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Tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella Tyorauha kaikille -intervention yh-
teyttd opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyteen sekd opettajan kokemaan
luokan tytrauhaan. Tavoitteena oli my0s selvittdd, oliko opettajan kokemalla
tyorauhan muutoksella yhteyttd luokanhallinnan mindpystyvyyden muutok-
seen sekd oliko opettajan kokemalla luokanhallinnan mindpystyvyydelld ennen
Tyorauha kaikille -interventiota yhteyttd opettajan kokemaan tydrauhan muu-
tokseen intervention aikana.

Tutkimus oli kvantitatiivinen interventiotutkimus. Tutkimuksen aineisto
koostui Tyorauha kaikille ~hankkeessa lukuvuonna 2013-2014 keratystd aineis-
tosta, 35:std ylakoulusta Suomesta. Tamén tutkimuksen aineisto koostui inter-
ventioon valittujen luokkien opettajien vastauksista ennen ja jdlkeen Tytrauha
kaikille -intervention. Kyselylomakkeet selvittivdt opettajien kokemaa tyo-
rauhaa interventioluokissa (n = 208) sekd opettajien kokemaa luokanhallinnan
mindpystyvyyttd (n = 205). Kyselyjen vastaukset analysoitiin t-testilld, Pearso-
nin korrelaatiokertoimella seka toistomittaus ANOVA:lla

Tyorauha kaikille -interventio ndytti hieman parantavan opettajan luo-
kanhallinnan mindpystyvyyttd. Lisdksi opettajien kokemalla tyérauhan muu-
toksella nadytti olevan vahdistd yhteyttd opettajan luokanhallinnan mindpysty-
vyyden muutokseen. Sen sijaan opettajien luokanhallinnan mindpystyvyydelld
ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd opettajan kokemaan tyérauhan muu-
tokseen. Kuitenkin tyérauha ndytti paranevan intervention aikana tilastollisesti
merkitsevasti. Lisdksi luokanhallinnan mindpystyvyyden perusteella jaetut
ryhmit (heikot, keskitasoiset ja vahvat) erosivat tydrauhaltaan toisistaan tilas-
tollisesti merkitsevésti niin, ettd heikot kokivat tydrauhan huonoimmaksi, kes-
kitasoiset paremmaksi ja vahvat vieldkin paremmaksi.
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1 JOHDANTO

Opettajien ja oppilaiden huoli tyérauhahdirioistd on tdnd pdivand kuuma pu-
heenaihe. Uutiset vdrittavat kuvaa koulujen kasvavista tydrauhaongelmista
(esim. Pelkonen, 2018; Keskinen, 2019). Kansallinen koulutuksen arviointikes-
kus KARVI onkin selvittdnyt opettajien ja oppilaiden kokemuksen mukaan tyo-
rauhaa ja oppimisympdriston turvallisuutta Suomessa perusopetuksessa ja lu-
kiokoulutuksessa. Uusimman selvityksen mukaan opettajien kokemuksen pe-
rusteella tyérauha on heikentynyt aiemmasta tutkimusvuosina 2016-2017, vaik-
kakin suurin osa oppilaista koki, ettd heiddn opettajansa osaavat ylldpitdd tyo-
rauhaa ja opettaa hyvin (Julin & Rumpu, 2018.). Mielenkiintoista on kuitenkin
se, ettd selvityksen mukaan koulukohtaisten vastauksien perusteella hdiriokayt-
tdytymiseen vaikuttavat eniten opettajien kdyttimit opetusmetodit ja opetuk-
sen ajankohta (Julin & Rumpu, 2018, 268-270).

Niin Suomessa (Julin & Rumpu 2018) kuin kansainvilisissdkin (Kaufman,
Jaser, Vaughan, Reynolds, Di Donato, Bernard & Hernandez-Brereton, 2010)
tutkimuksissa on todettu kayttdytymisongelmien ja siten tydrauhahdirividen
lisdantyvadn luokka-asteen kasvaessa, eli tydrauhaongelmat nayttdisivit olevan
yleisempid yla- kuin alakouluissa. Siitd huolimatta tyorauhaa tukevia interven-
tiotutkimuksia on tehty tdhdn mennessd enimmikseen alakoulussa (Epstein,
Atkins, Cullinan, Kutash & Weaver, 2008; Narhi, Kiiski, Peitso & Savolainen
ym., 2015). On siis korkea aika kiinnittdd huomiota ja laajentaa tutkimuskenttdd
yldkoulun tydrauhaongelmien ennaltaehkdisyyn ja niiden tukemiseen. Taytyy
kuitenkin muistaa, ettd yldkoulun luokanhallintaa tukevien interventioiden to-
teutumisessa tuo oman haasteensa yldkoulun aineopettaja -jdrjestelmad. Siind
missd alakoulussa hyvin pitkille yksi opettaja opettaa ldhes kaikki oppitunnit
omalle luokalleen, saattaa yldkoulussa opettaa jokaista oppiainetta eri aineen-
opettaja.

Tyorauhahdiriot luokkahuoneessa hdiritsevét sekd opettajan ettd oppilai-
den tyoskentelyd koulussa. Perinteisesti tyorauha on maédritelty opetustilan-

teeksi, jossa oppimisen tavoitteet saavutetaan ilman héirisitd (Erdtuuli & Puu-



rula, 1990, 16). Tand pdivand koulun oppimiskulttuuri on muuttunut opettaja-
johtoisesta opetuksesta kohti vuorovaikutteista luokkahuonekulttuuria. Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) pohjaakin oppimiskésitykseen,
jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija, joka oppii vuorovaikutuksessa ver-
taisten, opettajien ja muiden aikuisten sekd yhteisdjen ja oppimisympadriston
kanssa. Ndin ollen timédn pdivan oppimisymparistoon kuuluu entistd enemmaéan
vuorovaikutusta, joka on oppimisen yksi perusta Perusopetuksen opetussuun-
nitelman (2014) mukaan. Samaan aikaan vuorovaikutteinen oppimisympéristo
muokkaa kasitystd entisestd perinteisestd tyorauhan mddritelmastd, silld tyo-
rauha on totuttu ndkemddn hiljaisuudeksi luokkahuoneessa. Tamédn pdivan
vuorovaikutteinen oppimiskasitys asettaakin tydrauhan kasitteend uudenlaisen
tarkastelun alle.

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Tyorauha kaikille -
intervention yhteyttd opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyteen sekd opetta-
jan kokemaan luokan tyorauhaan. Lisdksi tavoitteena on selvittdd, onko opetta-
jan kokemalla intervention aikaisella tyérauhan muutoksella yhteyttd luokan-
hallinnan mindpystyvyyden muutokseen. Nadiden ohella tavoitteena on selvit-
tdd onko opettajan kokemalla luokanhallinnan minédpystyvyydelld ennen Tyo-
rauha kaikille -interventiota yhteyttd opettajan kokemaan tyérauhan muutok-
seen intervention aikana. Ennakko-oletuksena voidaan ajatella, ettd Tyorauha
kaikille -interventio onnistuessaan tuottaa opettajalle onnistumisen kokemuk-
sia luokanhallinnasta ja ndin interventio voisi olla yhteydessa opettajan luokan-

hallinnan minédpystyvyyden kohenemiseen.

1.1 Tyorauha ja tyérauhaongelma

Tyodrauha maédritelladan rauhalliseksi ja héairiottomaéksi tilaksi luokkahuoneessa
(Hirsjarvi 1983, 196). Tyorauha voidaan ymmartdad luokkahuoneilmapiiriksi,
jossa ei ole tyorauhaongelmia. Tyorauhaongelmat puolestaan voidaan maééritel-
la luokkahuoneessa tilanteeksi, joka estdd tai vaikeuttaa oppimistavoitteiden
saavuttamista (Erdtuuli & Puurula, 1990). Levinin & Nolanin (2007, 36-37) mu-

kaan tyorauhaongelma on tyorauhaa hdiritsevad kayttaytymistd, joka hdiritsee



opettamista, loukkaa toisten oikeutta opiskella, aiheuttaa psykologista tai
fyysistd kdrsimystd tai tuhoaa ymparistéod. Ndin ollen tyorauhan voidaan aja-
tella olevan luokkahuoneen tila, jossa ylla lueteltuja kadyttdytymisen ongelmia ei
esiinny. Charles (2005) mddrittelee tydrauhaongelman Levinin ja Nolanin (2007)
maédritelmé&d laajemmin, jolloin siihen sisdltyy myos yhteiskunnan lait ja normit
sekd oppilaan itseensd suuntautuvan kayttdaytymisen. Charles (2005, 3) mukaan
tyorauhaongelma on kayttdytymistd, jos se hdiritsee opettamista, uhkaa muita
tai rikkoo yhteiskunnan moraalia ja lakeja vastaan.

Tyorauha -késitettd on haasteellista médritelld taysin yksiselitteisesti, silld
tyorauhan kokeminen on jokaisen subjektiivinen kokemus (Holopainen, Jarvi-
nen, Kuusela & Packalen, 2009). Toiset opettajista esimerkiksi sietdvit oppilai-
den pientd keskustelua oppitunneilla hyvin, kun taas toiset opettajat eivét sieda
sitd ollenkaan (Nash, Schlosser & Scarr, 2016). Lisdksi opettajilla ja oppilailla
ndyttdisi olevan hieman eri kdsitykset siitd, mitd tyorauha on (Erdtuuli & Puu-
rula, 1990, 58). On my®os tutkittu, ettd opettajan ammattitaito, oikeat toimintata-
vat opetustilanteissa sekd oppilaiden kunnioitus opettajaa kohtaan ovat luokan
tyorauhan kannalta tdrkeimpid tekijoitd, eikd niinkddn opettajan persoonalli-
suuden piirteet (ks. Sprick, 2006; Levin & Nolan, 2007; Charles, 2005). Ndin ol-
len voidaan ajatella, ettd tyorauhaongelmiin voidaan puuttua vahvistamalla

opettajan ammattitaitoa sekd toimintatapoja ja oppilaiden arvostusta.
1.1.1 Hyvi luokanhallinta luo tydrauhaa

Luokanhallinta (classroom managment) on opettajan kokonaisvaltaista toimin-
taa, jolla han luo ympaériston sosiaalisten ja emotionaalisten taitojen oppimiselle
sekd akateemisten taitojen tukemiselle (Evertson & Weinstein, 2006, 4). Tyo-
rauhaongelmien késittelyn voidaan ajatella olevan osa opettajan luokanhallinta-
taitoja (Belt & Belt, 2016). Opettajan luokanhallintaidoilla on merkittdva rooli
oppimista tukevan ympadriston luomisessa. Luokanhallinnan ldhtokohtana on-
kin myonteisen ilmapiirin luominen opettajan ja oppilaiden vilille sekd oppi-
laiden kesken (Jones & Jones, 2007). On huomattavaa, ettd iso osa opettajista
(etenkin aloittelevat opettajat) kamppailevat luokanhallintataitojen kanssa

(Evertson & Weinstein, 2006). Opettajien mukaan luokanhallintataitoja ei opete-



ta opettajankoulutuksessa tarpeeksi, vaan niiden oppiminen jdd usein tyoteld-
maddn (Evertson & Weinstein, 2006; Hicks, 2012; Jackson, Simoncini & Davidson,
2013).

Jonesin & Jonesin (2013, 6-7) mukaan hyvit luokanhallintataidot edellyt-
tavét opettajalta seuraavan kuuden osa-alueen osaamista ja hallintaa. Ensinna-
kin opettajan tulee ymmartdd luokanhallinnan nykyistd tutkimuskenttdd ja sen
teoriaa sekd oppilaiden persoonallisia ja psykologisia tarpeita. Hyvat luokan-
hallintataidot edellyttdvit opettajalta oppilaiden yksilollisten tarpeiden koh-
taamista ja ymmadrrystd niiden vaikutuksesta oppilaan kayttdytymiseen. Toi-
sekseen opettajan tulee luoda luotettavia henkilokohtaisia suhteita oppilaiden
kanssa. Tdméa onnistuu luomalla positiivisia opettaja-oppilassuhteita sekd ver-
taissuhteita oppilaiden kesken. Lisdksi opettajan tulee luoda positiivinen ilma-
piiri oppilaiden huoltajien kanssa. Kolmanneksi opettajalta edellytetdan hyvaa
ryhmaénhallinta- ja organisointikykya. N&in oppilaille voidaan luoda turvallinen
ja hyvin strukturoitu oppimisymparisto. Neljanneksi opettajalta odotetaan tai-
toa kdyttdd opetusmenetelmid, jotka helpottavat oppilaiden optimaalista oppi-
mista. Talloin opettaja pystyy mukauttaman opetuksensa oppilaiden yksil6llis-
ten sekd koko ryhmin akateemisten tarpeiden mukaisesti. Viidenneksi luo-
kanhallinnan edellytykseksi opettajalta vaaditaan kykyd puuttua oppilaiden
hairiokayttdytymiseen sekd taitoa késitelld ja korjata oppilaiden kanssa téllaista
kayttaytymistd. Kuudenneksi, luokanhallinnan osa-alueeksi opettajalta edelly-
tetddn sitoutumista sekd taitoja tyoskennelld koulun kaikkien aikuisten sekd
oppilaiden huoltajien kanssa luodakseen oppilaille mahdollisuuden oppia
ikddan liittyvid akateemisia ja kdyttaytymiseen liittyvid taitoja (Jones & Jones,
2013, 6-7.).

Myos kaksi systemaattista kirjallisuuskatsausta (Simonsen, Fairbanks,
Briesch, Myers & Sugai, 2008; Epstein, ym., 2008) on pyrkinyt tunnistamaan
luokanhallinnan taustalla olevia oleellisimpia tekijoitd. Simonsen ja kumppanit
(2008) loysivat viisi opettajan luokanhallintaa tukevaa osa-aluetta, joita ovat:
struktuuri ja ennakointi, selkedt odotukset kdyttdytymiselle ja niitd tukeva pa-
laute, oppilaiden aktiivinen kdyttdytymisodotusten harjoittelu, odotetun kayt-

tdytymisen huomioiminen sekd sopimattomaan kdyttdytymiseen puuttuminen.



Epstein ja kumppaneiden (2008) pdadtelmét luokanhallinnan osa-alueista ovat
samansuuntaisia, tosin hieman eri tavoin luokiteltuja. He jakavat luokat luok-
kahuoneen kaytdnteisiin perustuvilla osa-alueilla, joita ovat ongelmakayttay-
tymisen ja sen seurauksien tunnistaminen sekd intervention muokkaaminen
niiden perusteella, luokkaympdariston muuttaminen sekd odotetun kayttayty-
misen opettaminen ja vahvistaminen. Lisdksi kolmannessa kirjallisuuskatsauk-
sessa (Whear, Thompson-Coon, Bodd, Ford, Racey & Stein, 2013), jossa aineis-
tona oli opettajien ohjaamiseen keskittyvit interventiot, huomattiin, ettd merkit-
tavimpid tuloksia saatiin niistd interventioista, joiden yhtend osana oli opettajan
antama positiivinen palaute. Kuten voidaan huomata Jonesin & Jonesin (2013)
jakamat luokanhallinnan osa-alueet ovat kattavammat kuin kirjallisuuskatsauk-
sissa esitetyt. Jokaisesta ndistd 16ytyy selkedsti yhtenevdiset luokanhallinnan
osa-alueet, vaikka tutkijat eivdt ndytd olevan tdysin samaa mieltd siitd, mista

kaikista osa-aluista luokanhallinta koostuu.
1.1.2 Luokanhallintaa tukevat interventiot

Luokanhallintataitoja kehittdvid interventioita on kehitelty useita, mutta
useimmat eroavat toisistaan siind, mikd fokus luokanhallinnan osa-alueiden
tukemiseen niissd on. Toiset interventiot esimerkiksi pyrkivat vaikuttamaan
opettajan omaan kayttdytymiseen, toiset puolestaan opettaja-oppilas-suhteen
parantumiseen. (Korpershoek, Harms, Boer, van Kuijk & Doolaard, 2016.) Ver-
rattain tuoreissa meta-analyyseissa (Oliver, Wehby & Reschly, 2011; Kor-
pershoek ym., 2016) on todettu, ettd opettajan luokanhallintataitoja tukevat in-
terventiot vahentdviat hdiritsevda kdyttdytymistd ja siten tyorauhaongelmia
luokkahuoneessa. Ndiden meta-analyysien perusteella ei kuitenkaan voida teh-
dé johtopaatoksid siitd, mitkd ovat toimivimpia opettajan luokanhallinnan tu-
kikeinoja, koska analyyseissa tarkastellut interventiot eivit ole yhtenevdisia sii-
nd, mihin luokanhallinnan osa-alueeseen tukikeinot kohdistuvat (Oliver ym.,
2011; Korpershoek ym., 2016).

Suurin osa meta-analyyseissa ja kirjallisuuskatsauksissa tarkastelluista in-
terventiotutkimuksista oli toteutettu alakouluista. Yldkoulua koskevia luokka-

tason interventioita on tutkittu verrattain vihin. Gottfredson , Gottfredson &



Hybl (1993) raportoivat tutkimuksessaan oppilaiden kdyttdytymisen paranevan
yldkouluissa toteutetulla kdyttdytymisinterventiolla silloin kun interventio to-
teutettiin huolellisesti sen edellyttimailld tavalla. Intervention tavoitteena oli
selkeyttdd koulun sddntojd, seurata johdonmukaisesti sddntdjen noudattamista,
parantaa luokkahuoneen jarjestystd ja sen hallintaa, lisdtd kodin ja koulun vies-
tintdd oppilaiden kayttaytymisen osalta sekd vahvistaa odotettua kdyttaytymis-
td. Myos McNamara, Evans & Hill (1986) raportoivat oppilaiden toivotun kayt-
tdytymisen lisddntymistd yldkouluissa luokkahuonetoimintaan painottuvan
intervention aikana. Ndistd kahdesta tutkimuksesta ei kuitenkaan voida ndhdd,
ettd mitkd osa-alueet vaikuttavat tuloksiin. Johnsonin, Stonerin, & Greenin
(1996) tutkimuksessa verrattiin yldkouluissa kolmen luokkatasoisen interventi-
on yhteyttd odotetun kayttdytymisen lisddntymiseen. Vaikka jokainen néista
kolmesta interventioista oli yhteydessa oppilaiden parempaan kayttaytymiseen,
todettiin kuitenkin kayttdytymisodotusten opettamisen positiivisen palautteen
kautta olevan tehokkainta (Johnson ym., 1996). Myos alakouluissa toteutetuissa
interventiotutkimuksissa on todettu, ettd positiivisella palautteella seké selkeilld
kayttaytymisodotuksilla on ollut voimakkain yhteys toivotun kayttdytymisen
toteutumiseen (Simonsen, Fairbanks, Briesch, Myers & Sugai 2008; Epstein ym.,
2008). Tastd voidaan pddtelld, ettd ainakin namad kaksi spesifid osa-aluetta toi-
misi kdyttdytymistd tukevissa interventiossa niin ala- kuin yldkouluissa. Suo-
messa ainoita yldkoulun luokanhallintaan ja siten tyorauhaan parantamiseen
suunnattuja interventiotutkimuksia on toteutettu Tyotrauha Kkaikille -

intervention tiimoilta (Narhi ym., 2015; Néarhi, Kiiski & Savolainen, 2017).

1.2 Opettajan mindpystyvyys voidaan ymmartid mindpysty-
vyysteorian kautta

Tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita opettajan luokanhallinnan minapys-
tyvyydestd Tyorauha kaikille -intervention yhteydessa. Tédtd aihetta tarkastel-
laan Banduran luoman minédpystyvyysteorian kautta. Mindpystyvyys on yksi-
16n uskoa omasta suorituskyvystddn jossain tietyssd tehtdvdssd tai toiminnassa

(Bandura, 1977). Mindpystyvyys pohjautuu sosiaalisen kognitiiviseen teoriaan,
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jonka mukaan ihmiset voivat osittain itse vaikuttaa kehittymiseensd ja elaménti-
lanteisiinsa (Bandura, 2006). Tutkimusten mukaan yksilon mindpystyvyysus-
komuksilla on merkittdvd vaikutus yksilon suoriutumiseen useilla eri osa-
alueilla, kuten opiskelussa, urheilussa, tyossd ja terveydessa (Bandura, 1997).
Opettajien mindpystyvyysuskomus -tutkimukset ovat nousseet viime vuosi-
kymmen aikaan yhdeksi tdrkedksi teemaksi osana laajaa mindpystyvyystutki-
muskenttdd (Klassen, Tze, Betts & Gordon, 2011).

Banduran (1977, 1997) mindpystyvyysteorian mukaan yksilon mindpysty-
vyysuskomuksiin vaikuttaa neljd eri osa-aluetta, joita ovat 1) yksilon kokemat
onnistumiset, eli tilanteiden hallinnan kokemukset (mastery experience), 2) si-
jaiskokemukset, eli toisten ihmisten onnistumiset (vicarious experience), 3) so-
siaalinen ja verbaali vakuuttaminen, eli toisten ihmisten uskomukset ja palaute
itsestd (social persuasion/verbal persuasion) sekd 4) somaattiset ja emotionaali-
set tilat, eli esimerkiksi yksilon kokema ahdistus tai stressi (somatic and emo-
tional states). Ndistd osa-alueista onnistumisten, eli tilanteiden hallinnan koke-
muksilla, ndyttdisi olevan voimakkain yhteys yksilon tietoisuuteen omasta pys-
tyvyydestddn tietyssd asiassa (Bandura, 1997).

Yksilon kokemat onnistumiset (mastery experience). Banduran (1997)
mukaan yksilon késitys onnistumisestaan ja tilanteen hallinnastaan tietyssa
toiminnossa, herdttdd hanessd pystyvyyden uskomuksia ja saa hdnet uskomaan
itseensd siind toiminnossa myos tulevaisuudessa. Pystyvyysuskomukset itsestd
vahvistuvat huomattavasti, kun kokee onnistumisia vaikeissa tehtdvissd mah-
dollisimman pienelld tuella tai kun onnistuu tietyn asian oppimisen alkuvai-
heessa, eikd ole ennittdnyt tulla paljoa pystyvyyttd horjuttavia epdaonnistumi-
sia. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd kaikki onnistumisen kokemukset eivét vah-
vista yksilon pystyvyysuskomuksia. Esimerkiksi onnistumiset, jotka saavute-
taan runsaalla ulkoisella tuella, tai kun onnistuminen tapahtuu myohédisessd
oppimisen vaiheessa tai onnistuminen on tullut helposta tai merkityksettomas-
td tehtdavastd. Puolestaan epdonnistuminen suoritettavan tehtdvan tai toiminnon
alkuvaiheessa heikentdd yksilon pystyvyysuskomuksia ja saa yksilon ajattele-
maan, ettei suoriutuminen vastaavanlaisesta tehtivistd onnistu tulevaisuudes-

sakaan (Bandura, 1997).
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Sijaiskokemukset (vicarious experience). Banduran (1977) mukaan tois-
ten ihmisten onnistumiset, eli sijaiskokemukset ovat myts yhteydessa yksilon
mindpystyvyysuskon kehittymisessa. Esimerkiksi ihaillun ja kunnioitetun opet-
tajan opettamisen seuraaminen voi saada opettajaopiskelijan uskomaan, ettd
tamadn kaltaiset taidot on opittavissa ja hallittavissa, sekd tdmé voi saada opetta-
jaopiskelijan uskomaan omiin kykyihin vastaavanlaisissa asioissa. Vastaavasti
my0ds toisten opettajien epdonnistuminen voi saada opettajaopiskelijan epéaroi-
madn omaa kyvykkyyttd samaisessa asiassa, ellei koe olevansa kyseisesséd toi-
minnassa paljon kyvykkadampi kuin tarkkailtava opettaja (Bandura, 1977.).

Sosiaalinen ja verbaalinen vaikuttaminen (social persuasion/verbal per-
suasion). Verbaalinen vaikuttaminen, eli palautteen saaminen, on mydos yksi
mindpystyvyysuskon kehittymiseen vaikuttava tekija (Bandura, 1977). Tehok-
kaalla positiivisella verbaalisella palautteella voi olla merkittdvd yhteys siihen
miten sinnikkéadsti yksilo yrittdd jotain uudelleen ja enemman. Tama patee sil-
loin, kun palaute on kannustavaa ja se tulee merkitykselliseltd henkil6lta. Puo-
lestaan ulkopuolelta tulevat negatiiviset palautteet ja arviot omista kyvyistd ja
pystyvyydestd voivat heikentdd yksilon suoriutumista ja ylipddtdan henkilo-
kohtaisia pystyvyysuskomuksia (Bandura, 1997).

Somaattiset ja emotionaaliset tilat (somatic and emotional states). Nama
fyysiset tuntemukset ja tunnereaktiot antavat yksilolle tietoa hdanen kyvykkyy-
destddn suorituta kasilld olevasta tehtdavéasta (Bandura, 1977). Jos yksil6 esimer-
kiksi kokee ahdistuneisuutta tai jannitystd, han voi tulkita ettei ole kyvykés
suoriutumaan tadstd tehtdvastd. Ndin ndmd tunnetilat ja -reaktiot voivat toimia
yksilolle joko negatiivisena tai positiivisena viestind tehtdvan tai toiminnon
suoriutumisesta (Bandura, 1997).

Yksilon pystyvyysodotuksiin voi vaikuttaa tilanteesta riippuen yksi tai
useampi edelld esitetyistd mindpystyvyysuskomuksen osa-alueista, mutta tay-
tyy kuitenkin muistaa, ettd pelkédstddn ndiden osa-alueiden antama informaatio
ei riitd mindpystyvysuskon muuttamiseen tietyssd toiminnossa tai tehtavéassa.
Silld eri mindpystyvyysuskomusten osa-aluiden informaatio on yhteydessa yk-

silon pystyvyyskasityksiin vain silloin, kun suoritettavaan tehtdvaan tai toimin-
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toon liittyy kognitiivista prosessointia sekd reflektoivaa ajattelua (Bandura,

1997).
1.2.1 Opettajan mindpystyvyys

Opettajan mindpystyvyys -tutkimukset on aloitettu 1970-luvulla Yhdysvalloissa
Research and Development -instituutin (RAND) johdosta. RAND -instituutin
tutkijat halusivat selvittdd, missd méaarin koyhien ja vdhemmistoon kuuluvien
oppilaiden opettajat uskoivat kykeneviansa kontrolloimaan oppilaiden motivaa-
tio ja suoritustasoa sekd miten ndma opettajien uskomukset olivat yhteydessa
oppilaiden lukutaitoon (Armor, 1976). Ndiden tutkimusten pohjalta syntyi kési-
te opettajan mindpystyvyys (teacher self-efficacy). Késitteelld tarkoitetaan opet-
tajan uskoa ja kasityksid omista kyvyistddn saavuttaa erilaisten oppilaiden op-
pimistavoitteet (Armor, Conroy-Oseguera, Cox, King, McDonell, Pascal, Pauly
& Zellman, 1976; Gibson & Dembo, 1984). Baker (2005) on raportoinut tutki-
muksensa tuloksissa, ettd mitd korkeampi opettajan mindpystyvyys on, sitd ha-
lukkaampi, kykenevampi ja valmiimpi opettaja on tukemaan haastavasti kayt-
taytyvid oppilaita.

Opettajan mindpystyvyys -tutkimuksen taustalla on kaksi erillistd, mutta
toisiaan tukevaa ldhtokohtaa (Tsachannen-Moran ym., 1998). Naistd ensimmadi-
nen ldhtokohta pohjautuu Rotterin (1966) sosiaalisen oppimisen teoriaan, joka
oli myds RAND -tutkimuksen taustalla. Sosiaalisen oppimisen teoria jakaa
opettajan kontrolliodotukset sisdiseen ja ulkoiseen kontrolliin. Tdma tarkoittaa
sitd, ettd jos opettaja uskoo omien taitojen olevan yhteydessd oppilaan koulu-
menestykseen, on kyse sisdisestd kontrollista. Jos puolestaan opettaja uskoo
ympadristovaikutuksilla olevan suurempi merkitys oppilaan oppimisessa kuin
opettajan omilla taidoilla, on kyse ulkoisesta kontrolliodotuksesta (Tschannen-
Moran ym., 1998.).

Toinen ldhtokohta on jo edelld esitettyd Banduran (1977) sosiaalis-
kognitiivista teoriaa, jonka mukaan yksilon tavoitteellinen toiminta ja kehitys
madrdytyvat kolmitahoisen syy-suhdemallin kautta, jolloin yksilon kayttayty-
minen, ympadristd ja kognitiiviset toiminnot ovat vuorovaikutuksessa keske-

nddn. (Bandura, 1997). Banduran (1997) mukaan opettajan mindpystyvyysus-
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komukset muodostuvat mindpystyvyys teorian pohjalta. Ndin opettajan miné-
pystyvyysyskomuksiin ajatellaan vaikuttavan 1) opettajan aikaisemmat opetus-
kokemukset, 2) kokemukset kollegoiden opettamisesta ja toiminnasta, 3) mui-
den ihmisten (esim. kollegoiden) antama tuki ja kannustus sekd 4) opetustilan-
teessa herdnneet fyysiset ja psyykkiset tuntemukset. Myos opettajan mindpys-
tyvyys uskomuksiin vaikuttavat eniten opettajan aikaisemmat opetuskokemuk-
set. (Tschannen-Moran ym., 1998). Vain omalla opetuskokemuksellaan voi ar-
vioida pystyvyyttddn opettajana. Talloin myos etenkin vaikeista opetustilanteis-
ta selvidminen lujittaa opettajan pystyvyyden tunnetta, kun puolestaan liialli-
nen apu ja helpoista opetustehtdvistd onnistuminen eivit niinkdan lujita opetta-
jan mindpystyvyyttd. Tshannen-Moranin ym.(1998) mukaan etenkin opettajan
uran alkuvaiheen kokemuksilla on merkittdva rooli mindpystyvyys uskon muo-
toutumisessa, silld ndiden kokemusten kautta muodostuneet pystyvyysuko-
mukset itsestd ovat verrattain pysyvid. Jos opettaja kokee olevansa pystyva
uran alkuvaiheessa, kokee hédn olevansa todennakoisesti sitd myds myshemmin
urallaan (Tschannen-Moran ym., 1998). Tdaytyy kuitenkin muistaa, ettd tutki-
musty0 on aiheen parissa edelleen kesken, eikéd ole pystytty tdysin aukottomasti
selvittamaan mitka tekijat vaikuttavat opettajien mindpystyvyyteen (Klassen,
Tze, Betts & Gordon, 2010). Mutta tdstd voisi kuitenkin péadtelld, ettd luomalla
opettajalle esimerkiksi intervention kautta onnistumisen kokemuksia luokan-
hallinnassa, se saattaisi olla yhteydessd siihen, ettd opettajan mindpystyvyys
kohentuisi kyseisessé asiassa.

Tutkijat ovat todenneet opettajan pystyvyysuskomuksilla olevan yhteyttd
luokassa opiskeleviin oppilaisiin. Opettajan mindpystyvyydelld on yhteyttd op-
pilaiden opiskelumotivaatioon (Midgley, Feldlaufer & Eccles, 1989) sekd oppi-
laiden oppimiseen (Armor ym., 1976; Ross, 1994). Gipson & Dembo (1984) ovat
havainneet merkittaviad eroja korkean ja matalan opettajapystyvyyden omaavi-
en opettajien opetuskdytannoissd. Korkean opettajapystyvyyden omaavat opet-
tajat kayttivdt opettaessaan parempia opetusstrategioita ja kykenivit opetta-
maan paremmin heikkotasoisia oppilaita. Kun taas heikomman opettajapysty-

vyyden omaavat opettajat kadyttivit enemman aikaa ei-akateemisiin taitoihin
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sekd heilld oli vihemmaén toimivia opetusstrategioita, jotka estivit tai vaikeutti-

vat oppilaiden oppimista (Gibson & Dembo, 1984).
1.2.2 Opettajan mindpystyvyys ja luokanhallinta

Gibson & Dembo (1984) ovat myos tarkastelleet tutkimuksessaan korkean ja
heikon yleisen opettajan mindpystyvyyden yhteyttd opettajan luokanhallinta-
keinoihin. Tutkijat havaitsivat, ettd opettajat joilla oli heikko mindpystyvyys
luovuttivat helposti, jos oppilaat eivdt osanneet vastata kysymyksiin nopeasti.
Lisdksi ndama opettajat myos arvostelivat oppilaita heiddn epdonnistumisistaan,
kun taas paremman mindpystyvyyden omaavat opettajat kdyttivat enemmaéan
aikaa oppilaiden oppimiseen sekd ohjasivat apua tarvitsevia oppilaita seka oli-
vat oppilailleen ennemmin rohkaisevia, kuin kriittisid palautteissaan. (Gibson &
Dembo, 1984.) Puolestaan Sharon (2003) on havainnut, ettd korkeamman miné-
pystyvyyden omaavat opettajat omaavat korkeammat kontrolliuskomukset
luokanhallintataidoistaan, kuin ne opettajat joilla matalampi mindpystyvyys.
My6s Gordon (2001) on tutkinut opettajien mindpystyvyyden yhteytta luokan-
hallintataitoihin. Tutkimuksen tulosten mukaan korkean mindpystyvyyden
omaavat opettajat uskoivat mahdollisuuksiinsa vaikuttaa oppilaiden huonoon
kaytokseen sekd he myos uskoivat kdytosongelmaisten oppilaiden pystyvan
parantamaan kaytostddan. Lisdksi heilld oli vahemmadn stressid sekd parempi
tyotyytyvdisyys ja mahdollisesti paremmat suhteet rehtoriin. Puolestaan hei-
komman mindpystyvyyden omaavien opettajien uskomukset olivat pdinvastai-
sia, silld he eivit uskoneet, ettd oppilaiden huono kéytostd voisi parantaa, vaan
pikemminkin kokivat huonon kdyttksen olevan kroonista. Matalan mindpysty-
vyyden omaavat opettajat my0s eivit todenndkoisemmin pitdneet oppilaistaan
sekd olivat stressaantuneita tyostdan (Gordon, 2001.).

Nadiden lisdksi Champers, Henson & Sienty (2001) ovat tutkineet opettajan
persoonallisuustyyppien, henkilokohtaisen mindpystyvyyden ja opettajan luo-
kanhallinnan kontrolliin liittyvien uskomusten vilisid yhteyksid. Tulokset osoit-
tavat, ettd opettajan henkilokohtainen mindpystyvyys ennustaa voimakkaasti
opettajan luokanhallintataitoja, kun taas persoonallisuustyypit ei. Woolfolk &

Hoy (1990) ovat tutkineet opettajaopiskelijoiden opetuspystyvyyden ja henkilo-
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kohtaisen mindpystyvyyden yhteyksid opettamiseen. Opettajaopiskelijat, joilla
oli korkea opetuspystyvyys sekd henkilokohtainen mindpystyvyys, nakivit
koulun yhteisond, jossa on tarkedd kohdata oppilaat yksiloind ja he myo6s pyr-
kivdt opettamaan kaikenlaisia oppijoita tasavertaisesti (Woolfolk & Hoy, 1990).
Main & Hammond (2008) puolestaan ovat tutkineet opettajaopiskelijoiden us-
komuksia tehokkaista kdyttdytymisen hallinnan strategioista ja raportoiduista
mindpystyvyyksistd. Tutkimuksen tulosten mukaan opettajaopiskelijat, jotka
raportoivat mindpystyvyydensa korkeaksi kayttivdt tehokkaampia strategioita
luokanhallinnassa kdyttdytymisen osalta (Main & Hammond, 2008). Saman kal-
taisia tuloksia raportoi myos Giallo & Little (2003). Heiddn tutkimuksen mu-
kaan opettajat, joilla naytti olevan korkea luokanhallinnan min&pystyvyys, oli-
vat tehokkaampia kasittelemddn oppilaita joiden kdytos oli vaikeampaa ja hal-
litsemattomampaa, kuin heikomman luokanhallinnan mindpystyvyyden
omaavat opettajat (Giallo & Little, 2003). Lisdksi Tschannen-Moran ym. (1998)
ovat raportoineet korkean pystyvyysuskomuksen omaavilla opettajilla olevan
enemmadn halukkuutta tyoskennelld haastavasti kdyttaytyvien oppilaiden kans-
sa. Ndiden tutkimusten perusteella voisi ajatella, ettd opettajan mindpystyvyy-
delld ja luokanhallinnalla olisi korrelatiivinen yhteys toisiinsa, niin ettd ne opet-
tajat, jotka uskoivat pystyvansd tukemaan oppilaiden kayttdytymistd, todella

myos pystyivit siihen.

1.3 Tyorauha kaikille ~toimintamalli

Tyorauha kaikille -toimintamalli on syntynyt kdytdnnon tarpeesta 1oytdd yla-
kouluun sopivia toimintatapoja tytrauhaongelmien ennaltaehkéisyyn ja niiden
vdhentdmiseksi. Tyorauha kaikille ~toimintamalli on kuvattu yksityiskohtaises-
ti manuaalissa (Kiiski, Nérhi & Peitso 2012). Tyorauha kaikille -toimintamallin
interventiolla pyritddn parantamaan luokkahuoneilmapiirid sekd lisddmaan
opettajan luokanhallinta -taitoja. Tyorauha kaikille -toimintamalli on luokkata-
son tukitoimi, jossa huomio kiinnitetddn koko ryhmddn yksittdisen oppilaan
sijaan. Toimintamalli on suunnattu yldkoulun luokkiin, joissa esiintyy erityisen

paljon tyérauhaongelmia ja joiden tukemiseen opettajat tarvitsevat lisdtyokalu-
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ja. Toimintamallissa tukitoimet suunnitellaan ryhmékohtaisesti kadyttaytymi-
seen liittyvan tuentarpeen mukaan (Kiiski ym., 2012).

Tyorauha kaikille -toimintamallin teoreettinen perusta on kayttaytymis-
psykologisessa teoriassa. Teorian mukaan kayttdytyminen on opittua ja tietty
toistuva kdyttdytyminen palvelee aina jotakin tarkoitusta. Toimintamallissa py-
ritdidn ohjaamaan kdyttdytymistd toivottuun suuntaan ohjauksen avulla. Toi-
mintamallissa oppilaille pyritddn luomaan ympdristo, jossa heiddan kayttayty-
misen sddtely toivottuun suuntaan on helpompaa. Tama toteutuu silloin kun,
ryhmaille asetetut tavoitteet ovat selkeitd, kdyttiytymistd seuraava palaute on
nopeaa ja tehokasta sekd palkkiot ja seuraamukset ovat ennakoitavissa. Na-
maé edelld mainitut ovat myos Tyodrauha kaikille -toimintamallin pohja (Kiiski
ym., 2012).

Tyorauha kaikille -toimintamallin mukaisen intervention kayttoonotto al-
kaa siten, ettd koulun henkilokunta nimedd opettajankokouksessa luokat, joissa
tyorauhaongelmat kaipaavat puuttumista. Nimedmisen yhteydessd koulun
opettajat sitoutuvat intervention toteuttamiseen yhdessa. Luokkien nimedmisen
jalkeen koulun henkilokunta perehdytetddn yhteisessd tapaamisessa interventi-
on toimintatapoihin. Perehdyttdjd voi olla joko ulkopuolinen taho tai koulun
sisdlld toimintamalliin perehtynyt opettaja. Perehdytyksessd koulun henkils-
kunta miettii valittujen luokkien tyoérauhaongelmien luonnetta, jonka jdlkeen
mietitddn kaksi myonteiseen muotoon asetettua tavoitetta, jotka jokaisen oppi-
laan tulee tdyttdd jokaisella oppitunnilla. Perehdytyksessd valittuja luokkia
opettavat opettajat saavat arviointilomakkeet, joihin kukin opettaja merkitsee
jokaisen oppitunnin pddtteeksi jokaisesta oppilaasta joko plus- tai miinusmer-
kin asetettujen tavoitteiden toteutumisen mukaan (ks. Kiiski ym., 2012).

Perehdytyksen yhteydessa valitaan luokalle asetettujen tavoitteiden poh-
jalta jokaiselle oppilaalle plusmerkkien alaraja, joka jokaisen oppilaan tulisi
saavuttaa jokaisen interventioviikon aikana. Jos plusmerkit jaavit alle alarajan,
sithen puututaan seuraamuksilla, joka on ensimmadisen viikon jadlkeen kyseisen
oppilaan, hdnen vanhempien sekd oppilastydoryhmédn tapaaminen, jossa kes-
kustellaan oppilaan toiminnasta. Jos tdima ei auta, ja oppilas ei kykene saavut-

tamaan jatkossa plusmerkkien alarajaa, oppilastydryhma méadrad oppilaan kas-
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vatuskeskusteluun hénelle valitun koulun aikuisen kanssa. Tété jatketaan niin
pitkddan, kunnes oppilas saavuttaa sovitun viikkoalarajan. Jos jostain syystd ta-
méakddn ei auta, tulee koulun aloittaa selvitystyot, mistd hdiritseva kayttayty-
minen johtuu (Kiiski ym., 2012).

Ensimmadisen interventioviikon aikana selvitetddn luokan tyoérauhaongel-
mien perustaso plus- ja miinusmerkkien avulla. Tdtd perustasoa voidaan verra-
ta myShempiin viikkoihin ja ndhda intervention mahdollista vaikuttavuutta
tyorauhan muutokseen. Plus- ja miinusmerkkien lisdksi interventiossa on erit-
tdin tarkedd antaa oppilaille suullista ohjaava palautetta oppituntien aikana ase-
tettujen tavoitteiden mukaisesti. Interventiota jatketaan niin pitkdan, kun sille
on tarvetta. Interventiossa mukana olevat opettajat kokoontuvat neljan viikon
vdlien keskustelemaan mallin toimivuudesta ja sen jatkosta. Ndin ollen malli
voi kestdd muutamasta viikosta useampiin kuukausiin, kunkin luokan tarpeen

mukaan (Kiiski ym., 2012).
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14 Tutkimustehtdva tai tutkimusongelmat tai tutkimuskysy-
mykset

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on tutkia Tyorauha kaikille -intervention
yhteyttd opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyteen sekd opettajan koke-
maan luokan tyorauhaan. Tavoitteena on myos selvittdd, onko opettajan koke-
malla tyorauhan muutoksella yhteyttd luokanhallinnan mindpystyvyyden
muutokseen. Nadiden lisdksi tavoitteena on selvittdd onko opettajan kokemalla
luokanhallinnan mindpystyvyydelld ennen Tyorauha kaikille -interventiota
yhteyttd opettajan kokemaan tydrauhan muutokseen intervention aikana. Tut-

kimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Onko Tyorauha kaikille -toimintamallin aikana toteutettu interventio

yhteydessd opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyden muutokseen?

2. Onko Tyo6rauha kaikille -intervention aikana opettajan kokemalla tyo-
rauhan muutoksella yhteyttd luokanhallinnan mindpystyvyyden muu-

tokseen?

3. Onko opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyden alkutasolla yhteytta
Tyorauha kaikille -intervention aikana tapahtuvaan tyérauhan muutok-

seen?



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

21 Interventio ja tutkittavat

Tamdn tutkimuksen aineisto on perdisin Jyvdskyldn ja Itd-Suomen yliopistojen
Tyorauha Kaikille -hankkeesta, joka on ollut puolestaan osa Suomen opetus- ja
kulttuuriministerion rahoittamaa laajempaa tutkimushanketta. Tyorauha kaikil-
le -hankkeen tiimoilta oli ldhestytty suomalaisten yldkoulujen rehtoreita (175
koulua) kirjeelld, jossa esiteltiin Tyorauha kaikille -interventiota. Oppilaitoksia
pyydettiin itse pddttamadn opettajakokouksessa mahdollisesta osallistumises-
taan interventioon, sekd valitsemaan interventioon ne luokat, joissa kérsittiin
tyorauhaongelmista. Kun luokat (1-2 luokkaa/koulu) oli valittu, oppilaitokset
lahestyivat oppilaiden vanhempia kirjeilld, joissa kuvattiin interventio ja tutki-
mus. Lisdksi vanhempia pyydettiin allekirjoittamaan suostumuksensa lastensa
osallistumisesta tutkimukseen. Hankkeeseen osallistuminen on ollut kouluille,
luokille ja oppilaille vapaaehtoista ja tutkimukseen osallistuminen oli mahdol-
lista keskeyttdd milloin tahansa tutkimuksen aikana. Ennen tutkimuksen aloit-
tamista Itd-Suomen yliopiston eettinen lautakunta antoi hyviksynnéan tutki-
muksen eettisyydestd. Tutkimukseen osallistui 35 koulua, joka oli 20,0% kirjeit-
se lahestytyistd kouluista. Koulut valitsivat vain seitseménsid (58%) ja kahdek-
sansia (42%) luokkia. Tutkimukseen osallistui 35 koulua, joista koostui inter-
ventioon yhteensd 54 luokkaa (Ndrhi ym. 2017.).

Tyorauha kaikille -tutkimus toteutettiin lukuvuonna 2013-2014. Tutki-
mukseen osallistuneet koulut satunnaistettiin kahteen ryhmaén, joista ensim-
madiseen ryhmén kouluille tehtiin interventio syyslukukaudella 2013 ja toiseen
ryhmédan keviatlukukaudella 2014. Tamén tutkimuksen aineisto koostuu Tyo-
rauha kaikille -tutkimukseen osallistuneiden opettajien vastauksista kahteen
kyselyyn. Aineiston kyselyt selvittdvat opettajan kokemaa tydrauhaa tutkimuk-
seen osallistuneista luokista (n = 208) sekd opettajan kokemaa luokanhallinnan

opettajapystyvyyttd (n = 205) ennen ja jdlkeen intervention. Aineistoon valikoi-



tui niiden luokkien opettajat, joiden alkumittaus oli toteutettu ennen interventi-
on alkua (Narhi ym. 2017.). Sahkoisten kyselylomakkeiden linkit ldhetettiin
opettajille kouluhallinnon toimittamien luetteloiden perusteella. Opettajista 77,5
% oli naisia ja 22,5 % miehid. Opettajista 8 % oli alle 31-vuotiaita, 29 % 31-40-
vuotiaita sekd 63 % yli 40-vuotiaita. Opetuskokemusta 0-5 vuotta oli 16%:1la
opettajista, 6-15 vuotta 35,5 %:lla opettajista sekd yli 16 vuotta 48,5 %:lla opetta-

jista.

2.2 Mittarit

Tyorauhamittari pohjautuu Levinin ja Nolanin (2010) méérittelemén tydrauha-
ongelman vastakohdalle, eli hyville tyérauhalle. Nédin ollen voidaan ajatella,
ettd luokassa on hyva tyoérauha, kun 1) opiskelijoiden kadyttdytyminen on suun-
nattu oppimiseen, 2) oppilaat eivit hdiritse/vaaranna toisten oikeutta opiskella,
3) oppimistilanne on psykologisesti ja fyysisesti turvallinen sekd 4) oppilaat
huolehtivat asianmukaisesti luokkahuoneympéristostddn. Tyorauhamittarin
kyselylomake on kehitelty, testattu ja muokattu Peitson, Kiisken & Néarhen
(2011) valmistelututkimuksessa sekd Narhen, Kiisken, Peitson & Savolaisen
(2014) Tyorauha kaikille -pilottitutkimuksessa.

Kyselylomake on 17 viittdimastd koostuva Likert -asteikollinen (arvot va-
lilld 1-6) tyorauhamittari. Vdittamistda muodostettiin tyérauhan ulottuvuuksia
kuvaavat summamuuttujat Cronbachin alfoineen seuraavasti: neljasta vaitta-
maéstd (esim. ”Oppilaat kiinnittdvit huomion hyvin opetukseen”) muodostui oppi-
laiden oppimiseen keskittymistd kuvaava summamuuttuja (o = ,88 - ,91), vii-
destd viittamasta (esim. ”"On liian meluisaa oppituntien aikana”) muodostui kdyt-
taytymiseen liittyvid hdiriotekijoitd kuvaava summamuuttujat (o = ,88 - ,92),
viidestd vdittamadstd (esim. ”Oppilaat pilkkaavat toisiaan vidristd vastauksista”)
fyysistd ja psyykkistd turvallisuutta kuvaava summamuuttujat (o =,75 - ,79)
sekd kolmesta vdittamasta (esim. "Oppilaat jittivit luokkahuoneen siistiksi oppi-
tuntien jilkeen”) luokkahuoneympairiston huolehtimista kuvaava summamuut-
tuja (a = ,78 - ,82). Summamuuttujat kddnnettiin samansuuntaisiksi. N&itd tyo-

rauhan eri ulottuvuuksien summamuuttujia kdytettiin toisessa tutkimuskysy-



myksessd osana aineistoa. Lisdksi kaikista tyorauhan ulottuvuuksista muodos-
tettiin summamuuttujat alku- (o =,87) ja loppumittauksen (o =,85) perusteel-
la. Kolmannessa tutkimuskysymyksessd puolestaan kaytettiin nditd tyérauhan
kaikista ulottuvuuksista muodostettuja alku- ja loppumittauksen summamuut-
tujia.

Tassd tutkimuksessa kadytetty opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyt-
td kuvaava mittaristo oli osa laajempaa TEIP-opettajapystyvyysmittaria. TEIP
(teacher efficacy for inclusive practise) on 18 vdittdmdstd koostuva Likert -
asteikollinen (arvot vililld 1-6) opettajapystyvyysmittari (Sharma, Loreman &
Forlin, 2012). Tdssa tutkimuksessa kaytettyjd luokanhallinnan mindpystyvyyttd
mittaava osio koostui seitsemdstd vaittamastd (esim. ”Kykenen hallitsemaan hdi-
ritsevid kiyttaytymistd luokassani”). Mittaristo on testattu aiemmin muun muassa
Australiassa, Kanadassa, Hong Kongissa sekd Intiassa, joissa luokanhallinnan
mindpystyvyyttd mittaavista vdittdmistd koostuvien summamuuttujien Cron-
bachin alfat ovat olleet suurempi kuin 0,79 (Sharma ym., 2012.). Opettajan luo-
kanhallinnan opettajapystyvyyttd mittaavista muuttujista muodostettiin sum-

mamuuttajat alku- (a = ,83) ja loppumittausten (o = ,91) perusteella.

24 Aineiston analyysi

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa haluttiin selvittdd tapahtuuko opettajien
mindpystyvyydessd muutosta Tyorauha kaikille -intervention aikana. Tamé&n
tutkimuskysymyksen aineisto koostui opettajien kokemasta luokanhallinnan
mindpystyvyyden alku- ja loppukyselyiden summamuuttujista ja se analysoi-
tiin kahden riippuvan otoksen t-testilld, jonka ohella tarkasteltiin tulosten efek-

tikokoa Cohenin d -arvoa tulkitsemalla. Cohenin d on laskettu

d= t\/ ((2(1 = r))/n)) -kaavalla (t = t-arvo, r = alku ja loppumittauksen vilinen
korrelaatio, n = otoksen koko). Efektin koko voidaan tulkita seuraavalla tavalla:
d = 0,20 efekti on pieni, d = 0,40 efekti on keskikokoinen ja d = 0,80 efekti on
suuri (Cohen 1988).

Toisessa tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd Tyorauha kaikille -

intervention aikana opettajan kokeman tyorauhan ulottuvuuksien muutoksien



yhteyttd opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyden muutokseen. Aineiston
analyysia varten muodostettiin alku- ja loppumittausten erotusmuuttujat opet-
tajien arvioimista tyorauhan ulottuvuuksista ja luokanhallinnan mindpysty-
vyydestd. Taman jdlkeen tutkittiin syntyneiden erotusmuuttujien valistd yhteyt-
td Pearsonin korrelaation avulla. Muuttujien lievan huipukkuuden vuoksi Pear-
sonin lisdksi katsottiin my6s Spearmanin korrelaatiot. Mutta koska korrelaatiot
olivat ldhes identtisid paadyttiin raportoimaan Pearsonin korrelaatiot.
Kolmannessa tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd, ettd onko opetta-
jan luokanhallinnan mindpystyvyyden alkumittauksella yhteyttd Tyorauha
kaikille -intervention aikana tapahtuvaan tydrauhan muutokseen. Tdmén tut-
kimuskysymyksen kohdalla aineiston analyysi suoritettiin toistomittaus ANO-
VAN avulla. Analyysin selitettdvdat muuttujat ovat opettajan kokeman tyo-
rauhan ulottuvuuksien alku- ja loppumittaukset. Selittdvand muuttujana puo-
lestaan on opettajan luokanhallinnan mindpystyvyys alkumittauksessa perus-
teella, joka jaettiin kolmeen ryhméaan: heikko luokanhallinnan mindpystyvyys
(n = 66), keskitasoinen luokanhallinnan mindpystyvyys (n = 84) sekd vahva
luokanhallinnan mindpystyvyys (n = 55). Ryhméjaon valintaperusteena oli saa-

da mahdollisimman tasakokoiset ryhmiit.



3 TULOKSET

Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessa haluttiin selvittdd tapahtuuko opettajien
mindpystyvyydessd muutosta Tyorauha kaikille -intervention aikana. Tulokset
osoittavat, ettd opettajien kokemat luokanhallinnan mindpystyvyydet erosivat
toisistaan alku- ja loppumittausten perusteella (taulukko 1). Opettajien luokan-
hallinnan mindpystyvyys ndytti hieman parantuneen intervention aikana, joten
voidaan ajatella, ettd Tyorauha kaikille -interventio on yhteydessd opettajan

luokanhallinnan mindpystyvyyteen.

Taulukko 1. Opettajien (n=203) kokema luokanhallinnan mindpystyvyys alku- ja loppu-
mittausten perusteella.

Alkumittaus ~ Loppumittaus

ka kh ka kh t af p d
Opettajan  luo-
kanhallinnan =50 = 900 665 106 272 202 007 14
mindpystyvyys

Toisessa tutkimuskysymyksessd haluttiin selvittdd Tyorauha kaikille -
intervention aikana opettajan kokeman tyorauhan ulottuvuuksien muutoksien
yhteyttd opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyden muutokseen. Narhen ym.
(2017) samalla aineistolla raportoiman tutkimuksen tulokset osoittavat, ettd
Tyorauha kaikille -intervention aikana tyorauha paranee opettajien arvioimana.
Tamdn tutkimuksen tulosten mukaan opettajan kokema tyérauhan muutos oli
yhteydessd mindpystyvyyden muutokseen siten, ettd mitd paremmaksi opettaja
kokee tyorauhan eri ulottuvuuksien muuttuneen intervention aikana, sitd pa-
remmaksi opettaja kokee oman luokanhallinnan mindpystyvyyden muuttu-
neen. Kuten taulukosta 2 voi huomata, erotusmuuttujien korrelaatiot ovat kui-
tenkin suhteellisen véhaisid. Erotusmuuttujien Pearsonin korrelaatiokertoimien

lisdksi taulukosta 2 voi ndhdé niiden keskiarvot ja ~hajonnat.



Taulukko 2. Tutkimuksessa kdytettyjen erotusmuuttujien Pearsonin korrelaatiokertoimet,
keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh).

Pearsonin korre- ka kh
latiokerroin

Opettajan luokanhallinnan mina-
pystyvyden erotusmuuttuja 15 77
Oppilaiden oppimiseen keskittymi-
sen erotusmuuttuja g 33 84
Kayttaytymiseen liittyvien hdiricte-
kijoiden erotusmuuttuja 3w 0 85
Fyysisen ja psyykkisen turvallisuu-
den erotusmuuttuja 31 08 71
Luokkahuoneympdristostd huoleh-
timisen erotusmuuttuja D5 15 74

Huom. **p <,01;

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa haluttiin selvittdd, ettd onko opetta-
jan luokanhallinnan mindpystyvyyden alkumittauksella yhteyttd Tyorauha
kaikille -intervention aikana tapahtuvaan tyorauhan muutokseen. Tulosten
mukaan opettajan luokanhallinnan mindpystyvyys -ryhmilld (heikko, keski-
tasoinen tai vahva luokanhallinnan mindpystyvyys) ja tydrauhan muutoksella
ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhdysvaikutusta (F(2, 202) = 2,11, p = ,12, np?
= ,02). Kuitenkin opettajien kokema luokkien tydrauha parani intervention ai-
kana (F(1, 202) = 32,32, p <,001, np? = ,14). Lisdksi tulokset osoittavat ettd al-
kumittauksen perusteella jaetut opettajien luokanhallinnan mindpystyvyys -
ryhmat (heikko, keskitaso ja vahva) erosivat toisistaan tilastollisesti merkitse-
vasti (F(2) = 18,08, p <,001, , np? =,15). Jotta ryhmien valisid eroja pystyttiin
tarkastelemaan, analyysia tdydennettiin toteuttamalla ndiden ryhmien viliset
parivertailut yksisuuntaisella ANOVALLA kayttdaen Bonferroni -korajusta, jot-
ka on tehty erikseen alku- ja loppumittauksella. Alkumittauksessa ryhmadt ero-
sivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti (F(2) = 11,61, p <,001). My®6s loppu-

mittauksessa ryhmdt erosivat toisistaan tilastollistesti merkitsevasti (F(2) =



11,61, p <,001). Kaytettyjen muuttujien keskiarvot, keskihajonnat ja parivertai-

lut on kuvattu taulukossa.

Taulukko 3. Tutkimuksessa kédytettyjen muuttujien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh)
sekd Bonferroni korjatut parivertailut alku- ja loppumittauksessa.

Tyorauha
Alussa Lopussa

ka kh ka kh n
1. Heikko luokanhallin- 3,55 0,74 3,93 0,72 66
nan mindpystyvyys
2. Keskitasoinen luokan- 4,06 0,78 4,25 0,76 84
hallinnan min&dpystyvyys
3. Vahva luokanhallin- 4,38 0,73 4,56 0,63 55
nan mindpystyvyys
Parivertailut 1<2%**, 1<B¥*, 2<3*  1<2%, 1<3***, 2<3*

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

Parivertailut alku- ja loppumittauksessa osoittivat opettajien kokeman
tyorauhan olevan huonointa heikompien ryhmdssd, parempaa keskitasoisten
ryhméssd ja vieldkin parempaa vahvan luokanhallinnan mindpystyvyyden

omaavien ryhmaéssa.

4 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia Tyorauha kaikille -intervention
yhteyttd opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyteen sekd opettajan koke-
maan luokan tyorauhaan. Tavoitteena oli myos selvittdd, onko opettajan koke-
malla tyorauhan muutoksella yhteyttd luokanhallinnan mindpystyvyyden
muutokseen. Mielenkiinnonkohteena oli lisdksi se, ettd onko opettajan koke-

malla luokanhallinnan mindpystyvyydelld ennen Tyotrauha kaikille -



interventiota yhteyttd opettajan kokemaan tydrauhan muutokseen intervention
aikana. Tulosten mukaan Tyorauha kaikille -interventio on yhteydessad opetta-
jan luokanhallinnan mindpystyvyyteen niin, ettd opettajien luokanhallinnan
mindpsytyvyys ndytti olevan parempi loppu- kuin alkumittauksissa. Lisdksi
opettajien kokemalla tydrauhan muutoksella nédyttdd olevan yhteyttd opettajan
luokanhallinnan mindpystyvyyden muutokseen. Muutoksien viliset korrelaati-
ot ovat kuitenkin suhteellisen pienid. Tutkimuksen tulokset osoittavat myos etta
opettajien luokanhallinnan alkumittauksen mindpystyvyydelld ei ole tilastolli-
sesti merkitsevdd yhteyttd opettajan kokemaan tyorauhan muutokseen. Sen si-
jaan tyorauha nadyttdd tulosten mukaan paranevan intervention aikana tilastolli-
sesti merkitsevasti. Lisdksi luokanhallinnan mindpystyvyyden perusteella jaetut
ryhmit (heikko, keskitasoinen ja vahva luokanhallinnan mindpystyvyys) erosi-
vat tyorauhaltaan toisistaan tilastollisesti merkitsevésti niin, ettd heikot kokivat
tyorauhan huonoimmaksi, keskitasoiset paremmaksi ja vahvat vield parem-
maksi.

Luokan tytrauhaan ja opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyden ko-
hentamiseen kohdennettuja interventiotutkimuksia ei juurikaan ole. Sen sijaan
tutkimustaustaa 16ytyy tyorauhaa tukevista interventiosta sekd niiden yhteyk-
sistd luokan tyorauhaan ja opettajan luokanhallintaan (ks. esim. McNamara
ym., 1986; Gottfredson ym., 1993; Johnson ym., 1996; Oliver ym., 2011; Kor-
pershoek ym., 2016) ja opettajan luokanhallinnan sekd mindpystyvyyden vali-
sistd yhteyksistd (ks. esim. Gibson & Dembo, 1984; Woolfolk & Hoy, 1990;
Tschannen-Moran ym., 1998; Gordon, 2001; Champers ym., 2001; Sharon, 2003;
Main & Hammond, 2008). Myoskddn Tyorauha kaikille -interventio ei ollut
suoraan opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyden tukemiseen tdhtdava in-
terventio, vaan intervention tavoitteena on parantaa luokkahuoneen tyorauhaa.
Narhen ym. (2017) samasta aineistosta tehdyn tutkimuksen tulosten mukaan
Tyorauha kaikille -interventio oli yhteydessa tyérauhan paranemiseen luokissa.
Tyo6rauhan paranemisen vuoksi voidaan ajatella, ettd opettajat kokivat interven-
tion ansiosta onnistumisen kokemuksia luokanhallintataidoissaan. Banduran
(1997) mindpystyvyysteorian mukaan etenkin onnistumisen kokemuksilla

(mastery experience) on suurin yhteys mindpystyvyyden paranemisessa. Joten



tamdn vuoksi voidaan ajatella, ettd Tyorauha kaikille -interventio luo opettajille
onnistumisen kokemuksia luokanhallinnassa ja tdma voisi olla yhteydessa opet-
tajien luokanhallinnan mindpystyvyyden paranemisen kokemisessa.

Taman tutkimuksen tulokset osoittavatkin opettajien luokanhallinnan mi-
ndpystyvyyden paranevan intervention aikana, tosin muutos oli suhteellisen
vahdistd (ks. Taulukko 1). Tulokset osoittivat myos opettajien kokeman tyo-
rauhan muutoksen olevan yhteydessd opettajan luokanhallinnan mindpysty-
vyyden muutokseen. Tamd nékyi siten, ettd mitd paremmaksi opettaja koki
tyorauhan eri ulottuvuuksien muuttuneen intervention aikana, sitd paremmak-
si han koki oman luokanhallinnan mindpystyvyyden muuttuneen. Tassdkin
muutos oli kuitenkin suhteellisen vahdistd. Syyt siihen, ettei opettajien luokan-
hallinnan mindpystyvyyden muutos ollut kovin suurta, voivat olla moninaiset.
Ensinndkin Banduran (1997) mindpystyvyysteorian mukaan uran alkuvaiheen
kokemuksilla on suhteellisen suuri merkitys sithen, millaiseksi yksilon mina-
pystyvyys muodostuu tietyssd asiassa. Lisdksi muodostunut mindpystyvyys
ndyttdd olevan sen jdlkeen suhteellisen pysyvad (Bandura, 1997). Tahan tutki-
mukseen osallistuneista opettajista yli 80%:1la oli opetuskokomusta yli 6 vuotta,
joista vajaalla 50%:1la jopa yli 16 vuotta. Toisin sanoen timdn tutkimuksen opet-
tajista suurimmalla osalla oli tyokokemusta jo runsaasti ja siten myos heidan
luokanhallinnan mindpystyvyys oli jo saattanut muotoutua suhteellisen pysy-
viksi, eikd siksi mindpystyvyyden muutokset tdssd tutkimuksessa olleet kovin
suuria. Toisekseen Banduran (1977, 1997) mindpystyvyysteorian mukaan mina-
pystyvyyttd vahvistavat onnistumisen kokemukset tulee saada riittdvan vahai-
selld ulkoisella tuella niin, ettd yksilo kokee onnistuneensa riittdvasti omin
avuin. Tyorauha kaikille -interventiossa on tarkasti mééritelty, mitd opettajan
tulee toimia interventioon valituissa luokissa. Tdma saattanee heikentdd opetta-
jan itsendistd onnistumisen tunnetta luokanhallinnassa, kun luokanhallintaa
tukevat toimintatavat ovat intervention myo6ta ulkopdin asetetut. Taytyy kui-
tenkin muistaa, ettd Tyorauha kaikille -intervention pddpaino ei olekaan opetta-
jien luokanhallinnan mindpystyvyyden kohentamisessa, joten interventioon

luoduissa kdytédnteissd ei ole otettu huomioon mindpystyvyysteorioita.



Mindpystyvyyden muutoksen vahdisyyttd voidaan tarkastella myos tyo-
rauhan ja siten luokanhallinnan ndkokulmasta. Jones & Jonesin (2013) mdari-
telmdn mukaan hyvd luokanhallinta edellyttdd opettajalta luokanhallinnan ja
oppilaiden kehityksen taustalla olevien teorioiden ymmartamistd, luotettavia ja
positiivisia opettaja-oppilas-, opettaja-huoltaja- sekd oppilas-oppilas -suhteita,
riittdvan hyvid ryhméanhallinta- ja organisointikykyjda struktuureineen, oikean-
laista pedagogiikkaa ja eriyttdmistd, kykyd puuttua hdiriokdyttdytymiseen ja
ratkoa oppilaiden kanssa téllaiset tilanteet sekd opettajan tulee olla sitoutunut ja
yhteistyokykyinen koulun aikuisten ja oppilaiden huoltajien kanssa. Tytrauha
kaikille -interventio ottaa ainakin jossain m&drin huomioon Jonesin & Jonesin
(2013) luokanhallinnan méaaritelmén osa-alueet, oikeanlaista pedagogiikkaa ja
eriyttdmistd lukuun ottamatta (vrt. Kiiski ym., 2012). Parantaakseen interventio-
ta tulevaisuudessa olisi ehkd syytd perehtyd vieldkin tarkemmin Jonesin &
Jonesin (2013) luokanhallinnan osa-alueisiin ja heijastaa ne Tyodrauha kaikille -
intervention kdytantoon.

Tutkimuksen tulosten mukaan alkumittauksen perusteella luoduilla luo-
kanhallinnan mindpystyvyys -ryhmilld (heikko, keskitasoinen ja vahva luokan-
hallinnan mindpystyvyys) ei ole tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd opettajan
kokemaan tyorauhan muutokseen. Sen sijaan tyorauha ndyttdd tulosten mu-
kaan paranevan intervention aikana tilastollisesti merkitsevéasti, kuten myos
Narhen ym. (2017) samasta aineistosta tehty aiempi tutkimus osoittaa. Lisdksi
luokanhallinnan mindpystyvyyden perusteella jaetut mindpystyvyys -ryhmat
erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti niin, ettd opettajien kokema tyo-
rauha oli huonointa heikoilla, parempaa keskitasoisilla ja vield parempaa vah-
van luokanhallinnan mindpystyvyyden omaavilla opettajilla. Jalkimmé&inen
tulos oli mielenkiintoinen Banduran (1977, 1997) mindpystyvyysteorian nako-
kulmasta. Teorian mukaan yksilon kokemilla onnistumisen, eli tilanteidenhal-
linnan kokemisella on voimakkain yhteys yksilon tietoisuuteen omasta pystyy-
destddn jossain asiassa. Eli mitd paremmaksi opettaja arvioi tyérauhan, sitd pa-
rempi luokanhallinnan mindpystyvyys opettajalla oli. Ehkd tdmd osoittaa sen,
miten tdrkedd opettajan on saada kokea onnistumisen tunteita luokanhallinnas-

sa. Voidaan ajatella, ettd ndmé onnistumisen tunteet sysddvat kdayntiin positiivi-



sen kierteen, joka vahvistaa opettajan luokanhallinnan mindpystyvyytta edel-
leen paremmaksi.

Tassd tutkimuksessa on kuitenkin tiettyjd rajoittavia tekijoitd tutkimuksen
luotettavuudelle ja yleistettdvyydelle. Ensimmadinen rajoite koskee taman tut-
kimuksen aineistoa tietyltd osin, joka on perdisin Tyorauha kaikille -hankkeesta
(Nérhi ym., 2014). Hankkeeseen osallistuminen oli vapaaehtoista ja siten hank-
keeseen ja tutkimukseen valikoitui vain sellaiset koulut, joiden rehtorilla ja
henkilokunnalla oli tahto ldhted mukaan. Ndin ollen aineistoksi on saattanut
valikoitua tietynlaisia kouluja, eikd aineisto ole tdysin satunnaistettua ja siten
my09skddn tulokset eivét ole tdysin yleistettdvid. Tamdn tutkimuksen mittareista
opettajan luokanhallinnan mindpystyvyyttd kuvaava mittaristo oli osa laajasti
kaytossd olevaa ja kansainvélisesti hyvaksyttyd TEIP-opettajapystyvyysmittaria
(Sharma, Loreman & Forlin, 2012). Sen sijaan tyérauhaa kuvaava mittaristo ei
ole vield laajasti hyvaksytty ja kidytossa oleva mittari, vaikkakin tyérauhamitta-
rin kyselylomake on kehitelty, testattu ja muokattu Peitson, Kiisken & Néarhen
(2011) valmistelututkimuksessa sekd Narhen, Kiisken, Peitson & Savolaisen
(2014) Tyorauha kaikille -pilottitutkimuksessa.

Kokonaisuudessaan tdamén tutkimuksen tulokset ovat olleet vahdisia.
Edelld esitettyjen pohdintojen lisdksi tulosten heikkouteen voi olla yhteydessa
myos se, ettd Tyodrauha kaikille -interventio ei ole ollut kestoltaan riittdvan pit-
kd taman kaltaisten asioiden tutkimiseen. Joten tulevaisuudessa opettajan luo-
kanhallinnan mindpystyvyyden ja Tyorauha kaikille -intervention vilisid yhte-
yksid saattaisi olla parempi tutkia pidempi kestoisen Tyorauha kaikille -
intervention kautta. Lisdksi voidaan miettid, ettd jos tahdotaan tarkastella Tyo-
rauha kaikille -intervention ja luokanhallinnan mindpystyvyyden vélisid yhte-
yksid, tulisiko interventiota kehittdd mindpystyvyysteorian pohjalta myo6s opet-
tajan luokanhallinnan mindpystyvyyttd tukevaksi interventioksi. Lisdksi voi-
daan miettid sitd, mitkd olisivat ne toimenpiteet jolla voitaisiin ennaltaehkéista
tyorauhaongelmia. Kun ndyttdd siltd, ettd toiset opettajat kykenevét luokanhal-
lintaan paremmin kuin toiset. Jatkotutkimuksena olisi mielenkiintoista tutkia
my0s tuoreiden opettajien luokanhallinnan mindpystyvyyden, tyérauhaongel-

mien ja koulutuksessa saadun luokanhallinnantaitojen opetuksen vélisid yhte-



yksid. Taméan tutkimuksen yhteydessd kontrolloitiin myos tydvuosien yhteyttd
koettuun tyorauhan muutokseen, mutta tulokset eivit olleet tilastollisesti mer-
kitsevid, joten aihe jdtettiin tutkimuksen ulkopuolelle. Tutkimuksen aineiston
opettajista vain pienelld osalla oli vdhdn tyovuosia, joten se saattoi hankaloittaa
tdllaisen asian tulosten luotettavuutta. Kuitenkin tdtd teemaa lisdd tutkimalla
voitaisiin saada selville, ettd voitaisiinko koulutuksen kautta vahvistaa tuorei-
den opettajien luokanhallinnan mindpystyvyyttd ja -taitoja sekd siten ennalta-

ehkdistd tyorauhahdirididen syntymistd luokkahuoneissa.
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