muuttuko selitysmalli, kun opettajan kayt-
taytymisen ohjaamisen mindpystyvyys huomioidaan. Hierarkisen regressio-

analyysin tulokset on esitetty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Luokan ja opettajan arvion kdytosongelmien mddrdstd seka
opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden yhteys
opettajan tyotyytyvdisyyteen (N= 362)

Riippumattomat muuttujat Opettajan tyotyytyvdisyys

Askel 1 Askel 2 Askel 3

p p p

Oppilaiden arv. kéytdsoir. -.04 -.06 -.03
Opettajan arv. kdytosoir. maa- -.03 -.06 -.00
rasta
Oppilaan luokka-aste -.02 -.05
Opettajan sukupuoli -.08 -15%*
Opettajan tyovuodet -11* - 18%**
Opettajan kéyttaytymisen A3

ohjaamisen mindpystyvyys
R2 .00 .03 19
AR? .00 .02* Vi

Huom. ***p < .001. ** p< .01, * p< .05 3 = standardoitu regressiokerroin, AR? = selitysas-

teen muutos

Ensimmidiselld askelmalla malliin sydtetyt muuttujat oppilaiden arvio kdytosoi-
reista (luokkatason keskiarvo) ja opettajan arvio kdytosongelmaisten oppilaiden
madrastd luokassa eivit selittdneet tilastollisesti merkitsevasti opettajan tyotyy-

tyvdisyyttd F(2, 360) = 0.67, p= .51 (taulukko 2). Mallin toisella askelmalla syote-
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tyt opettajan tyovuodet, oppilaan luokka-aste ja opettajan sukupuoli selittivit ti-
lastollisesti merkitsevésti opettajan kokemaa tyotyytyvaisyytta F(3, 357) = 2.7. p
< .05. Tilastollisesti merkitsevd omavaikutus mallissa oli opettajan tyovuosilla:
mitd enemman opettajalla oli tyovuosia, sitd alhaisempi oli tyotyytyvdisyys. Op-
pilaiden luokka-aste ja opettajan sukupuoli eivit selittdneet opettajan tyotyyty-
vaisyytta.

Kolmannella askelmalla lisdtty opettajan mindpystyvyys kdyttdytymisen
ohjaamisessa lisdsi mallin selitysosuutta tilastollisesti merkitsevasti (selitysas-
teen lisdys 17%; F(1, 356) =74,4, p < .001). Opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen
mindpystyvyyden omavaikutus oli myonteinen ja tilastollisesti merkitseva: mita
korkeampi mindpystyvyys kdyttdytymisen ohjaamisessa, sitd korkeampi tyotyy-
tyvdisyys tai vastaavasti mitd matalampi opettajan mindpystyvyys kdyttaytymi-
sen ohjaamisessa sitd matalampi tyotyytyvdisyys. Mindpystyvyyden lisdidmisen
jalkeen tyovuosien omavaikutus oli tilastollisesti merkitsevampaa ja sukupuoli
oli negatiivisesti ja tilastollisesti merkitsevédsti yhteydessa tyotyytyvdisyyteen:
naiset arvioivat tyotyytyvdisyytensd korkeammaksi kuin miehet, kun malliin li-
sattiin kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys.

Luokan ja opettajan arvio kdytosongelmien mddréastd ei ollut yhteydessa
opettajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen. Sen sijaan opettajan mindpystyvyys
kayttaytymisen ohjaamisessa oli tilastollisesti merkitsevésti yhtey dessd opettajan
kokemaan tyotyytyvdisyyteen. Sen liséksi tyovuosien ja sukupuolen yhteys tyo-
tyytyvdisyyteen oli merkitsevampad kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyy-
den lisddmisen jdlkeen.

Tyorauha. Toisena tutkimusongelmana tarkasteltiin miten luokan ja opettajan
arvio tyorauhasta on yhteydessd opettajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen, kun
opettajan sukupuoli, tyovuodet ja oppilaan luokka-aste on huomioitu. Sen lisaksi
tarkasteltiin muuttuko selitysmalli, kun opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen
mindpystyvyys huomioidaan. Hierarkisen regressioanalyysin tulokset on esi-

tetty taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Luokan ja opettajan arvion tydrauhasta sekd opettajan
kayttaytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden yhteys opettajan
tyotyytyvdisyyteen (N= 386)

Riippumattomat Opettajan tyotyytyviisyys
muuttujat Askel 1 Askel 2 Askel 3
p p p
Oppilaiden arv. tyérauhasta -.06 -.05 -.05
Opettajan arv. tyorauhasta 25%* 28%** -.096
Oppilaiden luokka-aste .00 -.03
Opettajan sukupuoli -.06 -13*
Opettajan tyovuodet -15%* -.18%*
Opettajan kayttaytymisen 38***

ohjaamisen mindpystyvyys
R? .05 .08 18
AR? 05%** .03* 0%

Huom. **p < .001. ** p< .01, * p< .05 B = standardoitu regressiokerroin, AR? = selitys-

asteen muutos

Ensimmidiselld askelmalla malliin sydtetyt oppilaiden (luokkatason keskiarvo)
ja opettajan arvio luokan tyorauhasta selittivat tilastollisesti merkitsevasti opet-
tajan tyotyytyvdisyytta F(2, 384)= 10.38, p < .001. Opettajan arvio luokan tyo-
rauhasta omavaikutus oli myonteinen ja tilastollisesti merkitseva: mitd parem-
maksi opettaja arvioi luokan tyorauhan, sitd korkeampi oli opettajan tyotyyty-
vdisyys tai vastaavasti mitd heikompi oli opettajan arvio luokan tyorauhasta,
sitd matalampi oli opettajan tyotyytyvdisyys. Luokan arvio tyorauhasta taas ei
ollut tilastollisesti merkitsevésti yhteydessad opettajan tyotyytyvdisyyteen.

Mallin toisella askelmalla syotetyt opettajan tyovuodet, oppilaiden luokka-
aste ja opettajan sukupuoli selittivat tilastollisesti merkitsevésti opettajan tyotyy-
tyvdisyytta: F(3, 381)= 3.67, p < .05. Tyovuosien omavaikutus oli tilastollisesti
merkitsevd ja negatiivisesti yhteydessa opettaja tyotyytyviisyyteen. Oppilaiden
luokka-aste ja opettajan sukupuoli eivét olleet yhteydessa opettajan tyotyytyvai-
syyteen.
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Kolmannella askelmalla lisdtty opettajan mindpystyvyys kdyttaytymisen
ohjaamisessa lisdsi mallin selitysosuutta tilastollisesti merkitsevasti (selitysas-
teen lisdys 10%; F(1, 380) = 47,6, p <.001). Opettajan kdyttdaytymisen ohjaamisen
mindpystyvyyden omavaikutus oli myonteinen ja tilastollisesti merkitseva: mita
korkeampi mindpystyvyys kdyttdytymisen ohjaamisessa, sitd korkeampi tyotyy-
tyvdisyys. Tulokset osoittivat, ettd mindpystyvyyden malliin lisddmisen jdlkeen
opettajan arvioimalla tyorauhalla ei ollut endd tilastollisesti merkitsevdd omavai-
kutusta opettajan tyotyytyvdisyyteen. Tama antaa viitteitd siitd, ettd opettajan ar-
vio luokan tyorauhasta vilittyy mindpystyvyyden kautta. Sen lisdksi tydvuosien
ja sukupuolen yhteys tyotyytyvdisyyteen oli merkittivampdd kdyttdytymisen
ohjaamisen mindpystyvyyden lisddmisen jdlkeen myos tdssd mallissa (vrt. tau-
lukko 2 ja 3).

Opettajan arvio luokan tyorauhasta oli yhteydessa opettajan kokemaan tyo-
tyytyvdisyyteen, sen sijaan luokan arvio tyorauhasta ei ollut. Mindpystyvyyden
lisddminen malliin muutti selitysmallia siten, ettd opettajan arvioimalla tyorau-
halla ei ollut endd tilastollisesti merkitsevdd omavaikutusta opettajan tyotyyty-
védisyyteen, vaan opettajan mindpystyvyys kdyttaytymisen ohjaamisessa oli tilas-

tollisesti merkitsevésti yhteydessd opettajan kokemaan tyotyytyvéisyyteen.
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4 POHDINTA

Tulosten tarkastelua. Tassd tutkimuksessa selvitettiin, miten luokan ja opettajan
arvio kdytosongelmien madréastd ja luokan tyorauhasta on yhteydessad opettajien
kokemaan tyotyytyvdisyyteen. Sen lisdksi tarkasteltiin muuttuvatko selitysmal-
lit, kun niissdé huomioidaan opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mindpysty-
vyys. Tulosten mukaan luokan ja opettajan arvio kdytosongelmista ei ollut yh-
teydessd opettajan tyotyytyvdisyyteen. Sen sijaan opettajan arvio luokan tydrau-
hasta oli yhteydessad opettajan tyotyytyvdisyyteen, kun taas luokan arviolla ei ol-
lut vaikutusta. Kuitenkin opettajan kadyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyy-
den lisddmisen jdlkeen, tyorauhan yhteys tyotyytyvdisyyteen héavisi. Tulokset
kertovat siitd, ettd tassd tutkimuksessa opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mi-
nédpystyvyys selitti opettajan tyotyytyvdisyyttad tilastollisesti merkitsevésti ja eni-
ten. Sen lisdksi taustamuuttujina kdytetyt opettajan tyovuodet sekd sukupuoli
olivat yhteydessd opettajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen, kun opettajan kayt-
taytymisen ohjaamisen mindpystyvyys oli mallissa mukana. Oppilaiden luokka-
aste ei ollut yhteydessd opettajan tyotyytyvdisyyteen.

Taman tutkimuksen yksi merkittdva tulos oli se, ettd oppilaiden hdiritseva
kaytos ei ollut yhteydessd opettajien tyotyytyvdisyyteen. Luokkatasoisesti tar-
kasteltuna siis silld, kuinka paljon luokassa esiintyy oppilaiden tai opettajan ar-
vion mukaan kédytosongelmia, ei ole yhteydessd opettajan tyotyytyvaisyyteen.
Aikaisemmissa tutkimuksissa kdytosongelmat ovat olleet negatiivisesti yhtey-
dessd opettajien tyotyytyvdisyyteen (Betoret, 2006; Sass & Martin, 2011; Skaalvik
& Skaalvik, 2010; OECD, 2014, 191; Zembylas & Papanastasiou, 2006) minka
vuoksi tdméan tutkimuksen tulos oli hieman ylléttava. Toisaalta huomionarvoista
aikaisemmissa tutkimuksissa on se, ettd vaikka yhteyksid kdytosongelmien ja
tyotyytyvdisyyden vililld on 16ytynyt, ovat yhteydet kdytdosongelmien ja emotio-
naalisen uupumuksen valilld olleet huomattavasti vahvempia (Betoret, 2006;
Skaalvik & Skaalvik, 2010,2011). Aikaisemmissa tutkimuksissa kdytosongelmien

negatiivinen yhteys tydtyytyvdisyyteen on valittynyt muun muassa emotionaa-



32

lisen uupumuksen kautta. Onkin mahdollista, ettd kdytosongelmat lisddviat emo-
tionaalista uupumusta, mika taas vahentdd opettajien tyotyytyvdisyytta (Skaal-
vik & Skaalvik, 2010).

Uupumusasteisen vasymyksen lisdksi opettajien stressi on osoittautunut
keskeiseksi tekijdksi tarkasteltaessa kdytosongelmia. Aikaisemmissa tutkimuk-
sissa kdytosongelmien ja hdiritsevan kdytoksen on todettu olevan yksi opettajia
eniten stressaavista tekijoistd (esim. Collie ym. 2012; Hakanen, 2006; Kokkinos,
2007; Skaalvik & Skaalvik 2009) ja stressin on todettu taas olevan yhteydessd
muun muassa tyotyytyvdisyyden laskuun (Collie ym., 2012; Reilly ym., 2014) véa-
hdisempéaan tyohon sitoutumiseen (Klassen ym. 2013) ja kielteisempadn oppilai-
siin suhtautumiseen (Grayson & Alvarez, 2008). Aikaisemmassa tutkimuksessa
opettajien vastaukset heitd eniten tyOssddn stressaaviin sekd tyotyytymdtto-
myyttd aiheuttaviin tekijoihin ovat olleet hyvin samankaltaiset (Moriarty ym.,
2010). On siis mahdollista, ettd kdytosongelmat eivit itsessddn selitd opettajan
kokemaa tyotyytyvdisyyttd, vaan mahdollisesti merkittdvammadksi muodostuu
se, kuinka stressaavaksi opettaja héiritsevan kidytoksen kokee. Kuitenkaan tdssa
tutkimuksessa ei tarkasteltu opettajan kokemaa stressid, joten timan tutkimuk-
sen perusteella ei voida vetdd johtopdatoksid kaytosongelmien, stressin ja opet-
tajan tyotyytyvdisyyden vilisistd yhteyksista.

Tyorauhaa tutkittaessa, opettajan arvio luokan tyorauhasta oli yhteydessa
opettajan tyotyytyviisyyteen, kun taas luokan arviolla ei ollut vaikutusta. Tama
tukee aikaisempaa tutkimusta siitd, ettd tyorauha on hyvin subjektiivinen kasite
ja opettajien ja oppilaiden arviot ja kokemukset saattavat poiketa toisistaan (Ho-
lopainen ym., 2009). Tassd tutkimuksessa opettajan arvio tyérauhasta oli yhtey-
dessd opettajan tyotyytyvdisyyteen, eli mitd paremmaksi opettaja luokkansa tyo-
rauhan arvio, sitd korkeammaksi opettaja arvio myos tyotyytyvdisyytensd ja taas
huonompi tyorauha oli yhteydessd matalampaan tyotyytyvdisyyteen. Aikaisem-
massa tutkimuksessa opettajan arvio koulun yleisestd ilmapiiristd (Aldridge &
Fraser, 2015; Collie ym., 2012; Malinen & Savolainen, 2016) seka se, kuinka paljon
opettajalta kuluu oppitunneista aikaa jdrjestyksen saamiseen ja ylldpitoon luo-

kassa (OECD,2014, 201) ovat olleet yhteydessd opettajien tyotyytyvdisyyteen.
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Tama tutkimus tuo tarkedd tietoa siitd, ettd nimenomaan opettajan arvio tyorau-
hasta on opettajan tyotyytyvdisyyteen yhteydessa oleva tekija.

Tdssda tutkimuksessa hyvilld tyorauhalla tarkoitettiin luokan ilmapiirid,
jossa on psyykkisesti ja fyysisesti turvallista ja viihtyisdd, hdiritsevdd kdytosta ei
esiinny tai se on vdhdistd ja oppimistilanne on sellainen, ettd oppimistavoitteiden
saavuttaminen on mahdollista. Hyva tydrauha kuvaa laajemmin sité, kuinka luo-
kassa on mahdollista keskittyd oppimiseen ja millaista sielld on tytskennelld ja
siksi tdssd tutkimuksessa oli perusteltua tarkastella kdytosongelmien esiinty-
vyyttd ja tyorauhaa erillisind ilmiting, vaikka tyorauhan kasite tdssa tutkimuk-
sessa pitddkin sisdllidn myos hdiritsevan kdyttdytymisen. Tydrauhan tarkaste-
lussa huomio ei ole kuitenkaan yksittdisten oppilaiden huonossa kédytoksessa tai
heiddn lukumaédrastdan luokassa, vaan kyse on enemmainkin sekd oppilaiden
ettd opettajan kdyttdytymisestd ja vuorovaikutuksesta.

Tarkasteltaessa tyorauhaa opettajan ja oppilaiden vilisend vuorovaikutuk-
sena (Belt & Belt, 2016), ei ole kovin ylldttdvad, ettd se on yhteydessd opettajan
kokemaan tyotyytyvdisyyteen. Aikaisemmissa tutkimuksissa on tullut ilmi,
kuinka vuorovaikutus oppilaiden kanssa on yksi keskeinen opettajan tyotyyty-
vdisyyteen yhteydesséd oleva tekijd (Veldman ym., 2013; OECD, 2014, 182; Zaka-
riya, 2020): nimenomaan positiiviset oppilas-opettajasuhteet ovat olleet hyvin
merkittdvasti yhteydessd korkeampaan tyotyytyvdisyyteen. Nayttadkin siltd,
ettd vuorovaikutus oppilaiden kanssa on samalla opettajia eniten kuormittava,
mutta samaan aikaan olennaisesti jaksamista tukeva tekija (Blomberg, 2008;
Soini, Pietarinen & Pyhalto 2008). Opetustyon, oppilaiden kanssa tydskentelyn
ja oppilaiden oppimisen ndkemisen on ajateltu olevan jopa ensisijainen syy ha-
keutua opettajaksi ja olevan pddasiallinen tyotyytyvédisyyden lahde (Cockburn &
Haydn, 2004; Scott, Stone & Dinham, 2001; Zembylas & Papanastasiou, 2006).
Kun opettajalla ei mene aikaa tyorauhahdiritihin puuttumiseen, pystyy opettaja
keskittymddn opetustydhon ja oppilaiden kanssa tydskentelyyn, jolloin vuoro-

vaikutus oppilaidenkin kanssa on oletettavasti positiivisempaa ja myos opetta-
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jalle palkitsevampaa (Levin & Nolan, 2010). Onkin mahdollista, ettd hyva tyo-
rauha voi olla keskeinen tytn voimavara ja toisaalta huono tyoérauha taas nayt-
taytyd kuormittavana tekijana.

Aikaisemmat tutkimukset (esim. Betoret, 2006, Gordon, 2001; Klassen &
Chiu, 2010; Malinen & Savolainen, 2016) ovat osoittaneet mindpystyvyyden kes-
keisen roolin niin opettajan tyohyvinvoinnin kannalta (tyotyytyvdisyys, tychon
sitoutuminen, stressi ja uupumus) kuin myos suhteessa oppilaisiin ja opetuskay-
tantoihin (esim. asenne haastavasti kdyttaytyvid oppilaita kohtaan). Myos tédssd
tutkimuksessa opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys oli merkit-
tavasti yhteydessd opettajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen ja osoittautui keskei-
simmaéksi opettajan tydtyytyvdisyyteen yhteydessa olevaksi tekijéksi. Tamén tut-
kimuksen mukaan korkea mindpystyvyys kdyttdytymisen ohjaamisessa on yh-
teydessd korkeaan tyotyytyvdisyyteen ja taas vastaavasti matala mindpystyvyys
on yhteydessd matalampaan tyotyytyvdisyyteen. Opettajien matalat pystyvyys-
uskomukset kadyttaytymisen ohjaamisessa ovat siis selva riskitekijd tyotyytyvai-
syyden vihenemiselle my0s tdimédn tutkimuksen mukaan (ks. Malinen & Savo-
lainen, 2016). Toisaalta taas korkea pystyvyys voi mahdollisesti suojata tyotyyty-
vdisyyden laskulta ja uupumisen oireilta.

Tamad tutkimus tuo tdrkedd tietoa siitd, ettd opettajan kayttaytymisen ohjaa-
misen mindpystyvyys on keskeisessd osassa, kun tarkastellaan tyorauhan ja tyo-
tyytyvdisyyden viélistd yhteyttd. Vaikka opettajan arvio luokan tyorauhasta oli
yhteydessd opettajan kokemaan tyotyytyviisyyteen, hévisi sen vaikutus, kun
huomioitiin opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys. Taman tutki-
mubksen tulos kertoo siitd, ettd tydrauha on opettajan tyotyytyvdisyyteen yhtey-
dessd oleva tekijd ja se vilittyy mahdollisesti opettajan mindpystyvyyden kautta
niin, ettd korkea mindpystyvyys on mahdollisesti tyorauhan negatiiviselta vai-
kutukselta suojaava tekijd. Samankaltaisia tuloksia on saatu viime aikaisessa tut-
kimuksessa koulun ilmapiirin, opettajien tyotyytyvdisyyden ja opettajien mina-
pystyvyyden vilisistd yhteyksistd sekd etenkin mindpystyvyyden keskeisestd

roolista ndiden tekijoiden vililld yldkoulun opettajilla (Zakariya, 2020). Tdssd tut-
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kimuksessa siis silld, oliko luokassa hyva vai huono tytrauha ei ollut endd yh-
teyttd opettajan tyotyytyvdisyyteen, kun opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen
mindpystyvyys huomioitiin. Opettajan tyotyytyvdisyyden kannalta luokan tyo-
rauhaakin tarkeammadksi tekijaksi ndyttdisi tdman tutkimuksen mukaan muo-
dostuvan opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys.

Yksi mahdollisen selitys tyérauhan, opettajan mindpystyvyyden seké tyo-
tyytyvdisyyden vilisestd yhteydestd on se, ettd mikali opettajalla on matala mi-
nédpystyvyys kdyttdytymisen ohjaamisessa, on mahdollista, ettd luokan huono
tyorauha on riskitekijd opettajan tyotyytyvdisyyden laskulle. Matalan pystyvyy-
den omaava opettaja ei usko kykyihinsa ehkdistd hdiritsevad kdytostd luokassaan
ja kokee, ettd ei kykene puuttumaan huonoon kédytokseen tehokkaasti. Tdstd saat-
taa seurata negatiivinen kehg, jolloin opettajan kdyttdytymisen ohjaamisen mina-
pystyvyyden ollessa heikko, hdn luovuttaa helpommin kohdatessaan tyorauha-
hdirioitd luokassaan ja kokee stressid, tyorauhahdiriot jatkuvat ja opettajan kayt-
tdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys laskee entisestddn (Brouwers & Tomic,
2000,2014). Samalla stressin lisddntyessd, opettaja kestdd vihemmén oppilaiden
héiritsevad kdytostd ja opettajan negatiivisuus voi pahentaa héiritsevad kaytosta
entisestddn (Grayson & Alvarez 2008; Gray ym., 2017). Tamé&n tutkimuksen pe-
rusteella ei voida kuitenkaan sanoa, vaikuttaako luokan tyérauha opettajan pys-
tyvyyden tunteeseen vai pystyvyys luokan tytrauhaan, vai onko kyse kenties
ylld mainitusta kehdmaisestd yhteydestd, jossa molemmat vaikuttavat toisiinsa.

Aikaisemmat tutkimukset kuitenkin viittaavat siihen, ettd opettajan mina-
pystyvyys on yhteydessd opettajan arvioon luokan hyvéstd ilmapiiristd, opetta-
misen tehokkaista menetelmista sekd luokanohjaamisen taidosta (Kiinsting ym.,
2016). Aikaisemmassa tutkimuksessa on tullut my®s esille, ettd haastavat vuoro-
vaikutustilanteet luokassa oppilaiden kanssa kuvattiin kuormittavaksi, nimen-
omaan silloin, kun opettaja koki, ettd omat toimintamahdollisuudet ja ratkaisu-
keinot koettiin vahdisiksi. Sama tilanne saattoi ndyttaytya siis joko kuormitta-
vana tai jaksamista tukevana sen mukaan, miten opettaja koki parjaavéansa tilan-
teessa (Soini ym., 2008). Erilaiset opettajan arjessa kohdatut haasteet ja vuorovai-

kutustilanteet saattavat ndyttdytyd opettajalle hyvin erilaisina riippuen siitd,
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kuinka opettaja kokee niissd parjadavansad (Collie ym., 2012). Keskeistd onkin se,
ettd opettajat voisivat saada tyokaluja tyorauhan ylldpitoon ja ndiden erilaisten
haastavien vuorovaikutustilanteiden kohtaamiseen luokassa ja sitd kautta kokea
omat toimintamahdollisuutensa ja pystyvyytensd luokan tyorauhan yllapitdjana
hyvaksi.

Taustamuuttujista opettajan tyovuodet olivat heikosti yhteydessa opettajan
kokemaan tyotyytyvdisyyteen. Aikaisemmissa tutkimuksissa tyovuosien yhteys
tyotyytyvdisyyteen on ollut vaihtelevaa (Jianping ym., 2012; OECD 2014; Reilly
ym.,2014; Skaalvik & Skaalvik, 2011). Tassd tutkimuksessa tyovuodet olivat ne-
gatiivisesti yhteydessd tyotyytyvdisyyteen ja yhteys voimistui, kun mallissa oli
mukana opettajan kadyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys. Aikaisemmissa
tutkimuksissa noviisiopettajat ovat kokeneet matalampaa minédpystyvyyttd kayt-
taytymisen ohjaamisessa (Tschannen- Moran & Hoy, 2007) ja toisaalta pystyvyy-
den on 16ydetty kasvavan uran alusta ja ldhtevdn laskuun taas uran loppuvai-
heessa (Klassen & Chiu, 2010).

Opettajan sukupuolen yhteys opettajien tyotyytyvdisyyteen tuli esille vasta,
kun kayttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyys oli mallissa mukana. Tama tut-
kimus antaa viitteitd siitd, ettd naiset ovat tyytyvdisempid tyohonsa kuin miehet,
kun kayttdaytymisen ohjaamisen mindpystyys huomioidaan. Aikaisemmissa tut-
kimuksissa naiset ovat pddasiassa olleet tyytyvdisempid tyohonsd, mutta toi-
saalta kokeneet huomattavasti alhaisempaa kayttdytymisen ohjaamisen pysty-
vyyttd kuin miehet, etenkin Suomessa (Malinen ym., 2013).

Tdssd tutkimuksessa oppilaan luokka-aste ei ollut yhteydessa opettajan tyo-
tyytyvdisyyteen. Aikaisemmassa tutkimuksessa alakoulun nuorempien oppilai-
den opettajilla on ollut korkeampi pystyvyys kuin ylempien luokkien opettajilla
(Klassen & Chiu, 2010) kuitenkin erot opettajien tyotyytyvdisyydessd ovat olleet
selkedmpid alakoulun ja ylempien luokkien opettajien vilillda (Landers ym. 2008).
Mahdolliset erot saattaisivat tulla esille, jos vertailtaisiin ala- ja yldkoulun opet-
tajien pystyvyyttd ja tyytyvdisyyttd keskenddn. Tdssd tutkimuksessa oppilaan
luokka-aste ei ollut opettajan tyotyytyvdisyyteen yhteydessd silloinkaan, kun

kdyttaytymisen ohjaamisen pystyvyys oli huomioitu.
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Tutkimuksen luotettavuus. Tamén tutkimuksen vahvuutena voidaan pitdd osal-
listuneiden opettajien sekd oppilaiden suhteellisen suurta otoskokoa (N=362-
386). Tutkittavista 72,9 % oli naisia ja miesopettajia oli 27,1 %. Lukemat ovat hy-
vin ldhelld todellista sukupuolijakaumaa opettajan ammatissa Suomessa (Ope-
tushallitus, 2020). Vahvuutena voidaan pitdd my®os sitd, ettd tyorauhaa mitattiin
sekd oppilaiden ettd opettajien arvioimana. Tyotyytyvdisyyttd mitattiin kahdella
eri mittarilla, joista muodostettiin summamuuttuja (a=.83), jolloin opettajien tyo-
tyytyvdisyys-mittari kuvasi laajemmin opettajien tyotyytyvdisyyttd pitden sisél-
ladn sekd opettajan tyytyvdisyyden ammattiinsa sekd nykyiseen tydpaikkaan.
Tata voidaan pitdd tutkimuksen vahvuutena. Toki jatkossa olisi mahdollista tut-
kia nditd tyytyvdisyyden osa-alueita myos erikseen, mikéli tarkasteltaisiin tyo-
tyytyvdisyyttd nimenomaan esimerkiksi tyytyvdisyytend ammatinvalintaan.

Tdssd tutkimuksessa kdytettyjen mittareiden reliabiliteetit olivat riittdvan
hyvid (a > .60), lukuun ottamatta kadytosoireiden esiintymistd kuvaavan SDQ-
mittarin reliabiliteettia (a = .54). Toisaalta SDQ-mittarin kdytosoireista muodos-
tetun keskiarvosummamuuttujan reliabiliteetti oli samansuuntainen myos esi-
merkiksi Koskelaisen (2008) raportoiman SDQ-mittarin reliabiliteetin kanssa, jo-
ten reliabiliteetti ei ollut tdssd tutkimuksessa poikkeavan alhainen. Toisena ra-
joitteena voidaan pitdd sitd, ettd SDQ-kyselyd kdytettiin ainoastaan oppilaan it-
searviointiin, kun taas opettajalta kysyttiin ainoastaan kdytosongelmaisten oppi-
laiden méaardd luokassa. Kéytetty SDQ-kysely soveltuisi myts vanhempien ja
opettajien kayttamaksi arviointimenetelmiksi (Goodman, 1997), jolloin oppilaan
itsearvion lisdksi kdytetyt muut arviot olisivat voineet kuvata kdytosoireiden
esiintymistd tdssd tutkimuksessa objektiivisemmin. Jatkossa olisikin hyva tarkas-
tella kdytosoireiden esiintymistd samalla mittarilla sekd opettajan ettd oppilaan
arvioimana.

Tutkimustulosten tulkinnassa on hyvad ottaa huomioon, ettd muuttujista
kaytosoireet ja tyovuodet olivat hieman vinoja. Etenkin opettajien tyokokemus
jakautui aineistossa epétasaisesti, silld valtaosa tutkimukseen osallistuneista

opettajista oli tyoskennellyt yli 15 vuotta, jolloin aloittelevien opettajien osuus jdi
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hyvin vidhdiseksi. Tassd tutkimuksessa saatiin viitteitd siitd, ettd tyovuodet olisi-
vat negatiivisesti yhteydessd opettajan kokemaan tyotyytyvdisyyteen. Jatkossa
olisikin hyva tutkia asiaa lisdd niin, ettd tutkittavien tyovuodet jakautuisivat ai-
neistossa tasaisemmin.

Yleisopetuksen luokkia ja erityisluokkia ei tassa tutkimuksessa eroteltu toi-
sistaan ja jatkossa olisikin mielenkiintoista tutkia eroavatko erityisluokanopetta-
jilen ja luokanopettajien tyotyytyvdisyys ja kédyttdytymisen ohjaamisen mina-
pystyvyys toisistaan. Aikaisemmassa tutkimuksessa erityisopettajat ovat koke-
neet korkeampaa kayttaytymisen ohjaamisen pystyvyyttd (Loreman, Sharma &
Forlin, 2013) ja vaikka erityisluokilla on luultavasti enemmaén oppilaita, joilla on
kayttaytymisen ongelmia, 16ytyy erityisopettajilta oletettavasti koulutuksen joh-
dosta osaamista kohdata kyseisid haasteita ja siten myos pystyvyys kdyttaytymi-
sen ohjaamisessa on korkeampaa. Kuitenkaan tdssa tutkimuksessa yleisopetuk-
sen ja erityisopetuksen luokkia ei eroteltu toisistaan ja se on saattanut vaikuttaa
osaltaan tutkimuksen tuloksiin. Inkluusion myo6td olisi kuitenkin tdarkedd, ettd
luokanopettajat voisivat kokea olevansa valmiita kohtaaman erilaisten oppilai-
den tarpeet myos kdyttaytymisen ohjaamiseen liittyen ja osaamista ja yhteystyota
luokanopettajien ja erityisopettajien vililld voitaisiin hyodyntdd enemman.

Tamdn tutkimuksen mallit selittivdt opettajien tyotyytyvdisyyttd kaiken
kaikkiaan 18-19 %. Tama kertoo siitd, ettd opettajien tyotyytyvédisyydestd jad pal-
jon vield selittdamattd. Vaikka tdmad tutkimus antaa arvokasta tietoa tyérauhan ja
opettajien kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyden yhteyksistd, on opetta-
jien tyotyytyvdisyyteen yhteydessd monet eri tekijit, joita ei tassad tutkimuksessa
huomioitu. Aikaisemmassa tutkimuksessa johdon tuki, opettajien mahdollisuus
osallistua paatoksentekoon sekd yhteistyo opettajien vililld ovat olleet keskeisia
opettajan tyotyytyvdisyyteen ja tyytymittomyyteen liittyvid tekijoitd (Ingersoll,
2001; Sass & Martin, 2011; Skaalvik & Skaalvik, 2009, 2014, 2018). Opettajien tyo-
tyytyvdisyyden taustalla on oletettavasti kyse useiden eri tekijoiden vaikutuk-
sesta ja siksi jatkossa olisikin tdrke&dd saada lisdtutkimusta, jossa huomioitaisiin

monipuolisesti opettajien tyotyytyvdisyyteen yhteydessd olevat tekijdt, ottaen
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huomioon niin sosiaaliset, organisatoriset, kognitiiviset kuin affektiivisetkin te-
kijat. Opettajien tyotyytyvdisyyttd tutkittaessa tulisikin huomioida sekéd yksilon
ettd organisaation ndkokulma (Lent & Brown, 2006) ja ndin voitaisiin saada ko-
konaisvaltaisempi kuva opettajien tyotyytyvdisyydestd, sithen yhteydessa ole-
vista tekijoistd ja tdrkedd tietoa siitd, kuinka opettajien tyotyytyvdisyyttd voitai-
siin parantaa.

Tassd tutkimuksessa selvitettiin ainoastaan ilmididen vélisid yhteyksid. Tal-
16in sitd, vaikuttiko opettajan arvio luokan tyérauhasta opettajan kdyttdaytymisen
ohjaamisen mindpystyvyyteen ja sitd kautta opettajan tyotyytyvdisyyteen vai
kayttdaytymisen ohjaamisen mindpystyvyys opettajan arvioon luokan tyorau-
hasta ja opettajan tyotyytyvdisyyteen, ei voida tdaméan poikittaisasetelman tulok-
sista pddtelld. Myoskadn sitd, ennakoiko opettajan pystyvyys kédyttdytymisen oh-
jaamisessa parempaa tyorauhaa vai arvioiko opettaja tyorauhan paremmaksi, jos
hénelld on korkeampi pystyvyys, ei voida tdimdn tutkimuksen perusteella sanoa.
Jatkotutkimus, jossa ilmididen vilisid kausaalisia suhteita tutkittaisiin tarkem-
min pitkittdistutkimusasetelmalla, olisi siten tarpeellista.

Kédytinnon sovellukset. Taman tutkimuksen tédrkein viesti on se, ettd opet-
tajien kdyttaytymisen ohjaamisen mindpystyvyys on keskeinen opettajan tyotyy-
tyvédisyyteen yhteydessd oleva tekijd ja siksi olisikin tdrkedd, ettd niin tulevat
opettajat kuin jo pidempédankin tyotd tehneet voisivat kokea korkeaa pystyvyytta
tyossddn. Aikaisemmissa tutkimuksissa etenkin vastavalmistuneet opettajat ko-
kevat haastetta kdyttdytymisen ohjaamisessa ja ensimmadiset tyovuodet opetta-
jana saattavat olla madrittamassa sitd, jatkaako opettaja ammatissa. On mahdol-
lista, ettd aloittelevat opettajat, joilla uransa alussa on matalat pystyvyysusko-
mukset, kehittdvat kokemuksen kautta toimivia opetusstrategioita ja pystyvyys
paranee ndiden kokemusten myotd. Kuitenkin ne, jotka eivit saa onnistumisen
kokemuksia, ovat riskissa jattda koko ammatin (Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2007). Siksi olisikin tarkedd kiinnittdd huomiota nimenomaan opettajien
koulutukseen.

Koulutuksen tulisi tarjota apua siihen, ettd opettajat voisivat olla varmem-

pia ja kyvykkddampid kohtaamaan oppilaiden erilaiset tarpeet inklusiivisessa



40

opetuksessa (Almog & Shechtman 2007; Baker, 2005; Gordon, 2001). Opettajien
koulutuksessa tulisi tarjota kokemuksia sekd tyokaluja liittyen kéyttdytymisen
ohjaamiseen. Koska aikaisempien onnistumisten kokemusten (mastery expe-
rience) haasteiden voittamisesta tiedetddn olevan keskeinen kestivdn mind-
pystyvyyden muotoutumisessa (Bandura, 1997; Tschannen-Moran & Woolfolk
Hoy, 2007), tulisi nditd kokemuksia tarjota jo opettajan koulutuksen aikana, jol-
loin ensimmadiset kokemukset eivit tulisi vasta tydeldmaan siirryttdessd. Opetta-
jankoulutuksessa kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyttd voitaisiin paran-
taa tarjoamalla kokemuksia, joissa opiskelijat voisivat onnistuneesti puuttua ei-
toivottuun kayttdytymiseen luokassa. Tdamad edellyttdd tietoa ndyttoon perustu-
vista tutkitusti toimivista menetelmistd sekd niiden harjoittelusta ja onnistumisen
kokemuksista kdytannon luokkatilanteissa. Vertaiskokemusten ollessa my6s hy-
vin tarked mindpystyvyyden muotoutumisessa, olisi esimerkiksi harjoitteluissa
tarkedd saada ohjausta ja mallia tehokkaista kdyttdytymisen ohjaamisen mene-
telmistd kokeneemmilta opettajilta. Tama edellyttdd toki sitd, ettd kyseiset mene-
telmét ovat tiedossa myos kentélld olevilla opettajilla.

Vaikka kokeneiden opettajien pystyvyysuskomusten on esitetty olevan jo
suhteellisen pysyvid verrattaessa aloitteleviin opettajiin (Tshannen-Moran &
Woolfolk Hoy, 1998), ei kyse ole kuitenkaan yksilon muuttumattomista ominai-
suuksista, vaan paremminkin aktiivisista ja opittavista kontekstiin sidotuista us-
komuksista, joihin voivat vaikuttaa niin yksilon tyossdan kokemat tunteet (Ban-
dura, 1997) kuin myos tyoskenneltdva kouluymparistd (Malinen & Savolainen,
2016). Aikaisemmassa tutkimuksessa opettajien mindpystyvyys kadyttaytymisen
ohjaamisessa ndyttdisi kasvavan uran alusta uran keskivaiheille, jonka jdlkeen se
lahtee laskuun (Klassen & Chiu, 2010). Opettajat ovat olleet myos huolissaan in-
kluusion toteutumisessa etenkin haastavasti kédyttaytyvien oppilaiden kdytoksen
ohjaamisesta (Savolainen, Malinen & Schwab, 2020) ja arvioineet kriittisesti pys-
tyvyyttansd kayttaytymisen ohjaamisessa etenkin Suomessa (Savolainen, Engel-
brecht, Nel & Malinen, 2012). Téastd syysta olisi tarkeda huomioida myos tyoela-
madssd olevat opettajat esimerkiksi tarjoamalla tdydennyskoulutuksia kayttayty-

misen ohjaamiseen liittyen.
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Suomessa toteutetun tydrauhaintervention myotd on saatu positiivisia tu-
loksia siitd, ettd opettajien kuormitus liittyen luokan opettamiseen sekd opetta-
jien tyorauhahdiridihin puutumiseen oppitunneilla kdytetty aika vaheni huomat-
tavasti, kun opettajat kdyttivat yhdessa sovittuja tehokkaita kdyttdaytymisen oh-
jaamisen keinoja. Nditd olivat esimerkiksi selkedt kdyttdytymisodotukset oppi-
laille sekd oppilaiden ohjaus selkedn, valittomdn ja positiivisen kohdennetun pa-
lautteen avulla (ks. esim. Narhi ym., 2015; Nérhi ym., 2017). Luokan tytrauhaa
voidaan siis parantaa tehokkailla kdyttdytymisen ohjaamisen menetelmilld ja
namd menetelmdt ovat opittavissa olevia taitoja (Epstein ym., 2008; Néarhi ym.,
2015; 2017). Koko koulun sitoutuminen on keskeinen tyérauhan paranemisen
kannalta ja hyvéd yhteystyo opettajien vililld on ollut selvésti yhteydessd myos
opettajien korkeampaan mindpystyvyyteen (OECD, 2014). Taydennyskoulutuk-
set yhteisesti koulun johdolle, opettajille ja henkilokunnalle voisivat siten olla
hyodyllisid niin paremman tydrauhan, opettajien luokanohjaamisen taitojen
kuin mindpystyvyydenkin kannalta.

Opettajien arkisen tyon ytimessa eli vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa
on samaan aikaan mahdollista kokea voimakasta uupumusta kuin voimakkaita
tyon mielekkyyden kokemuksiakin (Soini ym., 2008). Etenkin pitkddn jatkunei-
den tyorauhahdirididen haastaessa sekd oppilaiden oppimista ettd opettajien jak-
samista tuleekin niihin kiinnittdd jatkossakin huomiota. Tydrauhassa keskeista
on opettajan kisitys itsestddn kyvykkaana oppilaiden kdytoksen ohjaajana ja tyo-
rauhan ylldpitdjand. Opettajien kdyttdytymisen ohjaamisen mindpystyvyyteen
tulisikin kiinnittdd huomiota jo opettajankoulutuksessa, jotta opettajat kokisivat
olevansa valmiita kohtaamaan erilaiset kédyttdytymisen haasteet ja ylldpitaméaan
tyorauhaa luokissaan. Opettajien kokiessa korkeaa pystyvyyttd, ovat he myos
tyytyvdisid ja sitoutuneita tyohonsd. Tamd on varmasti eduksi niin oppilaiden,

opettajien kuin koko koulun ndkékulmasta.
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