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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia opettajan mindpystyvyysuskomuksia luokkahuo-
neen hallinnassa. Tavoitteena oli selvittdd, ovatko johdolta saatu tuki sekd tyoyhteison
kunnioittava vuorovaikutus yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen
hallinnassa sekd muuntaako johdon tuki tai tyoyhteison kunnioittava vuorovaikutus
opettajan mindpystyvyytta selittdvien tekijoiden yhteyttd. Lisdksi haluttiin selvittdd,
ovatko aiemmissa tutkimuksissa havaitut tekijadt, kuten opetuskokemus, stressi ja tuen
tarpeisten oppilaiden méarad yhteydessd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luokka-
huoneen hallinnassa.

Tutkimuksen aineisto on kerétty osana InterLearn tutkimushanketta. Tutkimuk-
seen osallistui yhteensa 40 luokanopettajaa, jotka tydskentelivit 3. ja 4. luokan opettajina.
Aineisto kerattiin sdhkoiselld kyselylomakkeella, johon opettajat vastasivat tammi-hel-
mikuussa 2023. Aineiston analyysissa kédytettiin lineaarista hierarkkista regressioanalyy-
sia. Tutkimuksesta saatujen tulosten mukaan opetuskokemuksen ja johdon autonomisen
tuen kasvaessa opettajan mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa kasvoi. Puolestaan
tydyhteison kunnioittavan vuorovaikutuksen kasvaessa opettajan mindpystyvyys luok-
kahuoneen hallinnassa heikkeni. Johdon autonominen tuki muunsi tuen tarpeisten op-
pilaiden mé&&dran yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen hallinnassa.
Tuen tarpeisten oppilaiden yhteys opettajan mindpystyvyyteen oli viahdisempi, jos opet-
taja koki johdon autonomisen tuen korkeaksi. Puolestaan tuen tarpeisten oppilaiden yh-
teys opettajan mindpystyvyyteen oli voimakkaampi, jos opettaja koki johdon autonomi-
sen tuen matalaksi.

Tutkimus tuotti uutta tietoa johdon ja tyoyhteison merkityksestd opettajan mina-
pystyvyydelle. Tutkimuksessa tarkasteltiin kahden eri johtajuusmuodon yhteyttd opet-
tajan mindpystyvyyteen, ja havaittiin, ettd vain johdon autonominen tuki oli yhteydessa
opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen hallinnassa. Lisdksi havaittiin, ettd tydyh-
teison kunnioittava vuorovaikutus ei lisinnyt opettajan mindpystyvyysuskomuksia

luokkahuoneen hallinnassa.
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1 JOHDANTO

Tyorauhaongelmat, oppilaiden ei-toivottu kdyttdytyminen ja ongelmakayttayty-
minen ovat kasitteitd, jotka ovat viime vuosina olleet pinnalla (Lehtoméki ym.,
2024). Jo vuonna 2012 YLE on uutisoinut tyorauhaongelmien lisddntymisestd
kouluissa (Yle Uutiset, 2012). Tytrauhaongelmat ovat siis kouluissa arkipadivad
ja siksi on syytd pohtia, millaisia seurauksia tyérauhaongelmilla on opettajan hy-
vinvoinnille ja mindpystyvyydelle.

Opettajan heikko mindpystyvyys saattaa aiheuttaa tehottomia luokkahuo-
neen johtamiskaytantoja (Jackson & Miller, 2020). Opettajat myos kokevat tehok-
kaan luokkahuoneen hallinnan haasteena ja huolenaiheena (O’Neill & Stephen-
son, 2011). Tutkimusten mukaan kadytoshdiriot aiheuttavat opettajalle emotionaa-
lista uupumusta ja kohonnutta stressid ja ne ovat yhteydessa opettajan tyouupu-
mukseen (Hastings & Bham, 2003; Hastings & Brown, 2002; O’Neill & Stephen-
son, 2011; Zee ym., 2016).

On havaittu, ettd opettajan mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa on
yhteydessd oppilaiden kokemaan tytrauhaan sekd oppilaiden kokemaan kan-
nustavaan ilmapiirin luokkahuoneessa (Hettinger ym., 2021). Liséksi opettajan
mindpystyvyys on yhteydessd oppilaiden saavutuksiin, motivaatioon, sitoutu-
miseen sekd mindpystyvyyteen (Chan, 2008; Hoy & Spero, 2005). Koska opettajan
mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa on yhteydessa seké oppilaiden etta
opettajan hyvinvointiin, on oleellista tutkia siihen yhteydessa olevia tekijoita.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd koulun positiivinen ilmapiiri voi lisdtd
opettajan mindpystyvyysuskomuksia (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Yhteisol-
lisyyden tunne, positiivinen palaute ja yhteistyt ovat yhteydessd opettajan kor-
keampaan mindpystyvyyteen (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). My®0s johtaja voi
muokata opettajien tyoymparistod sellaisella tavalla, joka voi parantaa opettajien
tyohon liittyvada mindpystyvyyttda (Brownell & Pajares, 1999; Lambersky, 2016).
Onkin oleellista selvittdd, voiko johdon tuki ja tydyhteison kunnioittava vuoro-

vaikutus muuntaa opettajan mindpystyvyyteen yhteydessa olevia tekijoita.



Tyoyhteisoltd ja johdolta saatua tukea on mitattu pddasiassa vain opettajan
yleisen mindpystyvyyden yhteydessd, joka on kasittanyt kaikki kolme opettajan
mindpystyvyyden osa-aluetta (mindpystyvyys opetusstrategioihin, mindpysty-
vyys luokkahuoneen hallintaan sekd mindpystyvyys oppilaiden oppimiseen si-
toutumiseen). Tdssd tutkimuksessa tavoitteena on tutkia ainoastaan luokkahuo-
neen hallinnan osa-aluetta, joten tutkimus tuottaa uutta tietoa siitd, millainen
merkitys johdollaja tydyhteisolld on opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luok-

kahuoneen hallinnassa.

1.1 Minidpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa

Mindpystyvyydelld tarkoitetaan henkilon uskoa omiin kykyihinsd (Lyons &
Bandura, 2019). Opettajan mindpystyvyyttd voidaan kuvata opettajan uskomuk-
sena siitd, ettd hanelld on kyky saada aikaan toivottuja muutoksia oppilaiden
kayttdytymisessd ja saavutuksissa (Schwab ym., 2022). Opettajan mindpysty-
vyyttd on tarkasteltu kolmen osa-alueen ndkokulmasta, joita ovat mindpystyvyys
opetusstrategioihin, mindpystyvyys luokkahuoneen hallintaan sekd mindpysty-
vyys oppilaiden oppimiseen sitoutumiseen (Tschannen-Moran & Hoy, 2001).
Opetusstrategioiden mindpystyvyydelld tarkoitetaan opettajan uskoa omiin ky-
kyihinsd kdyttdd monitahoisia opetusstrategioita (Liu ym., 2021). Luokkahuo-
neen hallinnan mindpystyvyydelld tarkoitetaan opettajan uskoa omiin ky-
kyihinsd ryhtyéd tarvittaviin toimiin luokkahuoneen tytrauhan ylldapitamiseksi
(Liu ym., 2021). Oppilaiden oppimiseen sitoutumisen mindpystyvyydelld tarkoi-
tetaan opettajan uskoa omiin kykyihinsd motivoida ja sitouttaa oppilaita aktiivi-
seen oppimiseen (Liu ym., 2021). Savolaisen ym. (2012) mukaan suomalaisten
opettajien mindpystyvyys on suurin oppilaiden oppimiseen sitoutumisessa, kun
taas heikoin luokkahuoneen hallinnassa.

Banduran (1977) mindpystyvyysteorian mukaan mindpystyvyys rakentuu
aikaisemmista kokemuksista, sosiaalisesta vertailusta, sosiaalisen ympariston
antamasta palautteesta sekd tunteista ja tuntemuksista. Aikaisemmilla kokemuksilla
viitataan kokemuksiin onnistumisista tai epdonnistumista tietyssa tilanteessa;

onnistumiset lisddvat mindpystyvyyttd, kun taas epdonnistumiset heikentavit



sitd (Bandura, 1977). Aikaisempia kokemuksia voidaan pitdd vahvimpana miné-
pystyvyyden ldhteend (Bandura, 1977). My6s Yada (2020) havaitsi vditoskirjas-
saan, ettd aikaisemmat kokemukset olivat vahvin opettajan mindpystyvyyttad se-
littdava tekijd. Opettajan mindpystyvyys kasvaa, jos opettaja kokee opetussuori-
tuksensa onnistuneena ja timd lisdd odotuksia siitd, ettd myos tulevat suoritukset
onnistuvat (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Mindpystyvyys heikkenee, jos opet-
taja kokee suorituksensa epdonnistuneen, ja tima lisdd odotuksia siitd, ettd myos
tulevat suoritukset epdonnistuvat.

Sosiaalisessa vertailussa yksilo tarkkailee muiden suorituksia vaativassa ti-
lanteessa. Mitd samankaltaisempi tarkkailtavana oleva henkilo on yksilon
kanssa, sitd voimakkaammin se vaikuttaa yksilon mindpystyvyyskokemukseen
(Bandura, 1977). Sosiaalisessa vertailussa opettaja tarkkailee esimiehen tai kolle-
gan suoritusta. Jos opettaja samaistuu tarkkailtavaan henkil66n ja henkil onnis-
tuu suorituksessaan, opettajan mindpystyvyys nousee (Tschannen-Moran &
Hoy, 2007).

Sosiaalisen ympiriston antama palaute on muilta ihmisiltd saatua palautetta.
Positiivinen palaute voi lisdtd mindpystyvyysuskomuksia, kun taas negatiivinen
palaute voi heikentdd sitd (Bandura, 1977). Myos sosiaalisen ympdriston anta-
malla palautteella on yhteys opettajan mindpystyvyyteen (Tschannen-Moran &
Hoy, 2007). Silla tarkoitetaan suullista vuorovaikutusta esimiehen, kollegoiden
ja oppilaiden vanhempien kanssa, jossa opettaja saa palautetta suorituksestaan
(Tschannen-Moran & Hoy, 2007).

Neljds mindpystyvyyteen vaikuttava tekija on yksilon tunteet ja tuntemukset.
Ne voivat vaikuttaa yksilon arvioon omista kyvyistdan (Bandura, 1977). Ilon ja
nautinnon tunne opettaessa voivat lisdtd mindpystyvyyttd, kun taas korkea
stressi ja ahdistus voivat heikentdd opettajan kokemusta mindpystyvyydesta.

Opettajan arvioidessa mindpystyvyyttddn tietyssd tilanteessa, hdn tekee
kaksi toisiinsa liittyvdd arviota: opetustehtdvan vaatimukset sekd henkilokohtai-
set opetuskykynsa tilanteeseen ndhden (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Ope-
tustehtdvdn vaatimusten arviointiin liittyy kdytettdavissa olevat resurssit; opiske-

lijatekijdt, kuten heiddn osaamistasonsa ja motivaationsa sekéd kontekstuaaliset



tekijat, kuten koulun johtajuus ja kollegoilta saatu tuki (Tschannen-Moran &
Hoy, 2007).

Opettajan mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa tarkoittaa opettajan
arviota omista kyvyistddn toteuttaa luokkahuoneen johtamistehtdvid menestyk-
sekkadsti (Lazarides ym., 2020). T4llaisia tehtdvid voivat olla vuorovaikutus op-
pilaiden kanssa, ohjeiden antaminen, sddantdjen laatiminen sekd héiritsevan kayt-
tdytymisen hallitseminen (Lazarides ym., 2020). Opettajan mindpystyvyyttd
luokkahuoneen hallinnassa voidaan kuvata erilaisten toimintojen kautta. Tallai-
sia toimintoja voivat olla luokkahuoneen organisointi, rutiinit ja odotukset, tyos-
kentelytavat, yhteistoiminnallinen oppiminen, kunnioitus ja sdannot seka ylei-
nen luokkahuoneen hallinta (Jackson & Miller, 2020). Tutkimuksissa opettajat
ovat kokeneet tirkeimpind mindpystyvyyden kannalta organisoinnin, sdannot,
odotukset sekd tyoskentelytavat (Jackson & Miller, 2020). Lisdksi luokkahuoneen
hallintaa voidaan oppia kokemuksen kautta (Jackson & Miller, 2020).

Opettajat, jotka luottavat omiin kykyihinsa hallita luokkahuonehdirioit4 ra-
portoivat vihemman luokkahuonehdirivistd (Dicke ym., 2014; Lazarides ym.,
2020). Tutkimuksissa on myos havaittu, ettd opettajan mindpystyvyys luokka-
huoneen hallinnassa on yhteydessa opettajan valmiuteen hallita haastavaa kayt-
taytymistd (Baker, 2005). Kun opettajan mindpystyvyys luokkahuoneen hallin-
nassa kasvaa, kasvaa samalla myos opettajan valmius kayttdd erilaisia kayttay-
tymisinterventiotekniikoita. Kayttdytymisinterventiotekniikoilla tarkoitetaan
oppimisympariston muokkaamista siten, ettd oppimiseen tai kadyttdytymiseen
vaikutetaan ennalta suunnitellulla tavalla. Bakerin (2005) saamat tulokset osoit-
tavat, ettd opettajan mindpystyvyyden kasvaessa opettajan kyky, halu ja valmius
hallita oppilaiden haastavaa kayttdytymistd kasvavat.

Opettajan mindpystyvyyttd voidaan mitata luokkahuonetasolla tai yksit-
tdisten oppilaiden tasolla. Tiedetddn, ettd opettajan mindpystyvyys on konteksti-
ja aihekohtaista: opettaja voi tuntea pystyvyyden tunnetta tietyssd aihealueessa
ja tietyntyyppisten oppilaiden kanssa ja tuntea huonompaa pystyvyyttd muissa
aihealueissa tai erilaisten oppilaiden kanssa (Tschannen-Moran ym., 1998). Toi-

saalta on havaittu, ettd opettajan luokkahuonetason mindpystyvyys voi ennustaa



heidan minédpystyvyyttaan yksittdisten oppilaiden tasolla. Jos opettajalla on kor-
kea mindpystyvyys inklusiivista opetusta kohtaan, heilld on korkea mindpysty-
vyys myos yksittdisid opiskelijoita kohtaan (Schwab, 2019). Tassa tutkimuksessa
tarkastellaan opettajan mindpystyvyyttd luokkahuonetasolla, koska tarkoituk-

sena on tutkia opettajan mindpystyvyyttd luokkahuoneen hallinnassa.

1.2 Opettajan mindpystyvyytta selittavit tekijat

Opettajan mindpystyvyyttd aiemmissa tutkimuksissa ovat selittdneet opettajan
sukupuoli, opetuskokemus, luokkataso sekd kokemus erityisopetusta tarvitse-
vista oppilaista (Gale ym., 2021; Hastings & Bham, 2003; Schwab, 2019; Van
Mieghem ym., 2022). Useissa tutkimuksissa naissukupuoli on ollut yhteydessa
heikompaan mindpystyvyyteen (mm. Gale ym., 2021; Malinen, 2013). Sukupuo-
len merkityksestd opettajan mindpystyvyyteen on kuitenkin ristiriistaista tietoa,
silld joissakin tutkimuksissa on myos havaittu, ettd naispuolisilla opettajilla on
miespuolisia opettajia korkeampi mindpystyvyys (Van Mieghem ym., 2022).

Opetuskokemuksen on havaittu vaikuttavan opettajan mindpystyvyyteen
epdlineaarisesti; sen on havaittu kasvavan uran puoliviliin asti ja laskevan sen
jalkeen (Van Mieghem ym., 2022). Banduran (1977) mindpystyvyysteorian mu-
kaan mindpystyvyys on muovautuvin oppimisen varhaisessa vaiheessa, joten
ensimmdiset opetusvuodet voivat olla kriittisid opettajan mindpystyvyyden ke-
hittymiselle pitkilld aikavalilld. On havaittu, ettd kokeneemmat opettajat pitavat
oppilaiden hdiritsevdd kayttdytymistd vahemmdn haastavana ja paremmin
hallittavampana kokemattomiin opettajiin verrattuna (Zee ym., 2016). Toisaalta
on myos vditetty, ettd opetuskokemuksella ei sindnsd ole merkitystd, vaan
merkittdvdd ovat opettajan positiiviset opetuskokemukset (Morris ym., 2017).

Luokkatasolla on havaittu olevan yhteys opettajan mindpystyvyyteen. Ala-
koulun opettajilla on havaittu olevan korkeampi mindpystyvyys erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden opettamisessa kuin yldkoulun opettajilla (Hastings &
Bham, 2003). On my®s havaittu, ettd opettajien mindpystyvyys laskee oppilaiden
ikddntyessd (Lopes ym., 2004).
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Koulutuksen on havaittu olevan yhteydessad opettajan mindpystyvyyteen;
opettajat, jotka ovat opiskelleet erityisopetusta, kokevat vahvempaa mindpysty-
vyyttd sellaisiin opettajiin verrattuna, jotka eivdt ole opiskelleet sitd (Van
Mieghem ym., 2022). Lisdksi opettajan mindpystyvyyden on havaittu olevan hei-
kompi erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisessa verrattuna tyypilli-
sesti kehittyvien oppilaiden opettamiseen (Schwab, 2019; Van Mieghem ym.,
2022). Opettajat, jotka eividt usko kykyihinsa selvitd tiettyjen oppilaiden kanssa
ponnistelevat todenndkoisesti vdhemmdn opetuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa ja antavat helposti periksi vaikeuksia kohdatessa (Tschannen-
Moran & Hoy, 2007).

On havaittu, ettd oppilaiden hyperaktiivisuus ja haasteet tarkkaavaisuu-
dessa liittyvit opettajan huonompaan minédpystyvyyteen (Schwab, 2019). On ha-
vaittu, ettd opettajat suhtautuvat negatiivisemmin kaytoshdirivisten opiskelijoi-
den opettamiseen verrattuna muihin oppimisvaikeuksiin (Van Mieghem ym.,
2022). Lisédksi on havaittu, ettd opettajat kokevat enemman stressid opettaessaan
ADHD-oppilaita verrattuna oppilaisiin ilman ADHD-oireita (Greene ym., 2002).
ADHDt:lle eli aktiivisuuden ja tarkkaavuuden héiriolle ominaisia piirteitda ovat
tarkkaamattomuus, yliaktiivisuus sekd impulsiivisuus (Huttunen & Socada,
2019). Toisaalta oppilaan diagnoosin on havaittu olevan yhteydessa opettajan pa-
rempaan mindpystyvyyteen (Van Mieghem ym., 2022). Opettajat kokevat ole-
vansa pdtevampid opettamaan diagnoosin saanutta oppilasta, kuin sellaista eri-
tyisen tuen oppilasta, jolla ei ole diagnoosia. Tuloksia voi selittdd se, ettd diag-
noosi voi tarjota opettajalle lisdtietoa oppilaan kanssa tyoskentelyyn (Van
Mieghem ym., 2022).

Tutkimuksissa on havaittu vahva yhteys opettajan mindpystyvyyden ja
tyouupumuksen vililld (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Kaytoshdiridisten oppilai-
den kaytos voi levitd koko luokkahuoneeseen ja tamédn on todettu aiheuttavan
opettajalle kohonnutta stressid ja emotionaalista uupumusta (Zee ym., 2016).
Opettajan mindpystyvyys on my0s yhteydessd opettajan tyotyytyvdisyyteen;
opettajat, joilla on korkea mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa sekd ope-

tusstrategioissa, ovat tyytyvdisempid tyohonsd. (Klassen & Chiu, 2010). Puoles-
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taan sellaiset opettajat, joilla on korkea stressi, kokevat heikentynyttd tyotyyty-
vdisyyttd (Klassen & Chiu, 2010). Lisdksi on havaittu, ettd korkean mindpysty-
vyyden omaavat opettajat ovat vahemman alttiita tyoperdiselle stressille (Morris

ym., 2017).

1.3 Johdon ja tyoyhteison merkitys opettajan mindpystyvyy-
delle

Johdon ja tyoyhteison tukea voidaan mitata eri tavoin. Téassa tutkimuksessa kay-
tetddn johtajuusmittaria, joka mittaa kahta eri johtajuuden muotoa. Mittarin toi-
nen osa-alue mittaa tyontekijan kokemuksia johdon tuesta omalle tyolleen, kun
taas toinen osa-alue mittaa johdon kannustamista yhteistyohon ja yhteiseen vas-
tuuseen. Tyoyhteison tukea mitataan kunnioittavan vuorovaikutuksen mitta-
rilla. Aiemmissa tutkimuksissa johdon tukea on mitattu muun muassa palaut-
teen saamisen nidkokulmasta, henkilokohtaisen tuen nidkokulmasta, tukevan
koulukulttuurin ndkokulmasta sekd kasvatuksellisen tuen ndkokulmasta
(Brownell & Pajares, 1999; Jentsch ym., 2023; Liu ym., 2021; Tschannen-Moran &
Hoy, 2007). Tyoyhteison tukea on mitattu muun muassa kollegiaalisen vuorovai-
kutuksen ndkokulmasta, koulun ilmapiirin ndkokulmasta sekd opettajayhteis-
tyon ndkokulmasta (Brownell & Pajares, 1999; Hu ym., 2019; Liu ym., 2021;
Tschannen-Moran & Hoy, 2007).

Johdon tukea voidaan mitata opettajan arviolla johdolta saamastaan henki-
lokohtaisesta tuesta (Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Tschannen-Moran ja Hoy
(2007) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd kokeneemmat opettajat kokevat saa-
vansa enemmén henkilokohtaista tukea koulun johdolta kokemattomampiin
opettajiin verrattuna. Brownellin ja Pajaresin (1999) tutkimuksessa mitattiin ko-
ettua yleistd tukea koulun johdolta sekd johdon kasvatuksellista tukea, ja havait-
tiin, ettd rehtorilla on ratkaiseva rooli opettajan mindpystyvyysuskomusten ke-
hittdmisessd. On havaittu, ettd tehokas koulujohtajuus on yhteydessd opettajan
mindpystyvyyteen (Cansoy & Parlar, 2018). Tehokasta koulujohtajuutta mittaava
mittari sisdltdd kuusi ulottuvuutta: 1) innovatiivinen johtajuus, 2) henkilokohtai-

set ominaisuudet, 3) kasvatuksellinen johtajuus, 4) oppimis- ja opetusprosessien
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ymmadrtdminen ja parantaminen, 5) resurssien suunnittelu, yhdistdminen ja arvi-
ointi sekd 6) yhteistyohon, kommunikaatioon ja tiimity6hon panostaminen, joi-
den on havaittu olevan yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen (Cansoy &
Parlar, 2018). Tutkimuksissa voidaan my6s mitata kollegiaalista johtajuutta eli
sitd, kuinka usein opettaja kokee esimiehensd ystdvalliseksi ja helposti ldhestyt-
tavaksi sekd ammatillista kehitystd eli sitd, kuinka usein opettajasta tuntuu, ettd
kollegoiden vélinen vuorovaikutus on yhteistyohaluista (Hu ym., 2019). Tutki-
muksen mukaan kollegiaalinen johtajuus on yhteydessd opettajan mindpysty-
vyyteen.

Lambersky (2016) 16ysi tutkimuksessaan useita osa-alueita, joilla rehtori on
vaikuttanut opettajan mindpystyvyyteen. Tutkimuksessa l16ydetyt osa-alueet oli-
vat ammatillinen arvostus, opettajien kannustaminen, oikeanlainen tukeminen,
ndhdyksi tuleminen, kuuntelu sekd kommunikointi rehtorin omista ndkemyk-
sistd. Tutkimuksen mukaan rehtorit voivat vaikuttaa opettajan mindpystyvyy-
teen sitd heikentdvalla tai vahvistavalla tavalla; esimerkiksi tarjoamalla ammatil-
lista kehittymistd rehtorit voivat vahvistaa opettajan mindpystyvyyttd
(Lambersky, 2016). Puolestaan hyodyttomit opettajavertailut voivat heikentdd
opettajan mindpystyvyyttd (Lambersky, 2016).

Johdon tukea on myods mitattu palautteen saamisen ndkokulmasta eli,
kuinka usein opettaja kokee saavansa palautetta tyostddan sekd hallinnollisen joh-
tajuuden ndkokulmasta eli tukeeko esimies opettajaa hdnen pdivittdisessadan
tyossddn (Jentsch ym., 2023). Tutkimuksessa havaittiin, ettd hallinnollinen johta-
juus tai palautteen saaminen eivit olleet yhteydessa opettajan mindpystyvyyteen
(Jentsch ym., 2023).

Aiemmin mainitut tutkimukset mittasivat johdon tukea opettajan nakokul-
masta, mutta johdon tukea voidaan mitata myos haastattelemalla rehtoreita ja
heiddn ndkemyksiddn opettajien avoimesta keskustelukulttuurista, opettajien
keskindisestd arvostuksesta sekd opettajien yhteisestd menestymisen kulttuurista
(Liu ym., 2021). Tutkimuksessa havaittiin, ettd ohjaava johtajuus, hajautettu joh-
tajuus sekd opettajayhteistyd ovat positiivisesti yhteydessd opettajan mindapysty-

vyyteen (Liu ym., 2021).
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Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd koulun ilmapiiri voi olla yhtey-
dessd opettajan mindpystyvyyteen; opettajat, jotka kokevat koulun ilmapiirin po-
sitiiviseksi, raportoivat korkeammasta mindpystyvyydestd (Tschannen-Moran &
Hoy, 2007). My®6s yhteisollisyyden tunne, positiivinen palaute ja yhteistyd ovat
yhteydessd opettajan korkeampaan mindpystyvyyteen (Tschannen-Moran &
Hoy, 2007). Kollegiaalisen vuorovaikutuksen seurauksena opettajat kokevat suu-
rempaa mindpystyvyyttd tyonsd epavarmuustekijoiden kasittelyssd, koska jaettu
asiantuntijuus mahdollistaa uuden oppimisen ja palautteen saamisen (Brownell
& Pajaresin, 1999). Lisdksi luokanopettajien mindpystyvyytta lisdd yhteistyo eri-
tyisopettajan kanssa (Brownell & Pajares, 1999).

Aiempien tutkimusten perusteella tehokas koulujohtajuus, ohjaava johta-
juus, hajautettu johtajuus seké kollegiaalinen johtajuus ovat yhteydessa opettajan
mindpystyvyysuskomuksiin (Cansoy & Parlar, 2018; Hu ym., 2019; Liu ym.,
2021). Lisdksi on havaittu, ettd johtajalla on ratkaiseva rooli opettajan mindpysty-
vyysuskomusten kehittdmisessd ja johtaja voi vaikuttaa opettajan mindpystyvyy-
teen sitd heikentdvalld tai vahvistavalla tavalla (Brownell & Pajares, 1999;
Lambersky, 2016). Lisdksi tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajayhteistyd, kol-
legiaalinen vuorovaikutus sekd koulun ilmapiiri ovat yhteydessd opettajan mi-
nédpystyvyysuskomuksiin (Brownell & Pajares, 1999; Liu ym., 2021; Tschannen-
Moran & Hoy, 2007). Aiemmissa tutkimuksissa ei ole kuitenkaan tutkittu johdon
ja tyoyhteison yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen hallinnassa,
vaan opettajan mindpystyvyyttd on mitattu yleiselld tasolla. Tdm&n vuoksi on
perusteltua tutkia, miten johdolta saatu tuki ja tyoyhteison kunnioittava vuoro-
vaikutus ovat yhteydessad opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luokkahuoneen

hallinnassa.

14 Tutkimuskysymykset

Opettajan mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa kuvaa opettajan arviota
omista kyvyistddan toteuttaa luokkahuoneen johtamistehtavia menestyksekkéaasti

(Lazarides ym., 2020). Téllaisia tehtdvid voivat olla vuorovaikutus oppilaiden
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kanssa, ohjeiden antaminen, sddntdjen laatiminen seka héiritsevan kayttaytymi-
sen hallitseminen (Lazarides ym., 2020). Tutkimuksen tarkoituksena on selvittadd,
ovatko johdolta saatu tuki ja tyoyhteison kunnioittava vuorovaikutus yhteydessa
opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luokkahuoneen hallinnassa.

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd johdolta ja tyoyhteisoltd saatu
tuki tukevat opettajan yleistd kokemusta mindpystyvyydestd (mm. Brownell &
Pajares, 1999; Jentsch ym., 2023; Lambersky, 2016; Tschannen-Moran & Hoy,
2007). Aiemmissa tutkimuksissa opettajan mindpystyvyyttd on kuitenkin tarkas-
teltu opettajan yleisen mindpystyvyyden osalta, joka on kasittanyt opettajan mi-
ndpystyvyyden kaikki kolme osa-aluetta (opetusstrategiat, luokkahuoneen hal-
linta ja oppilaiden sitoutuminen). Tamén vuoksi tdlld tutkimuksella pyritadn
tuottamaan uutta tietoa johdon ja tyoyhteison yhteydestd opettajan mindpysty-
vyyteen, koska tarkastelundkokulmana on opettajan mindpystyvyys luokkahuo-
neen hallinnassa.

Tavoitteena on selvittdd, millaiset tekijat selittdvit opettajan mindpystyvyys-
uskomuksia luokkahuoneen hallinnassa. Tutkimuksessa taustamuuttujina kay-
tetddn opetuskokemusta, stressid sekd sellaisten tuen tarpeisten oppilaiden maa-
rdd, joiden tuen tarpeet liittyvat kdyttdytymiseen, yliaktiivisuuteen ja levotto-
muuteen, koska aikaisemmat tutkimukset ovat havainneet niiden olevan yhtey-
dessd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin (Dicke ym., 2014; Klassen & Chiu,
2010; Lazarides ym., 2020; Skaalvik & Skaalvik, 2007; Zee ym., 2016). Taman tut-

kimuksen tutkimuskysymykset ovat:

1. Ovatko johdolta saatu tuki ja tyoyhteison kunnioittava vuorovaikutus yh-
teydessd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luokkahuoneen hallin-
nassa?

2. Muuntaako johdolta saatu tuki tai tyoyhteison kunnioittava vuorovaiku-
tus opettajan mindpystyvyyttd selittdvien tekijoiden yhteyttd opettajan
mindpystyvyyteen?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

21 Tutkimuskonteksti, tutkimusaineisto ja tutkimukseen
osallistujat

Tutkimuksen aineisto on kerétty osana Oppimisen dynamiikan ja interventiotutki-
muksen huippuyksikon (InterLearn) tutkimushanketta, jossa tutkitaan lasten oppi-
misen ja mielenterveyden yhteyksid sekd oppimisen tuen keinojen vaikutta-
vuutta selittdvid tekijoitd. “Tukea luokan tyorauhaan” oli huippuyksikon toteut-
tama luokanlaajuinen kayttdytymisinterventio. Tutkimus keréatiin kahdessa eri
kohortissa, joista tdssd tutkimuksessa hyodynndn ensimmadisen kohortin vas-
tauksia. Kohorttiin osallistuneet koulut sijaitsivat neljdlla eri paikkakunnalla paa-
kaupunkiseudun ulkopuolella.

Tutkimukseen osallistui 3.- ja 4.- luokan oppilaita sekd heiddn opettajiaan,
joista tdssd tutkimuksessa hyodynnan tutkimukseen osallistuneiden opettajien
vastauksia. Tutkimukseen osallistuminen tapahtui eri vaiheiden kautta. Ensin
valikoitujen koulujen rehtoreita informoitiin tutkimuksesta ja heiltd kysyttiin lu-
paa ottaa yhteyttd opettajiin. Opettajilta tiedusteltiin kiinnostusta osallistua tut-
kimukseen ja erityisesti sellaisia opettajia, jotka kokivat tarvitsevansa tukea luo-
kan tyorauhan tukemiseen, pyydettiin mukaan tutkimukseen. Mukaan ilmoit-
tautuneille opettajille ldhetettiin tiedote tutkimukseen osallistumisesta ja heiltd
pyydettiin osallistumissuostumus. Taméan jdlkeen oppilaille ja heiddn huoltajil-
leen ldhetettiin tiedote tutkimuksesta ja heiltd pyydettiin suostumus tutkimuk-
seen osallistumisesta. Osallistujia informoitiin tutkimuksen vapaaehtoisuudesta
ja heille kerrottiin, ettd vastaamisesta tai tutkimukseen osallistumisesta saa kiel-
taytyd kesken tutkimuksen. Tutkimukseen osallistuneet opettajat vastasivat siah-
koiseen kyselylomakkeeseen tammi-helmikuussa 2023.

Tutkimukseen osallistui 40 opettajaa, joista 37 (92.5%) oli naisia ja 3 (7.5%)
miehid. Opettajien ikd oli keskimddrin 41 vuotta ja ikd vaihteli 25-vuoden ja 60-
vuoden vililld. Ikd jakautui tasaisesti 40-vuoden ala- ja ylapuolelle niin, ettd 25-
40-vuotiaita aineistossa oli 45% ja 41-60-vuotiaita 55%. Opettajat olivat toimineet

keskiméddrin 14 vuotta opettajana ja opetuskokemus vaihteli 1.5 vuoden ja 32
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vuoden vililld. My6s opetuskokemus jakautui aineistossa tasaisesti niin, ettd 35%
aineiston opettajista oli tyoskennellyt opettajana alle 10 vuotta, 40% 10-20 vuotta
ja 25% 21-32 vuotta. Opettajat olivat opettaneet nykyisessad koulussaan keskimaa-
rin 6 vuotta ja kokemus nykyisen koulunsa opettajana vaihteli 0 ja 25 vuoden
valilld. Opettajista 55% oli tyoskennellyt nykyisessd koulussaan alle 4 vuotta.
Opettajat olivat toimineet oman luokkansa luokanopettajana keskimadrin 1.5
vuotta ja kokemus vaihteli 0.5 vuoden ja 3.5 vuoden vililld. Opettajan arvion mu-
kaan tuen tarpeisia oppilaita luokalla oli keskiméérin 8, ja luku vaihteli 2 ja 18
valillda. Tuen tarpeisista oppilaista opettajan arvion mukaan keskimdérin neljalla
oppilaalla tuen tarpeet liittyivat kdyttaytymiseen, yliaktiivisuuteen tai levotto-
muuteen, ja luku vaihteli 0 ja 15 valilld. Luokan oppilaista keskiméérin 11 oli tyt-

tojd ja 12 poikia.

2.2 Mittarit

Opettajan mindpystyvyys kdyttiytymisen hallinnassa ja ohjaamisessa. Opet-
tajan mindpystyvyyttd kdyttaytymisen hallinnassa ja ohjaamisessa mitattiin kuu-
della vaittamalld, jotka ovat osa opettajan mindpystyvyytta mittaavaa TEIP ky-
selyd (Sharma ym., 2012; Yada ym., 2019). Alkuperdinen TEIP kysely kattaa
kolme osiota: opettajan mindpystyvyyden opetuksessa, yhteistyossd seka kayt-
tdytymisen hallinnassa (yhteensd 18 vdittamad) (Sharma ym., 2012). Tassa tutki-
muksessa kdytettiin ainoastaan osiota, joka mittaa opettajan mindpystyvyyttd
kayttaytymisen hallinnassa ja ohjaamisessa. Kysely sisdlsi muun muassa seuraa-
vanlaisia vdittdmid: “Kykenen hallitsemaan hdiritsevdd kdyttdytymistd luo-
kassa” sekd “Saan lapset noudattamaan luokan sddntoja”. Opettajat arvioivat
vdittdmien paikkansa pitdvyyttd 6-portaisella Likert-asteikolla (1 = tiysin eri
mieltd — 6 = tiysin samaa mieltd). Loin vdittdimistd summamuuttujan, jonka
cronbachin alfa oli .78. Mitd suurempi alfan arvo on, sitd yhtendisempi mittarin
voidaan katsoa olevan (Metsamuuronen, 2011, s. 544). Arvon ollessa yli .60, voi-

daan sen katsoa mittaavan riittdvasti haluttua ominaisuutta (Metsamuuronen,

2011, s. 549).
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Tuen tarpeiden madrad luokassa. Tuen tarpeisten oppilaiden madrad mitat-
tiin kysymailld opettajalta: “Kuinka monella luokkasi oppilaista on oman arviosi
mukaan tuen tarpeita kdyttaytymiseen, yliaktiivisuuteen ja levottomuuteen liit-
tyen?”. Opettajat vastasivat kirjoittamalla luvun lomakkeeseen.

Tyokokemus opettajana. Tyokokemusta opettajana mitattiin kysymallad
opettajilta: “Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana kaiken kaikkiaan?”.
Opettajat vastasivat kirjoittamalla luvun lomakkeeseen.

Opettajan yleinen stressi. Opettajan yleistd stressid mitattiin kayttamalla
PSS-4 mittaria (Cohen ym., 1983), jossa opettajaa pyydettiin arvioimaan yleistd
stressin kokemusta neljan viittiman avulla. Opettajia pyydettiin arvioimaan,
kuinka usein he ovat kokeneet kuvattuja tuntemuksia viimeisen kuukauden ai-
kana (esim. “Kuinka usein sinusta on viimeisen kuukauden aikana tuntunut, ettd
sinulle on kasaantunut niin paljon vaikeuksia, ettet endd selvid niistd?”). Opetta-
jat arvioivat vdittdmien paikkansa pitdvyyttd 5-portaisella Likert-asteikolla (0 =
ei koskaan - 4 = hyvin usein). Koodasin kaksi vaittamad kaanteisiksi ja loin véitta-
mistd summamuuttujan, jonka cronbachin alfa oli .86.

Kunnioittava vuorovaikutus. Opettajan koettua tukea tyoyhteisoltd mitat-
tiin kysymalld opettajalta hdanen kokemuksistaan tyoyhteisoltddn saamastaan tu-
esta. Mittari sisdlsi kuusi vdittdmad, jotka oli valittu aiemmin kerdtyn aineiston
perusteella (Sainio & Hameenaho, 2020). Opettajia pyydettiin arvioimaan tydyh-
teisdddn seuraavien vdittdimien osalta: “Tydyhteison jasenet tdssd koulussa... 1)
Ovat aina valmiina kuuntelemaan toisiaan. 2) Tekevdt aina parhaansa huomioi-
dakseen toistensa tarpeet. 3) Tunnistavat ja ymmartdvit toistensa tyotehtdvien
sisdllot ja vaatimukset. 4) Kiinnittdvat huomiota paddasiassa toistensa hyviin puo-
liin. 5) Osoittavat arvostusta ja kunnioitusta toistensa panoksesta kouluyhtei-
solle. 6) Esittdvit toisilleen pyyntojd, eivdt vaatimuksia.” Opettajat arvioivat véit-
tamien paikkansa pitdvyyttd 5-portaisella Likert-asteikolla (1 = tiysin eri mielti -
5 = tiysin samaa mieltd). Loin vdittdmistd summamuuttujan, jonka cronbachin alfa
oli .87.

Koettu tuki koulun johdolta. Koettua tukea koulun johdolta mitattiin ky-
symadlld opettajalta hdnen kokemuksistaan koulun johdolta saadusta tuesta. Mit-

tari on kehitetty Yhteistyolli hyvinvointia  kouluyhteisoon —-hankkeessa
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(https:/ /www jyu.fi/fi/tutkimusryhmat/yhteistyolla-hyvinvointia-kouluyh-
teisoon). Mittari sisdlsi yhdeksdn vaittamad, joista vdittamat 1-4 mittasivat tyon-
tekijan kokemuksia johdon tuesta omalle tyolleen ja vaittamat 5-9 mittasivat kan-
nustamista yhteistyohon ja yhteiseen vastuuseen. Opettajat arvioivat vaittamien
paikkansa pitdvyytta 5-portaisella Likert-asteikolla (1 = tdysin eri mielti — 5 = tiy-
sin samaa mieltd).

Koska tutkimuksen johtajuusmittari on uusi eikd sitd olla juurikaan kay-
tetty, toteutin sille eksploratiivisen faktorianalyysin, jonka tavoitteena oli selvit-
tdd, onko mittari luotettava ja mittaako se haluttuja osa-alueita. Eksploratiivisen
faktorianalyysin tarkoituksena on 16ytdd muuttujajoukosta faktoreita, jotka pys-
tyvit selittimddn havaittujen muuttujien vaihtelua (Tietoarkisto, 2024). Aineisto
(N = 40) ei ollut tarpeeksi riittdva eksploratiiviseen faktorianalyysiin, koska Met-
samuurosen (2011, s.667) mukaan otoskoon tulisi olla vahintddan 45 yhdeksan
muuttujan mallissa, mutta toteutin analyysin siitd huolimatta. Faktorointimene-
telmand kaytin padakselifaktorointia (PAF), koska aineiston otos oli pieni. Fakto-
reiden rotaation totetutin vinokulmaisella promax-rotaatiolla, joka sallii faktorei-
den keskindisen korreloinnin (Metsdamuuronen, 2011, s. 669). Lopullisen faktori-
ratkaisun valinnassa kadytin viittd kriteerid: 1) faktoreiden ominaisarvojen tuli
olla suurempia kuin 1, 2) ominaisarvokdyran perusteella valitsin sen madran fak-
toreita, jonka jalkeen kayré loiveni, 3) vdittamien kommunaliteettien tuli olla riit-
tavan korkeita (vahintddn 0.32), 4) jokaisen vaittaman tuli latautua riittdvan kor-
keasti (vahintdan 0.32) vain yhdelle faktorille sekd 5) saadun faktoriratkaisun tuli
olla johdonmukainen tutkimuksessa kdytettdavan mittarin kanssa (Metsa-
muuronen, 2011 s. 670). Suoritin analyysin SPSS 28-ohjelmistolla.

Eksploratiivisen faktorianalyysin tulokset on esitetty taulukossa 1. Viitta-
méat muodostivat kaksi eri faktoria ja vdittdmat jakautuivat faktoreille oletetusti.
Faktorit selittivéat yhteensd 63.9% koulun johdolta koetusta tuesta. Kahden fakto-
rin ratkaisua puolsi sekd ominaisarvokriteeri ettd ominaisarvokdyran tarkastelu.
Jokaisen vdittaman kommunaliteetti oli riittdvan suuri ja kaikki muuttujat latau-
tuivat vain yhdelle faktorille, kun raja-arvona kédytettiin arvoa 0.32. Ensimméainen
faktori kuvasi tyontekijan kokemuksia johdon tuesta omalle tyolleen ja se muo-

dostui viittdmistd 1-4. Faktorin nimeksi tuli autonominen tuki. Toinen faktori
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kuvasi kannustamista yhteistychon ja yhteiseen vastuuseen ja se muodostui vdit-
tamistd 5-9. Faktorin nimeksi tuli tyoyhteison luotsaaminen. Tamén jdlkeen loin
muuttujista summamuuttujat. Autonominen tuki sisdlsi nelja vaittdimaa ja sen
cronbachin alfa oli .87., kun taas tyoyhteison luotsaaminen sisdlsi viisi vdittamad

ja sen cronbachin alfa oli .87

Taulukko 1

Johtajuusmittarin faktorirakenne ja kommunaliteetit h2 (N = 40)

fakt1  fakt?2 h?

Autonominen tuki

Koulun johto kuuntelee minua tehdessdédn tyotani koskevia pasa- .68 16 .58
toksid.

Koulun johto rohkaisee ja kannustaa minua tyossani. .82 -.03 .65
Koulun johto antaa kannustavaa palautetta ja kiitosta tyostani. .86 -15 .65
Koulun johto auttaa ja tukee minua tydssani. .87 -.04 73

Tyoyhteison luotsaaminen

Koulun johto ottaa tyoyhteison jasenet mukaan koulun toiminnan .26 .55 48
suunnitteluun huomioiden eri ammattiryhmat.

Koulun johto jdrjestdd aikaa yhteiselle keskustelulle ja suunnitte- .30 .65 .68
lulle.
Koulun johto kannustaa tyoyhteisddmme tiimitychon ja yhteistyo- -.15 .78 54

hon sekd osaamisen jakamiseen.

Koulun johto kannustaa kaikkia tyoyhteison jasenid ottamaan vas- -.24 93 74
tuuta yhteisistd asioista.

Koulun johto jakaa valtaa ja vastuuta tyoyhteison jdsenille tasai- .11 .79 70
sesti.
2.3 Aineiston analyysi

Kaytin aineiston analyysissa SPSS Statistics 28 -ohjelmaa. Aluksi tarkastelin kaik-

kien muuttujien keskiarvoja ja keskihajontoja. Tarkastelin myds muuttujien mi-
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nimi- ja maksimiarvoja saadakseni kokonaiskésityksen vastausten jakaantumi-
sesta. Tarkastelin muuttujien vilisid yhteyksid Pearsonin korrelaatiokertoimella,
koska muuttujat olivat normaalisti jakautuneita.

Tutkimuksen ensimmadiseen tutkimuskysymykseen “Ovatko johdolta saatu
tuki ja tyoyhteison kunnioittava vuorovaikutus yhteydessa opettajan mindapysty-
vyysuskomuksiin luokkahuoneen hallinnassa?” ldhdin etsimddn vastausta hie-
rarkkisella lineaarisella regressioanalyysilla. Metsamuurosen (2011, s. 713) mu-
kaan regressioanalyysi sopii tilanteeseen, jossa halutaan tutkia muuttujien
osuutta selittdvind tekijoind. Kaikki lineaarisen regressioanalyysin ldhtooletukset
eivit toteutuneet (Metsimuuronen, 2011, s. 714). Otoskoko (N = 40) oli pieni reg-
ressioanalyysin suorittamiseen. Lisdksi muuttujat korreloivat heikosti selitetta-
vdan muuttujan (mindpystyvyys) kanssa sekd selittdvien muuttujien vélilld oli
kohtalaisia korrelaatioita (esim. autonominen tuki ja tyoyhteison kunnioittava
vuorovaikutus). Pditin tehdd analyysin ndistd huolimatta.

Ennen analyysin suorittamista standardoin kaikki muuttujat ja kdytin ana-
lyysissa standardoituja muuttujia. Suoritin muuttujille hierarkkisen lineaarisen
regressioanalyysin, jossa selitettivand muuttujana oli opettajan mindpystyvyys
luokkahuoneen hallinnassa. Selittdviksi muuttujiksi laitoin ensimmadiselld askel-
malla opettajan opetuskokemuksen, tuen tarpeiset oppilaat (yliaktiivisuus, kayt-
taytyminen ja levottomuus) seké stressin. Toisella askelmalla laitoin malliin se-
littdviksi muuttujiksi johdon autonomisen tuen, yhteison luotsauksen seké tyo-
yhteison kunnioittavan vuorovaikutuksen.

Tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen “Muuntaako johdolta saatu
tuki tai tydyhteison kunnioittava vuorovaikutus opettajan mindpystyvyytta se-
littdvien tekijoiden yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen?” etsin vastausta hie-
rakkisen lineaarisen regressioanalyysin kolmannella askeleella. Loin selitt&jille
yhdysvaikutustermit kertomalla ne muuntavalla tekijdlld. Ensin lisdsin malliin
kaikkien kolmen muuttujan yhdysvaikutustermit, joita olivat autonominen tuki
x kokemus, autonominen tuki x tuen tarpeiset oppilaat, autonominen tuki x
stressi, yhteison luotsaus x kokemus, yhteison luotsaus x tuen tarpeiset oppilaat,
yhteison luotsaus x stressi, kunnioittava vuorovaikutus x kokemus, kunnioittava

vuorovaikutus x tuen tarpeiset oppilaat sekd kunnioittava vuorovaikutus x
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stressi. VIF-arvot olivat korkeita (esim. yhteison luotsaus x stressi: 8.26, yhteison
luotsaus x tuen tarpeiset oppilaat: 8.56 sekd kunnioittava vuorovaikutus x stressi:
5.79), mika viittasi muuttujien multikollinearisuuteen eli siihen, ettd muuttujat
selittdvat samaa selitysosuutta selittdjassd. Korkeiden VIF-arvojen vuoksi pddtin
tutkia jokaisen kolmen selittdjan (autonominen tuki, yhteison luotsaaminen ja
tyoyhteison kunnioittava vuorovaikutus) muuntavaa vaikutusta erikseen. Tein
siis kolme erilaista analyysia.

Ensimmadisessd analyysissa tutkin autonomisen tuen muuntavaa vaiku-
tusta eli laitoin malliin kolmannella askelmalla yhdysvaikutustermit, jotka olivat
autonominen tuki x kokemus, autonominen tuki x tuen tarpeiset oppilaat sekad
autonominen tuki x stressi. Toisessa analyysissa tutkin yhteison luotsaamisen
muuntavaa vaikutusta eli laitoin malliin kolmannella askelmalla yhdysvaikutus-
termit, jotka olivat yhteison luotsaus x kokemus, yhteison luotsaus x tuen tarpei-
set oppilaat sekd yhteison luotsaus x stressi. Kolmannessa analyysissa tutkin tyo-
yhteison kunnioittavan vuorovaikutuksen muuntavaa vaikutusta eli laitoin mal-
liin kolmannella askelmalla yhdysvaikutustermit, jotka olivat kunnioittava vuo-
rovaikutus x kokemus, kunnioittava vuorovaikutus x tuen tarpeiset oppilaat
sekd kunnioittava vuorovaikutus x stressi.

Hierakkisen lineaarisen regressioanalyysin toteuttamisen jdlkeen tutkin ti-
lastollisesti merkitsevid interaktioita tarkemmin. Jaoin johdon autonomisen tuen
kahteen eri ryhmé&an. Muodostin matalan ja korkean autonomisen tuen ryhmat.
Ryhmai 1 kuvasi matalaa autonomian tukea ja se sai arvoja 0-3. Ryhma 2 kuvasi
korkeaa autonomian tukea ja se muodostui jdljelle jddneistd arvoista eli arvoista,
jotka olivat ylittivdt luvun 3. Ryhmien muodostamisen jdlkeen tein hajontaku-
vaajan, johon lisdsin x-akselille tuen tarpeiset oppilaat, y-akselille opettajan mi-
ndpystyvyyden luokkahuoneen hallinnassa ja ryhmittelevaksi tekijdaksi laitoin
autonomisen tuen kaksi eri ryhmédd. Tamdn jdlkeen lisdsin hajontakuvioon reg-

ressiosuorat molemmille ryhmille.
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24 Eettiset ratkaisut

Tutkimuksen aineisto on kerétty osana Oppimisen dynamiikan ja interventiotutki-
muksen huippuyksikon (InterLearn) tutkimushanketta. Huippuyksikon kaikki tut-
kimukset noudattavat ALLEAN, Suomen tutkimuseettisen neuvottelukunnan,
Jyvaskyldn yliopiston sekd maailman lddkariliiton Helsingin julistuksen (WMA,
World Medical Association Declaration) madrittelemid tutkimuseettisid ohjeita.
Lisdksi tutkimushankkeessa noudatetaan EU:n yleistd tietosuoja-asetusta
(GDPR) sekd muuta kyseessd olevaa lainsdddantod. Hankkeessa noudatetaan
TENKin eettisid ohjeita eli hyvaa tieteellistd kdytantod. Lisdksi eettinen ennakko-
arviointi suoritettiin ennen aineiston kerdamista.

Tutkimuksessa tulee kunnioittaa tutkittavien ihmisarvoa, yksityisyyttd ja
itsemddraamisoikeutta (Vuori, 2024). Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaeh-
toista. Tutkimukseen osallistuneilta opettajilta tiedusteltiin kiinnostusta osallis-
tua tutkimukseen. Tamaén jalkeen heille Idhetettiin tiedote tutkimuksesta ja he al-
lekirjoittivat osallistumissuostumuksen. Osallistujille kerrottiin, ettd osallistumi-
nen perustuu vapaaehtoisuuteen ja vastaamiseen ja osallistumiseen saa kieltay-
tyd tutkimuksen aikana.

Ennen aineiston luovuttamista minulle, allekirjoitin sitoumuslomakkeen,
jossa sitoudun pitdmaéadn salassa tutkimukseen liittyvit sensitiiviset tiedot. Ai-
neiston saatuani sdilytin aineistoa tietoturvallisella asemalla (Nextcloud), johon
vain minulla oli padsy. Saamani aineisto ei sisdltanyt tutkittavien tarkkoja henki-
l6tietoja, joista tutkittavat olisivat olleet tunnistettavissa.

Hyvan tieteellisen kdytannon perusperiaatteita ovat luotettavuus, rehelli-
syys, arvostus ja vastuunkanto (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023). Tassa
tutkimuksessa luotettavuus ndkyy niin, ettd olen raportoinut tutkimuksen to-
teuttamisen tarkasti ja lapindkyvasti niin, ettd tutkimus on mahdollista toistaa ja
lukija ymmartdd, miten tuloksiin on paadytty. Lisdksi olen tuonut ilmi tutkimuk-
sen rajoitteet ja tulosten tulkintaan liittyvit seikat. Tulokset ovat raportoitu myos
rehellisesti ja niin, ettd lukija voi itse tulkita tulosten paikkansapitdvyyttd esimer-
kiksi taulukoissa raportoitujen tunnuslukujen avulla. Arvostuksen olen ottanut
huomioon muiden tutkimusten asianmukaisessa viittaustyylissa. Vastuunkanto

ndkyy muiden tutkimusten kunnioittamisena sekd vastuuna siitd, ettd tulokset
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on raportoitu oikein ja riittdvan tarkasti sekd tutkimukseen liittyvit eettiset ky-

symykset on otettu huomioon.
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3 TULOKSET

3.1 Kuvailevat tunnusluvut ja korrelaatiot

Opettajat kokivat keskimddrin korkeaa minédpystyvyytta luokkahuoneen hallin-
nassa (KA = 4.65) luvun vaihdellen 3.67 ja 6 vililld. Lisdksi opettajat kokivat kes-
kiméédrin vdhéan stressid (KA =1.03) luvun vaihdellen 0 ja 2.25 vililld. Johdon au-
tonominen tuki, tyoyhteison luotsaaminen ja tyoyhteison kunnioittava vuorovai-
kutus koettiin keskim&arin korkeana (taulukko 2).

Korrelaatioiden perusteella ainoastaan johdon autonominen tuki oli tilas-
tollisesti merkitsevésti yhteydessa selitettdvddn muuttujaan eli opettajan mina-
pystyvyyteen luokkahuoneen hallinnassa (taulukko 2). Korrelaatio oli kohtalai-
nen (Cohen, 1977, s. 129). Muiden muuttujien korrelaatiot selitettdvaan muuttu-
jaan olivat heikkoja (Cohen, 1977, s. 129). Opetuskokemuksen yhteys mindpysty-
vyyteen oli melkein kohtalainen (taulukko 2). Puolestaan tydyhteison luotsaami-
nen korreloi erittdin heikosti mindpystyvyyden kanssa (taulukko 2).

Muuttujien keskindisten korrelaatioiden tarkastelu paljasti, ettd tyoyhteison
kunnioittava vuorovaikutus ja tyoyhteison luotsaaminen korreloivat tilastolli-
sesti merkitsevisti keskenddn ja niiden vilinen korrelaatio oli vahva (Cohen,
1977, s. 129). Muita tilastollisesti merkitsevid korrelaatioita oli kahden johtajuus-
muuttujan vililld (autonominen tuki ja tydyhteison luotsaaminen), tydyhteison
kunnioittavan vuorovaikutuksen ja johdon autonomisen tuen vililld, opetusko-
kemuksen ja johdon autonomisen tuen vililla sekd opetuskokemuksen ja tydyh-
teison kunnioittavan vuorovaikutuksen vililld. Ndiden kaikkien yhteys oli koh-
talainen (Cohen, 1977, s. 129). Kiinnostava havainto oli, ettd kahden johtajuus-
muuttujan keskindinen korrelaatio oli heikompi, kuin kummankin johtajuus-

muuttujan yhteys tyoyhteison kunnioittavaan vuorovaikutukseen.
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Taulukko 2
%uuttujien keskiarvot (KA), keskihajonnat (KH) ja Pearsonin korrelaatiokertoimet (N =

Muuttujat KA KH 1. 2. 3. 4. 5. 6.

1. Mindpystyvyys 4.65 0.62

2. Johdon autonominen tuki 4.01 0.74 33*

3. Tydyhteison luotsaaminen 379 080 -02 39%

4. Kunnioittava vuorovaikutus = 4.00 0.62 -.09 45%  .61*

5. Tuen tarpeisten maara! 3.98 2.73 14 -11 10 -.03

6. Opetuskokemus vuosina 13.76  8.90 .30 36* 14 34 .02

7. Stressi 1.03 0.62 -13 -.07 -0.4 -.08 .26 .08

1 oppilaat, joiden tuen tarve liittyy kiyttiytymiseen, yliaktiivisuuteen tai levottomuuteen
pp ] yy kayttaytry Y

*p <.05, *p < .01

3.2 Opettajan mindpystyvyytta selittavit tekijat

Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen “Ovatko johdolta saatu tuki ja tydyhteison
kunnioittava vuorovaikutus yhteydessd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin
luokkahuoneen hallinnassa?” etsin vastausta hierakkisella lineaarisella regres-
sioanalyysilla. Tulokset osoittivat, ettd ensimmadiselld askelmalla malliin viedyt
opettajan opetuskokemus, tuen tarpeisten oppilaiden maira sekd stressi eivit se-
littdneet tilastollisesti merkitsevasti opettajan mindpystyvyyttd luokkahuoneen
hallinnassa (F(3,36) = 1.72, p = .180) (taulukko 3). Myoskaddn malliin toisella as-
kelmalla viedyt johdon autonominen tuki, yhteisén luotsaaminen ja tydyhteison
kunnioittava vuorovaikutus eivit selittdneet tilastollisesti merkitsevasti opetta-
jan mindpystyvyytta luokkahuoneen hallinnassa (F(6,33) = 2.09, p = .080) (tau-
lukko 3).

Tutkimuksen toiseen tutkimuskysymykseen “Muuntaako johdolta saatu
tuki tai tydyhteison kunnioittava vuorovaikutus opettajan mindpystyvyytta se-
littdvien tekijoiden yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen?” etsin vastausta hie-
rakkisen lineaarisen regressioanalyysin kolmannella askeleella, johon lisédsin yh-

dysvaikutustermit. Tarkoituksena oli tutkia, muuntaako johdon autonominen
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tuki, yhteison luotsaaminen tai kunnioittava vuorovaikutus opettajan mina-
pystyvyyttd selittdvien tekijoiden yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen luokka-
huoneen hallinnassa. Ensin tutkin autonomisen tuen muuntavaa vaikutusta eli
laitoin malliin kolmannella askelmalla yhdysvaikutustermit, jotka olivat autono-
minen tuki x kokemus, autonominen tuki x tuen tarpeiset oppilaat sekd autono-
minen tuki x stressi. Askelma oli tilastollisesti merkitseva (F(9,30) = 2.31, p = .041).
Analyysin tulokset ovat raportoitu taulukossa 3. Seuraavaksi tutkin yhteison
luotsaamisen muuntavaa vaikutusta eli laitoin malliin kolmannella askelmalla
yhdysvaikutustermit, jotka olivat yhteison luotsaus x kokemus, yhteison luot-
saus x tuen tarpeiset oppilaat sekd yhteison luotsaus x stressi. Askelma ei ollut
tilastollisesti merkitseva (F(9,30) = 1.90, p = .092) (liite 1). Lopuksi tutkin vield
kunnioittavan vuorovaikutuksen muuntavaa vaikutusta eli laitoin malliin kol-
mannella askelmalla yhdysvaikutustermit, jotka olivat kunnioittava vuorovaiku-
tus x kokemus, kunnioittava vuorovaikutus x tuen tarpeiset oppilaat sekd kun-
nioittava vuorovaikutus x stressi. Askelma ei ollut tilastollisesti merkitseva
(F(9,30) = 1.46, p = .208) (liite 2). Selkeyden vuoksi taulukossa 3 on raportoitu

ainoastaan autonomisen tuen muuntavan vaikutuksen tulokset.
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Taulukko 3
Hiearkkisen lineaarisen regressioanalyysin tulokset opettajan mindpystyoyytti
selittivisti tekijoistd.
Askelma1 Askelma 2 Askelma 3
Selittaja B Keskivirhe p p Keskivirhe p p Keskivirhe — p
Vakio 15 1.00 15 1.00 15 909
Opetuskoke- 31 .16 .054 31 17 .070 41 17 021
mus
Tuen tarpeiset -.12 .16 470 -.09 .16 571 .01 .16 .940
oppilaat
Stressi -12 .16 457 -14 .16 386 -31 .16 062
Autonomian .36 18 .046 .35 a7 047
tuki
Yhteison luot- .03 19 868 -11 .20 .590
saaminen
Kunnioittava -39 .20 065  -46 21 .032
vuorovaikutus
Autonomian .10 14 506
tuki
x Opetuskoke-
mus
Autonomian .50 22 .029
tuki
x Tuen tarpei-
set oppilaat
Autonomian .00 19 990
tuki
x Stressi
R2 12.5% 27.6% 41%
AR2 12.5% 15.1% 13.3%

P = standardoitu regressiokerroin, R2 = sovitettu selitysaste, A R? = selitysasteen muutos kysei-

selld askeleella

Opettajan opetuskokemus, tuen tarpeisten oppilaiden méaard, stressi, johdon au-

tonominen tuki, yhteison luotsaaminen, tydyhteison kunnioittava vuorovaiku-

tus, autonominen tuki x kokemus, autonominen tuki x tuen tarpeiset oppilaat
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sekd autonominen tuki x stressi selittivit tilastollisesti merkitsevésti opettajan
mindpystyvyyttd luokkahuoneen hallinnassa (F(9,30) = 2.31, p = .041). Malli selitti
yhteensd 41 % opettajan mindpystyvyyttd selittdvistd tekijoistd. Opetuskokemuk-
sen ja johdon autonomisen tuen kasvaessa opettajan mindpystyvyys luokkahuo-
neen hallinnassa kasvoi. Puolestaan tyoyhteison kunnioittavan vuorovaikutuk-
sen kasvaessa opettajan mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa heikkeni.
Johdon autonominen tuki muunsi tuen tarpeisten oppilaiden méddran yhteyttd
opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen hallinnassa.

Kuviossa 1 opettajat on jaettu ryhmiin matalan ja korkean autonomisen
tuen mukaan. Kuviosta voidaan ndhdd, ettd matalan autonomisen tuen ryhmassa
(ryhmaé 1) opettajan mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa laskee huomat-
tavasti, kun tuen tarpeisten oppilaiden madra kasvaa. Puolestaan korkean auto-
nomisen tuen ryhmaéssa (ryhma 2) opettajan mindpystyvyys luokkahuoneen hal-
linnassa ei laske yhtd merkittdvisti, kun tuen tarpeisten oppilaiden maéara kas-

vaa.

Kuvio 1

Autonomisen tuen muuntava vaikutus opettajan mindpystyoyyteen luokkahuoneen
hallinnassa korkean ja matalan autonomisen tuen ryhmissd.

Ryhmat:
matala

autonomian

tuki (1) ja
korkea

autonomian
o tuki (2)
O 1.00
. O 2.00
5 o - 1.00
1.00000 - ~—_2.00

3.00000

2.00000

o o Q

o o o -‘V=0-24-0-05’XL-—_-___ 1.00: R? Linear = 0.085
.00000 — - ——————2.00: R? Linear = 0.005
o 8] e}

o o 0 [y=-0.39-0.29°x
-1.00000 = O

Mindpystyvyys luokkahuoneen hallinnassa
|
[
|
|
I

-2.00000

-2.00000 00000 2.00000 4.00000

Tuen tarpeiset oppilaat
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4 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella opettajan mindpystyvyysuskomuksia
luokkahuoneen hallinnassa eli oppilaiden kdyttdytymisen hallinnassa ja ohjaa-
misessa. Tavoitteena oli selvittdd, ovatko johdolta saatu tuki ja tyoyhteison kun-
nioittava vuorovaikutus yhteydessa opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luok-
kahuoneen hallinnassa. Lisédksi tavoitteena oli selvittdd, voiko johdolta saatu tuki
tai tyoyhteison kunnioittava vuorovaikutus muuntaa opettajan mindpystyvyytta
selittdvien tekijoiden yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen hal-
linnassa. Lisdksi tavoitteena oli tarkastella aiemmissa tutkimuksissa esille nous-
seita opettajan mindpystyvyyteen yhteydessa olevia tekijoitd, kuten stressid, ope-
tuskokemusta ja tuen tarpeisten oppilaiden maaraa.

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd, ovatko joh-
dolta saatu tuki ja tyoyhteison kunnioittava vuorovaikutus yhteydessa opettajan
mindpystyvyysuskomuksiin luokkahuoneen hallinnassa. Tulokset osoittivat,
ettd johdon autonomisen tuen kasvaessa opettajan mindpystyvyys kasvoi. Puo-
lestaan tyoyhteison kunnioittavan vuorovaikutuksen kasvaessa opettajan mina-
pystyvyys heikkeni.

Myos aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajat, jotka kokevat
koulun johtajuuden laadukkaaksi kokevat parempaa mindpystyvyyttd (Jentsch
ym., 2023). Lisdksi on havaittu, ettd rehtorit voivat vaikuttaa opettajan mina-
pystyvyyteen sitd vahvistavalla tavalla (Lambersky, 2016). Saamani tulos on sa-
mansuuntainen aiempien tutkimusten kanssa. Opettajat kokivat, ettd johdolta
saatu tuki heiddn omalle tyolleen lisdd heiddn mindpystyvyysuskomuksiansa
luokkahuoneen hallinnassa. My6s Banduran (1977) mindpystyvyysteorian mu-
kaan sosiaalisen ympdriston antama palaute on yksi mindpystyvyyden lahteistd
ja positiivinen palaute voi lisdtd mindpystyvyysuskomuksia. Tulosten perus-
teella voitaisiin péadtelld, ettd opettajat, jotka saavat esimieheltddan kannustusta,
rohkaisua ja positiivista palautetta kokevat parempaa mindpystyvyyttd luokka-

huoneen hallinnassa.
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Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajat, jotka raportoivat kou-
lun ilmapiirin positiiviseksi raportoivat korkeammasta mindpystyvyydestd
(Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Lisdksi yhteisollisyyden tunne, positiivinen
palaute ja yhteisty6 ovat yhteydessd opettajan korkeampaan mindpystyvyyteen
(Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Saamani tulokset tyoyhteison kunnioittavan
vuorovaikutuksen negatiivisesta yhteydestd opettajan mindpystyvyysuskomuk-
siin luokkahuoneen hallinnassa ovat ristiriidassa aiempien tutkimusten kanssa.
Aiemmissa tutkimuksissa ei ole raportoitu tydyhteison negatiivisesta yhteydestd
opettajan mindpystyvyysuskomuksiin, mutta toisaalta on havaittu, ettd rehtorit
voivat vaikuttaa opettajan mindpystyvyyteen sitd heikentdvilld tavalla
(Lambersky, 2016). On siis mahdollista, ettd myds tyoyhteison yhteys opettajan
mindpystyvyysuskomuksiin voisi olla sitd heikentdva. Téassa tutkimuksessa opet-
tajat kokivat, ettd tyoyhteison kunnioittavalla vuorovaikutuksella ei ollut positii-
vista vaikutusta heiddn pystyvyysuskomuksiinsa. Toisaalta tulosta saattaa selit-
tdd myos se, ettd mittari mittasi vain kunnioittavan vuorovaikutuksen osa-aluetta
eikd esimerkiksi opettajien vilistd yhteistyota.

Aiempien tutkimusten perusteella oletin, ettd johdon tuki ja tyoyhteison
kunnioittava vuorovaikutus ovat positiivisesti yhteydessd opettajan mindpysty-
vyyteen (mm. Brownell & Pajares, 1999; Tschannen-Moran & Hoy, 2007). Saa-
mani tulokset olivat kuitenkin osittain ristiriitaisia aiempien tutkimusten kanssa,
koska tydyhteison kunnioittava vuorovaikutus sekd johtajuuden muodoista yh-
teison luotsaaminen néayttivit korrelaatioiden perusteella olevan negatiivisesti
yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen hallinnassa. Korre-
laatiot olivat kuitenkin heikkoja, eikd niiden perusteella voida siksi tehdé suoria
pddtelmid. Korrelaatioiden perusteella ainoastaan johdon autonominen tuki oli
positiivisesti yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen hallin-
nassa. Tuloksia voisi selittdd se, ettd tdssd tutkimuksessa mitattiin ainoastaan
opettajan mindpystyvyyttd luokkahuoneen hallinnassa, ja opettajat eivit koke-
neet merkittavéaksi tekijaksi kyseiselld mindpystyvyyden osa-alueella kunnioitta-
vaa vuorovaikutusta kollegoiden kanssa tai esimieheltd saatua kannustusta yh-
teistyohon. Jos tutkimuksessa olisi tutkittu opettajan yleistd mindpystyvyyttd,

olisi tulos voinut olla toisenlainen.
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Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd, muuntaako johdolta
saatu tuki tai tyoyhteison kunnioittava vuorovaikutus opettajan mindpysty-
vyyttd selittdvien tekijoiden yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuo-
neen hallinnassa. Tutkin johdon autonomisen tuen, yhteison luotsaamisen sekad
tyoyhteison kunnioittavan vuorovaikutuksen muuntavaa vaikutusta, joista aino-
astaan autonomisella tuella oli muuntava vaikutus. Tulokset osoittivat, ettd joh-
don autonominen tuki muunsi tuen tarpeisten oppilaiden yhteyttd opettajan mi-
napystyvyyteen luokkahuoneen hallinnassa. Tuen tarpeisten oppilaiden yhteys
opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen hallinnassa oli vahdisempi, jos
opettaja koki johdon autonomisen tuen korkeaksi. Puolestaan tuen tarpeisten op-
pilaiden yhteys opettajan mindpystyvyyteen oli voimakkaampi, jos opettaja koki
johdon autonomisen tuen matalaksi. Tuloksista voidaan pédételld, ettd johdon au-
tonomisella tuella on merkittdvd yhteys opettajan mindpystyvyysuskomuksiin
luokkahuoneen hallinnassa. Opettajat kokevat, ettd koulun johdolta saatu kan-
nustus, rohkaisu, kuunteleminen, positiivinen palaute, kiitos sekd auttaminen ja
tukeminen auttavat heitd selvidmé&an tuen tarpeisten oppilaiden kanssa. Tulokset
antavat tarkedd tietoa siitd, ettd koulun johdolla on aidosti tdrked rooli opettajien
mindpystyvyysuskomuksiin luokkahuoneen hallinnassa ja johdolta saatu tuki
voi muuntaa negatiivisten tekijoiden yhteyttd opettajan mindpystyvyysusko-
muksiin.

Aiemmissa tutkimuksissa opettajan stressi, opetuskokemus ja tuen tarpeis-
ten oppilaiden mé&aran on havaittu olevan yhteydessad opettajan mindpystyvyy-
teen (Greene ym., 2002; Jackson & Miller, 2020; Schwab, 2019). Tassa tutkimuk-
sessa ainoastaan opetuskokemus oli yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen
luokkahuoneen hallinnassa. Opetuskokemuksen lisddntyessd opettajan mina-
pystyvyys luokkahuoneen hallinnassa kasvoi. Myo6s aiemmissa tutkimuksissa
opetuskokemuksen on havaittu lisddvan opettajan mindpystyvyysuskomuksia
luokkahuoneen hallinnassa (mm. Jackson & Miller, 2020). Toisaalta on my&s ha-
vaittu, ettd opetuskokemus voi vaikuttaa opettajan mindpystyvyysuskomuksiin
epélineaarisesti eli se saattaa kasvaa uran puolivéliin asti ja laskea sen jdlkeen
(Van Mieghem ym., 2022). Tédssa tutkimuksessa ei kuitenkaan tarkasteltu eri ryh-

mien vilisid eroja mindpystyvyydessd, vaan tarkasteltiin yleiselld tasolla, onko
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opettajan opetuskokemus yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuo-
neen hallinnassa ja tulosten perusteella voitaisiin pddtelld, ettd opetuskokemus
voi lisdtd opettajan mindpystyvyysuskomuksia.

Aiempien tutkimusten perusteella oletin, ettd stressi ja tuen tarpeiset oppi-
laat ovat negatiivisesti yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen
hallinnassa (mm. Greene ym., 2002; Schwab, 2019). Tdssa tutkimuksessa muuttu-
jien yhteydet olivat kuitenkin heikkoja eikd niiden perusteella voida tehda paa-
telmid. Heikosta yhteydestd huolimatta muuttujien yhteydet opettajan mina-
pystyvyyteen olivat negatiivisia, mika tukee aiempien tutkimusten tulosta niiden
negatiivisesta yhteydestd opettajan mindpystyvyyteen. Lisdksi tdssa tutkimuk-
sessa opettajat kokivat keskimédrin korkeaa mindpystyvyyttd luokkahuoneen
hallinnassa, mika voi vaikuttaa opettajien kokemuksiin siitd, ettei stressi tai tuen
tarpeisten oppilaiden mééara vaikuta merkittavasti heiddn mindpystyvyysusko-
muksiinsa.

Havaitsin, ettd tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat keskimééarin
korkeaa mindpystyvyyttd luokkahuoneen hallinnassa sekd matalaa stressid. Tu-
loksia voidaan pitdd ylldttaving, koska viime vuosina on paljon raportoitu opet-
tajien kasvavasta stressistd ja tyon kuormittuvuuden lisddntymisestd. Esimer-
vuonna 2021 opettajien kokemus tyOstressistd oli kasvanut 3 prosenttiyksikkod
verrattuna vuoteen 2019 (Golnick & Ilves, 2021). Lisdksi Golnick ja Ilves (2021)
raportoivat, ettd opettajien tyon kuormittavuus on kasvussa ja tyonilo laskussa,
mikd ilmenee tyomaddrdn, stressin ja vdasymisen kasvuna. Saatua havaintoa kor-
keasta mindpystyvyydestd ja matalasta stressistd voidaan siis pitdd yllattavand,
mutta positiivisena. Toisaalta on myos loogista ja aiemmissa tutkimuksissa ha-
vaittu, ettd opettajat, jotka kokevat korkeaa mindpystyvyyttd luokkahuoneen
hallinnassa kokevat myos vahemman stressid ja raportoivat vahemman luokka-

huonehdiridistd (mm. Baker, 2005; Dicke ym., 2014; Lazarides ym., 2020).
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4.1 Tutkimuksen vahvuudet ja rajoitteet

Tutkimuksella oli useita vahvuuksia. Ensinnédkin vahvuutena voidaan pitda uu-
denlaista tutkimuskontekstia. Aikaisemmissa tutkimuksissa johdon ja tyoyhtei-
son yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen on tutkittu yleiselld tasolla, mutta tama
tutkimus tuotti uutta tietoa siitd, miten johdon tuki ja tydyhteison kunnioittava
vuorovaikutus ovat yhteydessd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luokka-
huoneen hallinnan kontekstissa. Toiseksi tutkimuksen vahvuutena voidaan pitdd
uudenlaisen johtajuusmittarin tarkastelua. Tutkimuksessa tarkasteltiin kahden
erilaisen johtajuusmuodon yhteyttd opettajan mindpystyvyyteen luokkahuoneen
hallinnassa, joten tutkimus tuotti uutta tietoa siitd, millaiset johtajuuden muodot
voivat olla yhteydessd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin. Tulokset viittaa-
vat siihen, ettd johdon autonominen tuki lisdd opettajan mindpystyvyytta luok-
kahuoneen hallinnassa, kun taas tydyhteison luotsaaminen ei ollut tilastollisesti
merkitsevasti yhteydessd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luokkahuoneen
hallinnassa. Kolmanneksi tutkimus tuotti uutta tietoa tyoyhteison yhteydestd
opettajan mindpystyvyyteen. Aiemmissa tutkimuksissa tydyhteison on havaittu
olevan positiivisesti yhteydessd opettajan mindpystyvyyteen, mutta tdssa tutki-
muksessa havaittiin, ettei tydyhteisolld valttamatta ole positiivista tai merkitta-
vdd yhteyttd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luokkahuoneen hallinnan
kontekstissa. Neljanneksi vahvuutena voidaan pitdd havaintoa siitd, ettd opetta-
jat kokevat korkeaa mindpystyvyyttd luokkahuoneen hallinnassa sekd matalaa
stressid. Lisdksi vahvuutena voidaan pienestd otoskoosta huolimatta pitdd sitd,
ettd tutkimukseen osallistui hyvin eri ikdisid opettajia eri opetuskokemuksella.
Lisdksi tutkimuksen kohderyhmai eli 3. ja 4. - luokan opettajat, tuotti uutta tietoa
tietyn luokka-asteen opettajien mindpystyvyydestd. Toisaalta on havaittu, ettd
alakoulun opettajat kokevat yldkoulun opettajia korkeampaa mindpystyvyytta
(Hastings & Bham, 2003). Tamé voi osaltaan selittdd tutkimuksessa havaittua
opettajien korkeaa mindpystyvyyttd luokkahuoneen hallinnassa. Tutkimuksen
tuloksista voitaisiin pdételld, ettd 3. ja 4. - luokan opettajat kokevat korkeaa mi-
ndpystyvyyttd oppilaiden kdyttaytymisen hallinnassa ja ohjaamisessa.
Tutkimuksen otoskoko (N = 40) oli erittdin pieni méddréllisen tutkimuksen

toteuttamiseen, mikéd vaikeuttaa tilastollisesti merkitsevien yhteyksien saamista.
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Tutkimuksen suurimpana rajoituksena voidaankin pitdd otoskokoa, joka oli
pieni méadréllisen tutkimuksen toteuttamiseen. Pieni otoskoko tulee ottaa huomi-
oon tutkimuksen tuloksia tulkittaessa. My6s miesten alhainen osallistumispro-
sentti (7.5%) tulee ottaa huomioon tuloksia tulkittaessa, silld tulokset eivit valt-
tamattd ole yleistettdvissad kaikkiin opettajiin. Toisaalta Opetushallituksen (2020)
tekemadn selvityksen mukaan koulujen perusopetuksen rehtoreista ja opettajista
naisia oli 78%vuonna 2019. Naisopettajia voidaan siis olettaa muutenkin olevan
enemmdn vdestossd eikd tdssd tutkimuksessa miesten alhainen osallistumispro-
sentti vddristd liikaa tutkimuksen tuloksia. Myos tutkimuksen poikkileikkaus-
asetelmaa voidaan pitdd rajoitteena, koska tutkimuksesta ei ole mahdollista
tehdd syy-seurauspddtelmid. Rajoitteena voidaan pitdd myos itsearviointimene-
telmdd, vaikkakin itsearviointimenetelmé sopi hyvin tutkimuksen tavoitteeseen
ja luonteeseen. Rajoittavana tekijdnd voidaan myos pitdd tutkimuksessa kaytet-
tyjd mittareita. Tutkimuksessa tyoyhteison tukea mitattiin kunnioittavan vuoro-
vaikutuksen mittarilla, jossa mitataan pelkdstdan kunnioittavan vuorovaikutuk-
sen ulottuvuutta, eika silld mitattu esimerkiksi opettajien vilistd yhteistyotd, joka

olisi voinut tuottaa enemmain tietoa tydyhteison yhteydestd opettajan mina-

pystyvyyteen.

4.2 Jatkotutkimusaiheet

Jatkossa johdolta saadun tuen ja tyoyhteison kunnioittavan vuorovaikutuksen
yhteyttd opettajan mindpystyvyysuskomuksiin luokkahuoneen hallinnassa olisi
hyva tutkia suuremmalla aineistolla, koska tédssd tutkimuksessa aineisto jdi pie-
neksi eikd sen perusteella voida tehda yleistettdavid paatelmid. Taman tutkimuk-
sen johtajuusmittaria tulisi tarkastella suuremman aineiston yhteydessd, jotta
saataisiin luotettavampaa tietoa eri johtajuusmuotojen yhteydestd opettajan mi-
nédpystyvyysuskomuksiin. Lisdksi aihetta voitaisiin tutkia laadullisella tutkimuk-
sella, joka voisi tuottaa lisdtietoa ja erilaisia ndkdkulmia johdon ja tydyhteison

merkityksestd opettajan mindpystyvyydelle luokkahuoneen hallinnassa. Johdon
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ja tyoyhteison tukea on tutkittu 1dhinna opettajan yleisen mindpystyvyyden na-
kokulmasta, joten olisi hyva tutkia niiden yhteyttd opettajan mindpystyvyyden
eri osa-alueisiin.

Tiedetddn, ettd opettajan mindpystyvyys luokkahuonetasolla ja yksilota-
solla voivat erota toisistaan (mm. Tschannen-Moran ym., 1998; Van Mieghem
ym., 2022). Tdssd tutkimuksessa opettajan mindpystyvyytta tutkittiin luokkahuo-
netasolla, mutta jatkossa olisi hyva tutkia opettajan mindpystyvyyttd luokkahuo-
neen hallinnassa yksittdisten oppilaiden tasolla. Tama voisi tuottaa lisdd tietoa
siitd, kuinka paljon opettajan mindpystyvyys vaihtelee oppilaiden vililld sekd,
millaisten oppilaiden kohdalla opettajat kokevat heikompaa mindpystyvyytta.

Jatkossa voitaisiin my6s tutkia ja vertailla eri opettajaryhmien mindpysty-
vyyttd luokkahuoneen hallinnassa. Olisi mielenkiintoista tutkia, eroaako luokan-
opettajan ja erityisopettajan kokemukset luokkahuoneen hallinnassa toisistaan,
silld aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd erityisopetusta opiskelleet opet-
tajat kokevat vahvempaa mindpystyvyyttd, kuin opettajat, jotka eivit ole opis-
kelleet sitd (Van Mieghem ym., 2022). Myos eri luokka-asteen opettajien mina-
pystyvyyksien tarkastelu ja vertailu voisi tuottaa mielenkiintoista tietoa siitd, ko-
kevatko alakoulun opettajat yldkoulun opettajia parempaa mindpystyvyyttd
luokkahuoneen hallinnassa. Myos opettajan sukupuolen vaikutusta mindpysty-
vyysuskomuksiin luokkahuoneen hallinnassa voitaisiin tutkia lisdd, koska ai-
heesta on saatu ristiriitaisia tuloksia (mm.Gale ym., 2021; Van Mieghem ym.,
2022). Tassa tutkimuksessa sukupuolten vélinen vertailu ei ollut mahdollista,
koska tutkimukseen osallistuneista opettajista 92.5% oli naisia. Miesten alhainen
osallistumisprosentti herdttdd myos ajatuksia siitd, kokevatko miehet naisia va-
hemmaén luokkahuonehdirioitd, jos tutkimukseen ensisijaisesti kehotettiin osal-
listumaan sellaisia opettajia, jotka kaipaavat tukea luokan tytrauhaan tukemi-
seen vai ovatko miehet jostain muusta syystd haluttomampia osallistumaan mu-

kaan tutkimukseen.
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LIITTEET

Liite 1: Taulukko 3

Hiearkkisen lineaarisen regressioanalyysin tulokset —opettajan —mindpystyoyytti
selittivisti tekijoistd, kun kolmannella askeleella tutkittiin yhteison luotsaamisen
muuntavaa vaikutusta.

Askelma1 Askelma 2 Askelma 3
Selittaja B Keskivirhe p p Keskivirhe p p Keskivirhe — p
Vakio 15 1.00 15 1.00 15 .889
Opetuskoke- 31 .16 .054 31 17 .070 37 17 .038
mus
Tuen tarpeiset -.12 16 470  -09 16 571 -12 16 447
oppilaat
Stressi -12 .16 457 -14 .16 386 -16 .16 304
Autonomian .36 18 .046 .26 19 187
tuki
Yhteison luot- .03 19 .868 15 22 484
saaminen
Kunnioittava -39 .20 065  -52 21 .021
vuorovaikutus
Yhteison luot- -11 .20 595
saus
x Opetuskoke-
mus
Yhteison luot- .33 21 .095
saus
x Tuen tarpei-
set oppilaat
Yhteison luot- .00 17 .989
saus
x Stressi
R2 12.5% 27.6% 36.2%
A R2 12.5% 15.1% 8.6%

B = standardoitu regressiokerroin, R2 = sovitettu selitysaste, A R? = selitysasteen muutos kysei-
sellii askeleella
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Liite 2: Taulukko 3

Hiearkkisen lineaarisen regressioanalyysin tulokset opettajan mindpys.ty_vg/yttd
selittivisti tekijoistd, kun kolmannella askeleella tutkittiin tyoyhteison kunnioittavan
vuorovaikutuksen muuntavaa vaikutusta.

Askelma 1 Askelma 2 Askelma 3
Selittaja B Keskivirhe p p Keskivirhe p p Keskivirhe — p
Vakio 15 1.00 15 1.00 17 934
Opetuskoke- 31 .16 .054 31 17 .070 .34 .20 .091
mus
Tuen tarpeiset -.12 16 470 -.09 16 571 -.02 17 .890
oppilaat
Stressi =12 16 457 -14 16 .386 -17 17 314
Autonomian .36 18 .046 33 .19 .083
tuki
Yhteison luot- .03 19 .868 .03 21 877
saaminen
Kunnioittava -39 .20 .065 -46 25 .073
vuorovaikutus
Kunnioittava -.03 21 .900
vuorovaikutus
x Opetuskoke-
mus
Kunnioittava .20 21 299
vuorovaikutus
x Tuen tarpei-
set oppilaat
Kunnioittava -01 16 944
vuorovaikutus
x Stressi
R2 12.5% 27.6% 30.4%
A R? 12.5% 15.1% 2.8%

B = standardoitu regressiokerroin, R2 = sovitettu selitysaste, A R? = selitysasteen muutos kysei-
sellii askeleella



