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Taman tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa luokanopettajaopiskelijoiden seka
erityisopettajaopiskelijoiden luokanhallintaan liittyvid pystyvyysuskomuksia.
Tdamdn lisdksi haluttiin tarkastella, onko ndiden ryhmien vilisissd pystyvyysus-
komuksissa tilastollisesti merkitsevid eroja. Tutkimuksen tarkoituksena oli sy-
ventdd ymmarrystd opettajaksi opiskelevien pystyvyysuskomuksista sekd pohtia
nykyisen opettajankoulutuksen riittdvyytta.

Kyseessd on mddrallinen poikittaistutkimus. Aineisto keréttiin Jyvaskylan
yliopiston maisterivaiheen luokanopettajaopiskelijoilta sekd erityisopettajaopis-
kelijoilta (N=93) kevaadlla 2024. Mittarina kaytettiin Teachers” Sense Of Efficacy
Scale (TSES) -mittaria, jota on kdytetty paljon opiskelijoiden pystyvyysuskomuk-
sia tarkastelevissa tutkimuksissa. Aineisto analysoitiin kuvailevien tunnusluku-
jen sekd Kruskall-Wallisin testin avulla.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd molemmat opiskelijaryhmat uskoivat
omiin kykyihinsd vdhintddn jonkin verran ja enintddn paljon. Ryhmien valillad ei
ollut tilastollisesti merkitsevid eroja pystyvyysuskomuksissa. Tulokset olivat yl-
lattavat, sillda aiemman tutkimustiedon mukaan valmistuvat opettajat kokevat,
etteivét he omaa riittdvan hyvid valmiuksia luokanhallintaan ja etenkin kayttay-
tymisen tukemiseen (Freeman ym., 2014; Néarhi ym., 2022; O’Neill & Stephenson,
2014).
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1 JOHDANTO

Opettajan ty6 on monipuolinen ja vaativa tehtdvd, johon liittyy lukuisia haasteita
ja odotuksia. Yksi ndistd keskeisistd tehtdvistd on tehokas luokanhallinta, joka
vaikuttaa merkittdavéasti oppimistuloksiin ja luokkaympériston ilmapiiriin (Em-
mer & Stough, 2001; Kopershoek ym., 2016; Marder ym., 2023; Marzano ym.,
2003). Pystyvyysuskomukset muodostavat puolestaan keskeisen osan opettajan
ammatillista identiteettid ja vaikuttavat siten kaikkeen luokkahuoneessa tapah-
tuvaan toimintaan (Lazarides & Richardson, 2020; Tschannen-Moran ym., 1998;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Opettajien kokema mindpystyvyys on yhtey-
dessd moniin tekijoihin kouluarjessa, kuten esimerkiksi opettajien sinnikkyyteen,
sitoutumiseen, motivaatioon sekd myos oppilaiden oppimistuloksiin ja kadyttay-
tymiseen (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Opettajaopiskelijoiden pystyvyysus-
komuksia paremmin ymmartdmalld voidaan kehittdd koulutusta ja tukitoimia,
jotka valmistavat heitd tulevaan ammattiin.

Kayttaytymisen haasteet koulukontekstissa ovat viime vuosina nousseet
keskusteluun yhd useammin ja yksi opettajan suurimmista huolenaiheista arjessa
onkin luokassa vallitseva huono kayttdytyminen (Clunies-Ross ym., 2008; Narhi
ym., 2022; Paramita ym., 2020). Tamén tiedetddn olevan yhteydessda myds opet-
tajien kokemaan stressiin ja loppuun palamiseen (Aloe ym., 2014; Clunies-Ross
ym., 2008). Vaikka kaikki ndmad tekijat tiedetddn, ei opettajankoulutuksessa kes-
kitytd siltikdan tarpeeksi opettamaan luokanhallintaa, joka pitdd sisdlldan myos
kayttdytymisen tukemisen (Freeman ym., 2014; Narhi ym., 2022; O'Neill &
Stephenson, 2014).

Kansainvilisten tutkimusten mukaan valmistuvat opettajat kokevat, ettei-
vit he ole koulutuksen paatyttyd tarpeeksi hyvin valmistautuneita kayttaytymi-
sen tukemiseen ja siten myosk&an luokan hallintaan (Freeman ym., 2014; O’Neill
& Stephenson, 2014). Vaikka olemassa on paljon tehokkaita luokkahuonekéaytan-
teitd, ei niit4 siitd huolimatta huomioida ja opeteta opettajankoulutuksessa (Free-
man ym., 2014; Harlacher, 2015; O’Neill & Stephenson, 2014).

Suomessa on tiettdvasti tehty vain yksi aiheeseen liittyva tutkimus (Narhi



ym., 2022), jossa oltiin kiinnostuneita siitd, millaisia kdyttdytymisen tukemiseen
liittyvid opintojaksoja on suomalaisessa luokan- ja erityisopettajien opettajan-
koulutuksessa talld hetkelld. Tutkimuksessa tarkasteltiin yhdeksdn suomalaisen
yliopiston kurssitarjontaa (Nérhi ym., 2022). Kaikkiaan 922 luokan- ja erityisopet-
tajien opetusohjelmien opetusjaksoista vain 11 kurssilla késiteltiin kdyttaytymi-
sen tukemista kurssin nimen, sisdllon ja tavoitteiden perusteella (Narhi ym.,
2022). Téamaé on hyvin pieni osa kurssien kokonaisméaarastda. Suomalaisessa opet-
tajankoulutuksessa selvdsti vdhemmaén teemaan liittyvid opintojaksoja on luo-
kanopettajaopiskelijoilla verrattuna erityisopettajien koulutukseen, vaikka kéayt-
taytymisen ohjaamiseen ja luokanhallintaan liittyville kursseille olisi todennakoi-
sesti tarvetta ja kysyntdd juuri luokanopettajaopiskelijoiden keskuudessa (Néarhi
ym., 2022).

Kansainviélisesti tarkasteltuna opettajien kokemaa mindpystyvyyttd on tut-
kittu melko paljon, jonkin verran my6s luokanhallinnan ndkdkulmasta (Bandura,
1997; Lazarides & Richardson, 2020; Tschannen-Moran ym., 1998; Tschanen-Mo-
ran & Hoy, 2001). Suomessa opettajien pystyvyysuskomuksia luokanhallinnan
ndkokulmasta on tutkittu ldhinna vain muutamassa opinndytetyossa (Mikeld &
Viherkorpi, 2015; Nukari, 2019). Ndissd opinndytetdissd tutkimusndkokulma
sekd tutkimusote olivat hieman erilaisia tdhan opinnédytetyohon verrattuna. Toi-
sessa opinndytetyossd tutkittiin intervention vaikutusta jo valmistuneiden opet-
tajien pystyvyysuskomuksiin (Nukari, 2019) ja toisessa tutkittiin opiskelijoiden
pystyysuskomuksia mixed methods -ldhestymistapaa hyodyntamalla (Méakeld &
Viherkorpi, 2015).

Taman tutkimuksen pédasiallisena tarkoituksena oli tutkia opettajaopiske-
lijoiden kokemia pystyvyysuskomuksia siitd, millaiset kyvyt heilld on luokanhal-
lintaan. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita my®os siitd, onko pystyvyysusko-
mubksissa luokanhallinnan ndkoékulmasta katsottuna eroja luokanopettajaopiske-
lijoiden ja erityisopettajaopiskelijoiden vililld. Aiheeseen tartuttiin, silld haluttiin
selvittdd ja ymmartdd paremmin sitd, miten opiskelijat kokevat koulutuksensa

riittdvan luokanhallinnan toteuttamiseen pystyvyysuskomusten perusteella.



Tutkimuksesta saatuja tietoja voidaan hyodyntda esimerkiksi opettajakoulutuk-
sen kehittdmisessd sekd opettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden syvemman

ymmartdmisen saavuttamisessa.



2 PYSTYVYYSUSKOMUKSET

21 Mindpystyvyysuskomuksen mairitelma

Mindpystyvyysuskomuksilla (engl. self-efficacy) tarkoitetaan yksilon uskomuk-
sia omista kyvyistddn suoriutua jostain tehtdvastd tai toiminnasta (Bandura,
1997; Schunk, 1995; Waddington, 2023). Pystyvyysuskomukset ovat merkitta-
védssd roolissa esimerkiksi motivaation sekd psykologisten tarpeiden nakokul-
masta (Bandura, 1997, Webb-Williams, 2014; Pajares & Johnson, 1996). Mina-
pystyvyys ei siis ole keino mitata yksilon kykyjd, vaan se on yksilon itse muodos-
tama kasitys omista kyvyistddn suoriutua tarvittavasta tapahtumasta tai tehta-
vastd.

Mindpystyvyyttd ei voida verrata itsetuntoon tai itseluottamukseen, silld
sen tarkoitus ei ole kuvata sitd, miten arvokkaana yksilo itseddn pitdd, vaan sitd
miten yksilo uskoo olevansa kykenevidinen suoriutumaan tiedoillaan ja taidoil-
laan, jotka hdn omaa (Bandura, 1997). Vaikkei pystyvyysuskomuksia voidakaan
verrata itsetuntoon, vaikuttavat uskomukset omista kyvyistdan luonnollisesti
my0s yksilon itsetuntoon (Bandura, 1997). Pystyvyysuskomukset vaikuttavat
moniin asioihin, kuten esimerkiksi siihen, millaisiin tilanteisiin yksilo hakeutuu,
kuinka paljon hdn nidkee vaivaa onnistuakseen jossakin ja kuinka pitkdan yksilo
on motivoitunut jatkamaan, vaikka kohtaisi haasteen (Bandura, 1997; Schunk,
1995; Pajares & Johnson, 1996).

Yksilon kokema pystyvyys vaihtelee eri osa-alueilla hyvinkin paljon (Ban-
dura, 1997). Veisi kohtuuttomasti aikaa, resursseja ja vaivaa, mikali yksilon tulisi
hallita kaikki, mitd vastaan tulee (Bandura, 1997). Koulukontekstiin peilatessa
talld voitaisiin tarkoittaa sitd, ettd opettaja kokee luokanhallinnan osa-alueella
esimerkiksi korkeaa mindpystyvyyttd vuorovaikutuksen osalta ja matalampaa

mindpystyvyyttd kdyttaytymisen tukemisen osalta.



2.2 Pystyvyysuskomusten muodostuminen

Banduran (1997) mukaan yksilon pystyvyysuskomukset rakentuvat neljdn teki-
jan pohjalta. Nditd ovat yksilon aiemmat onnistumisen kokemukset (mastery ex-
periences), sijaiskokemukset (vicarious experiences) eli toisten ihmisten suoriu-
tumiset, verbaalinen ja sosiaalinen vakuuttaminen (verbal/social persuasion)
sekd fysiologiset ja affektiiviset tilat (physiological and affective states). Yksilon
pystyvyysuskomuksiin voi vaikuttaa tilannekohtaisesti yksi tai useampi ylla
mainituista ndkokulmista (Bandura, 1997). On tarkedd muistaa my0s se, ettd pys-
tyvyysuskomukset kehittyvit ldpi eldmén eri eldmdnvaiheet huomioiden (Ban-
dura, 1997).

Yksilon onnistumisen ja epdonnistumisen kokemuksia (enactive mastery
experiences) voidaan pitdd merkittivimpand tekijand yksilon pystyvyysusko-
muksille (Bandura, 1997; Pajares & Johnson, 1996; Pfitzner-Eden, 2016). Onnistu-
miset vahvistavat yksilon uskomuksia, kun taas epdonnistumiset heikent&vit
niitd (Bandura, 1997; Schunk & Meece, 2006). Onnistumisen kokemukset luovat
siis vankan pohjan yksilon uskomuksille omasta pystyvyydestddn (Bandura,
1997; Merriman, 2012; Pajares & Johnson, 1996, Schunk & Meece, 2006; Webb-
Williams, 2014).

Sijaiskokemukset (vicarious experiences) ovat myos tarked osa yksilon pys-
tyvyysuskomuksien rakentumista, silld useimmiten ihmiset eivét luota ainoas-
taan omiin onnistumisen tai epdonnistumisen kokemuksiin, vaan vertailevat
omaa toimintaansa suhteessa muihin (Bandura, 1997; Schunk & Meece 2006).
Monille tehdyille asioille ei ole olemassa mittaria, jolla pystyttdisiin tarkastele-
maan omaa toimintaa (Bandura, 1997). Sen vuoksi joudutaan monesti arvioi-
maan omaa toimintaa suhteessa toisten ihmisten toimintaan, ja siten sijaiskoke-
mukset ovatkin toimiva tyokalu edistaméaén pystyvyyteen liittyvid tuntemuksia
(Bandura, 1997; Schunk & Meece, 2006).

Verbaalinen ja sosiaalinen vakuuttaminen (verbal persuasion) antavat
my06s hyvian mahdollisuuden vahvistaa yksilon uskomuksia siitd, ettd hdnelld on
riittdvat valmiudet saavuttaa se, mitd han tavoittelee (Bandura, 1997; Pfitzner-

Eden, 2016; Schunk & Meece, 2006). Verbaalisella ja sosiaalisella vakuuttamisella



tarkoitetaan sitd, ettd toiset ihmiset vahvistavat sanallisesti yksilon kykyéd suoriu-
tua (Schunk & Meece, 2006). Koulukontekstiin peilattuna t&lld voitaisiin tarkoit-
taa esimerkiksi opiskelijan opetusharjoittelun ohjaajalta saamaa palautetta (Pfitz-
ner-Eden, 2016). Positiiviset kommentit ja kannustukset harjoittelun ohjaajalta
vahvistavat opettajaopiskelijan pystyvyysuskomuksia (Pfitzner-Eden, 2016).
Tdrkedd vakuuttamisessa on, ettd se mitd toiselta odotetaan ja missd hdnen usko-
taan onnistuvan, on tarpeeksi realistista (Bandura, 1997). Mikdli yksilolle asete-
taan epdrealistisia odotuksia, johtaa se usein epdonnistumisiin, jotka puolestaan
heikentdvat yksilon pystyvyysuskomuksia (Bandura, 1997; Schunk & Meece,
20006).

Joskus omia kykyjd arvioidessa turvaudutaan somaattisiin informaatioihin,
joita elimisto valittdd (Bandura, 1997; Schunk & Meece, 2006). Fysiologiset ja af-
fektiiviset (physiological and affective states) tilat korostuvat useimmiten tilan-
teissa, jotka vaativat fyysisid suorituksia, jotain terveydellistd toimintaa tai esi-
merkiksi stressitekijoistd selviytymistd (Bandura, 1997). Nama fyysiset merkit
omasta pystyvyydestd ovat hyodyllisid erityisesti edelld mainituissa tilanteissa
(Bandura, 1997). Useimmiten fysiologinen puoli korostuu tilanteissa, jotka ovat
stressaavia tai raskaita, ja siten aiheuttavat yksilolle tunteen haavoittuvaisuu-

desta (Bandura, 1997).

2.3 Opettajan pystyvyysuskomukset

Pystyvyysuskomuksia pidetddn tarkednd osana opettajan identiteettia (Lazarides
& Richardson, 2020). Opettajan pystyvyysuskomuksilla (teacher efficacy) tarkoi-
tetaan opettajan uskoa omiin kykyihinsd organisoida ja toteuttaa opetusta, jol-
laista onnistunut opetustilanne vaatii (Tschannen-Moran ym., 1998). Omiin ky-
kyihin uskominen, kannustaa heitd kohtaamaan vaikeudet vain haasteina, ei-
vdtkd he anna huolien tai epdonnistumisen pelon vaikeuttaa suoriutumista (Vit-
toria Caprara ym., 2003). Se auttaa opettajaa myos kdyttimaan omat kykynsd ja
resurssinsa mahdollisimman tehokkaasti (Vittoria Caprara ym., 2003).

Koska pystyvyysuskomukset ovat merkittdva osa opettajan identiteettid, on
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se luonnollisesti yhteydessd suoraan myos opetuksen laatuun sekd oppimistu-
loksiin (Lazarides & Richardson, 2020; Tschannen-Moran ym., 1998; Tschannen-
Moran & Hoy, 2001). Opettajat, joilla on vahva pystyvyysuskomus itseensd, kayt-
tavat monipuolisempia opetusmenetelmid ja muuttavat tarvittaessa tavoitteitaan
oppilaan tarpeet huomioiden (Zee & Koomen, 2016). Toisin sanoen, hyvan mina-
pystyvyyden omaavat opettajat nikevit enemmaén vaivaa opetuksen mukautta-
miseen oppimista edistdviksi, jotta tavoitteet ovat saavutettavissa.

Opettajien uskomukset heiddn omista kyvyistdan vaikuttaa oppilaiden op-
pimiseen ovat yksi tairkeimmista tekijoistd opettajan arkipdivéisissd pedagogissa
valinnoissa ja esimerkiksi motivaatiossa tyotd kohtaan (Klassen ym., 2011;
Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Voidaankin siis ajatella, ettd pystyvyysusko-
mukset luovat pohjan motivaatiolle, hyvinvoinnille seké eri eldmén osa-alueilla
onnistumiselle (Pajares, 2006). Tama johtuu siitd, ettd elleivat ihmiset usko saa-
vuttavansa haluamiaan tavoitteita, eivit he valttamatta ole tarpeeksi motivoitu-
neita edes yrittdméaan saavuttaa niitd (Pajares, 2006; Vittoria Caprara ym., 2003).

Pystyvyysuskomukset vaikuttavat opettajien toimintaan ja sinnikkyyteen
erityisesti niind hetking, kun asiat eivat mene suunnitellusti ja he kohtaavat jon-
kin vastoinkdymisen (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Mitd enemmaén opettaja
uskoo omiin kykyihinsg, sitd enemmaéan hidn on my6s valmis ndkemddn vaivaa
suoriutuakseen mahdollisimman hyvin ja ratkaisemaan vastaan tulleen ongel-
man (Tschannen-Moran ym., 1998; Vittoria Caprara ym., 2003). Mitd heikommat
uskomukset opettajalla on omiin kykyihinsd, sitd suuremmalla todenndkéisyy-
delld opettaja my6s luovuttaa helpommin, eikd halua ndhdé vaivaa onnistuak-
seen (Tschannen-Moran ym., 1998). Hyvéa suoriutuminen tyossd kohottaa opet-
tajan uskomuksia omiin kykyihinsd, kun taas epdonnistumiset heikentavéat usko-
muksia (Tschannen-Moran ym., 1998).

Opettajan uran alkumetreilld on merkittava rooli pystyvyysuskomusten
muodostumisen kannalta (Lazarides & Richardson, 2020). Uran alkupuolella luo-
dut uskomukset omasta kyvystdan suoriutua ovat suhteellisen pysyvid (Lazari-
des & Richardson, 2020; Tschannen-Moran ym., 1998). Useimmiten ndma usko-

mukset vakiintuvatkin jo opettajankoulutuksen aikana, kun opiskelija padsee
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luomaan ensimmaisid kokemuksia ja kdsityksid opettajana toimimisesta (Lazari-
des & Richardson, 2020).

Opettajan pystyvyysuskomuksilla on vaikutusta myos tychyvinvointiin.
Opettajat, joilla on hyvat uskomukset omiin kykyihinsd, kérsivdat vahemman
stressistd, emotionaalisesta uupumuksesta ja loppuun palamisesta (Zee & Koo-
men, 2016; Dicke ym., 2014). He myos kokevat enemmaén henkilokohtaisia onnis-
tumisia, parempaa sitoutumista tyohon ja ovat siten myos tyytyvdisempid tyo-
honsi (Zee & Koomen, 2016; Vittoria Caprara ym., 2003). Eli mitd enemmaén opet-
taja uskoo omiin kykyihinsd, sitd tyytyvdisempi hdn on onnistuessaan (Vittoria
Caprara ym., 2003). Ne opettajat, joilla on heikommat uskomukset omiin ky-
kyihinsd, uupuvat helpommin, eivitka ole tyytyvdisid tyohonsa (Zee & Koomen,
2016; Dicke ym., 2014). Tam4 saattaa johtaa lopulta jopa alanvaihtoon (Zee &
Koomen, 2016). Tyonantajien on siis hyvin tarkedd ottaa huomioon pystyvyysus-

komusten merkitys tyouupumuksen ehkdisyssd (Brouwers & Tomic, 2000).
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3 LUOKANHALLINTA

Opettajalla on luokassa monia erilaisia, hyvin tarkeitd rooleja. Ndistd yhtena tar-
keimmistd voidaan pitdd opettajan roolia luokkahuoneen hallintaa ylldpitavana
henkilond (Emmer & Stough, 2001; Marder ym., 2023; Marzano ym., 2003) Luok-
kahuoneen hallintaa voidaankin pitdad luokassa vallitsevan pedagogiikan kulma-
kivend (Rytivaaraa, 2011). Tehokas opetus ja oppiminen ei todenndkdoisesti voi
onnistua luokassa, jossa luokanhallinta on pielessd (Brouwers & Tomic, 2000;
Harlacher, 2015; Marzano ym., 2003).

Luokanhallintaa (classroom management) ovat kaikki toimet, joita opettaja
kayttad luokkahuoneen organisointiin (Emmer & Stough 2001; Praetorius ym.,
2018; Rytivaara, 2011). Keinot vaihtelevat aina opettajan ja oppilaan vuorovaiku-
tussuhteen parantamisesta, kayttdytymisen sddtelyyn (Kopershoek ym.,
2016). Tehokas luokkahuoneen hallinta on monimutkainen prosessi, jossa opet-
tajan tulee pohtia sitd, miten kohdata sekd ryhman, ettd yksittdisen oppilaan tar-
peet (Curwin ym., 2008; Harlacher, 2015). Kopershoekin ja kollegoiden (2016)
mukaan luokkahuoneen hallinta voidaan jakaa kahteen erilaiseen ldhestymista-
paan (taulukko 1): ennalta ehk&iseviin keinoihin (preventive strategies) ja reak-
tiivisiin keinoihin (reactive strategies). Ennaltaehkéisevistd keinoista reaktiivisiin
keinoihin siirrytddn vasta silloin, kun ennaltaehkéisevilld keinoilla ei onnistuta

yllapitamé&an luokanhallintaa (Kopershoek ym., 2016).

Taulukko 1
Luokanhallinnan ldhestymistavat (Kopershoek ym., 2016)

Luokanhallinnan strategia Lahestymistapa

Saannot ja menettelytavat Ennaltaehkéiseva keino

Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaiku- Ennaltaehkiiseva keino
tus

Kéyttaytymisen tukeminen Ennaltaehkiiseva tai reaktiivinen keino
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Luokanhallintaa ylldpitdvid strategioita on monenlaisia, joista osa liittyy oppi-
laan toimintaa muokkaaviin strategioihin ja osa puolestaan opettajan toimintaan
liittyviin strategioihin. Oppilaan toimintaa muokkaavat keinot kohdistuvat
useimmiten kdyttdytymisen tukemiseen sekd luokassa vallitseviin toimintatapoi-
hin, kuten esimerkiksi ongelmalliseen kdyttdytymiseen puuttumiseen seké sddn-
tojen selkeyteen (Harlacher, 2015; Kopershoek ym., 2016; Marzano ym., 2003;
Praetorius ym., 2018). Opettajan toimintaa muokkaavat strategiat puolestaan
kohdistuvat muun muassa opettajan kouluttamiseen ja esimerkiksi luokassa val-
litsevan toiminnan suunnitteluun ja organisointiin (Harlacher, 2015; Kopershoek
ym., 2016). Opettajan tulisi lukea ja opiskella jatkuvasti lisdd luokanhallinnasta,
mutta muistaa samalla, ettei pelkka tieto tee opettajasta valttamattd hyvaa luok-

kahuoneen hallitsijaa (Curwin ym., 2008).

3.1 Sddannot ja menettelytavat

Yhtend tarkeimpdnd luokanhallinnan strategiana voidaan pitdd sdadntojd ja me-
nettelytapoja (Harlacher, 2015; Kopershoek ym., 2016; Marzano ym., 2003). Ko-
pershoekin ja kollegoiden (2016) mukaan sddntojd ja menettelytapoja voidaan pi-
tdd ennaltaehkdisevand luokanhallinnan strategiana (taulukko 1). S&&dntodjen ja
menettelytapojen systemaattisella suunnittelulla ja toteutuksella voi olla merkit-
tavad vaikutus oppilaan kdyttdytymiseen (Marzano ym., 2003) Taman lisdksi ne
vaikuttavat oppilaiden akateemiseen suoriutumiseen (Marzano ym., 2003).

Sdantojd ja menettelytapoja ei voi pakottaa osaksi lasten arkea, vaan tér-
kedd on keskustella niistd yhdessd oppilaiden kanssa (Harlacher, 2015; Marzano
ym., 2003 & Curwin ym., 2008). Oppilailla on useimmiten jonkinlainen ennakko-
kasitys siitd, miten heiddn tulee missdkin tilanteessa toimia, joten monesti he
saattavat ehdottaa samoja sddntdjd, mitd opettaja on suunnitellut (Harlacher,
2015; Marzano ym., 2003). Sdant6jd voisi ldhted suunnittelemaan esimerkiksi
seuraavien arvojen pohjalta: pidd huolta itsestdsi, pidd huolta toisista ihmisistd ja
kunnioita heitd sekd pidd huolta téstd paikasta ja toimi vastuullisesti (Curwin

ym., 2008; Harlacher, 2015).
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Sadnnot ja menettelytavat suunnitellaan luokkakohtaisesti aina luokan tar-
peet huomioiden (Marzano ym., 2003). Kuitenkin yleisimmin luokissa vallitsevat
sddnnot ja menettelytavat liittyvat Harlacherin (2015) ja Marzanon ym. (2003)
mukaan seuraaviin osa-alueisiin: yleiseen luokkahuonekayttdytymiseen, tuntien
tai pdivan aloituksiin ja lopetuksiin, siirtymiin ja keskeytyksiin, materiaaleihin ja
vélineisiin, ryhmaétyoskentelyyn, istumatyoskentelyyn sekd opettajan vetamiin
aktiviteetteihin liittyviin ohjeistuksiin. Tarkedd sddntojen suunnittelussa on
muistaa, ettd kdyttdytymisodotusten madra pidettdisiin kohtuullisena, kieltami-
sen sijaan sddnnoissd kdytettdisiin positiivisempia ilmaisuja, kdyttdytymisodo-
tukset pidettdisiin selkeind ja yksinkertaisina ja se, ettd kdyttdytymisodotukset
olisivat helposti kddnnettdvissd konkreettiseen toimintaan (Harlacher, 2015).

Yleiseen luokkahuonekayttdytymiseen liittyviat sidnnot keskittyvit useim-
miten alakoulumaailmassa seuraaviin osa-alueisiin: kohteliaisuus ja avuliaisuus
toisten kanssa tekemisissa ollessa, toisten omaisuuden kunnioittaminen, keskeyt-
taminen, pddlle puhuminen ja vikivaltaisuus toisia kohtaan (Marzano ym., 2003).
Pdivan aloituksia ja lopetuksia koskevat sddnnot ja toimintatavat liittyvat useim-
miten siihen, miten pédiva aloitetaan yhteisesti ja miten toimitaan pdivan paét-
teeksi kotiin ldhtiessd (Harlacher, 2015; Marzano ym., 2003). T4llaisia toimintata-
poja ovat esimerkiksi yhteiset aamurutiinit luokassa ja oman paikan siivoaminen
pdivan pddtteeksi (Marzano ym., 2003).

Yksi tirked osa pdivan sujuvaa kulkua on se, ettd oppilaat tiedostavat miten
siirtymissd ja oppitunnin keskeytyksissa toimitaan (Marzano ym., 2003). Siirty-
miin ja keskeytyksiin liittyvét sdannot ja toimintatavat keskittyvit useimmiten
sithen, miten luokasta ldhtiessd ja sinne palatessa toimitaan ja sithen, mitka ovat
kaytanteet esimerkiksi vessatauoissa (Harlacher, 2015; Marzano ym., 2003). Ma-
teriaaleihin ja vélineisiin liittyvat sidnnot puolestaan liittyvit usein materiaalien
hakemiseen, niiden sdilyttdmiseen sekd esimerkiksi teroittimen kadyttoon ja juo-
mataukoihin (Harlacher, 2015; Marzano ym., 2003).

Sekd ryhmaityoskentelylld, ettd itsendiselld tyoskentelylld on omat hyvét

puolensa. Jotta niiden suurin hy6ty voidaan saavuttaa, vaativat nekin erilaisia
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sdantojd sekd toimintatapoja toimiakseen (Marzano ym., 2003). Ryhmatoitd kos-
kevat ohjeistukset liittyvit useimmiten ryhmén toimintaan. Téllaisia sddntojd voi
olla esimerkiksi ohjeistukset siihen, miten ryhmiin jakaudutaan, kuinka ryh-
mdssd toimitaan, kuinka ryhméssd puolestaan ei toimita, sekd siihen kuinka
ryhmd kommunikoi opettajan kanssa (Marzano ym., 2003). Itsendistd tyoskente-
lya sekd opettajajohtoista opetusta koskevat ohjeistukset liittyvat useimmiten sii-
hen, mihin oppilaiden tulee kiinnittdd huomio opetushetken aikana, miten oppi-
laat voivat osallistua opetukseen, saako muiden oppilaiden kanssa keskustella,
kuinka pyytdd apua, sekd siihen kuinka toimia, kun on valmis (Marzano ym.,

2003).

3.2 Opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutussuhde

Opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutussuhdetta voidaan pitdd kulmakivena
koko luokanhallinnan onnistumiselle (Epstein ym., 2008; Kopershoek ym., 2016;
Marzano ym., 2003). Kopershoekin ja kollegoiden (2016) mukaan opettajan ja op-
pilaan vilisen vuorovaikutussuhteen vahvistamista voidaan pitdd ennaltaehkai-
sevdnd luokanhallinnan strategiana (taulukko 1). Mitd paremmat vilit opettajalla
on oppilaisiinsa, sitd paremmin oppilaat hyvaksyvat luokassa kaytossd olevat
sddnnot ja menettelytavat, sekd niiden noudattamatta jattamisestd seuraavat ran-
gaistukset (Marzano ym., 2003). Ilman hyvadd vuorovaikutussuhdetta oppilaat
saattavat kyseenalaistaa ja vastustaa sddntojd ja kurinpitotoimia (Marzano ym.,
2003).

Yksi tarked huomio hyvan vuorovaikutussuhteen luomisessa on tasapaino
opettajan johtamisen sekd oppilaiden ja opettajan yhteistyon vaélilld (Marzano
ym., 2003). Opettajan tulee osoittaa luokalle, ettd hdn on kykenevidinen hallitse-
maan oppilasryhmén, mutta ettd hdn on samalla myos halukas tekeméaan yhteis-
tyotd ja olemaan aidosti kiinnostunut oppilaiden elamastd (Marzano ym., 2003).
Osa oppilaista ei vdlttamattd omaksu tédtd ajatusta kovin helpolla, jolloin opettaja
joutuu ndkemddn asian eteen hieman enemman vaivaa. Kuitenkin vaivaa nike-

malld opettaja voi parantaa koko oppilasryhmén hallintaa (Marzano ym., 2003).
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Yksi ndkokulma vuorovaikutuksen parantamiseen on luokkahuoneessa
pdivan aikana tapahtuvien opetustuokioiden merkitys. Opettaja voi opetus-
tuokion aikana huomioida muun muassa positiivisen vuorovaikutuksen merki-
tyksen sekd oppilaan vastauksiin reagoimisen ndkokulmat (Marzano ym.,
2003). Positiivisen vuorovaikutuksen ndkokulmasta tarkedd on huomioida esi-
merkiksi se, ettd opettaja luo jokaiseen oppilaaseen oppitunnin aikana vahintaan
kerran katsekontaktin (Marzano ym., 2003). Tamén lisdksi opettajalla on hyvin
tarked rooli yrittdd rohkaista oppilaita osallistumaan aktiivisesti luokassa tapah-
tuvaan keskusteluun (Marzano ym., 2003).

Osa oppilaista saattaa peldtd vddrin vastaamista ja on sen vuoksi mieluum-
min hiljaa ja pysyttelee poissa keskusteluista. Kun oppilas vastaa vadrin johonkin
kysymykseen, on hdn todenndkoisesti silloin melko haavoittuvaisessa tilassa
(Marzano ym., 2003). Opettajalla on t&lloin hyvin tdrked rooli siind, miten reagoi
ja toimii oppilaan vastattua vaarin (Marzano ym., 2003). Keskeistd on muun mu-
assa se, ettd opettaja yrittdd 1oytdd oppilaan vastauksesta jotain oikeaa ja antaa
kehuja siitd osasta vastausta (Marzano ym., 2003). On myos tarkedd lukea tilan-
netta ja antaa oppilaille aikaa pohtia kysymystd sekd antaa mahdollisuus jattaa
myds vastaamatta (Marzano ym., 2003).

Oppilaiden kdyttaytymistd opettajan ja oppilaan vélisessd vuorovaikutuk-
sessa voi selittdd monet erilaiset tekijat. Passiivisuus vuorovaikutussuhteessa voi
johtua esimerkiksi ihmissuhteiden pelosta tai epdonnistumisen pelosta (Marzano
ym., 2003). Nditd voi selittdd esimerkiksi kotiolot tai omat uskomukset itsestddn,

ettei ole tarpeeksi hyvd menestyédkseen (Marzano ym., 2003).

3.3 Kiyttaytymisen tukeminen

Yksi luokkahuoneen toimintaa horjuttava asia on erilaiset kdyttaytymisen haas-
teet ja siten yksi tarked tekija luokanhallinnan ndkokulmasta on kayttdytymisen
sddtelyyn liittyvat strategiat (Kopershoek ym., 2016). Luokanhallintaan liittyvia

strategioita ja toimintamalleja opettaja voi kdyttdd oppilaan kdyttaytymisen sda-
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telyyn ja siten kdyttaytymisen tukemista voidaan pitdd tarkednd osana luokan-
hallintaa (Korpershoek ym., 2016). N4illd kdyttaytymisen tukemisen strategioilla
esimerkiksi vahvistetaan kadyttaytymistd tai puututaan siihen, ettei sdantojd ja
menettelytapoja noudateta (Harlacher 2015; Marzano ym., 2003). Tarkedd on op-
pia tunnistamaan kdyttdytymisen haasteet, jotta tuki osataan kohdentaa oikein
(Harlacher, 2015).

Kopershoekin ja kollegoiden (2016) mukaan kdyttdytymisen tukemista voi-
daan pitdd sekd ennaltaehkdisevdnd, ettd reaktiivisena luokanhallinnan strate-
giana (taulukko 1). Tadssad tapauksessa ennaltaehkdisevind keinoina voidaan pit&da
esimerkiksi erilaisia palkkiojdrjestelmid (Kopershoek ym., 2016). Puolestaan re-
aktiivisena keinona voidaan pitédd erilaisia kurinpidollisia interventioita, kuten
esimerkiksi sddntojen rikkomisesta seuranneita rangaistuksia (Kopershoek ym.,
2016). Suurin osa kdyttaytymisen tukemiseen liittyvistd interventioista voi pitdd
sisdllddn molempien strategioiden ominaisuuksia.

Kuten todettu, ennen hdiriokadyttdytymiseen puuttumista tarkeddan roolin
nousee ennaltaehkdisy, jotta sdantojd ei rikottaisi (Curwin ym., 2008; Savolainen
ym., 2021). Tarked seikka ennaltaehkdisyssa on se, ettd opettaja ilmaisee selkeésti
oppilailleen mitd hin heiltd odottaa ja miten opettaja toivoisi heiddn toimivan
(Al-Bahrani, 2022; Curwin ym., 2008; Harlacher, 2015; Savolainen ym., 2021). Toi-
nen tdrked teema on oppilastuntemus. Opiskelijoiden tarpeet ja toiveet méadritte-
levit paljolti arkea ja heilld jokaisella on oma tapansa ilmaista niitd (Curwin ym.,
2008). Taman lisdksi ennaltaehkdisyn ndkokulmasta tiarkedd on yrittdd rakentaa
oppimisymparistostd sekd opetushetkistd motivoivia (Curwin ym., 2008; Har-
lacher, 2015; Savolainen ym., 2021).

Useimmiten kayttdytymisen haasteet liittyvit seuraaviin osa-alueisiin: uh-
maamiseen, epdkunnioitukseen opettajaa tai luokkakavereita kohtaan, oppitun-
tia hdiritsevddn kaytokseen, fyysiseen aggressiivisuuteen, epdasialliseen kielen-
kdyttoon, jonkun toisen omaisuuden véddrinkdyttoon tai tahalliseen myohéste-
lyyn (Harlacher, 2015).Tehokas puuttuminen ja kdyttaytymisen tukeminen voi-
daan toteuttaa koko koulun, yksittdisten luokkahuoneiden tai yksilon tasolla

(Bambara ym., 2015; Epstein ym., 2008; Marzano ym., 2003; Savolainen ym.,
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2021).

Yksi esimerkki koko koulun tasolla toteutettavasta kayttaytymisen tukemi-
sen menetelmédstd on School-Wide Positive Behavior Support (SWPBS), jonka
vaikuttavuudesta on vahvaa tutkimusnéyttod (Horner ym., 2010). Menetelman
ideana on, ettd koko koulun kaikissa tiloissa ja tilanteissa olisi kdytossd samat
kayttaytymistd tukevat keinot (Horner ym., 2010). Tamé koko koulun tasolla to-
teutettu tuen muoto auttaisi opettajia esimerkiksi siind, ettei kadyttdytymisen
haasteiden kanssa tarvitsisi kamppailla yksin, vaan kaikki koulun aikuiset ja lap-
set sitoutuisivat samoihin kdytanteisiin.

Kayttaytymisen tukeminen pitdd sisdlldan monia erilaisia tavoitteita, jotka
esimerkiksi opettavat oppilaita toimimaan oikein koko ryhmaéd ajatellen, sekd
vahvistavaa vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden vililld (Rogers, 2002). Tal-
laisia tavoitteita on esimerkiksi antaa oppilaille mahdollisuus ottaa vastuu
omasta kadyttdytymisestddn, opettaa kunnioittamaan muiden koulussa toimivien
ihmisten oikeuksia sekd rakentaa toimivaa vuorovaikutussuhdetta opettajan ja
oppilaan vilille (Kapalka, 2009; Rogers, 2002).

Tehokkaana interventiona voidaan pitdd myos opettajan reaktiota, jolla tar-
koitetaan sitd, miten opettaja omalla reaktiollaan vahvistaa tai korjaa oppilaan
kdytostd (Marzano ym., 2003). Téllaisia reaktioita arjessa voi olla esimerkiksi kat-
sekontakti, fyysiset eleet, kuten esimerkiksi sormi huulien edessd tarkoittaen
pyyntod olla hiljaa, paan pudistelu tai suora palaute suullisesti oppilaalle siitd,
miten hanen haluttaisiin kdyttaytyvan. Toisena tehokkaana tapana voidaan pitda
positiivisen vahvistamisen keinoja, jossa opettajan reaktio antaa korjaavan pa-
lautteen sijasta kehun siitd, miten oppilas toimi (Harlacher, 2015; Savolainen ym.,
2021). Tarkedd on kiinnittdd huomiota siihen, millaisen kehun antaa. Mitd tar-
kempi ja yksityiskohtaisempi kehu on, sen enemmdn se antaa oppilaalle infoa
siitd, mitd han teki oikein.

Tuloksekkaana kayttdytymisen vahvistamisen keinona toimii my6s konk-
reettinen tunnustus, jolla tarkoitetaan jotain konkreettista symbolia kdyttaytymi-
selle (Harlacher, 2015; Marzano ym., 2003; Savolainen ym., 2021). Symboli voi

olla jokin palkkiojédrjestelmd, kuten esimerkiksi tavoitelomake, johon kerdtdaan
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pisteitd (Harlacher, 2015; Néarhi ym., 2021; Savolainen ym., 2021). N&diden palk-
kiojarjestelmiin kerattdvien palkkioiden tulisi olla mahdollisimman konkreettisia
muistukkeita oppilaalle (Harlacher, 2015; Nérhi ym., 2021; Savolainen ym., 2021).
Pisteitd voidaan keritd joko lyhyemmialld tai pidemmalld ajanjaksolla. Lyhyem-
malld ajanjaksolla kerdtyistd pisteistd saatu palkkio on luonnollisesti pienempi
palkkio, kuten esimerkiksi tarra ja sen voi ansaita esimerkiksi jokaisen onnistu-
misen jdlkeen (Harlacher, 2015). Pidemmalld aikavalilld kerédtyistd pisteistd voi-
daan olettaa, ettd oppilas on onnistunut pidemmalld aikavalilld tai on kerdnnyt
suuremman mddran lyhyemman aikavilin pisteitd (Harlacher, 2015). Osassa
palkkiojdrjestelmistd voidaan korjaava palaute antaa ottamalla piste pois, jotta
opettajan antama sanallinen palaute voi keskittyd pelkdstddn onnistumisiin
(Marzano ym., 2003).

Toimiva kdyttaytymisen tukemisen tapa on lisdksi ryhmén tunnustus, joka
toimii samalla tavalla, kun konkreettiset tunnustukset, mutta yksilon sijasta in-
terventiossa on mukana koko ryhma (Harlacher, 2015; Marzano ym., 2003). Talla
tarkoitetaan siis esimerkiksi koko ryhméan kohdistuvaa palkkiojérjestelmaa. In-
terventiota voi hyodyntdd kahdella eri tavalla. Ensimmdinen tapa on sellainen,
jossa jokaiselta ryhmén jdseneltd vaaditaan samanlaista kdyttaytymistd, jotta
palkkio voidaan saavuttaa (Marzano ym., 2003). Toinen tapa puolestaan keskit-
tyy pienempéddn oppilasryhmaén, jonka tulee saavuttaa tavoitteet ansaitaksensa
palkkion (Marzano ym., 2003). Jalkimmadistd pidetddn tehokkaana sen vuoksi,
ettd se antaa oppilaille pienen paineen kayttaytya hyvin, mutta tatd menetelméa
on syytd kdyttdd hyvin harkiten (Marzano ym., 2003).

Tarked sekéd toimiva kdyttdytymiselle tukea antava toimintamuoto on niin
ikddn kodin kanssa tehtdva yhteistyd (Marzano ym., 2003). Se voi olla oppilaille
hyvin voimakas positiivisten sekd negatiivisten seuraamusten muoto (Marzano
ym., 2003). Tamd interventio on tarked siindkin mielessd, ettd se tekee kotivdestd
tietoisen lapsen kayttdytymisen osalta (Marzano ym., 2003). T4td kodin kanssa
toteutettavaa interventiota voidaan toteuttaa yhteydenpidolla tai esimerkiksi jol-
lain tarkemmin suunnitellulla palkkiojdrjestelmalld (Marzano ym., 2003). Tasta

esimerkkind CICO-menetelmd, jota kdytetddn suomalaisessa peruskoulussa
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(Ndrhi ym., 2021). Siind ideana on se, ettd kodin ja koulun valilld kulkee seuran-
takortti, johon on asetettu yksilolliset tavoitteet (Ndrhi ym., 2021). Opettaja mer-
kitsee jokaisen tunnin jdlkeen korttiin, miten tunti on mennyt (Narhi ym. 2021).
Koulupdivin jdlkeen kortti menee kotiin ndhtavaksi (Narhi ym., 2021). Téarkeinta
kodin ja koulun vilisessd yhteistydssd on se, ettd kotivden kanssa on yhdessa
suunniteltu toimivat menettelytavat, joilla kdyttdytymiseen puututaan (Marzano
ym., 2003).

Tietynlaisena interventiona voidaan pitdd vield vélitontd seurausta, joka
keskittyy enemmdn nimenomaan epdasiallisesta kdyttdytymisestd aiheutuviin
rangaistuksiin, eikd positiivisen vahvistamisen keinoihin (Marzano ym., 2003).
Tdllaisia epdasiallisesta kdytoksestd johtuvia seurauksia voi olla esimerkiksi op-
pilaan poistaminen luokasta tilaan, jossa ei ole muita oppilaita (Marzano ym.,
2003). Mikdli oppilaan poistaa luokasta, tulee opettajan varmistaa, ettd oppilas
ymmartdd syyn, minkd vuoksi hdnet on poistettu (Marzano ym., 2003). Tarke&a
on myos se, ettd opettaja joka oppilaan on luokasta poistanut, on myos se henkilg,
joka kdsittelee asian oppilaan kanssa (Marzano ym., 2003). Mikali oppilas esimer-
kiksi hermostuksissaan rikkoo jotain, voisi seuraus olla se, ettd oppilas korjaa te-
keménsa vahingon ja késittelee asian opettajan kanssa ja yhdessa pohtii sitd, mi-
ten oppilas voisi toimia seuraavalla kerralla, jos hdn menettdd hermonsa (Mar-
zano ym., 2003). Tarkedd on muistaa pitdd selvittely rauhallisena, silld mikddn ei
toimi luokassa, jossa ilmapiiri koetaan turvattomaksi (Curwin ym., 2008).

Hairiokdyttaytymiseen puuttumalla voidaan tehostaa parempia oppimisen
mahdollisuuksia sekd héiritsevan oppilaan, ettd muiden luokkalaisten kohdalla
(Epstein ym., 2008). Kdyttadpad sitten mitd tahansa edellisistd interventioista, on
tarkeintd se, ettd jarjestelmd on opettajalle itselleen selked ja toimiva (Marzano
ym., 2003). Toimiva jarjestelmd luo hyvan pohjan oppilaiden kdyttaytymisen seu-

rannalle ja vahvistamiselle.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa opettajaopiskelijoiden usko-
muksia siitd, millaiset kyvyt heilld on luokanhallintaan. Aiemmin tehtyjen tutki-
musten perusteella opettajat eivét koe olevansa valmistumisen jdlkeen tarpeeksi
hyvin valmistautuneita luokanhallintaan (Freeman ym., 2014; O'Neill & Stephen-
son, 2014). Néarhen ja kollegoiden (2022) mukaan suomalaisessa luokan- ja eri-
tyisopettajien opettajankoulutuksessa selvasti vdhiten teemaan liittyvid opinto-
jaksoja on luokanopettajaopiskelijoilla. Tdssd tutkimuksessa haluttiin eroavatko
luokanopettajaopiskelijoiden, ja erityisopettajaksi opiskelevien uskomukset toi-
sistaan.

Tutkimuskysymykset:

1. Millaiset uskomukset luokanopettajaksi opiskelevilla sekéd erityisopetta-

jaksi opiskelevilla on omista kyvyistdan hallita luokkaa?
2. Eroavatko luokanopettajaopiskelijoiden ja erityisopettajaopiskelijoiden

pystyvyysuskomukset toisistaan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkittavat ja aineistonkeruu

Tamd tutkimus on mddréllinen poikittaistutkimus. Tutkimusaineisto kerittiin
strukturoidun Webropol-kyselylomakkeen avulla kevdan 2024 aikana. Otanta-
menetelmdnd oli harkinnanvarainen ndyte. Harkinnanvaraisessa aineistonke-
ruussa tutkija voi valita tutkimuskohteen oman harkintansa mukaan, parhaalla
katsomallaan tavalla (Vilkka, 2007, 58). Tadssa tutkimuksessa aineistonkeruu ra-
jattiin vain yhteen yliopistoon ja kahteen opiskelualaan: luokanopettajaopiskeli-
jat sekd erityisopettajaopiskelijat. Namd rajaukset tehtiin tutkimuskysymysten ja
rajallisten tutkimusresurssien pohjalta.

Erityisesti kdyttdytymisen tukemiseen valmiuksia antavia opintojaksoja on
suomalaisessa luokan- ja erityisopettajankoulutuksessa vain vdhan (Narhi ym.,
2022). Ei siis voi olettaakaan opettajankoulutuksen antavan tuleville opettajille
riittdvid valmiuksia kdyttdytymisen ohjaamiseen (Narhi ym., 2022). Tuleville luo-
kan- ja erityisopettajille jadkin merkittdva rooli selvittdd itse luokanhallintaan ja
kayttdytymisen ohjaamiseen liittyvid keinoja (Narhi ym., 2022). Taman vuoksi
tutkimuksessa haluttiin keskittyd nimenomaan ndihin kahteen opiskelualaan.

Saatekirje ja linkki kyselylomakkeeseen ldhetettiin koulutussuunnittelijoi-
den avustuksella valitun yliopiston erityisopettajaopiskelijoiden sekd luokan-
opettajaopiskelijoiden sdhkopostilistalle. Ndilld sdhkopostilistoilla on kandi-
daatti- ja maisterivaiheen opiskelijoita. Tutkimukseen pyydettiin osallistumaan
kuitenkin vain maisterivaiheen opiskelijoita, silld heilld on jo suurin osa opin-
noistaan suoritettuna. Sihkopostin yhteydessa oli saatekirjeen lisdksi liitteend vi-
rallinen tutkimuksen tiedote sekd tietosuojailmoitus. Saatekirjeessd ja tiedotteissa
mainittiin muun muassa tutkimuksen tekijd, yliopisto, jossa tutkimus tehd&an,
tutkimuksen tavoite ja vastaamiseen kuluva aika (Vilkka, 2007, 81-88). Tassa tut-
kimuksessa houkuttelevuutta haluttiin lisdtd mainitsemalla, kuinka vdhan aikaa

vastaaminen vie, jotta kyselyyn saataisiin mahdollisimman paljon vastauksia.
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Ennen varsinaista aineistonkeruuta toteutettiin pilottitutkimus, jolla var-
mistettiin kyselyn toimivuus ja vastaamiseen kuluva aika. Pilottitutkimukseen
osallistui muutama luokanopettajaopiskelija. Kysely todettiin toimivaksi ja va-
hén aikaa vieviksi, joten kyselylomake avattiin ja ldhetettiin tutkimuksen osal-
listujille. Opiskelijat vastasivat kahdeksaan mindpystyvyyttd luokanhallinnan
nakokulmasta mittaavaan kysymykseen. Tamaén lisdksi opiskelijoilta kysyttiin
heiddn paddainettaan ja sitd, ovatko he maisterivaiheen opiskelijoita. Luokanopet-
tajaopiskelijoilta kysyttiin vield erikseen ovatko he suorittaneet erityispedagogii-
kan sivuaineen. Tama kysyttiin, silld tutkimuksessa haluttiin tarkastella vaikut-
taako erityispedagogiikan sivuaineen kdyminen luokanopettajaopiskelijoiden
pystyvyysuskomuksiin.

Vastausaikaa kyselylomakkeeseen oli aluksi yhden kalenteriviikon verran.
Téssd ajassa saatiin 77 vastausta. Vilkan (2007, 17) mukaan suositeltava méaara
havaintoja on vahintddan 100, mikéli tutkimuksessa kdytetddn tilastollisia mene-
telmid. Kyselylomake avattiin siksi vield viideksi vuorokaudeksi, koska vastauk-

sia ei ollut tarpeeksi. Lopulta kyselyyn vastasi 104 opiskelijaa.

Taulukko 2

Tutkimusaineiston kuvaus

Paddaine n
Luokanopettajaopiskelija 59
Ei erityispedagogiikan sivuainetta 43
Erityispedagogiikka sivuaineena 16
Erityisopettajaopiskelija 34
Huom. N = 93.

Kyselyyn vastanneista opiskelijoista 11 ei ollut maisterivaiheen opiskelijoita, jo-
ten he karsiutuivat pois lopullisesta aineistonanalyysistd. Lopullisessa aineis-
tossa N=93 oli 59 luokanopettajaopiskelijaa sekd 34 erityisopettajaopiskelijaa
(taulukko 2).
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5.2 Mittarit ja muuttujat

Opettajien pystyvyysuskomuksia tarkasteltiin Tschannen-Moranin ja Hoyn
(2001) kehittaman Teachers’ Sense of Efficacy Scale eli TSES-mittarin suomenne-
tulla versiolla (Lerkkanen & Poikkeus, 2009). Kyseistd mittaria on kdytetty mo-
nissa kansainvélisissd sekd kotimaisissa tutkimuksissa mittaamaan opettajan
pystyvyysuskomuksien eri ulottuvuuksia (Chan ym., 2023; Quansah ym., 2024;
Rokala ym., 2022; Wolters & Daugherty, 2007). Mittarin p&ddasiallisena tehtdvana
on mitata ominaisuutta, jota halutaan tutkimuksessa tarkastella (Nummenmaa,
2009).

Tassd tutkimuksessa kédytetty mittari on suunniteltu mittaamaan seké jo
valmistuneiden, ettd opettajaksi opiskelevien pystyvyysuskomuksia (Tschan-
nen-Moran & Hoy, 2001). Mittari on saanut hyvét lukemat myos luotettavuus-
testeissd (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Mittari jakautuu kolmeen ulottuvuu-
teen: luokanhallinta (classroom management), ohjaukselliset toimintatavat (inst-
ructional strategies) sekd oppilaiden sitouttaminen (student engagement).

Suomennettu mittari koostui 24 vaittamaéstd koskien opettajan tyon haas-
teita, joihin vastattiin 9-portaisella Likert-asteikolla. Likertin asteikko on jédrjes-
tysasteikko, jota voidaan kdyttdd esimerkiksi mielipidevdittamissa (Vilkka, 2007,
46). Asteikon portaat koostuivat seuraavista vaittamista: 1=en lainkaan, ..., 3=va-
hén, ..., 5=jonkin verran, ..., 7=paljon, ... ja 9=erittdin paljon. Mittari on suunni-
teltu mittaamaan pystyvyysuskomuksia yleiselld tasolla eikd vain yhden oppi-
lasryhman luokanhallinnan ndkdkulmasta (Tschannen-Moran & Hoy, 2001).

Jokaiseen pystyvyysuskomusten ulottuvuuteen kuului kahdeksan vdiitta-
mdd. Tdssd tutkimuksessa kdytettyyn kyselyyn valittiin vain luokanhallinnan
ulottuvuuteen liittyvat kahdeksan vaittamad, silld se oli teema, jota tdssd tutki-
muksessa haluttiin tarkastella. Luokanhallintaa koskevat vidittamat liittyivét esi-
merkiksi siihen, kuinka hyvin opiskelija uskoi omiin kykyihinsa hallita ryhmaa,
rauhoittaa hdiritsevan oppilaan, puuttua hdiritsevadn kayttaytymiseen tai saada
oppilaat tottelemaan sddntojd (Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Lerkkanen &

Poikkeus, 2009). Tdssa tutkimuksessa luokanhallintaa mittaavia muuttujia tar-
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kasteltiin analyysissa yksittdin. Taméan lisdksi niistd muodostettiin keskiarvo-
summamuuttuja luokanhallinnan pystyvyysuskomus (o = .893). Taulukossa 3 on

muuttujien kuvailevat tiedot.

Taulukko 3

Opettajaopiskelijoiden luokanhallinnan pystyvyysuskomusten keskiarvot ja -hajonnat

Kuinka hyvin koet pystyvasi... KA KH
puuttumaan héiritsevaan kaytokseen ryhméssasi? 6.43 1.17
asettamaan selkeitd odotuksia koskien oppilaiden kaytosta? 6.96 1.33
luomaan sujuvia toimintarutiineja ryhméaan? 6.56 1.28
toimimaan niin, ettd lapset noudattavat ryhmén saantsja? 6.34 1.02
rauhoittamaan oppilaan, joka hdiritsee tai metelsi? 5.80 1.18
saamaan aikaan hyvan ryhménhallinnan kaikissa ryhmissa? 541 1.29
estdméddn sen, ettei jonkun oppilaan ongelmakédyttaytyminen hdiritse 5.27 1.26

ohjatun toiminnan etenemist4?

kohtaamaan haastavia/vastustavia oppilaita? 5.49 1.69
Luokanhallinnan pystyvyysuskomus 6.03 .97
Huom. N = 93.

Opiskelualojen perusteella muodostettiin yksi ryhmittelymuuttuja (1 = luokan-
opettajaopiskelijat, joilla ei ollut sivuaineena erityispedagogiikkaa, 2 = luokan-
opettajaopiskelijat, joilla oli sivuaineena erityispedagogiikka, 3= erityisopettaja-
opiskelijat). Ryhmittelymuuttujaa kéytettiin kaikkiin tutkimuskysymyksiin vas-
taamisessa. Lisdksi varmistettiin, ettd uudet muuttujat olivat numeerisia ja oike-

alla mitta-asteikolla analyysien vaatimuksiin.

5.3 Aineiston analyysi

Aineistonanalyysi tehtiin IBM SPSS Statistics 26 -tilasto-ohjelmalla. Muuttujille

toteutettiin vield ennen varsinaisen aineistonanalyysin aloitusta luotettavuus-
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analyysi. Luotettavuusanalyysissa kdytettiin McDonaldin omegaa (w), jota suo-
sitellaan kdyttdvan luotettavuutta tarkastellessa (Hayes & Coutts, 2020). Ennen
reliabiliteetin laskemista varmistettiin, ettd muuttujien arvot tarkoittavat samoja
asioita. Reliabiliteettitarkastelu kertoi muuttujien mittaavan haluttua ominai-
suutta. Taman jdlkeen tarkasteltiin muuttujien vinouksia ja huipukkuuksia. Vi-
nouksia ja huipukkuuksia tarkasteltaessa huomattiin, ettd vain yksi muuttujista
oli liian vino (3. Kuinka hyvin koet pystyvési luomaan sujuvia toimintarutiineja
ryhmaddn). Tama tuli ottaa huomioon aineistonanalyysia valittaessa, silld monet
tilastolliset testit olettavat, etteivit muuttujat ole liian vinoja kumpaankaan suun-
taan (Nummenmaa, 2009).

Opettajaksi opiskelevien pystyvyysuskomuksia tarkasteltiin kuvailevien
tunnuslukujen avulla muuttuja kerrallaan. Muuttujista otettiin seuraavat kuvai-
levat tunnusluvut: keskiarvo, keskihajonta, pienin ja suurin vastattu arvo. Ni-
den lukujen avulla saatiin tarvittavat tiedot siitd, millaiset pystyvyysuskomukset
kukin ryhméd omaa. Keskiarvot kertovat havaintoarvojen keskimddrdisen suu-
ruuden (Nummenmaa, 2009). Keskiarvoissa poikkeavat havainnot ndkyvit hy-
vin herkasti ja sen vuoksi on syytd kdyttdd myos keskihajontaa tulosten tulkin-
nassa (Nummenmaa, 2009). Keskihajonta kertoo kuinka kaukana yksittdisen
muuttujan arvot ovat keskimddrdisen muuttujan arvosta, eli muuttujien etdi-
syyttd suhteessa keskiarvoon (Nummenmaa, 2009; Vilkka, 2007, 124). Toisin sa-
noen, mitd suurempi keskihajonta on, sitd enemmaén havainnoissa on vaihtelua.

Kahden luokanopettajaopiskelijaryhmén ja erityisopettajaopiskelijaryhméan
eroja pystyvyysuskomuksissa tarkasteltiin Kruskall-Wallisin testin avulla. Testin
taustaoletukset tayttyivit, silld tutkimuksessa haluttiin tarkastella kolmen ryh-
mén vdlisid eroja pystyvyysuskomuksissa ja aineistossa oli yksi riippuva muut-
tuja ja kolmiluokkainen luokitteluasteikollinen muuttuja (Nummenmaa, 2009).
Taman lisdksi Kruskall-Wallisin testissd ei haittaa, vaikka muuttujat olisivat vi-
nosti jakautuneita (Nummenmaa, 2009). Tassd tapauksessa riippuvana eli selitet-

tdvand muuttujana oli mindpystyvyys ja kolmiluokkaisena luokitteluasteikolli-
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sena muuttujana olivat opiskelualat. Opiskelualoja olivat luokanopettajakoulu-
tus, luokanopettajakoulutus erityispedagogiikan sivuaineella ja eritysopettaja-

koulutus.

5.4 Eettiset ratkaisut

Ihmistieteisiin liittyy paljon eettisid kysymyksid, jotka tulee ottaa huomioon tut-
kimusta tehdessa (Hirsjarvi, 2007). Eettisesti hyvan tutkimuksen vaatimuksena
on noudattaa hyvaa tieteellistd kdytantoa (Hirsjarvi, 2007; Keiski ym., 2023). Hy-
vadn tieteelliseen kaytantoon kuuluu esimerkiksi rehellisyys, luotettavuus, ar-
vostus ja kunnioitus (Hirsjarvi, 2007; Keiski ym., 2023). My0s tdssd tutkimuksessa
ndamad seikat huomioitiin suunnittelussa, toteutuksessa ja raportoinnissa.
Luotettavuuden tehtdvidnd on varmistaa tieteellisen toiminnan laatu (Keiski
ym., 2023). Tassd tutkimuksessa luotettavuuden osa-alue ndkyi esimerkiksi huo-
lellisessa suunnittelussa ja toteutuksessa. Rehellisyydelld tarkoitetaan tutkimuk-
sen toteuttamista niin, ettd siitd viestitdan ja raportoidaan avoimesti, yksityiskoh-
tia salaamatta (Keiski ym., 2023). Se nakyi tdssd tutkimuksessa esimerkiksi niin,
ettd kaikki tutkimuksen kannalta olennainen tieto, kuten tutkimuksen toteutus ja
tulokset, raportoitiin rehellisesti. Arvostuksella tarkoitetaan sitd, ettd tutkija ottaa
huomioon toiset tutkijat, ympériston ja yhteiskunnan tutkimusta toteuttaessa
(Keiski ym., 2023). Tassd tutkimuksessa timd ndkyi esimerkiksi siing, ettd aiem-
pien tutkijoiden teoksiin ja tutkimuksiin viitattiin asianmukaisesti.
Tutkimukseen osallistumisen tulee olla aina vapaaehtoista ja osallistumisen
voi halutessaan keskeyttdd (Kohonen ym., 2019). Tassa tutkimuksessa osallistuja
antoi suostumuksen vastaustensa kdyttdmiseen kyselyyn vastaamalla. Tutki-
mukseen osallistuvalla on my6s oikeus saada riittavasti tietoa siitd, mista tutki-
musta tehdddn ja mihin esimerkiksi kerattyja henkil6tietoja aiotaan kayttda (Ko-
honen ym., 2019). Tutkimukseen osallistujia informoitiin etukéteen kattavasti tie-
tosuojailmoituksen ja tiedotteen avulla. Tassd tutkimuksessa ei kerdtty muita
henkilstietoja, kuin opiskeluala ja opintojen vaihe. Vain ndiden tietojen perus-

teella yksil6itda on mahdotonta tunnistaa aineistosta.
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Tdrked osa tutkimuksen toteutusta on myos aineistonkeruu, tutkimusai-
neiston asianmukainen sdilyttiminen sekd tutkimuksen péaatyttya aineiston asi-
anmukainen tuhoaminen (Keiski ym., 2023; Kohonen ym., 2019). Tutkimusai-
neisto kerattiin sdhkoisesti ja sitd sdilytettiin tutkittaville informoidulla, asianmu-
kaisella tavalla. Aineistonkeruussa ja aineistonanalyysissa kdytettiin yliopiston
suosittelemia alustoja. Aineistoa sdilytettiin salasanan takana niin, ettd vain tut-

kija pddsi tarkastelemaan aineistoa. Tutkimuksen valmistuttua aineisto tuhotaan.
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6 TULOKSET

6.1 Millaiset pystyvyysuskomukset luokanopettajaopiskelijat
ja erityisopettajaopiskelijat omaavat luokanhallinnan na-
kokulmasta?

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, millaiset pysty-
vyysuskomukset opettajaksi opiskelevat omaavat luokanhallinnan ndkokul-
masta. Taulukossa 4 on esitetty kahteen ensimmadiseen tutkimuskysymykseen
vastaavat kuvailevat tunnusluvut, keskiarvo ja keskihajonta kolmessa ryhmass:
luokanopettajat, joilla ei ollut erityispedagogiikan sivuainetta, luokanopettajat,
joilla oli erityispedagogiikan sivuaine ja erityisopettajaopiskelijat. Keskimadrin
opiskelijat uskoivat hallitsevansa luokkaa vdhintddn jonkin verran (minimi=
5.13) ja enimmilldan paljon (maksimi = 7.09).

Kaikki kolme ryhmdd omasivat vahvimmat uskomukset pystyvyydestdan
selkeiden kayttdytymisodotusten asettamisessa (KA =6.88-7.09). Heikoin pysty-
vyysuskomus opiskelijoilla taas oli sen estimiseen, ettd jonkun oppilaan ongel-
makdyttdytyminen ei hdiritse ohjatun toiminnan etenemistd, johon uskottiin vain
jonkin verran (KA = 5.16-5.38). Neljan viimeisen véaittdiman kohdalla kaikkien
ryhmien keskiarvot laskivat melko paljon neljaan ensimmaiseen véittdaméaan ver-
rattuna. Neljastd viimeisestd vaittamaéstd kolme kasitteli selkedsti kédyttdytymisen

haasteita ja niihin puuttumista.



Taulukko 4

Luokanhallinnan pystyvyytti mittaavien vdittimien kuvailevat tunnusluovut
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1 2

Muuttujat KA KH KA KH KA KH
1. Kuinka hyvin koet pystyvési puuttumaan 6.53 124 625 106 638 1.16
héiritsevaan kaytokseen ryhmésséasi?
2. Kuinka hyvin koet pystyvési asettamaansel- 6.88 120 6.88 1.09 7.09 1.60
keitd odotuksia koskien oppilaiden kéytosta?
3. Kuinka hyvin koet pystyvési luomaan suju- 6.44 135  6.50 82 6.74 138
via toimintarutiineja ryhméaan?
4. Kuinka hyvin koet pystyvidsi toimimaan 6.44 .98 6.25 1.13 6.26  1.02
niin, ettd lapset noudattavat ryhman saantoja?
5. Kuinka hyvin koet pystyvéasi rauhoittamaan 579 119 581 117 579 1.20
oppilaan, joka hdiritsee tai metel6i?
6. Kuinka hyvin koet pystyvédsi saamaan ai- 5.49 1.18 5.38 1.31 532 143
kaan hyvan ryhmanhallinnan kaikissa ryh-
missa?
7. Kuinka hyvin koet pystyvési estimédédn sen, 5.16 121 531 120 538 137
ettei jonkun oppilaan ongelmakéyttdytyminen
héiritse ohjatun toiminnan etenemista?
8. Kuinka hyvin koet pystyvési kohtaamaan 547  1.61 513 178 571 177
haastavia, vastustavia oppilaita?
Luokanhallinnan pystyvyysuskomus 6.03 93 5.94 .95 6.08 1.06

Huom. Kunkin védittdiman korkein ryhmékeskiarvo on lihavoitu. 1 = luokanopettajat, ei erityispe-
dagogiikan sivuainetta (n = 43), 2 = luokanopettajat, erityispedagogiikan sivuaine (n = 16), 3 =

erityispedagogiikan opiskelijjat (1 = 34).

Ryhmai 1 eli luokanopettajat, joilla ei ollut erityispedagogiikan sivuainetta uskoi-

vat eniten omiin kykyihinsa vaittamien yksi, neljd ja kuusi kohdalla (taulukko 4).

Ensimmadinen véaittama liittyi uskomuksiin omista kyvyistdan puuttua héiritse-

vadn kaytokseen. Neljds vdittama koski uskomuksia omista kyvyistd toimia niin,

ettd lapset noudattavat ryhmén sdantoja. Kuudes véittdama puolestaan koski us-

komuksia omista kyvyistddn saada hyva ryhmaénhallinta kaikissa opetusryh-

missd. Keskiarvot kertoivat, ettd vdittdimien yksi ja neljd kohdalla luokanopetta-



31

jaopiskelijat, joilla ei ollut erityispedagogiikan sivuainetta, uskoivat omiin ky-
kyihinsd paljon. Vdittdimdn kuusi kohdalla he uskoivat omiin kykyihinsd vain
jonkin verran.

Ryhma 2, eli luokanopettajaopiskelijat, joilla oli erityispedagogiikan sivu-
aine, uskoivat omiin kykyihinsd eniten véaittaméan viisi kohdalla (taulukko 4).
Vdittdamd koski uskomuksia omista kyvyistdan rauhoittaa metel6iva tai hairit-
sevd oppilas. Keskiarvon perusteella he uskoivat omiin kykyihinsa jonkin verran.
Ryhma 2 omasi heikoimmat uskomukset neljan vadittaman kohdalla.

Ryhma 3, eli erityisopettajaopiskelijat, uskoivat omiin kykyihinsd eniten
vdittdmien kaksi, kolme, seitsemén ja kahdeksan kohdalla (taulukko 4). Viitta-
miét koskivat uskomuksia omista kyvyistdan asettaa selkeitd odotuksia, luoda su-
juvia toimintarutiineja, estdd ongelmakdyttdytymisen hdiritsevan ohjatun toi-
minnan etenemisté sekd kohdata haastavia ja vastustavia oppilaita. Keskiarvojen
mukaan vdittdimien kaksi ja kolme kohdalla he uskoivat omiin kykyihinsa paljon
ja vdittdmien seitsemdn ja kahdeksan kohdalla vain jonkin verran.

Luokanhallinnan pystyvyysuskomus -keskiarvosummamuuttujaa tarkas-
teltaessa huomattiin, ettd vahvimmat pystyvyysuskomukset omasivat erityis-
opettajaopiskelijat (taulukko 4). Heiddn vastauksissaan oli my9s suurin keskiha-
jonta. Toiseksi vahvimmat pystyvyysuskomukset omasivat luokanopettajaopis-
kelijat, joilla ei ollut erityispedagogiikan sivuainetta. Heiddn ryhménsa vastauk-
sissa oli my0s pienin keskihajonta. Heikoimmat pystyvyysuskomukset omasivat
luokanopettajaopiskelijat, joilla oli erityispedagogiikan sivuaine. Keskiarvoja tar-
kastellessa huomataan, ettd kaikkien ryhmien keskiarvot olivat ldhelld kuutta.
Tama kertoo siitd, ettd opettajaopiskelijat uskoivat omiin kykyihinsd luokanhal-

linnan osa-alueella vidhintdan jonkin verran ja enintddan paljon.
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6.2 Eroavatko luokanopettajaopiskelijoiden ja erityisopettaja-
opiskelijoiden pystyvyysuskomukset toisistaan?

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, eroavatko luokanopet-
tajaksi opiskelevien ja erityisopettajaksi opiskelevien pystyvyysuskomukset toi-
sistaan. Tutkimuskysymystd tarkasteltiin Kruskall-Wallisin testistd saatujen tu-
losten pohjalta (taulukko 5). Testissd vertailtiin kolmen ryhmén vélisid eroja (luo-
kanopettajaopiskelijat, joilla ei ollut sivuaineena erityispedagogiikkaa, luokan-
opettajaopiskelijat, joilla oli sivuaineena erityispedagogiikka, erityisopettajaopis-

kelijat).

Taulukko 5

Ryhmien viliset erot pystyvyysuskomuksissa

Muuttujat p

1. Kuinka hyvin koet pystyvési puuttumaan héiritsevaan kdytokseen ryhmassési? 527

2. Kuinka hyvin koet pystyvési asettamaan selkeitd odotuksia koskien oppilaiden .595
Kkaytosta?

3. Kuinka hyvin koet pystyvési luomaan sujuvia toimintarutiineja ryhméaan? 461

4. Kuinka hyvin koet pystyvisi toimimaan niin, ettd lapset noudattavat ryhmén sdan- .564
toja?

5. Kuinka hyvin koet pystyvési rauhoittamaan oppilaan, joka héiritsee tai metel6i? 986

6. Kuinka hyvin koet pystyvési saamaan aikaan hyvan ryhménhallinnan kaikissa .738
ryhmissa?

7. Kuinka hyvin koet pystyvisi estdiméan sen, ettei jonkun oppilaan ongelmakayttday- .819
tyminen héiritse ohjatun toiminnan etenemist&?

8. Kuinka hyvin koet pystyvési kohtaamaan haastavia, vastustavia oppilaita? 454

"Pystyvyys” keskiarvosummamuuttuja 909

Huom. Tilastollisesti merkitseva p-arvo <.050.

Testi osoitti, ettd kolmen ryhmaén vélilld ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja
missddn vdittdimassd. Myos keskiarvosummamuuttujan testitulos osoitti, ettei

ryhmien vililld ollut tilastollisesti merkitsevid eroja. Tuloksia tarkastellessa huo-
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mattiin, ettd vadittdiman viisi (5. Kuinka hyvin koet pystyvisi rauhoittamaan op-
pilaan, joka hdiritsee tai metel6i?) kohdalla pystyvyysuskomukset olivat kaik-
kein samankaltaisimmat ja véittdman kolme (3. Kuinka hyvin koet pystyvaési luo-

maan sujuvia toimintarutiineja ryhméaan?) kohdalla kaikkein erilaisimmat.
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa maisterivaiheen luokanopettajaopiske-
lijoiden seké erityisopettajaopiskelijoiden pystyvyysuskomuksia luokanhallin-
nan ndkokulmasta. Lisdksi tutkimuksessa haluttiin vertailla ryhmien valisid
eroja. Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli tarkastella sitd, millai-
set pystyvyysuskomukset luokanopettajaopiskelijat sekd erityisopettajaopiskeli-
jat omaavat. Pystyvyyttd tarkasteltiin kuvailevien tunnuslukujen avulla, niin,
ettd opiskelijat jaettiin kolmeen ryhmé&an opiskelualojensa mukaan. Keskiarvoja
tarkasteltaessa huomattiin, ettd jokaisen muuttujan kohdalla ryhmien vastaukset
olivat keskiarvollisesti suurempia, kun viisi, mutta pienempid, kuin seitseman.
Vastausasteikolla suurin osa vastauksista sijoittui siis “jonkin verran” ja ”paljon”
vastausvaihtoehtojen viliin.

Tulosta tarkasteltaessa voitiin todeta kaikkien opettajaksi opiskelevien us-
kovan omiin kykyihinsd hallita luokkaa vdhintddn jonkin verran ja enintdédn pal-
jon. Tulos oli hieman ylldttava, silld kansainvalisen tutkimuksen mukaan juuri
valmistuneet opettajat eivit koe olevansa tarpeeksi hyvin valmistautuneita luo-
kanhallintaan ja erityisesti kdyttdaytymisen tukemiseen (Freeman ym., 2014;
O’Neill & Stephenson, 2014). Muuttujia tarkasteltaessa huomattiin neljan viimei-
sen muuttujan kohdalla pystyvyysuskomusten olevan heikommat, kuin neljan
ensimmdisen kohdalla. Namad nelja viimeistd muuttujaa kasittelivit seuraavia
teemoja: hdiritsevan tai meteldivan oppilaan rauhoittaminen, hyvan ryhménhal-
linnan aikaansaaminen kaikissa ryhmissd, oppilaan ongelmakéyttdytymisen ai-
heuttaman héirion estdminen ja haastavien/vastustavien oppilaiden kohtaami-
nen. Tutkimuksesta saatujen tulosten perusteella ndiden teemojen opettamiseen
voitaisiin keskittyd opettajakoulutuksessa enemmaén, kun mitd niihin t&lld het-
kelld keskitytadan.

Toisen tutkimuskysymyksen tehtdvand oli tarkastella eroavatko luokan-
opettajaksi opiskelevien ja erityisopettajaksi opiskelevien pystyvyysuskomukset
toisistaan. Tuloksia tarkastellessa huomattiin, ettid tulokset olivat melko saman-

kaltaiset kaikkien ryhmien vililld, eika tilastollisesti merkitsevdd eroa 16ytynyt.
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Narhen ym. (2022) mukaan suomalaisessa opettajankoulutuksessa kayttaytymi-
sen tukemisen keinojen opetus painottuu nimenomaan erityisopettajien koulu-
tusohjelmiin, eikd niitd késitelld juuri ollenkaan luokanopettajakoulutuksessa.
Tulos oli siis ylldttdva, ettei ryhmien pystyvyysuskomukset eronneet juuri ollen-
kaan toisistaan.

Kuten todettu, pystyvyysuskomuksien rakentuminen on monisyinen pro-
sessi, johon vaikuttavat monet eri tekijdt. Yksi opettajaopiskelijoiden pystyvyys-
uskomuksiin vaikuttava tekijd on opetuskokemus, johon luetaan esimerkiksi har-
joittelut ja sijaisuudet. Kansainvilisten tutkimusten mukaan opettajaksi opiske-
levilla on vahvemmat pystyvyysuskomukset opetusharjoittelujen suorittamisen
jdlkeen (Brown ym., 2015; Pfitzner-Eden, 2016; Wolters & Daugherty, 2007). Ku-
ten jo aiemmin todettiin, ovat sekd onnistumisen, ettd epdonnistumisen koke-
mukset merkittdvédssd roolissa pystyvyysuskomusten muodostumiseen (Ban-
dura, 1997; Pajares & Johnson, 1996; Pfitzner-Eden, 2016). Myos esimerkiksi ope-
tusharjoittelun ohjaajalta saama hyva palaute vahvistaa opiskelijoiden pysty-
vyysuskomuksia (Pfitzner-Eden, 2016).

Tassa tutkimuksessa opiskelijat olivat maisterivaiheen opiskelijoita, joten
heilld on véhintddan puolet opetusharjoitteluista jo suoritettuna ja opetuskoke-
musta l0ytyy kaikilta varmasti jo jonkin verran. Voidaan siis olettaa, ettd opiske-
lijat ovat pddsseet opetuskokemuksen kautta onnistumaan sekd mahdollisesti
myds epdonnistumaan ja sitd kautta saamaan palautetta myos harjoittelun ohjaa-
jilta. Aiempien tutkimustulosten perusteella voidaan tehdd johtopé&étos, ettd ne
opiskelijat, joilla on enemmaén opetuskokemusta ja kdytannon opetustyosta saa-
tuja onnistumisen kokemuksia ja hyvaa palautetta, ovat kokeneet vahvempaa
pystyvyyttd luokanhallinnassa my®os tassa tutkimuksessa.

Kuten ldhes kaikissa pystyvyysuskomuksia mittaavissa tutkimuksissa, oli
tassakin tutkimuksessa omat puutteensa, jotka on syytd ottaa huomioon tuloksia
tarkastellessa. Ensinndkin tdssd tutkimuksessa lopulta analysoitavia havaintoja
oli vain 93, joka on suhteellisen pieni médédra tutkittavia maaralliseen tutkimuk-
seen. Tutkimuksessa jdi epdselviksi, paljonko kyseisessd yliopistossa on maiste-

rivaiheen opiskelijoita, joten vastausprosenttia ei saatu laskettua. On siis syyta
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muistaa, ettd ndma 93 havaintoa ovat todennédkoisesti suhteellisen pieni joukko
maisterivaiheen opiskelijoista. Toisena puutteena tdssa tutkimuksessa oli se, etta
tutkittavat ryhmat olivat eri kokoisia. Ei toki voitu olettaakaan, ettd molemmilta
opiskelualoilta saataisiin saman verran vastauksia kyselyyn, silld erityisopettaja-
opiskelijoita aloittaa vuosittain selvésti vahemman, kuin luokanopettajaopiskeli-
joita. Myos luokanopettajaopiskelijoista vain pieni osa kdy erityispedagogiikan
sivuaineen. On siis syytd huomioida my®0s se, ettd tdssad tutkimuksessa luokan-
opettajaopiskelijoita, joilla on erityispedagogiikan sivuaine, edusti hyvin pieni
joukko.

Jatkotutkimuksen aiheita nousi esiin tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa.
Kuten todettiin, oli taiman tutkimuksen keskitssd nimenomaan maisterivaiheen
opiskelijat, silld heilld on jo opetuskokemusta jonkin verran. Lisdtutkimusta voi-
taisiin tehd& esimerkiksi siitd, miten pystyvyysuskomukset kehittyvéat opettajan-
koulutuksen aikana. Mielenkiintoista olisi nihdéa se, millainen vaikutus koulu-
tuksella ja sen aikana keritylld opetuskokemuksella on opiskelijoiden pystyvyys-
uskomuksiin. Edellisen lisdksi jatkotutkimusta voisi tehd4 siitd, miten ensimmadi-
set tyovuodet vaikuttavat opettajien pystyvyysuskomuksiin. Kansainvalisesti ai-
hetta on tutkittu (Lazarides & Richardson, 2020; Tschannen-Moran ym., 1998),
mutta Suomessa tutkimukselle olisi paikkansa. Tutkimus antaisi hyodyllista tie-
toa esimerkiksi tyonantajille opettajien pystyvyysuskomusten muodostumisesta.

Kuten todettiin, on opettajan tyé monipuolinen ja vaativa, mutta sitdkin
merkityksellisempi. Ymmartamalld opettajaopiskelijoiden kokemien pystyvyys-
uskomusten merkitystd luokanhallinnan ndkokulmasta, voitaisiin sithen panos-
taa opettajankoulutuksessa yhd enemmaén. Onnistumisten kautta opettajien pys-
tyvyysuskomukset omista kyvyistdan vahvistuisivat ja sitd kautta tulevat opet-

tajat saisivat uutta motivaatiota ja intoa tarkedan tyohonsa.
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