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Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella luokanopettajan työhyvinvointia 

selvittämällä stressinhallintakeinojen sekä työtyytyväisyyden ja työstressin vä-

listä yhteyttä. Lisäksi tutkimuksessa selvitettiin luokanopettajan syksyllä koke-

man työtyytyväisyyden ja työstressin yhteyttä oppilaiden sosiaaliseen kompe-

tenssiin 1. luokan keväällä. Oppilaiden sosiaalista kompetenssia tarkasteltiin 

erikseen prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden kautta.  

Tutkimus toteutettiin osana Teacher and Student Stress and Interaction in 

Classroom (TESSI; Lerkkanen & Pakarinen, 2016–2022) -hanketta. Tutkimuksen 

aineisto kerättiin opettajilta vuosina 2017–2018 kyselylomakkeilla, joissa kartoi-

tettiin opettajan käyttämiä stressinhallintakeinoja sekä koettua työtyytyväisyyttä 

ja työstressiä. Erillisellä lomakkeella kartoitettiin oppilaiden sosiaalista kompe-

tenssia opettajien arvioimana. Tutkimuksen otos koostui 1. luokan opettajista (N 

= 52) ja heidän oppilaistaan (N = 711). Aineiston analyysi toteutettiin Spearmanin 

järjestyskorrelaatiokertoimella ja kaksitasoisella monitasomallinnuksella.  

Tulokset osoittivat, että stressinhallintakeinoista perhe ja ystävät, positiivi-

nen asenne sekä lääkkeiden käyttäminen olivat tilastollisesti merkitsevästi yhtey-

dessä työtyytyväisyyteen. Työstressiin tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä 

olivat liikunta, perhe ja ystävät, harrastukset, huumorintaju ja positiivinen 

asenne. Tulokset osoittivat myös, että työtyytyväisyys selitti tilastollisesti mer-

kitsevästi 3 % oppilaiden prososiaalisuuden kokonaisvaihtelusta. Tutkimus antoi 

uutta tietoa opettajan työtyytyväisyyden merkityksestä oppilaiden prososiaali-

suudelle.  

Asiasanat: opettajien työhyvinvointi, työtyytyväisyys, työstressi, stressinhallin-

takeinot, sosiaalinen kompetenssi, alakoulu  
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1 JOHDANTO

Opettajien työhyvinvointi ja etenkin sen puute on ollut paljon esillä viime vuo-

sina. Opetusalan työolobarometrin (2021) mukaan Suomessa opettajien työ-

stressi on korkeampaa kuin työelämässä keskimäärin (Golnick & Ilves, 2021). 

Työolobarometrin mukaan työstressi on lisääntynyt edellisestä mittauskerrasta 

(2019) ja etenkin iältään nuorempien opettajien stressi on lisääntynyt huolestut-

tavasti. Myös kansainvälisissä tutkimuksissa opettajien työstressin on todettu 

olevan korkealla tasolla (mm. Johnson ym., 2005; Herman ym., 2018). Opetusalan 

ammattijärjestö OAJ:n alanvaihtoa kartoittavan kyselyn (2021) mukaan jopa 59 % 

peruskoulun opettajista harkitsee alanvaihtoa. Opettajan työssä on havaittu ole-

van epätasapainoa korkeiden vaatimusten ja heikkojen resurssien välillä (Sher-

noff ym., 2011). Työn lukuisten haasteiden ja kasvavien vaatimusten keskellä on 

tärkeää, että työhyvinvointiin ja siihen yhteydessä oleviin tekijöihin kiinnitetään 

tarpeeksi huomiota (Nwoko ym., 2023).  Pitkittyessään työhön liittyvä stressi voi 

lisätä fyysisten ja psyykkisten häiriöiden riskiä, poissaoloja sekä heikentää tehok-

kuutta (Colligan & Higgins, 2006).  

Lisääntyneestä stressin määrästä huolimatta työhönsä melko tai erittäin 

tyytyväisiä ovat opetusalan työolobarometrin (2021) mukaan 69 % opettajista 

(Golnick & Ilves, 2021). Työhyvinvoinnin kannalta tärkeitä tekijöitä ovat esimer-

kiksi minäpystyvyyden tunne, resilienssi, autonomian kokemus sekä stressinhal-

lintakeinot (Nwoko ym., 2023). Itselleen sopivien stressinhallintakeinojen käyt-

täminen tukee työhyvinvointia ja mielenterveyttä (Hidalgo-Andrade ym., 2021) 

sekä vähentää avuttomuuden tunnetta työssä (Lücker ym., 2022). 

Opettajan työhyvinvoinnilla on merkitystä paitsi opettajalle itselleen myös 

oppilaille. Opettajilla, jotka kokevat paljon stressiä ja uupumusta, ja joilla on hei-

kot stressinhallintakeinot, on tutkimuksen mukaan heikommin suoriutuvat op-

pilaat (Herman ym., 2018). Opettajan työhyvinvoinnin on todettu olevan yhtey-

dessä esimerkiksi oppilaiden käyttäytymiseen (mm. Liu ym., 2023), opettaja-op-

pilasvuorovaikutussuhteen laatuun (mm. Wang ym., 2020) ja oppilaiden akatee-
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miseen koulumenestykseen (Hoque ym., 2023). Soinisen ym. (2023) tuore tutki-

mus korostaa opettajan työhyvinvoinnin ja laadukkaan opettaja-oppilasvuoro-

vaikutussuhteen merkitystä oppilaan sosiaaliselle kompetenssille. Oppilaiden 

sosiaalisiin taitoihin on syytä kiinnittää erityistä huomiota, sillä Kansallisen kou-

lutuksen arviointikeskuksen (2019) teettämän kyselyn mukaan jopa neljännes 

opettajista koki häiriö- ja ongelmatilanteiden lisääntyneen viime vuosina.  

Opettajan työhyvinvoinnin määrittelyssä ei olla päädytty yhteen yksiselit-

teiseen linjaan, jolla sitä kuvattaisiin ja sen operationalisoinnissa on vaihtelua 

(Hascher & Waber, 2021). Myöskään Aholan ym. (2017) meta-analyysin mukaan 

työuupumuksen määrittelyssä ja arvioinnissa ei ole päästy yhteisymmärrykseen, 

minkä takia työhyvinvointia vaarantavia tekijöitä voi olla vaikea määritellä. 

Cummingin (2017) mukaan työhyvinvointia voidaan kuitenkin kuvata esimer-

kiksi työtyytyväisyyden, mielenterveyden, stressin ja emotionaalisen uupumisen 

kautta. Tässä tutkimuksessa opettajien työhyvinvointia lähestytään stressinhal-

lintakeinojen, työtyytyväisyyden ja työstressin kautta.  

Tutkimuksen yhtenä tavoitteena oli kartoittaa luokanopettajien stressinhal-

lintakeinoja, ja lisätä ymmärrystä siitä, millaiset asiat tukevat opettajan työhyvin-

vointia. Tavoitteena oli myös tutkia opettajan työhyvinvoinnin, tarkemmin työ-

tyytyväisyyden ja työstressin, yhteyttä oppilaiden sosiaalisiin taitoihin eli lisätä 

tietoa siitä, missä määrin opettajan työhyvinvoinnilla on merkitystä myös oppi-

laiden sosiaalisten taitojen edistymiselle. Erityisesti opettajan työtyytyväisyyden 

yhteyttä oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin on tutkittu hyvin vähän (Soini-

nen ym., 2023). Soinisen ja kollegoiden (2023) tutkimuksessa lapsilla, joilla oli 

prososiaalista käyttäytymistä 1. luokan alussa oli prososiaalista käyttäytymistä 

myös 1. luokan lopussa. Tästä syystä tähän tutkimukseen valikoitui juuri ensim-

mäisen luokan syksy ja kevät.  

1.1 Opettajan työhyvinvointi  

Työstressi. Stressin määritelmä on moniulotteinen ja sen määrittely riippuu nä-

kökulmasta, josta sitä tarkastellaan (Hascher & Waber, 2021). Opettajien työstres-



6 
 

   
 

siä käsiteltäessä stressi kuvataan usein Lazaruksen ja Folkmanin (1984) transak-

tionaalisen mallin mukaisesti (Eddy ym., 2019). Sen mukaan stressi määritellään 

yksilön ja ympäristön suhteena, jossa ympäristön vaatimukset ylittävät yksilön 

voimavarat ja siten vaarantavat yksilön hyvinvoinnin (Sonnentag & Frese, 2012). 

Keskeistä mallissa on se, että yksilö itse arvioi ympäristön vaatimukset kuormit-

taviksi ja omat voimavaransa ylittäviksi (Lazarus & Folkman, 1984). 

Opettajien työhyvinvointia tarkastellessa hyödynnetään usein Demeroutin 

ym. (2001) työn vaatimusten ja voimavarojen (Job Demands-Resources [JD-R]) 

mallia, jonka mukaisesti työn vaatimukset ovat kuhunkin alaan liittyviä fyysisiä, 

psyykkisiä, sosiaalisia ja organisatorisia tekijöitä, jotka vaativat jatkuvaa ponnis-

telua ja taitoa. Vaatimukset eivät välttämättä ole negatiivisia, mutta kasaantues-

saan ne voivat aiheuttaa stressiä (Meijman & Mulder, 1998). Työn voimavarat 

ovat tarpeellisia työn tavoitteiden saavuttamiseksi, ne voivat keventää työn vaa-

timuksia ja niihin liittyvää fyysistä ja psyykkistä kuormitusta sekä lisätä henkilö-

kohtaista kasvua, oppimista ja kehittymistä (Bakker & Demerouti, 2007). Bakke-

rin ja Demeroutin (2007) mukaan työn voimavarat voivat myös lisätä työn vaati-

muksia, jolloin kuormitus kasvaa.  

Työn tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttavat työn vaatimusten aiheut-

tama kuormitus ja voimavarojen antama motivaatio (Bakker & Demerouti, 2007). 

Keskeistä mallissa on työn vaatimusten ja voimavarojen välinen vuorovaikutus 

(Demerouti ym., 2001). Molempien, sekä työn vaatimusten että voimavarojen, ol-

lessa korkeita, oletetaan työntekijöiden kuormituksen ja motivaation kasvavan, 

kun taas molempien ollessa matalia oletetaan työntekijöiden kuormituksen ja 

motivaation vähenevän (Bakker & Demerouti, 2007). Korkeiden vaatimusten ja 

vähäisten voimavarojen oletetaan johtavan korkeampaan kuormitukseen ja ma-

talampaan motivaatioon ja vähäisten vaatimusten ja korkeiden voimavarojen 

matalaan kuormitukseen ja korkeaan motivaatioon. 

 Opettajan ammatin on todettu olevan yksi eniten stressiä tuottavista am-

mateista (Johnson ym., 2005), ja monet opettajat kokevat työnsä stressaavaksi 

(Golnick & Ilves, 2021). Opettajan työstressi voidaan määritellä opettajan koke-

mina epämieluisina ja negatiivisina tunteina, kuten viha, ahdistus, jännittynei-
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syys, turhautuneisuus tai masennus, jotka johtuvat jostain työn osa-alueesta (Ky-

riacou, 2001). Opettajista stressiä kokevat enemmän naisopettajat (Klassen & 

Chiu, 2010; Kourmousi & Alexopoulos, 2016; TALIS, 2018) ja iältään nuoremmat 

opettajat (Kourmousi & Alexopoulos, 2016; TALIS, 2018). Stressin riski saattaa 

vähentyä, kun työkokemus lisääntyy (Lambert ym., 2018).  

Opettajan työn stressitekijöitä pohdittaessa on syytä muistaa, että stressin 

kokemus on jokaiselle opettajalle henkilökohtainen, riippuen tämän persoonalli-

suudesta, arvoista, taidoista ja tilanteesta (Kyriacou, 2001). Kuormitus työssä voi 

opettajien kertoman mukaan johtaa uupumiseen ja psykosomaattisiin oireisiin, 

heikentää minäpystyvyyden tunnetta, vähentää saavutusten tavoittamista, ai-

heuttaa negatiivisia tunteita ja heikentää itsetuntoa (Skaalvik & Skaalvik, 2015). 

Stressi voi vaikuttaa myös fyysiseen ja psyykkiseen terveyteen, ihmissuhteisiin 

sekä työssä suoriutumiseen (Shernoff ym., 2001). 

Viime vuosina kiinnostus opettajien stressin yhteydestä oppilaisiin on kas-

vanut ja tutkimusten mukaan yhteyksiä on löytynyt (mm. Arens & Morin, 2016; 

Fantuzzo ym., 2012; Herman ym., 2018; Pakarinen ym., 2010). Esimerkiksi mitä 

enemmän opettajilla oli stressiä, sitä vähemmän he käyttivät aikaa lukemisen ja 

laskutaidon opettamiseen, sosioemotionaalisten taitojen opettamiseen sekä vuo-

rovaikutukseen vanhempien kanssa (Fantuzzo ym., 2012). Opettajien korkea 

stressin on todettu olevan yhteydessä myös oppilaiden heikompaan koulume-

nestykseen (Arens & Morin, 2016; Herman ym., 2018) ja heikompaan oppimis-

motivaatioon (Pakarinen ym., 2010). Opettajan kokeman stressin on todettu ole-

van yhteydessä myös vähäisempään tunnetukeen (Penttinen ym., 2020), heiken-

tyneeseen luokan ohjaamiseen, käyttäytymisen hallintaan ja vuorovaikutukseen 

(Braun ym., 2019; Grining ym., 2010).  

Stressinhallintakeinot. Nikolaevin ym. (2023) mukaan stressinhallintakei-

not ovat keskeinen hyvinvoinnin määrittäjä. Ihmiset eroavat sen suhteen mitä he 

kokevat stressaavana ja millaisia stressinhallintakeinoja he käyttävät (Lazarus & 

Folkman, 1984). Lazarus ja Folkman (1984) määrittelevät stressinhallintakeinot 

jatkuvasti muuttuviksi keinoiksi, joiden avulla yksilö yrittää selvitä henkilökoh-

taiset resurssit ylittävistä vaatimuksista sekä sopeutua stressaavaan tilanteeseen. 



8 
 

   
 

He jakavat stressinhallintakeinot emootioon ja ongelmiin keskittyviin stressin-

hallintakeinoihin. Molemmat keinot sekä tukevat että estävät toisiaan ja niitä 

käytetään sisäisistä ja ulkoisista stressitekijöistä selviämiseen. Onnistuneen stres-

sinhallintakeinon määrittää sen positiivinen vaikutus tietyssä tilanteessa, ja sen 

tehokkuus pidemmällä aikavälillä (Lazarus & Folkman, 1984). Stressinhallinta-

keinoista käytetään yleisesti myös termiä coping-keinot. 

Ongelmaan keskittyvillä stressinhallintakeinoilla tarkoitetaan toimintata-

poja ja strategioita, jotka henkilö kohdistaa ensisijaisesti itseensä ja joiden avulla 

hän pyrkii toimimaan tilannetta ratkaisevalla tavalla (Lazarus & Folkman, 1984). 

Nikolaevin ja kollegoiden (2023) mukaan ongelmaan keskittyvät stressinhallin-

takeinot ovat produktiivisia sekä proaktiivisia ajatuksia ja tekoja, jotka auttavat 

selviytymään erilaisista haasteista. Emootioon keskittyvillä stressinhallintakei-

noilla yksilö yrittää säädellä niitä tunteita, joita stressaava tilanne aiheuttaa (La-

zarus & Folkman, 1984; Nikolaev ym., 2023). Lazarus ja Folkman (1984) kuvaavat 

emootioon keskittyviä stressinhallintakeinoja puolustusmekanismeina, joilla yk-

silö yrittää muunnella todellisia stressin aiheuttamia tunteita käyttäen erilaisia 

strategioita, joita hän kohdistaa itsensä ulkopuolelle. Emootioon keskittyviä 

stressinhallintakeinoja ovat esimerkiksi itsensä syyttely, asioiden hetkellisesti si-

vuun jättäminen, kieltäminen ja välttely (Chao, 2011; Lazarus & Folkman, 1984; 

Nikolaev ym., 2023). Yksilö valitsee emootioon keskittyviä stressinhallintakei-

noja, jotta stressiä aiheuttava tapahtuma ei vaikuttaisi häneen, ja toimii tavalla, 

joka ylläpitää toiveikkuutta ja optimismia sen sijaan, että tiedostaisi tai kohtaisi 

pahimman skenaarion (Lazarus & Folkman, 1984).  

Yksilön stressinhallintakeinot riippuvat tämän omista resursseista, kuten 

terveydestä, ongelmanratkaisutaidoista, positiivisista uskomuksista ja motivaa-

tiosta, sosiaalisista taidoista ja -tuesta sekä materiaalisista resursseista (Lazarus 

& Folkman, 1984). Lazaruksen ja Folkmanin (1984) mukaan yksilön resursseja 

hallita stressiä voi kuitenkin rajoittaa useampi tekijä. Näitä tekijöitä voivat olla 

esimerkiksi henkilökohtaiset rajoitteet, kuten kulttuurilliset arvot, normit ja asen-

teet, ympäristö ja uhan suuruus, eli se, onko kyse pienestä määrästä stressiä vai 

äärimmäisestä negatiivisesta emootiosta kuten pelosta. Heidän mukaansa mitä 
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suurempi uhka, sitä enemmän yksilö käyttää emootioon keskittyviä stressinhal-

lintakeinoja. Suuri uhka voi myös lamaannuttaa, mikä estää stressinhallintakei-

nojen tehokkaan käytön (Lazarus & Folkman, 1984).   

Opettajat käyttävät työssään erilaisia stressinhallintakeinoja, kuten sosiaa-

lista tukea, terveellisiä elämäntapoja, vapaa-ajan aktiviteetteja, mielenterveyden 

edistämistä ja huumoria (Hidalgo-Andrade ym., 2021; Richards, 2012). Opetta-

jien saama sosiaalinen tuki tarkoittaa esimerkiksi tukea perheeltä ja ystäviltä 

(Cancio ym., 2018) sekä kollegoilta (Richards, 2012). Terveellisillä elämäntavoilla 

tarkoitetaan esimerkiksi liikuntaa (Hidalgo-Andrade ym., 2021), jonka on todettu 

vähentävän stressiä ja auttavan rauhoittumaan (Richards, 2012). Opettajat pyrki-

vät irtautumaan työstään vapaa-ajan aktiviteeteilla, kuten erilaisilla harrastuk-

silla (Hidalgo-Andrade ym., 2021). Hidalgo-Andraden ym. mukaan (2021) mie-

lenterveyden edistäminen tarkoittaa toimia, jotka tukevat opettajien psykolo-

gista hyvinvointia, kuten tunteista ja ongelmista puhumista joko ystävälle tai am-

mattilaiselle, positiivista ajattelua ja nauramista. Nauru ja huumori voidaan kui-

tenkin nähdä myös tietynlaisena välttelynä, sillä se voi viedä huomion pois to-

dellisesta stressin aiheuttajasta (Wu & Chan, 2013).  

Sopivien ja tehokkaiden stressinhallintakeinojen löytäminen on erityisen 

tärkeää, sillä niiden on osoitettu olevan yhteydessä sekä opettajan työtyytyväi-

syyteen että oppilaiden hyvinvointiin (Herman ym., 2018; Herman ym., 2020). 

Erityisesti proaktiivisilla stressinhallintakeinoilla on todettu olevan yhteys opet-

tajan työtyytyväisyyteen (Lücker ym., 2022; Mikus & Teoh, 2022). Greenglassin 

ja Fiksenbaumin (2009) mukaan proaktiivisuudella tarkoitetaan positiivisia us-

komuksia sekä laajoja resursseja ja keinoja vaikuttaa omaan stressinhallintaan. 

Optimismi, toiveikkuus ja proaktiiviset stressinhallintakeinot ennustivat opetta-

jien työhön sitoutumista ja minäpystyvyyttä (Mikus & Teoh, 2022). Passiivisten 

stressinhallintakeinojen käyttämisen taas on todettu lisäävän työuupumuksen 

riskiä (Friganović & Selič, 2021) sekä lisäävän todennäköisyyttä jättää opettajan 

ammatti (Lücker ym., 2022). Myös opettajan työkokemuksella ja koulutustaus-

talla on yhteys siihen, millaiset stressinhallintakeinot hän kokee toimiviksi (Al-

hija, 2015). Opettajat, jotka käyttivät emootioon keskittyviä stressinhallintakei-

noja, raportoivat heikompaa työhyvinvointia verrattuna niihin, jotka käyttivät 
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ongelmaan keskittyviä stressinhallintakeinoja (Aulén ym., 2021). Emootioon kes-

kittyviä stressinhallintakeinoja käyttävät opettajat esimerkiksi kärsivät korkeam-

masta stressistä, masentuneisuudesta sekä uniongelmista ja unettomuudesta.   

Opettajan työtyytyväisyys. Lisääntyneestä stressistä huolimatta opettajat 

kokevat myös tyytyväisyyttä työssään (mm. Golnick & Ilves, 2021). Opettajien 

työtyytyväisyydellä ja työhön liittyvällä stressillä on todettu olevan negatiivinen 

yhteys (Collie ym., 2012; Jentsch ym., 2023), eli opettajat, jotka kokevat vähem-

män stressiä, ovat tyytyväisempiä työhönsä tai opettajat, jotka ovat tyytyväisem-

piä työhönsä kokevat vähemmän stressiä. Työtyytyväisyyden käsitteelle ei ole 

yhtä yksiselitteistä määritelmää (Aziri, 2011). Spectorin (1997) mukaan työtyyty-

väisyydellä tarkoitetaan sitä, miten paljon tai vähän yksilö työstään ja sen eri osa-

alueista pitää. Locke (1969) määrittelee työtyytyväisyyden miellyttäväksi tunne-

tilaksi, joka saavutetaan, kun koetaan työn toteuttavan tai johtavan työn arvojen 

toteutumiseen. Evansin (1997) mukaan työtyytyväisyys on mielentila, joka mää-

räytyy sen mukaan, missä määrin yksilö kokee työhönsä liittyvien tarpeidensa 

täyttyvän. Työtyytyväisyyden on ajateltu olevan yksi ratkaisevista tekijöistä kos-

kien opettajien asennetta ja suoriutumista työtään kohtaan (Caprara ym., 2003). 

Kansainvälisissä opettajien työtyytyväisyyttä koskevissa tutkimuksissa on 

saatu tuloksia, joiden mukaan opettajat ovat työhönsä tyytyväisiä (mm. Lindner 

ym., 2021; Skaalvik & Skaalvik, 2015), mutta myös sellaisia, joiden mukaan opet-

tajat eivät ole erityisen tyytyväisiä työhönsä (mm. Johnson ym., 2005). Suomessa 

opettajat ovat keskimäärin tyytyväisempiä ammattiinsa kuin muissa maissa (TA-

LIS, 2018). Naispuoliset, paljon ammatillisesti itseään kehittävät ja tehokkaat 

opettajat ovat tutkimuksen mukaan keskimäärin tyytyväisempiä työhönsä kuin 

muut opettajat (Toropova ym., 2021).  

Opettajan työtyytyväisyyteen yhteydessä olevia tekijöitä on myös tutkittu. 

Opettajan työtyytyväisyyteen ovat tutkimusten mukaan positiivisesti yhtey-

dessä hyvät resurssit (Aldridge & Fraser, 2016; Nwoko ym., 2023), hyvä ilmapiiri 

(Aldridge & Fraser, 2016; Cockburn & Haydn, 2004; Liu ym., 2023), autonomian 

tunne (Jentsch ym., 2023; Liu ym., 2023; Skaalvik & Skaalvik, 2015; Wang ym., 

2020) mahdollisuus työskennellä lasten kanssa (Nwoko ym., 2023; Skaalvik & 

Skaalvik), positiiviset tunteet työpaikalla (Dreer, 2024), rehtorin tuki (Aldridge & 
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Fraser, 2016; Crisci ym., 2019; Jentsch ym., 2023) sekä minäpystyvyyden tunne 

(Aldridge & Fraser, 2016; Collie ym., 2012; Jentsch ym., 2023; Klassen & Chiu, 

2010; Liu ym., 2023; Wang ym., 2020). Negatiivisesti työtyytyväisyyteen ovat tut-

kimusten mukaan yhteydessä työn paine (Aldridge & Fraser, 2016), liiallinen työ-

määrä (Collie ym., 2012; Liu & Ramsey, 2008; Liu ym., 2023; Toropova ym., 2021), 

oppilaiden käyttäytymisen haasteet, oppilaiden taustat ja heikosti suoriutuvien 

oppilaiden määrä (Liu ym., 2023; Wang ym., 2020) sekä luokan kuriin liittyvä 

ilmapiiri (Toropova ym., 2021; Wang ym., 2020). Myös opettaja-oppilasvuorovai-

kutussuhteen on todettu olevan yhteydessä työtyytyväisyyteen (Wang ym., 

2020).  

1.2 Oppilaiden sosiaalinen kompetenssi 

Sosiaalinen kompetenssi tarkoittaa sosiaalisia taitoja kuten empatiaa, tunteiden 

säätelyä ja ongelmanratkaisukykyä, joita voidaan käyttää onnistuneeseen vuoro-

vaikutukseen muiden kanssa (Junge ym., 2020; Junttila ym., 2008) Aiemmissa 

tutkimuksissa sosiaalista kompetenssia on määritelty esimerkiksi sosioemotio-

naalisena älykkyytenä (Domitrovich ym., 2017) sekä tehokkuutena sosiaalisissa 

tilanteissa (Rose-Krasnor, 1997). Yeates ja Selman (1989) määrittelevät sosiaalisen 

kompetenssin sosio-kognitiivisina ja emotionaalisina taitoina, joiden avulla yk-

silö säätelee käyttäytymistään tietyssä kontekstissa. Lapsen sosiaalista kompe-

tenssia voi olla kuitenkin vaikea määritellä, sillä sitä ei pidetä vain taitona, vaan 

siihen vaikuttavat esimerkiksi ympäristö ja lapsen omat voimavarat, jotka mää-

rittävät vahvasti sitä, millaisia ystävyys- ja vertaissuhteita hän voi muodostaa 

(Waters & Sroufe, 1938). 

Sosiaalinen kompetenssi koostuu kahdesta ulottuvuudesta, eli prososiaali-

sesta- ja antisosiaalisesta käyttäytymisestä (Junttila ym., 2006; Junttila ym., 2012). 

Molemmat ulottuvuudet sisältävät erilaisia taitoja, asenteita ja tunteita. Jotta hen-

kilöllä on hyvä sosiaalinen kompetenssi, tulee hänellä olla enemmän prososiaa-

lista kuin antisosiaalista käyttäytymistä (Junttila ym., 2006; Junttila ym., 2012). 

Junttilan ja kollegoiden (Junttila ym., 2006; Junttila ym., 2012) mukaan prososi-



12 
 

   
 

aalinen käyttäytyminen viittaa sosiaalisesti toivottuihin käyttäytymisen piirtei-

siin ja antisosiaalinen käyttäytyminen taas ei-toivottuihin piirteisiin. Prososiaali-

sia piirteitä ovat yhteistyötaitoinen toiminta, kuten avun tarjoaminen, keskuste-

lun avaaminen ja osallistuminen ryhmän toimintaan, sekä kyky empatiaan (Junt-

tila ym., 2006; Junttila ym., 2012). Empatiakyky tarkoittaa sensitiivistä ja hyväk-

syvää käytöstä sekä positiivisten tunteiden osoittamista ja sanoittamista. Erityi-

sesti empaattisuutta on pidetty hyvin keskeisenä ominaisuutena niillä nuorilla, 

joilla on prososiaalista käyttäytymistä (Ford, 1982). Antisosiaalisia piirteitä ovat 

impulsiivisuus ja häiritsevyys. Impulsiivisuus näyttäytyy kiukutteluna sekä är-

tyneisyytenä ja häiritsevyys taas kiusoitteluna, riitelynä ja ajattelemattomana 

käytöksenä (Junttila ym., 2006; Junttila ym., 2012).  

Sosiaalisen kompetenssin on havaittu olevan yhteydessä akateemisten tai-

tojen kehittymiseen, kouluun sopeutumiseen, kouluahdistuneisuuteen, opettaja-

oppilas-vuorovaikutussuhteeseen (Legkauskas & Magelinskaitė-Legkauskienė, 

2021), käyttäytymiseen (Domitrovic ym., 2017), yksilön sosiaalisiin suhteisiin ja 

niiden laatuun (Ford, 1982; Rubin ym., 2004) sekä positiiviseen luokkahuoneil-

mapiiriin (Brophy-Herb ym., 2007). Positiivisen ja prososiaalisen luokkahuoneil-

mapiirin on havaittu tukevan opettaja-oppilasvuorovaikutussuhdetta sekä lisää-

vän myös opettajien työhön kiinnittymistä (Brophy-Herb ym., 2007; Soininen 

ym., 2023). Jonesin ym. (2015) mukaan lapset, joilla oli sosiaalista kompetenssia 

varhaislapsuudessa, kouluttautuivat pidemmälle, saavuttivat kokoaikatyön var-

haisaikuisuudessa sekä pysyivät poissa rikollisesta toiminnasta. Heidän mu-

kaansa myös varhaiset prososiaaliset taidot tai niiden puute ennustivat emotio-

naalisia ja käyttäytymiseen liittyviä häiriöitä sekä niiden lääkitsemisen tarvetta 

myöhemmin nuoruudessa. 

1.3 Opettajan työtyytyväisyyden ja työstressin yhteys oppilai-
den sosiaaliseen kompetenssiin  

Kiinnostus opettajan työhyvinvoinnin merkityksestä oppilaiden sosiaaliseen 

kompetenssiin on viime vuosina kasvanut. Jenningsin ja Greenbergin (2009) pro-
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sosiaalinen luokkahuone -mallin mukaan opettajan oma sosiaalinen ja emotio-

naalinen kompetenssi on yhteydessä tämän kokemaan emotionaaliseen stressiin 

sekä uupumukseen. Opettajan sosiaalinen ja emotionaalinen kompetenssi sekä 

monet muut tekijät, kuten opettajan hyvinvointi, saattavat myös olla yhteydessä 

hänen kykyynsä rakentaa toimivaa luokkahuonevuorovaikutusta ja toteuttaa so-

siaalisten ja emotionaalisten taitojen opetusta (Jennings & Greenberg, 2009). Her-

manin ym. (2018) tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien stressiä ja stressinhallin-

taa neljän alaryhmän kautta. Stressiä kokevien ja heikommin stressiä hallitsevien 

opettajien oppilailla oli enemmän häiriökäyttäytymistä ja vähemmän prososiaa-

lista käytöstä (Herman ym., 2018). Stressiä kokevien, mutta keskinkertaisesti tai 

hyvin stressiä hallitsevien opettajien oppilailla häiriökäyttäytymistä oli vähem-

män. Näin ollen stressinhallintakeinoilla on pelkkää stressiä enemmän merki-

tystä oppilaiden käyttäytymiselle (Herman ym., 2018). Oppilailla, joiden opetta-

jilla ei ollut stressiä, oli myös enemmän prososiaalista käytöstä (Herman ym., 

2018), jonka takia voidaan ajatella, että opettajan hyvinvoinnilla voi olla merki-

tystä myös oppilaiden taitoihin (Jennings & Greenberg, 2009). Siekkisen ja kolle-

goiden (2013) tutkimuksessa todettiin opettajan korkean stressin olevan yhtey-

dessä esikoululaisten korkeampaan impulsiivisuuteen ja heikompiin yhteistyö-

taitoihin. Mitä vähemmän opettajat raportoivat stressiä, sitä empaattisemmaksi 

he arvioivat ryhmänsä esikoululaiset (Siekkinen ym., 2013). Opettajan korkeampi 

stressi oli yhteydessä myös esikoululaisten korkeampaan häiritsevyyteen. 

Tutkimusta opettajien työtyytyväisyyden yhteydestä oppilaiden sosiaali-

seen kompetenssiin on tehty vähemmän. Työtyytyväisyyden lähikäsitteen, työn 

imun, yhteyttä oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin on kuitenkin tutkittu 

(Bostic ym., 2023; Soininen ym., 2023) ja korkeamman työn imun on todettu ole-

van yhteydessä korkeampaan työtyytyväisyyteen (Høigaard ym., 2012). Soinisen 

ym. (2023) tutkimuksessa työn imun todettiin olevan yhteydessä oppilaiden vä-

hentyneeseen antisosiaalisuuteen ja prososiaalisuuden taas olevan yhteydessä 

korkeampaan työn imuun. Bosticin ym. (2023) tutkimuksessa työn imun yhteys 

oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin ei ollut merkitsevä, mutta korkeampaa 

työn imua raportoivat opettajat raportoivat useammin oppilaiden vähäisempää 
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ahdistunutta ja vetäytyvää käyttäytymistä. Laadukkaan opettaja-oppilasvuoro-

vaikutussuhteen on todettu olevan yhteydessä oppilaiden korkeampaan prososi-

aalisuuteen ja vähentyneeseen antisosiaalisuuteen (Soininen ym., 2023) ja opet-

taja-oppilasvuorovaikutussuhteen taas on todettu olevan yhteydessä opettajan 

työtyytyväisyyteen (mm. Wang ym., 2020).  

1.4 Tutkimuskysymykset  

Aiempien tutkimusten mukaan opettajan käyttämillä stressinhallintakeinoilla on 

yhteys työhyvinvointiin (Cancio, ym., 2018; Chaaban, 2017; Herman ym., 2020), 

mutta heidän käyttämissään keinoissa on vaihtelua. Lazaruksen ja Folkmanin 

(1984) mukaan stressinhallintakeinoilla on ratkaiseva rooli esimerkiksi siinä, ke-

hittyykö stressi työuupumukseksi. Stressinhallintakeinojen yhteyttä työtyytyväi-

syyteen ja työstressiin on siis tarpeen tarkastella eri konteksteissa. On myös to-

dettu, että opettajan työhyvinvoinnilla on yhteys oppilaiden sosiaalisiin taitoihin 

(mm. Siekkinen ym., 2013; Soininen ym., 2023). Soininen ym. (2023) ovat tutki-

muksessaan todenneet työn imun olevan yhteydessä sosiaaliseen kompetenssiin. 

Työn imun ja työtyytyväisyyden käsitteet ovat lähellä toisiaan, joten on oleellista 

tarkastella myös sitä, missä määrin työtyytyväisyys on yhteydessä oppilaiden 

sosiaaliseen kompetenssiin. Tämän tutkimuksen tutkimuskysymysten järjestys 

pohjautuu aiempaan tutkimuskirjallisuuteen.  

Tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajien käyttämisen stressinhallinta-

keinojen yhteyttä työtyytyväisyyteen ja työstressiin. Lisäksi tarkastellaan opetta-

jan 1. luokan syksyllä kokeman työtyytyväisyyden ja työstressin yhteyttä oppi-

laiden sosiaaliseen kompetenssiin 1. luokan keväällä. Myös Soininen ym. (2023) 

tarkastelivat 1. luokan oppilaiden sosiaalista kompetenssia ja argumentoivat, että 

oppilailla, joilla oli 1. luokan alussa prososiaalisuutta, oli sitä myös 1. luokan lo-

pussa. Tästä syystä tässä tutkimuksessa päädyttiin tarkastelemaan opettajan syk-

syllä kokeman työhyvinvoinnin yhteyttä oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin 

keväällä.  

 

 



15 
 

   
 

Tarkemmat tutkimuskysymykset ovat:  

1. Missä määrin opettajan stressinhallintakeinot ovat yhteydessä opettajan 
kokemaan työtyytyväisyyteen ja työstressiin? 

2. Missä määrin opettajan työstressi ja työtyytyväisyys 1. luokan syksyllä en-
nustavat oppilaiden sosiaalista kompetenssia 1. luokan keväällä? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimusaineisto 

Tämän pro gradu -tutkimuksen aineisto on osa laajempaa Teacher and Student 

Stress and Interaction in Classroom (TESSI) -tutkimushanketta (Lerkkanen & Pa-

karinen, 2016–2022). Hankkeen tarkoituksena on tarkastella opettajien ja oppilai-

den hyvinvointia sekä niihin yhteydessä olevia tekijöitä. Kiinnostuksen kohteena 

ovat myös opettajien ja oppilaiden hyvinvoinnin heijastuminen luokan vuoro-

vaikutusprosesseihin ja erilaisiin oppimistuloksiin, kuten sosiaalisiin taitoihin. 

Tässä tutkimuksessa käytettävä aineisto koostuu 1. luokan oppilaista ja 1. 

luokan opettajista. Aineisto kerättiin syksyllä 2017, jolloin tutkimukseen osallis-

tui 711 oppilasta ja 53 luokanopettajaa sekä keväällä 2018, jolloin tutkimukseen 

osallistui 853 oppilasta ja 52 luokanopettajaa. Opettajista 48 oli naisia ja kolme 

miehiä. Kaikki luokat sijoittuivat Keski-Suomen alueelle. Yksi tutkimukseen 

osallistuneista opettajista ei raportoinut sukupuoltaan. Opettajat olivat iältään 

27-62-vuotiaita (KA = 45, KH = 8.83) ja heillä oli työkokemusta 0,5-39 vuotta (KA 

= 16, KH = 9.40). Luokkien koot vaihtelivat 7-25 oppilaan välillä (KA = 19, KH = 

4.38). Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä oltiin kiinnostuneita opettajan 

stressinhallintakeinojen yhteydestä työhyvinvointiin syksyllä (N = 53). Toisessa 

tutkimuskysymyksessä kiinnostuksen kohteena olivat ne opettajat, jotka arvioi-

vat oppilaiden sosiaalista kompetenssia sekä syksyllä että keväällä (N opettajat = 52, 

N oppilaat = 711). Opettajat arvioivat niiden oppilaidensa sosiaalista kompetenssia, 

joiden vanhemmat olivat antaneet suostumuksen osallistua tutkimukseen.  

2.2 Mittarit ja muuttujat  

Opettajan käyttämät stressinhallintakeinot. Luokanopettajien stressinhallinta-

keinoja tarkasteltiin suomennetulla versiolla Richardsin (2012) Stress and Coping 

Strategies (TSCSS) -mittarista. Mittari koostuu 14 stressinhallintakeinoja käsitte-

levästä väittämästä, joihin vastattiin viisiportaisella asteikolla (1 = harvoin tai ei 
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koskaan, 5 = usein tai aina). Tässä tutkimuksessa pyrimme muodostamaan väittä-

mistä eksploratiivisen faktorianalyysin avulla sopivia faktoreita, ja muodosta-

maan niiden sisällön ja reliabiliteetin perusteella summamuuttujia. Tämä ei kui-

tenkaan pienen otoskoon (mm. Fabrigar ym., 1999) ja väittämien sisällön takia 

onnistunut, joten tutkimuksessa päädyttiin tutkimaan yksittäisiä väittämiä. Väit-

tämistä luotiin tiivistetyt termit mukaillen Salmijärven (2019) pro gradu -tutkiel-

maa. Termit olivat: ylimääräinen vapaapäivä, välttely, lääkkeet, alkoholi, lii-

kunta, perhe ja ystävät, sosiaalinen tuki, henkinen tuki, yksinolo, harrastukset, 

terveelliset elämäntavat, stressin näkeminen ratkaistavana ongelmana, huumori 

ja myönteinen asenne.  

Opettajan kokema työtyytyväisyys. Luokanopettajien työtyytyväisyyttä 

tarkasteltiin kolmella työn luonnetta kuvaavalla väittämällä, jotka pohjautuivat 

Spectorin (1997) The Job Satisfaction Survey (JSS) -kyselyyn. Samoja väittämiä on 

käyttänyt myös esimerkiksi Deery kollegoineen (2019) aiemmassa tutkimukses-

saan. Väittämiin (mm. ”Tykkään tehdä niitä asioita, joita teen töissä” ja ”Nautin 

työstäni”) vastattiin viisiportaisella asteikolla (1 = harvoin tai ei koskaan, 5 = usein 

tai aina). Väittämistä muodostettiin keskiarvosummamuuttuja: työtyytyväisyys 

(KA = 4.19, KH = 0.72, ω = .88).  

Opettajan kokema stressi. Luokanopettajien työstressiä tarkasteltiin Työ-

stressikyselyyn kuuluvalla yhden kysymyksen mittarilla (Elo ym., 2003). Mitta-

rin ohjeistuksessa kuvataan, että: “stressillä tarkoitetaan tilannetta, jossa henkilö 

tuntee olonsa jännittyneeksi, levottomaksi, hermostuneeksi tai ahdistuneeksi, tai 

ei pysty nukkumaan yöllä, sillä asiat vaivaavat mieltä”. Tämän kuvauksen pe-

rusteella luokanopettajat vastasivat kuusiportaisella asteikolla (1 = en lainkaan, 6 

= erittäin paljon) kysymykseen: “Oletko tuntenut tällaista stressiä?” Samaa kysy-

mystä on käytetty myös työstressiä myös esimerkiksi Opetusalan työolobaro-

metrissä (Golnick & Ilves, 2021).  

Oppilaiden sosiaalinen kompetenssi. Oppilaiden sosiaalista kompetens-

sia mitattiin Monitahoarviointi oppilaan sosiaalisesta kompetenssista (MASK; 

Multisource Assessment of Children’s Social Competence - MASCS) -mittarilla 

(Junttila ym., 2006). Opettajia pyydettiin arvioimaan oppilaitaan 15 väittämän 

avulla, joihin vastattiin neliportaisella asteikolla (1 = ei koskaan, 4 = erittäin usein). 
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Opettajat vastasivat kyselyihin 1. luokan syksyllä ja keväällä. Tässä tutkimuk-

sessa oltiin kiinnostuneita pelkästään kevään vastauksista. Väittämät mittasivat 

neljää eri sosiaalisen kompetenssin osa-aluetta, joita ovat yhteistyötaidot, em-

paattisuus, impulsiivisuus ja häiritsevyys. Tyypillisesti tutkimuksissa käytetään 

jakoa prososiaaliseen ja antisosiaaliseen.  

Tässä tutkimuksessa muodostimme kirjallisuuteen (Junttila ym., 2006) poh-

jautuen viidestä yhteistyötaitoja ja kolmesta empaattisuutta koskevasta väittä-

mästä keskiarvosummamuuttujan prososiaalisuus (KA = 2.99, KH = 0.57, ω = .88). 

Prososiaalisuutta mitattiin esimerkiksi väittämillä: “Tarjoaa apua toisille oppi-

laille” ja “Ottaa muiden tunteet huomioon”. Kolmesta impulsiivisuutta ja nel-

jästä häiritsevyyttä koskevasta väittämästä muodostettiin niin ikään kirjallisuu-

teen (Junttila ym., 2006) pohjautuen keskiarvosummamuuttuja antisosiaalisuus 

(KA = 1.66, KH = 0.68, ω = .92). Antisosiaalisuutta mitattiin esimerkiksi väittä-

millä: “Ärsyyntyy helposti” ja “Häiritsee ja ärsyttää muita oppilaita”.  

2.3 Aineiston analyysi  

Tutkimusaineiston analyysi suoritettiin IBM SPSS Statistics 28 -ohjelmistolla. En-

simmäisen tutkimuskysymyksen osalta alkutarkasteluina stressinhallintakeinoja 

mittaavista väittämistä pyrittiin tekemään eksploratiivinen faktorianalyysi, 

mutta pienen otoskoon (N = 51) takia se ei onnistunut (N > 300; Tabachnick & 

Fidell, 2013). Väittämiä pyrittiin ryhmittelemään myös aiemman kirjallisuuden 

perusteella, mutta väittämiin sopivaa ryhmittelyä ei löytynyt. Tästä syystä väit-

tämiä päädyttiin käyttämään yksittäisinä. Työstressin ja työtyytyväisyyden väit-

tämistä muodostettujen keskiarvosummamuuttujien reliabiliteettia tarkasteltiin 

McDonaldsin omegoilla yleisen raja-arvon (.70) kautta (McNeish, 2018), jonka 

muuttujat ylittivät. Stressihallintakeinojen väittämien normaalijakautuneisuutta 

tarkasteltaessa todettiin niiden olevan vinoja, joten yhteyttä tarkasteltiin Spear-

manin järjestyskorrelaatiokertoimella. Korrelaatioanalyysi valikoitui analyysi-

menetelmäksi, sillä lineaarisen regressioanalyysin tekeminen ei pienen otoskoon 
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takia ollut mielekästä. 14 selittävän muuttujan regressiomalli olisi vaatinut ai-

neiston kooksi vähintään 90 (Khamis & Kepler, 2010). Kaikissa tilastoanalyy-

seissa merkitsevyystaso oli p =.05.  

Opettajan työtyytyväisyyden ja työstressin yhteyttä oppilaiden sosiaaliseen 

kompetenssiin tarkasteltiin kaksitasoisella monitasomallilla, joka mahdollistaa 

analyysin aineistossa, jonka havainnot ovat riippuvaisia toisistaan (Ellonen & 

Kaakinen, 2023). Samalla luokalla opiskelevien oppilaiden sosiaalisen kompe-

tenssin opettaja-arvioinnit todennäköisesti korreloivat herkemmin keskenään, 

sillä opettaja teki arvioinnit kaikkien luokan oppilaiden osalta (Peugh, 2010). Mo-

nitasomallilla voidaan selittää yksilötason ilmiön, eli esimerkiksi sosiaalisen 

kompetenssin, vaihtelua sekä ryhmän sisällä että ryhmien välillä (Ellonen & Kaa-

kinen, 2023), eli tässä tapauksessa luokkien sisällä ja luokkien välillä. Monitaso-

mallia käyttämällä vähennetään myös tilastolliseen analyysiin liittyviä tyypin 1 

virheitä (Peugh, 2010).  

Sisäkorrelaation avulla tutkittiin ensin, missä määrin oppilaan sosiaalinen 

kompetenssi on selitettävissä luokkien välisellä vaihtelulla. Sisäkorrelaatiolla ku-

vataan sitä, kuinka suuri osuus oppilaiden sosiaalisen kompetenssin varianssista 

voidaan selittää luokkien välisillä eroilla ja kuinka suuri osuus puolestaan yksi-

löiden välisillä eroilla (Peugh, 2010). Sisäkorrelaatio > .05 kertoo lisäksi siitä, että 

monitasomalli on tarpeen (Peugh, 2010). Sisäkorrelaatiotarkastelut tehtiin mal-

lista, jossa ei ollut mukana selittäviä muuttujia vaan pelkästään vakiotermi ja vir-

hetermit yksilö- ja ryhmätasolle (vakiotermimalli) (Ellonen & Kaakinen, 2023). 

Tarkastelun myötä saatiin selville sosiaalisen kompetenssin muuttujien koko-

naisvarianssin jakautuminen luokka- ja yksilötasolle.  

Vakiotermimallin jälkeen monitasomalliin lisättiin selittävinä muuttujina 

opettajan työtyytyväisyys ja työstressi. Monitasomallin tekemisen tarpeellisuu-

desta kertoi myös muuttujien asetelmakerroin (design effect), joka oli kummankin 

selittävän muuttujan, työtyytyväisyyden (4,06) ja työstressin (3,40), osalta yli 

kaksi (Muthén & Satorra, 1995; Peugh, 2010). Selittäjät lisättiin malliin niin sanot-

tuina kiinteinä vaikutuksina (fixed effects), ja mallissa tarkasteltiin, miten sosiaali-



20 
 

   
 

sen kompetenssin varianssi vaihtelee yksilö- ja ryhmätasolla. Kiinteävaikutus-

mallissa tulokset kertovat yhteyksistä yksilötasolla, kun sosiaalisen kompetens-

sin erot ryhmätasolla on huomioitu (Ellonen, 2006; Ellonen & Kaakinen, 2023).  

2.4 Eettiset ratkaisut  

Tässä tutkimuksessa noudatettiin hyvän tieteellisen ja eettisen käytännön perus-

periaatteita (Kuula, 2015; Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019; 2023). Näitä 

periaatteita ovat luotettavuus, tarkkuus, rehellisyys, arvostus sekä vastuunkanto 

(Kuula, 2015; Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019; 2023). Tutkimusaineisto 

kerättiin osana laajempaa TESSI-tutkimushanketta, noudattaen keräyshetkellä 

voimassa olevia eettisen tutkimuksen ohjeita.   

Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Tutkittavien tietoon perus-

tuva suostumus osallistua tutkimukseen on ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen 

keskeinen eettinen periaate, joka tarkoittaa sitä, että tutkittava ymmärtää omat 

oikeutensa tutkimustilanteessa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Tut-

kittavia tiedotettiin tutkimuksen sisällöstä, käyttötarkoituksesta, aineiston käsit-

telystä ja säilyttämisestä. Heille annettiin myös totuudenmukainen kuvaus tutki-

muksen tavoitteista ja riskeistä ymmärrettävästi, minkä jälkeen tutkittavilta pyy-

dettiin kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta (Kuula, 2015; Tutki-

museettinen neuvottelukunta, 2019). Lisäksi kaikilla tutkittavilla oli oikeus kiel-

täytyä tai keskeyttää tutkimukseen osallistuminen kaikissa tutkimuksen vai-

heissa joko väliaikaisesti tai lopullisesti (Kuula, 2015; Tutkimuseettinen neuvot-

telukunta, 2019). 

Tutkimukseen osallistui alle 15-vuotiaita lapsia, jonka takia huoltajat tai 

lailliset edustajat allekirjoittivat suostumuksen koskien lapsensa osallistumista 

tutkimukseen (Kuula, 2015; Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019). Vaikka 

tutkimukseen osallistuminen edellyttää huoltajan tai laillisen edustajan hyväk-

syntää, alaikäinen tutkittava antaa suostumuksensa osallistua tutkimukseen en-

sisijaisesti itse. Tästä syystä tutkijoiden on aina kunnioitettava alaikäisen tutkit-

tavan itsemääräämisoikeutta, omaa tahtoa ja vapaaehtoisuutta riippumatta siitä, 
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onko tutkimukseen saatu huoltajan suostumus (Kuula, 2015; Tutkimuseettinen 

neuvottelukunta, 2019).   

Tutkittavien henkilötietojen säilyttäminen ei ollut tarpeellista tämän tutki-

muksen kannalta, koska aineisto oli anonymisoitu (Kuula, 2015). Anonymisoin-

nissa oli poistettu yksilöivät tunnistetiedot, ja tutkittaville oli annettu henkilö-

kohtaiset ID-numerot. Tutkimuksen aineisto kerättiin TESSI-tutkimushankkeen 

toimesta, jolloin tämän tutkimuksen tekijät eivät ole olleet yhteydessä tutkitta-

viin missään tutkimuksen vaiheessa. Tekijät ovat myös sitoutuneet käsittelemään 

tutkimusaineistoja asianmukaisesti noudattaen tutkimuseettisiä periaatteita 

(Kuula, 2015; Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2019).  

TESSI-tutkimushankkeen aineistoja säilytetään Jyväskylän yliopiston sala-

sanasuojatulla verkkolevyllä. Tämän tutkimuksen aineistoa säilytettiin tutki-

muksen ajan yksityisellä ja salasanasuojatulla verkkolevyllä ja aineistoa käsitel-

tiin vain Jyväskylän yliopiston verkossa. Aineistoa käsiteltiin lainmukaisesti ja 

suunnitelmallisesti koko tutkimuksen ajan (Kuula, 2015; Tutkimuseettinen neu-

vottelukunta, 2019). Tutkimuksen tekijät perehtyivät huolellisesti tutkimuksessa 

käytettyihin analyysimenetelmiin, ja analyysivaiheet ja tulokset on raportoitu 

asianmukaisesti. Tutkimuksen valmistuttua tutkimuksen tekijät ovat sitoutuneet 

hävittämään kaikki heillä käytössä olevat aineistot.  
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3 TULOKSET 

Tässä tutkimuksessa tutkittiin sitä, missä määrin luokanopettajan käyttämät 

stressinhallintakeinot ovat yhteydessä työtyytyväisyyteen ja työstressiin 1. luo-

kan syksyllä. Lisäksi tutkittiin sitä, missä määrin luokanopettajan kokema työ-

tyytyväisyys ja työstressi 1. luokan syksyllä ennustavat oppilaiden sosiaalista 

kompetenssia 1. luokan keväällä.  

3.1 Opettajan stressinhallintakeinojen yhteys työtyytyväisyy-
teen ja työstressiin  

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tutkittiin luokanopettajan käyttämien 

stressinhallintakeinojen yhteyttä työtyytyväisyyteen ja työstressiin. Kysymystä 

tutkittiin Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimella (taulukko 1). Korrelaatio-

tarkastelut osoittivat, että stressinhallintakeinoista perhe ja ystävät, lääkkeiden 

käyttö ja positiivinen asenne olivat tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä työ-

tyytyväisyyteen. Perheen ja ystävien ja työtyytyväisyyden välinen korrelaatio oli 

positiivinen mutta heikko. Voimakkaimmin korreloi positiivinen asenne, jonka 

yhteys työtyytyväisyyteen oli positiivinen ja kohtalainen. Mitä enemmän opet-

taja siis hyödyntää perhettä ja ystäviä sekä positiivista asennetta stressinhallinta-

keinona, sitä tyytyväisempi hän on työhönsä. Lääkkeiden käyttö stressinhallin-

takeinona korreloi negatiivisesti ja heikosti työtyytyväisyyden kanssa. Toisin sa-

noen, mitä vähemmän opettaja käyttää lääkkeitä stressinhallintakeinona, sitä 

tyytyväisempi hän on työhönsä. Muut stressinhallintakeinot eivät olleet tilastol-

lisesti merkitsevästi yhteydessä työtyytyväisyyteen. 

Stressinhallintakeinoista liikunta, perhe ja ystävät, harrastukset, huumorin-

taju sekä positiivinen asenne olivat tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä työ-

stressiin. Liikunta, perhe ja ystävät, harrastukset sekä huumorintaju stressinhal-

lintakeinona olivat negatiivisesti mutta heikosti yhteydessä työstressiin. Voimak-

kaimmin opettajan kokemaan työstressiin oli yhteydessä positiivinen asenne, 

jonka yhteys oli negatiivinen ja kohtalainen. Toisin sanoen mitä enemmän opet-
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taja hyödyntää stressinhallintakeinona liikuntaa, perhettä ja ystäviä, harrastuk-

sia, huumorintajua sekä positiivista asennetta, sitä vähemmän hän kokee työ-

stressiä. Muiden stressinhallintakeinojen ja työstressin välillä ei havaittu tilastol-

lisesti merkitsevää yhteyttä.  

Taulukko 1  

Muuttujien väliset korrelaatiot (Spearmanin korrelaatiokerroin)  

  Työtyytyväisyys p Työstressi p 

Ylimääräinen vapaapäivä .15 .292 -.22 .128 

Välttely -.10 .484 .07 .624 

Lääkkeet -.23 .021 .25 .083 

Alkoholi -.12 .356 .08 .588 

Liikunta .15 .297 -.29 .039 

Ystävät ja perhe .38 .006 -.33 .018 

Sosiaalinen tuki .16 .271 -.14 .334 

Henkinen tuki .09 .516 .04 .802 

Yksinolo -.14 .320 .19 .175 

Harrastukset .15 .286 .34 .015 

Terveelliset elämäntavat .05 .749 -.16 .274 

Stressin näkeminen ratkaistavana ongelmana .09 .546 -.17 .221 

Huumori .18 .209 -.32 .022 

Myönteinen asenne .64 <.001 -.50 <.001 
 

3.2 Opettajan 1. luokan syksyllä kokeman työtyytyväisyyden 
ja työstressin yhteys oppilaiden sosiaaliseen kompetens-
siin 1. luokan keväällä  

Toisessa tutkimuskysymyksessä oltiin kiinnostuneita siitä, selittääkö 1. luokan 

syksyllä mitattu opettajan työhyvinvointi oppilaiden sosiaalista kompetenssia 1.  

luokan keväällä. Kysymystä tutkittiin kaksitasoisen monitasomallin avulla (tau-

lukko 2). Analyysi aloitettiin tutkimalla, missä määrin oppilaiden sosiaalisen 
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kompetenssin varianssi jakautuu oppilas- ja luokkatasolle. Sosiaalista kompe-

tenssia tarkasteltiin erikseen prososiaalisuuden ja antisosiaalisuuden osalta.  

Ensimmäiseksi tutkittiin sisäkorrelaatiolla, selittyykö oppilaiden prososiaa-

lisuuden vaihtelu yksilötason tekijöillä, vai onko luokkien välillä eroa oppilaiden 

prososiaalisuudessa, jota opettajan työtyytyväisyys ja työstressi voivat selittää. 

Luokkien välinen sisäkorrelaatio prososiaalisuuden osalta oli .17 eli oppilaiden 

prososiaalisuuden vaihtelusta 16.7 % oli luokkien välistä vaihtelua ja 83.3 % yk-

silötason vaihtelua. Oppilaiden prososiaalisuuden eroista 16.7 % selittyi siis 

luokkaympäristöön liittyvillä tekijöillä. Seuraavaksi malliin lisättiin selittäviksi 

muuttujiksi opettajan työtyytyväisyys ja työstressi. Näin pyrittiin selvittämään, 

selittävätkö työtyytyväisyys ja työstressi luokkien välistä vaihtelua oppilaiden 

prososiaalisuudessa.  

Työtyytyväisyys selitti tilastollisesti merkitsevästi (p <.011) luokkien väli-

sistä eroista oppilaiden prososiaalisuudessa 16.4 %. Toisin sanoen 16.4 % luok-

kien välisistä eroista oppilaiden prososiaalisuudessa selittyy opettajien välisillä 

eroilla työtyytyväisyydessä. Kun luvun suhteuttaa kokonaisvarianssiin, se tar-

koittaa, että opettajien työtyytyväisyys selitti n. 3 % oppilaiden prososiaalisuu-

den kokonaisvaihtelusta. Mitä tyytyväisempi opettaja oli työhönsä, sitä enem-

män hänen oppilaillaan oli prososiaalista kompetenssia. Sen sijan työstressi ei 

selittänyt luokkien välisiä eroja oppilaiden prososiaalisuuden osalta. 

Antisosiaalisuuden osalta luokkien välinen sisäkorrelaatio oli .13 eli oppi-

laiden antisosiaalisuuden vaihtelusta 13.1 % oli luokkien välistä vaihtelua ja 86.9 

% yksilötason vaihtelua. Oppilaiden antisosiaalisuuden eroista 13.1 % selittyi 

luokkaympäristöön liittyvillä tekijöillä. Seuraavaksi malliin lisättiin selittäviksi 

muuttujiksi opettajan työtyytyväisyys ja työstressi. Näin pyrittiin selvittämään, 

selittävätkö työtyytyväisyys ja työstressi luokkien välistä vaihtelua oppilaiden 

antisosiaalisuudessa. Työtyytyväisyys ja työstressi eivät kuitenkaan selittäneet 

tilastollisesti merkitsevästi luokkien välisiä eroja oppilaiden antisosiaalisuuden 

osalta.    
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Taulukko 2  

Monitasomallin tulokset 
    Malli 11     Malli 22   
  B KV p B KV p 
Vakiotermi 2.99 .04 <.001 2.35 .33 <.001 
Luokkatason muuttujat             

Työtyytyväisyys       .16 .06 .011 
Työstressi       -.01 .04 .861 

Varianssit             
           Oppilastason varianssi .274 .014 <.001 .271 .014 <.001 
           Luokkatason varianssi .055 .014 <.001 .046 .013 <.001 

R2 (marginaaliselitysaste/luokan sisäinen seli-
tysaste) 

  .000 / 
.167 

    .041 
/.180 

  

Mallin sopivuus             
Log-uskottavuus    1394.14     1371.97   
Akaiken informaatiokriteeri   1398.14     1375.97   
Parametrien määrä   3     5   

Huom. 1 Vakiotermimalli (intercept only), 2 kiinteävaikutusmalli (fixed-effects model), B = Beta-kerroin, 
KV = keskivirhe, N = 711 
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4 POHDINTA  

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, missä määrin luokanopettajan käyttä-

mät stressinhallintakeinot ovat yhteydessä työstressiin ja työtyytyväisyyteen. Li-

säksi tutkittiin sitä, missä määrin luokanopettajan kokema työstressi ja työtyyty-

väisyys 1. luokan syksyllä ennustavat oppilaiden sosiaalista kompetenssia 1. luo-

kan keväällä. Ensinnäkin tulokset osoittivat, että opettajien käyttämistä stressin-

hallintakeinoista perhe ja ystävät, lääkkeiden käyttö sekä positiivinen asenne oli-

vat yhteydessä opettajan työtyytyväisyyteen. Tulokset osoittivat myös, että opet-

tajien käyttämistä stressinhallintakeinoista, liikunta, perhe ja ystävät, harrastuk-

set, huumorintaju sekä positiivinen asenne olivat yhteydessä opettajan koke-

maan työstressiin. Toiseksi tulokset osoittivat, että opettajan työtyytyväisyys 1. 

luokan syksyllä selitti oppilaiden prososiaalisuutta 1. luokan keväällä.  

4.1 Tulosten tarkastelu  

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tutkittiin sitä, missä määrin opettajan 

stressinhallintakeinot ovat yhteydessä opettajan työhyvinvointiin, eli tässä tutki-

muksessa työtyytyväisyyteen ja työstressiin. Tilastollisesti merkitseviä tuloksia 

olivat, perheen ja ystävien, lääkkeiden käyttämisen sekä positiivisen asenteen yh-

teys opettajan kokemaan työtyytyväisyyteen. Mitä enemmän opettaja käytti per-

hettä ja ystäviä sekä positiivista asennetta stressinhallintakeinona, sitä tyytyväi-

sempi hän oli työhönsä. Mitä vähemmän opettaja käytti lääkkeitä stressinhallin-

takeinona, sitä tyytyväisempi hän oli työhönsä. On tärkeä huomioida, että ky-

seessä on poikkileikkausaineisto, jolloin yhteyden suuntaa ei voida päätellä. Voi-

daan siis yhtä hyvin ajatella, että mitä tyytyväisempi opettaja on työhönsä, sitä 

vähemmän hän käyttää lääkkeitä stressinhallintakeinona. Stressinhallintakei-

noista tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä työstressiin olivat liikunta, perhe ja 

ystävät, harrastukset, huumorintaju ja positiivinen asenne. Mitä enemmän opet-

taja käytti liikuntaa, perhettä ja ystäviä, harrastuksia sekä huumorintajua stres-

sinhallintakeinona, sitä vähemmän hän koki stressiä. Yhteyden suuntaa ei kui-

tenkaan tässäkään tapauksessa voida päätellä.  
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Tämän tutkimuksen tulokset ovat pääosin samansuuntaisia aiempien tut-

kimusten kanssa. Perhe ja ystävät stressinhallintakeinoina olivat positiivisesti 

yhteydessä työtyytyväisyyteen ja negatiivisesti työstressiin. Sosiaalisten suhtei-

den ylläpitäminen sekä perheeltä ja ystäviltä saatu sosiaalinen tuki ovat aiempien 

tutkimusten mukaan opettajan käytetyimpiä stressinhallintakeinoja (Cancio ym., 

2018; Hidalgo-Andrade ym., 2021). Cancion ym. (2018) tutkimuksen tulokset 

ovat samansuuntaisia tämän tutkimuksen tulosten kanssa, ja viittaavat siihen, 

että sosiaalinen tuki voi toimia keinona vähentää työhön liittyvää stressiä. Per-

heen ja ystävien yhteys työtyytyväisyyteen oli positiivinen. Samansuuntaisia tu-

loksia saivat myös Yuh & Choi (2017), jotka argumentoivat, että perheeltä saatu 

tuki oli yhteydessä parempaan elämänlaatuun, joka taas tuki työtyytyväisyyttä. 

Chanin ym. (2020) tutkimuksessa sosiaalityöntekijöiden käyttämistä stressinhal-

lintakeinoista perheeltä saatu tuki oli yhteydessä heidän kokemaansa työtyyty-

väisyyteen.  

Tulokset osoittivat liikunnan ja työstressin välillä olevan negatiivisen yh-

teyden, joka voi tarkoittaa sitä, että stressin kasvaessa liikunta vähenee, mutta 

myös sitä, että liikunnan määrän kasvaessa stressi vähenee. Jälkimmäistä päätel-

mää tukee Richardsin (2012) tutkimuksen tulos, jonka mukaan liikunta on yksi 

opettajien käytetyimmistä stressinhallintakeinoista. Tässä tutkimuksessa myös 

harrastukset stressinhallintakeinona olivat negatiivisesti yhteydessä työstressiin. 

Harrastusten ja liikunnan on todettu tukevan opettajien työhyvinvointia (Emel-

janovas ym., 2023), mutta tässä tutkimuksessa niiden ja työtyytyväisyyteen vä-

lillä ei todettu tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä.  

Voimakkaimmin työstressiin oli yhteydessä positiivinen asenne, jonka yh-

teys oli negatiivinen ja kohtalainen. Hidalgo-Andraden ym. (2021) mukaan posi-

tiivisella elämänasenteella on yhteys psykologiseen hyvinvointiin ja mielenter-

veyteen. Tässä tutkimuksessa positiivinen asenne oli positiivisesti yhteydessä 

myös työtyytyväisyyteen. Huumorintaju taas oli negatiivisesti yhteydessä työ-

stressiin. Huumorintaju ja positiivisuus saattavat toimia suojaavana tekijänä 

stressiä vastaan (Kruczek, 2019).  
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Voidaan pohtia, ovatko edellä mainitut stressinhallintakeinot käytetyimpiä 

siksi, että ne todella vähentävät stressiä ja lisäävät työtyytyväisyyttä vai käyttä-

vätkö työhönsä tyytyväiset ja vähän stressiä kokevat opettajat näitä stressinhal-

lintakeinoja työssään. Osa tutkimuksessa tarkastelluista stressinhallintakei-

noista, kuten ylimääräinen vapaapäivä, ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yhtey-

dessä tarkasteltuihin työhyvinvoinnin osa-alueisiin. Skaalvikin & Skaalvikin 

(2015) tutkimuksen mukaan opettajien käyttämät stressinhallintakeinot vaihteli-

vat opettajan iän mukaan. Tässä tutkimuksessa ikää ei tarkasteltu, joka voi olla 

yksi syy sille, ettei tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä löytynyt.  

Lazaruksen ja Folkmanin (1984) stressinhallintakeinojaottelun mukaan 

kaikki tässä tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena oleva stressinhallintakeinot 

viittaavat emootioon keskittyviin stressinhallintakeinoihin. Olisikin tarpeen poh-

tia, antaisiko monipuolisemmin stressinhallintakeinoja kartoittava mittari toden-

mukaisemman kuvan opettajien käyttämistä stressinhallintakeinoista verrattuna 

käyttämäämme Richardsin (2012) TSCSS-mittariin. Sosiaalinen tuki, liikunta ja 

positiivinen elämänasenne voivat näyttäytyä välttelynä, jotta henkilön ei tarvit-

sisi kohdata stressin todellista syytä, vaan hän saisi muuta ajateltavaa (Lazarus 

& Folkman, 1984) tai tuntisi olonsa paremmaksi (Nikolaev ym., 2023). Myös Au-

len ym. (2021) osoittivat tutkimuksessaan, että opettajat valitsivat tyypillisesti 

emootioon keskittyviä stressinhallintakeinoja selvitäkseen työn aiheuttamasta 

stressistä ja rasituksesta, vaikka ongelmaan keskittyvät stressinhallintakeinot vä-

hensivät opettajien kokemaa stressiä emootioon keskittyviä keinoja paremmin. 

Nikolaev ym. (2023) argumentoivat, että työhyvinvointi edellyttää ongelmaan 

keskittyviä stressinhallintakeinoja niiden proaktiivisen ja produktiivisen luon-

teen takia.  

Ongelmaan ja emootioon keskittyvät stressinhallintakeinot kuitenkin tuke-

vat toisiaan, kun niitä käytetään monipuolisesti yhdessä ja erikseen (Lazarus & 

Folkman, 1984).  Esimerkiksi sosiaalisen tuen saaminen, joka mielletään emooti-

oon keskittyväksi stressinhallintakeinoksi, tukee proaktiivisia stressinhallinta-

keinoja, kuten tavoitteiden asettamista ja tehokkuutta (Greenglass & Fiksen-

baum, 2009). Toisin sanoen emootioon keskittyvät stressinhallintakeinot myös 
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mahdollistavat ongelmaan keskittyvien stressinhallintakeinojen tehokkaan käy-

tön. Aulen ym. (2021) korostavat, että emootioon keskittyvien stressinhallinta-

keinojen lisäksi opettajien tulisi lisätä ongelmaan keskittyvien stressinhallinta-

keinojen käyttöä, sillä niiden on tutkittu vähentävän opettajien kokemaa stressiä 

emootioon keskittyviä stressinhallintakeinoja tehokkaammin.  

Toisessa tutkimuskysymyksessä tutkittiin sitä, missä määrin opettajan työ-

tyytyväisyys ja työstressi 1. luokan syksyllä ennustavat oppilaiden sosiaalista 

kompetenssia 1. luokan keväällä. Koska aiempaa tutkimusta aiheesta ei juuri-

kaan ole, on tällä tutkimuksella tärkeä kontribuutio uuden tiedon tuottajana. 

Työtyytyväisyys selitti tilastollisesti merkitsevästi oppilaiden prososiaalisuutta 

eli empaattisuutta ja yhteistyökykyä. Tulos oli samansuuntainen Soinisen ym. 

(2023) tutkimuksen kanssa, jossa todettiin työtyytyväisyydelle läheisen käsitteen 

eli opettajan työn imun olevan yhteydessä 1. luokan oppilaiden prososiaalisuu-

teen. Bosticin ym. (2023) tutkimuksessa opettajien työn imu ei kuitenkaan ollut 

tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä esikoululaisten sosiaaliseen kompetens-

siin. Tuloksia tarkasteltaessa on syytä pohtia yhteyden suuntaa: lisäävätkö em-

paattiset ja yhteistyökykyiset oppilaat opettajan työtyytyväisyyttä vai tukeeko 

opettajan työtyytyväisyys oppilaiden prososiaalisuutta. Todennäköisesti nämä 

ovat puolin ja toisin toisiaan tukevia tekijöitä. Ei voida kuitenkaan ajatella, että 

oppilaiden prososiaalisuus keväällä selittäisi opettajan työtyytyväisyyttä syk-

syllä. Mahdollista on esimerkiksi se, että sekä syksyllä että keväällä opettaja on 

ollut tyytyväinen työhönsä, sillä hänen oppilaansa ovat olleet empaattisia ja yh-

teistyökykyisiä.  

Opettajan kokemalla työstressillä ja oppilaiden sosiaalisella kompetenssilla 

ei sen sijaan havaittu tilastollisesti merkitsevää yhteyttä. Tulos on mielenkiintoi-

nen, sillä esimerkiksi Hermanin ym. (2018) tutkimuksen mukaan opettajien stres-

sin on todettu olevan yhteydessä oppilaiden lisääntyneeseen häiriökäyttäytymi-

seen ja vähentyneeseen prososiaaliseen käyttäytymiseen. He havaitsivat myös, 

että vähemmän stressiä kokevien opettajien oppilailla on enemmän prososiaa-

lista käyttäytymistä. Tämän tutkimuksen tulos on siis poikkeava suhteessa Her-

manin ym. (2018) tutkimuksen tuloksiin, vaikka tutkimuksen kohteena olevat 

oppilaat olivatkin samaa ikäluokkaa. Myös mm. Jeonin ym. (2019) ja Siekkisen 
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ym. (2013) tutkimukset opettajan työstressin ja esikoululaisten sosiaalisen kom-

petenssin välisestä yhteydestä ovat samansuuntaisia Hermanin ym. (2018) tutki-

muksen kanssa. Tämän tutkimuksen tulosta voi selittää esimerkiksi se, että opet-

tajat, jotka kokevat korkeaa työstressiä, voivat silti ajatella hyvin myönteisesti 

oppilaistaan ja olla sensitiivisiä ja vastaanottavaisia oppilaiden tarpeille, jolloin 

stressi voi myös kertoa opettajan vahvasta työhön sitoutumisesta ja työtyytyväi-

syydestä (Jeon ym., 2016).  

Huomionarvoista on, että opettajien tekemät arviot oppilaiden sosiaalisesta 

kompetenssista kertovat myös opettajista itsestään arvioijana (Mashburn ym., 

2006). Mashburnin ym. (2006) tutkimuksessa kokeneemmat opettajat arvioivat 

oppilaidensa sosiaalisen kompetenssin olevan keskimäärin alhaisempaa ja häi-

riökäyttäytymisen yleisempää, kuin mitä vähemmän kokeneet opettajat arvioi-

vat. On mahdollista, että myös tämän tutkimuksen tulokset kertovat enemmän 

opettajista arvioijina kuin heidän oppilaidensa sosiaalisesta kompetenssista.  

4.2 Tutkimuksen arviointia ja jatkotutkimushaasteet  

Tämän tutkimuksen yhtenä vahvuutena oli se, että sen avulla tuotettiin uutta tie-

toa opettajan työhyvinvoinnin vaikutuksista oppilaiden sosiaaliseen kompetens-

siin. Tietääksemme samaa tulosta ensimmäisen luokan opettajien työtyytyväi-

syyden yhteydestä oppilaiden prososiaalisuuteen ei ole aiemmin saatu. Tutki-

muksen toisena vahvuutena voidaan pitää käytettyjen mittarien luotettavuutta. 

Oppilaiden sosiaalista kompetenssia mitattiin paljon käytetyllä Junttilan ym. 

(2006) MASK-mittarilla. Mittaria voidaan pitää luotettavana, sillä sitä on käytetty 

useissa tutkimuksissa Suomessa (Junttila ym., 2012; Salminen ym., 2022). Myös 

stressiä mittaavaa mittaria (Elo ym., 2003) on käytetty Suomessa laajasti esimer-

kiksi opettajien Työolobarometrissä (Golnick & Ilves, 2021) sekä muissa tutki-

muksissa (Eddy ym., 2019). Tästä syystä sitä voidaan pitää validina mittaamaan 

opettajien työstressiä. Lisäksi tutkimuksessa muodostettujen keskiarvosumma-

muuttujien reliabiliteetti ylitti yleisen raja-arvon (.70) (McNeish, 2018).  

Vahvuuksien lisäksi tutkimukseen liittyy myös joitakin rajoitteita. Käyte-

tyistä mittareista haasteita esiintyi Spectorin (1997) työtyytyväisyyttä mittaavaan 
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JSS-mittarin osalta. TESSI-hankkeessa työtyytyväisyyttä mittaamaan käytettiin 

vain kolmea kysymystä. Vaikka näitä kolmea kysymystä on käytetty aiemmissa-

kin tutkimuksissa (esim. Deery ym., 2019), ne mittaavat vain yhtä työtyytyväi-

syyden osa-aluetta (työn luonne; Spector, 1997). Jatkossa olisi tarpeen saada tar-

kempaa ja laajempaa kuvaa opettajan työtyytyväisyydestä sekä muista työhyvin-

voinnin myönteisistä puolista, kuten työn imusta ja työn merkityksellisyydestä. 

Mittari ei myöskään ole Suomessa erityisen käytetty päinvastoin kuin esimer-

kiksi työn imun mittari UWES (Hakanen, 2009). Väittämistä muodostetun kes-

kiarvosummamuuttujan reliabiliteetti oli kuitenkin yli vaaditun raja-arvon (.70) 

(McNeish, 2018).  

Stressinhallintakeinoja mitattiin Richardsin (2012) TSCSS-mittarilla, jonka 

heikkoutena voidaan nähdä sen painottuminen emootioon keskittyviin stressin-

hallintakeinoihin. Tutkimuksen pienen otoskoon takia stressinhallintakeinoista 

ei voitu muodostaa toimivia faktoreita, eivätkä väittämät sisältönsä suhteen ja-

kautuneet selkeästi. Väittämien käyttäminen sellaisenaan yhteyksien tarkaste-

luun oli siis välttämätöntä, mutta heikensi tulosten luotettavuutta, koska yksit-

täisistä väittämistä muodostetut summamuuttujat antaisivat stressinhallintakei-

nojen käyttämisestä paremman kuvan ylipäätänsä (Metsämuuronen, 

2011). Summamuuttujien avulla olisi mahdollista mitata niin sanottua latenttia, 

eli näkymätöntä ominaisuutta, jota yksittäiset väittämät yhdessä heijastavat.  

Rajoitteena voidaan lisäksi pitää tutkimuksen opettajien pientä otoskokoa 

(N opettajat = 52). Pienen otoskoon lisäksi yleistettävyyttä ja luotettavuutta heikentää 

se, että kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat työskentelivät Keski-Suomen 

alueella. Lisäksi tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, jolloin kyse ei 

ole täysin satunnaisesta otannasta (Metsämuuronen, 2011).  Oppilaiden osalta ai-

neiston otoskokoa (N oppilaat = 711) sen sijaan voidaan pitää määrälliselle tutkimuk-

selle riittävänä.  

Tässä tutkimuksessa oppilaiden sosiaalinen kompetenssi perustui opetta-

jien MASK-mittarilla (Junttila ym., 2006) tekemiin arviointeihin. Opettajan teke-

mien oppilaan sosiaalista kompetenssia koskevien arviointien on todettu olevan 

yhteydessä opettajan työkokemukseen siten, että mitä kokeneempi opettaja on, 

sitä heikommaksi hän arvioi oppilaidensa sosiaalisen kompetenssin (Mashburn 
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ym., 2006). On siis syytä huomioida, että opettajan tekemä arvio ei anna luotetta-

vaa kuvaa oppilaan todellisesta sosiaalisesta kompetenssista. MASK-mittarista 

on olemassa versio vanhempien, oppilaan omien ja oppilaan vertaisten arvioille, 

joten luotettavamman kuvan saamiseksi olisi hyvä käyttää useamman arvioijan 

arviointeja. Lapsen käyttäytyminen vaihtelee riippuen ympäristöstä, eli esimer-

kiksi siitä, onko hän kotona vai koulussa (Brobhy-Herb ym., 2007; Junttila ym., 

2006; Waters & Sroufe, 1983). Kokkinosin ym. (2005) tutkimuksen mukaan opet-

tajan työuupumus on yhteydessä uhmakkaan ja antisosiaalisen käytöksen rapor-

tointiin. Uupumusta kokeva opettaja saattaa siis herkemmin raportoida oppilai-

den antisosiaalista käyttäytymistä johtuen omasta uupumuksestaan. Opettaja-

oppilas-vuorovaikutussuhteen merkitystä on tärkeä pohtia myös tämän tutki-

muksen tuloksia tarkasteltaessa.  

Kaksitasoinen monitasomalli mahdollisti oppilaiden sosiaalisen kompe-

tenssin varianssin jakaminen luokka- ja yksilötasolle (Ellonen & Kaakinen, 2023). 

On kuitenkin huomioitava, että oppilaan sosiaaliseen kompetenssiin ovat yhtey-

dessä myös monet muut asiat, kuten vanhemman psykososiaalinen hyvinvointi 

(Panula ym., 2020), kotiympäristö ja yksilön omat resurssit (Waters & Sroufe, 

1983), opettajan ja vertaisten esimerkki (Junttila ym., 2006) sekä perheen sosio-

ekonominen status (Brobhy-Herb ym., 2007). Jatkossa olisikin syytä tutkia opet-

tajan työhyvinvoinnin ja oppilaiden sosiaalisen kompetenssin välistä yhteyttä 

huomioiden nämä tekijät.  

Rajoituksista huolimatta tutkimus antoi tietoa opettajan käyttämien stres-

sinhallintakeinojen yhteydestä työstressiin ja työtyytyväisyyteen sekä opettajan 

työhyvinvoinnin yhteydestä oppilaiden sosiaaliseen kompetenssiin. Erityisesti 

tulos opettajan työtyytyväisyyden yhteydestä oppilaiden prososiaalisuuteen oli 

mielenkiintoinen. Tulos on yhtenevä Jenningsin ja Greenbergin (2009) prososiaa-

linen luokkahuone -mallin kanssa. Pienen otoskoon takia tutkimus olisi hyvä 

toistaa suuremmalla otoskoolla. Jatkossa olisi kiinnostavaa tutkia opettajan työ-

tyytyväisyyden ja oppilaiden sosiaalisen kompetenssin välistä yhteyttä huomioi-

den esimerkiksi opettajan minäpystyvyyden yhteys niihin (mm. Hamre ym., 

2008). Olisi myös mielenkiintoista tutkia opettajan työkokemuksen tai iän (mm. 

Mashburn ym., 2006), yhteyttä sosiaalisen kompetenssin arviointiin  
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Sekä opettajan työhyvinvointi että oppilaiden sosiaaliset taidot ovat nyky-

päivänä hyvin ajankohtaisia. Opettajien heikentynyt työhyvinvointi on vakavasti 

otettava ilmiö, joka väistämättä liittyy myös heidän kanssaan paljon aikaa viettä-

viin oppilaisiin ja oppilaiden kanssa muodostettaviin vuorovaikutussuhteisiin. 

Uutiset oppilaiden haastavasta käytöksestä ja esimerkiksi viime vuosina kasva-

neesta väkivaltaisuudesta on myös syytä ottaa vakavasti. Tutkimuksen tulokset 

viittaavat siihen, että opettajan työtyytyväisyydellä on merkitystä oppilaiden 

empaattisuudelle ja yhteistyötaidoille. Opettajien työhyvinvointia tukemalla voi-

taisiin mahdollisesti vahvistaa myös oppilaiden sosiaalista kompetenssia. Tutki-

muksen tulokset on syytä ottaa huomioon opettajien perus- ja täydennyskoulu-

tuksia suunniteltaessa.  
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