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Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin kuudennen luokan opettajien kokemuksia
kollegiaalisesta yhteistydstd ja sen yhteyksid heiddn kokemaansa tyosta
johtuvaan stressiin. Tutkimuksen tavoitteena oli ensinndkin selvittdd, missd
médrin luokanopettajat tekevit yhteistyotd toisten opettajien kanssa, ja missa
méadrin he kokevat stressid. Toiseksi selvitettiin, missd mddrin yhteistyo ja
stressi ovat yhteydessd toisiinsa. Lisdksi tarkasteltiin, miten erilaiset
taustamuuttujat ovat yhteydessd yhteistyohon ja koettuun stressiin. Tdssa
tutkimuksessa taustamuuttujina olivat tyckokemus, luokkakoko ja sukupuoli.
Tutkimus oli osa Alkuportaat—seurantatutkimusta. Tassd tutkimuksessa
kaytettiin 6. luokan kevéadlld kerdttyjd opettajien (n = 98) kyselylomaketietoja.
Aineiston analyysissa kaytettiin korrelaatioanalyysid sekd taustamuuttujien
suhteen riippumattomien otosten t-testia.

Tutkimustulosten mukaan opettajat kokivat pystyvansd tydskentelemdan
yhteistydssd muiden opettajien kanssa ja loytamddn yhdessd hyvid ratkaisuja
konfliktitilanteisiin melko hyvin. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat
stressid keskimddrin melko vdhan. Tutkittavat kokivat eniten tyon kuormitusta
aiheutuvan tyon vastuullisuuteen liittyvistd ponnisteluista.
Yhteistyoresursseilla oli tilastollisesti merkitsevd negatiivinen yhteys opettajan
kokemukseen tyon vaatimiin ponnistuksiin liittyvdstd kuormituksesta ja
yleiseen kokemukseen stressistd. Mitd enemman tutkittavat kokivat tyoyhteison
tarjoavan yhteistyoresursseja, sitd vdhemmdn he kokivat ponnistelujen
aiheuttamaa kuormittuneisuutta ja yleistd tyostd johtuvaa stressia.

Naisopettajat kokivat resurssit yhteistyohon miesopettajia vahdisemmiksi
ja kokivat olevansa keskimddrin stressaantuneempia, kuin miesopettajat.
Luokanopettajan tyokokemuksella oli merkitsevd negatiivinen yhteys
stressitekijoihin ja erittdin merkitsevd negatiivinen yhteys tyon vaatimiin
ponnisteluihin: mitd enemman luokanopettajalla oli tyokokemusta opettajana,
sitd vihemman han koki stressid ja tyon vaativan ponnisteluja. Luokkakoolla ei
ollut tilastollisesti  merkitsevid  yhteyksid stressin ja  yhteistyon
summamuuttujiin. Tutkimuksen perusteella koulumaailmassa tulisi kiinnittaa
erityistd huomiota opettajien yhteistyon resurssointiin. Yhteistyohon suunnatut
resurssit voivat viahentdd opettajien kokemia tyon paineita ja titen vahent&a
koettua stressia.
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1 JOHDANTO

Kasvatusala on nostettu yhdeksi stressaavimmista ammateista niin
suomalaisissa kuin kansainvélisissdkin tutkimuksissa (ks.esim. Johnson ym.
2005; Kalimo & Toppinen 1997; Kyriacou, 2000). Stressin yleisyys opettajien
keskuudessa on huomattava silld jopa 27 % suomalaisista opettajista on
kokenut stressid (Kalimo & Toppinen, 1997). Suomessa tyoterveyslaitoksen
teettamadn kyselyyn vuonna 2007 vastanneista opettajista 16-17 % koki tyohon
perustuvaa stressid melko paljon tai erittdin paljon (Pahkin, Vanhala &
Lindstrom, 2007). Samaan kyselyyn vastanneista opettajista suurin osa piti
tyotdadan henkisesti uuvuttavana. Vain 13-17 % vastaajista koki tyon vdhén tai ei
lainkaan uuvuttavana.

Stressi on laaja ilmio, ja silld on kauaskantoisia kadytdannollisid ja
taloudellisia vaikutuksia (Sonnentag & Frese, 2003). Grayson ja Alvarez (2008)
esittdvat opettajan kokemalla stressilld olevan sekd yksilollisid vaikutuksia, ettd
vaikutuksia niihin, keiden kanssa opettaja tyoskentelee. Kaytannossa
yksilotasolla stressi voi aiheuttaa esimerkiksi tyotyytymdttomyyttd, korkeaa
verenpainetta ja sairauspoissaoloja (Van Dick & Wagner, 2001). Pitkittyessdan
stressi voi johtaa tyduupumuksen syntymiseen (Jennings & Greenberg, 2009).
Lisdksi opettajan kokema stressi vaikuttaa negatiivisesti oppilaisiin ja
tyoyhteisoon. (Grayson & Alvarez, 2008).

Tutkimusten  perusteella  stressaantuneet  opettajat  saavuttavat
kasvatuksellisia tavoitteita huonommin kuin muut opettajat (Gugliemi &
Tatrow, 1998) ja heidédn stressilldidn on havaittu olevan vaikutuksia heidan
oppilaidensa sosiaaliseen kompetenssiin ja emotionaaliseen hyvinvointiin
(Jennings & Greenberg, 2009). Opettajien tyostd johtuva stressi on todettu
olevan  yhteydessd  oppilaiden  vdhdisempddn  empatiakykyyn ja

yhteistyotaitoihin (Siekkinen ym., 2013). Hamren, Piantan, Downerin ja




Mashburnin (2008) mukaan stressid kokevan opettajan odotukset oppilaita
kohtaan ovat kielteisempid kuin muiden opettajien.

Tassd tutkimuksessa tutkittiin opettajien kokemaa stressid sen yleisyyden
vuoksi. Aihetta on tdrked tutkia, koska opettajan stressistd johtuvat kielteiset ja
laajat vaikutukset voivat heikentdd oppilaan kokonaisvaltaista kehitystd. Taman
lisdksi tutkimuksissa on huomattu yhd useamman opettajan jattavan jossakin
vaiheessa uraansa opettajan tyon ja vaihtavan ammattia (ks. esim. Ingrsol,
2001). Opettajien stressistd tulisi saada lisdd tietoa, jotta pystytddn loytdamaan
tyossd kuormittumista ennaltaehkdisevid toimintamalleja. Tassd tutkimuksessa
opettajien stressid haluttiin ldhestyd yhteistyon ndkokulmasta. Opettajien
vélinen yhteistyd voi mahdollistaa tyon vaatimien ponnistelujen jakamisen, ja
tatd kautta auttaa myos tyossd jaksamisessa. Yhteistyotd tarvitaan erityisesti
monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnittelussa ja toteuttamisessa,
oppimisen arvioinnissa ja tuessa sekd oppilashuollon toteuttamisessa
(Perusopetuksen  opetussuunnitelman perusteet, 2014). Kollegiaalisella
yhteistyolld on havaittu olevan yhteys my6s matalampaan stressitasoon
(Johnson, 2003).

Taméan tutkimuksen ensimmadisend tavoitteena oli selvittid, missd maéairin
kuudennen luokan opettajat tekivdat yhteistyotd keskenddn. Toiseksi
tutkimuksessa haluttiin selvittdd, missd mddrin tutkittavat raportoivat
kokemansa stressid ja millaiset opetukseen liittyvét tekijat aiheuttivat stressid.
Lisaksi tutkimuksessa haluttiin selvittdd, missda médrin opettajat kokivat stressia
tyon vaatimusten ja siitd saatujen palkkioiden suhteen. Kolmanneksi selvitettiin,
missd maddrin kollegiaalinen yhteistyd oli yhteydessd koettuun stressiin.
Neljinneksi tutkimuksessa selvitettiin, miten stressi ja yhteistyo olivat
yhteydessd erilaisiin opettajan taustatekijoihin (tyokokemuksen maddrdan,
sukupuoleen ja luokkakokoon). Tutkimusaineisto on osa laajaa Alkuportaat-

seurantatutkimusta.




2 STRESSI

2.1 Stressin kisitteestia

Stressi-termid on kisitteellistetty monin eri tavoin (Sonnentag & Frese, 2003).
Syynad voi olla se, ettd tyohyvinvointitutkimuksessa stressi ja tyduupumus ovat
olleet pahoinvoinnin indikaattoreina keskiossd (Kinnunen & Feldt, 2015).
Arkikielessd stressi yhdistetddn yleensd kiireeseen ja tekemittomiin toihin.
Stressid voidaan kuitenkin tarkastella monista eri nikokulmista, minkd vuoksi
sen mddrittely on tdrkedd. Sonnentagin ja Frezen (2003) mukaan stressilld

voidaan yleiselld tasolla viitata:

) Stressidrsykkeisiin
2) Stressireaktioihin

) Yksilon ja ympériston viliseen vuorovaikutukseen
4) Yksilon ja ympariston vélisen vuorovaikutuksen

epdayhdenmukaisuuteen.

He toteavat stressidrsykkeilli viitattavan esimerkiksi korkeaan aikapaineeseen ja
ihmistenvalisiin konflikteihin tydpaikalla. Ongelmallisena &drsykeldhtoisessd
ndkokulmassa voidaan ndhda kuitenkin se, ettei se ota huomioon yksilditten
erilaisuutta. Joitain drsykkeitd voidaan yleisesti pitdd stressaavina, mutta niihin
reagoiminen on kuitenkin yksilollistd. Kaikki ihmiset eividt reagoi samalla
tavalla samoihin &drsykkeisiin. (Sonnentag & Freze, 2003.)

Sonnentagin ja Frezen (2003) mukaan stressireaktioihin viitattaessa ndhdadan
fyysiset stressireaktiot olennaisena stressiin kuuluvana asiana. Selye (1956)
esittdd stressireaktion syntyvdn, kun yksilo osoittaa tietyt stressireaktioon
liittyvdt kaavat, riippumatta tilanteelle ominaisista tunnusmerkeistd. On

kuitenkin tdrkedd muistaa, ettd hyvin erilaiset tilanteet voivat aikaansaada




yksilossd saman reaktion, ja stressireaktioiden syntymiseen ja muuttumiseen
voivat vaikuttaa yksilon selviytymiskeinot (Sonnentag & Freze, 2003).
Stressireaktion vaikutukset yksiloon voivat olla myonteisid tai kielteisid, ja
ndihin vaikuttavat esimerkiksi yksilon ikd, sukupuoli, koulutus ja
luonteenpiirteet (Travers & Cooper, 1996).

Seuraavassa alaluvussa tarkastellaan tarkemmin Lazaruksen ja Folkmanin
(1984), Karasekin (1979; Karasek & Theorell, 1990) ja Siegristin (1996; Siegrist
ym., 2004) stressiteorioita. Ndissd stressiteorioissa on stressin syntymekanismia
ja siihen liittyvid tekijoitd erityisesti tyoeldmaéssd on tarkastelu jossain méddrin eri
tavoin. Lazaruksen ja Folkmanin (1984) transaktiomallin mukaan olennaista
stressin kannalta on yksilon arvio siitd, milloin tilannetekijat ylittavat tai
vaarantavat hdnen voimavaransa. Karasekin (1979) stressimallissa stressin
puolestaan katsotaan olevan seurausta tyon vaatimusten ja tyon hallinnan
suhteesta. Siegristin (1996) mukaan stressin synnyssd on merkityksellistad
tyohon sijoitettujen ulkoisten ja sisdisten ponnistelujen sekd palkkioiden koettu
epdsuhta. Tutkielman aineiston tasolla pdadhuomio kohdentui Siegristin ERI-
mallin  (Efford-Reward-Imbalance; Siegrist 1996, Siegrist ym., 2004)
ulottuvuuksiin, koska tdaman tutkimuksen aineisto keréttiin kyseiseen malliin

pohjaavalla opettajakyselylla.

2.1 Stressiteorioiden tarkastelua

Transaktiomalli. Kinnusen ja Feldtin (2015) mukaan Lazaruksen ja
Folkmanin (1984) stressimallia on kutsuttu transaktiomalliksi, koska se pyrkii
selvittdmdan stressitekijoiden ja stressireaktion dynaamista luonnetta.
Lazaruksen ja Folkmanin (1984) mukaan stressi on suhde yksilon ja ympariston
valilla. Stressi pitdd sisdlldan yksilon ja ympdriston luonteenpiirteet, jotka

yksilon arvion perusteella ylittdvdt tai vaarantavat hdnen voimavaransa.




Tilanteen = kognitiivinen  arviointi  voidaan  jakaa  primaari- ja
sekundaariarviointiin, =~ jotka  vaikuttavat  stressin = emotionaaliseen
voimakkuuteen ja laatuun. Primaariarviointi on ensisijaista arviointia
tilanteesta  ja tilanteen osoittautuessa uhkaavaksi kdynnistyy
sekundaariarviointi. Lisdksi Lazaruksen ja Folkmanin teoriassa nostetaan esille
tilanteen uudelleen arviointi.

Primaariarviointi pitdd Lazaruksen ja Folkmanin (1984) mukaan sis&lldan
ensisijaisen arvion yksilon vuorovaikutuksen suhteesta ymparistoon.
Primaariarviointi voidaan jakaa kolmeen eri kategoriaan, jotka ovat 1)
merkitykseton, 2) positiivinen ja 3) stressaava. Tilannearviot, jotka kuuluvat
kategoriaan merkitykseton tai positiivinen, eivit johda sekundaariarviointiin.
Kohdatessaan tilanteen, jolla ei ole merkitystd yksilon hyvinvoinnille, eikd han
voi saavuttaa tai menettdd tilanteen kautta mitddan, yksilo arvioi tilanteen
kategoriaan merkitykseton. Toinen vaihtoehto on, ettd yksilo arvioi tilanteen
lahtokohtaisesti positiiviseksi, joka voi yksilon ndkokulmasta edistdd hyvien
asioiden tapahtumista. Nditd arvioita voidaan luonnehtia esimerkiksi ilon,
rakkauden tai innostumisen tunteiden kautta.

Lazarus ja Folkman (1984) muistuttavat, ettd stressireaktion laatu ja maara
vaihtelevat yksiloittdin ja ryhmittdin. Yksilon tekemd arviointi tilanteesta voi
riippua hdnen antamistaan merkityksistd ja konteksteista. Tilanne voidaan
arvioida my0s stressaavaksi, jolloin stressin arvio sisdltdd joko menetyksen,
uhkan tai haasteen. Menetykselli tarkoitetaan eldaman vaikeimpia asioita, kuten
laheisen kuolemaa ja vakavia sairauksia. Uhka pitdd sisdlldaan tilanteita, joissa ei
vield esiinny menetyksid tai haasteita, mutta niitdi on odotettavissa. Myos
menetyksen tapahduttua on vield ennustettavissa uhkaa, koska jokainen
menetys voidaan ndhda tulevaisuuden kielteisten seurausten mahdollistajana.
Haastearvio on ldhinnd uhka-arviota, mutta suurimpana erona on se, ettd

haastearvio keskittyy kasvamiseen ja kehittymiseen. Uhka-arviota voidaan
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luonnehtia kielteisten tunteiden kautta, kun taas haastearvio voidaan ndhdi
tuottavan miellyttdvia tunteita.

Tilanteen sekundaariarviointi ja uudelleen arviointi kdynnistyvit, kun
tilanne osoittautuu yksilon kannalta uhkaavaksi (Lazarus & Folkman, 1984).
Sekundaariarvioinnin kautta yksilo pyrkii pohtimaan monimuotoisesti
selviytymiskeinoja tilanteen suhteen. Sekundaariarviointi on kriittinen osa
jokaista stressaavaa tilannetta, koska se mddrittdd sen, kuinka tilanteesta
selvitdédn. Lazarus ja Folkman (1984) viittaavat muuttuneeseen arvioon
ympadriston antaman tiedon perusteella. Uudelleenarviointi voi joko torjua tai
lisdtd yksilon kokemia paineita. Uudelleenarviointi seuraa aikaisempaa arviota
samasta tilanteesta, ja muokkaa sitd. Uudelleenarvioinnin toinen muoto on
defensiivinen arviointi. Defensiivinen arviointi koostuu niistd ponnisteluista,
joita yksilo joutuu tekemddn uudelleen tulkitakseen menneisyyden
positiivisemmin, tai hoitaa kohdatut haasteet ja menetykset ndkemadlld ne
vahemmaén uhkaavina.

JDC-malli. Karasekin (1979) kehittdmadssd stressimallissa stressin
osoitetaan olevan seurausta tyén vaatimusten ja tyon hallinnan suhteesta (JDC;
Job-Demand-Control model). Tédssd mallissa ei tarkastella yksilon ja ympériston
vélistd suhdetta, vaan arvioidaan missd méaarin yksilo kokee tyonsd suhteen
vaatimuksia ja hallinnan tunnetta. Karasek sisdllyttdd tyon vaatimuksiin tyon
maédrdlliset vaatimukset, aikapaineet ja rooliristiriidat. Tydén hallinnalla
tarkoitetaan niitd mahdollisuuksia, joilla tyontekija voi vaikuttaa tyooloihin ja
sisdltoihin, tyon monipuolisuuteen sekd osallistumismahdollisuuksiin tyota
koskevaan pddtoksentekoon. Runsaat tyohon liittyvat vaatimukset ja vahdinen
tyon hallinta yhdessd luovat stressikokemuksen. Ndiden tekijoiden on
huomattu olevan yhteydessd myos tydtyytyméattomyyteen. Karasekin (1979)
mukaan stressi ei ole seurausta yksittdisistd aspekteista vaan stressin voidaan

ndhdd olevan seurausta ndistd tyohon liittyvien vaatimusten yhdistyneistd
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vaikutuksista ja tyontekijan harkintavallan vapaudesta liittyen ndihin
vaatimuksiin. Harkintavallan vapaudella tarkoitetaan yksilon
vaikutusmahdollisuuksia ty6hon liittyvien vaatimusten suhteen.

Karasekin alkuperdinen malli pitdd sisdlldaan kaksi tyohyvinvointia
selittdavdd hypoteesia, jotka ovat kuormitushypoteesi ja aktiivisen oppimisen
hypoteesi. Kuormitushypoteesin mukaisesti kuormittavassa tyossd yhdistyvat tyon
korkea vaatimustaso ja vdhdiset hallintamahdollisuudet. Vahdn kuormittava
tyd on yleensdi vdhemmdn stressaavaa. Véahdisen kuormituksen tydssd
tyontekijdlli on matala vaatimustaso ja runsaat hallintamahdollisuudet.
Aktiivisen oppimisen hypoteesi puolestaan jakaa tyon joko aktiiviseksi tai
passiiviseksi. Aktiivisessa tydssd yhdistyvit tyon suuret vaatimukset ja suuret
hallintamahdollisuudet. Aktiivisella tyolld voi olla positiivisia vaikutuksia
tyontekijin oppimiseen, motivaatioon ja kehittymiseen. Passiivinen tyd on
aktiivisen tyon vastakohta: tyontekijadn kohdistuu vdhdn vaatimuksia ja
hallintamahdollisuuksia. Kinnunen ja Feldt (2015) tuovat esille, ettei Karasekin
ensimmadisessd mallissa huomioitu sosiaalisten suhteiden vaikutusta ryhma- ja
organisaatiotasolla, eika erityisid vaikutuksia erilaisten

vaikutusmahdollisuuksien ja tyon vaatimusten suhteen eroteltu.
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KUVIO 1. JDC-malli (Job-Demand-Control; Karasek 1979, 288)

Uudistetussa mallissa (JDCS; Job-Demand-Control-Support model) Karasek ja
Theorell (1990) ottavat huomioon my6s sosiaalisen tuen ulottuvuuden.
Uudistetussa mallissa kuormitushypoteesi ja aktiivisen oppimisen hypoteesi
voidaan jakaa kahteen tilanteeseen: kollektiiviseen tai eristdytyneeseen.
Esimerkiksi aktiivinen tyd (suuret vaatimukset ja hallintamahdollisuudet)
voidaan jakaa kollektiiviseen (paljon sosiaalista tukea) tai eristdytyneeseen
(vdhdn sosiaalista tukea) tyohon. Karasekin ja Theorellin (1990) mukaan usein
stressitekijdn ja vaikutuksen vélilld on merkittdva aika, minkd vuoksi voi olla
vaikea erottaa seurauksia esimerkiksi havainnoimalla kdyttdytymistd. Heiddn
mukaansa kokemus stressistd on riittdvd osoittamaan stressin: ihminen voi olla
stressaantunut, vaikka stressin merkkeja ei olisi havaittavissa.

Kinnunen ja Feldt (2015) arvioivat Karasekin mallia kriittisesti. He

esittdvdt mallin saaneen kritiikkid tyon piirteiden liiallisesta pelkistdmisestd,
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kapea-alaisuudesta (esimerkiksi tyontekijin persoonallisuuden piirteiden
huomiointi) ja tyonhallinnan alakasitteiden samanarvoisuudesta hyvinvoinnin
kannalta. Kinnusen ja Feldtin mukaan on vaikea arvioida, missd maé&rin
ristiriitaiset tutkimustulokset johtuvat Karasekin mallin rakenteesta ja missa
madrin tehtyjen tutkimusten heikkouksista. Esimerkiksi tyokuormitusta on
itsensd esittdmiin arvioihin. Itsearviointien perusteella on vaikea péatelld, missa
mddrin ne kuvastavat tyon ominaisuuksia ja missd mddrin kyse on yksilon
omasta tavasta tulkita tydympdristoddan. Toinen ongelma koskee sitd, ettd on
pddtelld johtuvatko mahdolliset stressioireet ja -sairaudet Ilyhyt- vai
pitkédkestoisesta kuormituksesta, koska tdhdnastisessa tutkimuksessa stressida on
tyypillisesti mitattu vain yhtend ajankohtana. Kinnusen ja Feldtin mukaan
Karasekin malli on kuitenkin pitdnyt hyvin pintansa useiden stressimallien
rinnalla, mikd johtunee siitd, ettd ettd mallin kolmea tyon psykososiaalista
piirrettd (tyon hallinta, vaatimukset, sosiaalinen tuki) pidetddn keskeisina
tyohyvinvoinnin kannalta.

ERI-malli. Siegristin  (1996) ERI-malli (Efford-Reward-Imbalance model)
keskittyy tydelaman vaihdosten vastavuoroisuuteen, jossa samaan aikaan paljon
kuluttavat ja véhan palkitsevat tyot (high-efford, low-reward) nédhdé&an stressaavina.
ERI-malli perustuu sosiaaliseen vastavuoroisuuteen, mika tyoeldmassa tarkoittaa sité,
etta yksilo odottaa ponnistuksilleen vastineita. Kuvio 2 esittelee ERI-mallin sisaltdmén
oletuksen ponnisteluvaatimusten ja palkkioiden valisestd epasuhdasta. Siegrist esittaa
tyéroolin luovan térkean yhteyden mindpystyvyyden, itsetunnon ja sosiaalisten
suhteiden rakenteiden valilla. Yksinkertaisesti stressilla tarkoitetaan Siegristin mukaan
tyohon sijoitettujen ulkoisten ja sisaisten ponnistelujen sek& palkkioiden epésuhtaa.
ERI-mallissa tyon kuluttavuutta kuvataan sisdisten ja ulkoisten ponnistelujen kautta.

Sisdisilld ponnisteluilla viitataan esimerkiksi huonoihin henkilokohtaisiin
selviytymiskeinoihin ja korkeaan kontrollin tarpeeseen. Korkealla kontrollin

tarpeella Siegrist viittaa ylisitoutumiseen, joka voi johtaa rasitustilaan.
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Tyohonsa ylisitoutuneet ihmiset liioittelevat tyon vaatimuksia, minka
seurauksena heiddn odotuksensa palkkioiden suhteen kasvavat. Toistuva tunne
tyon palkkioiden puutteesta voi johtaa herkkyyteen stressin kokemisessa.
Ulkoisilla ponnisteluilla viitataan esimerkiksi tyotaakkaan ja tyon velvoitteisiin.
Ponnistelu tdissd taas ndhdddan osana sosiaalisesti organistoitua vaihtoprosessia,
missd yhteiso auttaa palkkioiden saamisessa. Namd yhteisolliset palkkiot nakyvit
kolmena osa-alueena: rahana, tukena ja ammatillisen aseman hallintana.
Ammatillisen aseman hallinta voidaan n&hdd wuralla etenemisen
mahdollisuutena. Ammatillinen asema tuottaa merkittdvan sosiaalisen roolin
yksilon kannalta, ja jos yksilon keskeiset roolit ovat hukassa, hdn luultavasti
tormédad toistuviin kielteisiin tuntemuksiin. Arvostuksen puute ja vadranlainen
kohtelu tyopaikalla voi aiheuttaa kehossa ylirasitustilan (Siegrist ym., 2004).
Siegrist yhdessd muiden tutkijoiden kanssa (2004) esittdd pitkittyneen
epdtasapainon vaatimusten ja palkkioiden suhteen johtavan herkkyyteen

stressin kokemisessa.

Koikaat —y Vihiiset palkkiot

ponnistelut
/ %

Ulkoiset: Sisiiset:

| e - Raha

- Henkilékohtainen strategia
. z 5 - Arvostus
- Tydn vaatimuksetja vaatimuksista selviadmiseen, ..

velvoitteet esimerkiksi voimakas hallinnan

tarve
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KUVIO 2. Suomennos ERI-mallista (Efford-Reward-Imbalance; Siegrist 1996, 30)

Siegrist on tarkastellut kriittisesti sekd Lazaruksen (1984) ettd Karasekin (ks.
Karasek, 1979; Karasek & Theorell, 1990) stressimalleja. Siegristin mukaan
(1996) kyseiset mallit jdttdavat epédselvdksi stressaavan kokemuksen
kroonisuuden, kontrollin tarkoituksen ja yksilollisten selviytymiskeinojen
roolin. Siegristin malli keskittyy tarkastelemaan kontrollin sijasta palkintoja.
Kinnusen ja Feldtin (2015) mukaan ERI-malli on osoittautunut
kayttokelpoiseksi tyoterveyden tutkimuksen nikokulmasta. Heiddn mukaansa
lisdatutkimukset ovat kuitenkin vield tarpeen, koska aikaisemmat tutkimukset
ovat keskittyneet miehiin ja tyohyvinvointitutkimukset ovat pé&ddasiassa

toteutettu ihmissuhdetyotd tekevilla.

2.2  Opettajien stressi

Opettajien tyotd on kuvailtu korkean stressitason ammatiksi (ks. esim.
Chaplain, 2008; Johnson ym., 2005, Kyriacou, 2000). Opettajiin kohdistuvat
valtavat emotionaaliset haasteet, minkd vuoksi loppuun palaneiden opettajien
mddrd on kasvussa ja yhd useampi opettaja jattdd ammatin (Ingersol, 2001).
Valitettavaa on, ettd opettajilla korkea tyohon perustuva stressitaso on
yhteydessd ei-toivottuihin vaikutuksiin tyossd ja terveydentilassa (Klassen &
Chiu, 2011), kuten luokanhallintaan ja unettomuuteen. Kreikkalaisia opettajia
koskeva tutkimus (Antoniuou, Polychroni & Vlachakis, 2006) osoitti
noviisiopettajien raportoivan korkeampaa stressid kuin kokeneet opettajat.
Heiddn  tutkimuksessaan myds naisopettajat olivat huomattavasti
stressaantuneempia kuin miesopettajat.

Stressid aiheuttavat tekijat. Opettajien stressid aiheuttavien tekijoiden

kirjo on laaja. Opettajien emotionaalinen sitoutuminen oppilaisiin voi olla yksi
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selittava tekija sille, miksi opetusala on arvioitu yhdeksi stressaavimmista
ammateista (Johnson ym., 2005). Eniten stressid opettajille kuitenkin aiheuttavat
oppilaiden kaytosongelmien hallinta ja tehottomat kurinpitokeinot (Clunies-
Ross, Little & Kienhuis, 2008): oppilaiden kdytosongelmat ja kurinpito-
ongelmat on toistuvasti ndhty opettajien stressin pdadsyynd (Kokkinos 2007;
Kyriacou 2001; Sutton & Wheatley 2003). Havainnot oppilaiden
kdytosongelmista  ovat suoraan yhteydessd  opettajien = kokemaan
emotionaaliseen ahdistukseen, joka on yksi loppuun palamisen eli burnoutin
ydinulottuvuuksista (Tsouloupas, Carson, Matthews, Grawitch & Barber, 2010).
Jepsonin ja Forrestin (2006) mukaan opettajien luokanhallintaa koskeva matala
mindpystyvyys on yhteydessd koettuun stressiin ja voi johtaa ammatin
vaihtamiseen.

Opettaja joutuu tyossddn kohtaamaan kdytosongelmien lisdksi myos
muita stressitekijoitd. Useilla opettajilla stressid ja tyytymattomyyttd aiheuttaa
uralla etenemisen vaikeus (Hubermann & Vandenberghe, 1999). Se, ettd
opettaja tekee tyotd yksin, voi selittdd tyon stressaavuutta. Traversin ja
Cooperin (1996) mukaan monet muutoksiin liittyvit paineet vaativat opettajalta
muuntautumiskykyd, ja opettajien tdytyy tarkastella nykyisid kaytantojaan ja
muuttaa niitd uusien vaatimusten valossa. On my®s viitteitd siitd, ettd opettajan
rooli on muuttunut viimeisten vuosikymmenien aikana sen myotd, ettd lasten
vanhempien vastuun ottaminen lapsen kasvatuksellisesta hyvinvoinnista on
osittain vahentynyt.

Tutkimuksissa on toistuvasti tunnistettu tiettyja tekijoitd, jotka aiheuttavat
stressid opettajalle. Antoniou, Polychroni ja Vlachakis (2006) jaottelevat
stressitekijdt kahteen kategoriaan. Heiddn mukaansa stressitekijdt voivat olla
joko ulkoisia (kuten huonot tydolosuhteet, ylityot ja yhteistyon puute) tai
sisdisid (kuten yksilolliset luonteenpiirteet, epdrealistisista odotuksista johtuva

turhautuminen). Jaottelutapa on yksinkertainen, vaikka itse stressitekijdt voivat
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olla monipolvisia. Borg (1990) sekd Dunham ja Varma (1998) ovat jakaneet

opettajan tyon stressitekijat kymmeneen kategoriaan seuraavasti:

e Epdmotivoituneet oppilaat

e Jarjestyksen ylldpito

e Aikapaineet ja tyotaakka

e Muutokseen sopeutuminen

e Muiden arvioitavana oleminen

e Subhteet kollegoiden kanssa

e Mindpystyvyys ja asema

e Koulun johto

¢ Roolikonfliktit ja roolien monitulkintaisuus
e Huonot tytolosuhteet

Seuraukset. Opettajien stressi vaikuttaa kielteisesti suhteessa luomiinsa
suhteessa oppilaisiin, luokanhallintaan ja oppimisympdristoon (Jennings &
Greenberg, 2009). Stressilld on sekd yksilollisid vaikutuksia ettd vaikutuksia
niihin, joiden kanssa opettaja tyoskentelee (Grayson & Alvarez, 2008). Stressin
vaikutukset yksilotasolla voivat erota paljon toisistaan. Dienstbier (1989) esittdd
stressin vaikutusten olevan hyvin erilaisia riippuen siitd, onko stressitekija
lyhytaikainen, krooninen vai epdsddnnollinen ja millaisia selviytymiskeinoja
yksilolld on kaytettdvissddan. Pitkittynyt altistuminen stressaaville tekijoille ja
epdonnistunut selviytyminen (coping) vaikuttaa kielteisesti tyontekijoiden
hyvinvointiin (Hakanen, Bakker & Schaufeli, 2006). Stressi vaikuttaa opettajaan
hyvin kokonaisvaltaisesti, koska opettaja tekee tyotddan omalla persoonallaan.
Yksilotasolla opettajan stressilld ndhdddn olevan vaikutuksia muun
muassa opettajan moraaliin (Kyriacou, 2000). Kyriacoun mukaan opettajan
kokema pitkdaikainen stressi voi heikentdd opettajan moraalia ja motivaatiota.
Gugliemin ja Tatrown (1998) mukaan stressaantuneet opettajat myos
saavuttavat kasvatuksellisia tavoitteita huonommin kuin muut opettajat.

Stressid kokevan opettajan odotukset oppilaita kohtaan ovat kielteisempid kuin
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muiden opettajien (Hamre, Pianta, Downer & Mashburn, 2008), ja opettajien
odotukset oppilaiden kdytoksestd vaikuttavat suoraan opettajien hyvinvointiin
(Spilt, Koomen & Thijs, 2011). Oppilaat, joilla on k&dytosongelmia, voivat
myotdvaikuttaa opettajan kokemaan stressiin ja opettaja saattaa alkaa
kayttdmdan rankaisevia toimenpiteitd, mitkd voivat entisestddn lisdta
kaytosongelmien ilmenemistd luokassa (Osher ym., 2007).

Kyriacoun (2000) mukaan opettajan kokema stressi voi heikentdd
opetuksen laatua kahdella tavalla. Ensimmadiseksi, pitkdkestoinen stressi voi
heikentdd opettajan tyotyytyvdisyyttd. Toiseksi stressilli on vaikutusta
opettajan vuorovaikutussuhteisiin oppilaiden kanssa. Stressaantunut opettaja ei
valttamattda pysty luomaan myonteistda suhdetta oppilaisiin ja ongelmiin
vastaaminen voi olla reaktiivista. Yoonin (2002) mukaan opettajan kokemukset
stressistd ja kielteisistd tunteista on yhteydessd oppilaiden lisddntyneisiin
kaytoshdirioihin. Vaarana on, ettd opettajat reagoivat stressaaviin tilanteisiin
toimintatavoilla, jotka heikentdvidt heiddn kykyddn luoda kestdvid suhteita
oppilaiden kanssa, ylldpitdd jarjestystd tehokkaasti ja tukea oppilaiden
oppimista (Jennings & Greenberg, 2009). Jenningsin ja Greenbergin mukaan
eniten opettajien stressistd kdrsivit ne oppilaat, joilla on entuudestaan tunne-
elamdn vaikeuksia. Opettajien stressi on kielteisesti yhteydessd hénen
oppilassuhteisiin, luokanhallintaan ja oppimisympéristoon.

Ehkiisevit tekijat ja palkkiot. Stressin ehkdisevand tekijand voidaan
pitdd sitd, ettd tyostd saadut palkkiot ovat tasapainoisessa suhteessa tyon
vaatimiin ponnisteluihin (Siegstist, 1996). Hubermanin ja Vandenberghenin
(1999) mukaan opettajan suhde oppilaisiin voi olla palkitsevimpia tekijoitd
opettajan ty0ssa.

Van Dickin ja Wagnerin (2001) tutkimuksessa suuri tyotaakka ja ahdistus
johtivat opettajien keskuudessa stressireaktion syntymiseen. Johdon antama oli

pddrooli opettajan tarpeiden ja vaatimusten sovittelussa ja johdon antama tuki
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vdhensi koettua stressid. Vahemman yleistd tukea johdolta saaneet opettajat
kokivat itsensd enemmin stressaantuneiksi verrattuna opettajiin, jotka saivat
paljon yleistd tukea. Heiddn tutkimuksessaan opettajien mindpystyvyys-
uskomukset olivat yhteydessd vdhdisempddn stressiin. Tyoskentely koulussa,
jossa on positiivinen ilmapiiri sosiaalisen tuen suhteen, on yksi tidrkeistd stressin
selvitytymiskeinoista (Kyriacou, 2001). Positiivisen ilmapiirin luominen
sosiaalisen tuen suhteen edellyttdd opettajilta yhteistd keskustelua
huolenaiheista, minkd kautta voi tarjoutua stressistd selviytymistd tukevia
ehdotuksia kollegalta.

Tamdn tutkimuksen aineisto pohjautuu Siegristin (1996) ERI-malliin.
Siegristin alkuperdisessd mallissa tyon palkkioina ovat raha, arvostus ja uralla
eteneminen. Alkuperdinen kyselyssd tyon vaatimia ponnisteluja mitataan
viidelld osiolla, ja tydn antamia palkkioita mitataan 11 osiolla (Siegrist ym.,
2004). Alkuportaat-kyselyssd kaytettiin sovelletusti Siegristin ERI-mallia, eika
kysely sisdltanyt niitd osioita, jotka mittasivat tyostd saatuja palkkioita. Taman
vuoksi tdssd tutkimuksessa tyon palkkiot kisitteellistettiin koulun johdon
antama tuen kautta, jota arvioitiin Garlessin, Wearin ja Mannin (2000)
kehittdimalla uudistavan johtajuuden mallilla (Global Transformational
Leadership; GTL). Malli rakennettiin Podsakoffin ym. (1990) uudistavan
johtajuuden mittariston pohjalta. Garless ym. (2000) erottivat mallissaan
toisistaan tuen antamisen henkilostolle ja henkiloston yksilollisen kehityksen
rohkaisemisen, jolloin malli koostuu seitseméstd eri kdyttdytymisen osa-
alueesta.

Garlessin, Wearin ja Mannin (2000) aiemman kirjallisuuden pohjalta
kehittdmd wuudistavan johtajuuden malli sisdltdd seuraavat osa-alueet: 1)
tulevaisuuden visiot, 2) henkiloston kehittaminen, 3) tukea antava johtajuus, 4)
voimaannuttaminen, 5) innovatiivinen ajattelu, 6) johtaminen omalla

esimerkilld ja 7) karisma. Tulevaisuuden visioilla tarkoitetaan sitd, miten
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johtaja luo ja keskustelee tulevaisuuden visioista tyontekijoiden kanssa.
Henkiloston kehittaminen ndkyy siind, kuinka johtaja johtaa ja rohkaisee
henkilostod kehittyméddn henkilokohtaisella tasolla. Tukea antava johtajuus
tarkoittaa sitd, missd mddrin johtaja antaa positiivista palautetta henkilostolle ja
huomaa heidén kehittymisensd. Voimaannuttamisella tarkoitetaan sitd, missa
méddrin johtaja luo luottamuksen, arvostuksen ja yhteistyon ilmapiirid.
Innovatiivisella ajattelulla tarkoitetaan sitd, missd mddrin johtaja rohkaisee
henkil6stod ajattelemaan luovasti ja antaa heille haastavia tehtdvid. Johtamisella
omalla esimerkilld tarkoitetaan sitd, missd mddrin johtajan arvot ja ndkemykset
vastaavat hdnen omaa toimintaansa. Tehokas johtaja myts kommunikoi
selkedsti henkilostolleen uskomuksistaan ja arvoistaan. Karismalla viitataan
sithen, missd mddrin johtaja omalla kaytoksellddn inspiroi ja motivoi

tyontekijoitd tekemddn parhaansa. (Carless, Wear & Mann, 2000.)
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3 OPETTAJIEN KOLLEGIAALINEN YHTEISTYO

3.1 Yhteistyostd kasitteena

Yhteistyo-termid on Kkésitteellistetty monin eri tavoin. Isoherranen viittaa
yhteisty6lld ihmisten viliseen yhteisen tehtdvian tai tyon tekemiseen, yhteisen
ongelman tai padtoksen teon ratkaisemiseen uusia ndkokulmia etsien yhdessd
keskustellen (Isoherranen, 2005). Savonmden (2007) mukaan arkikielessd
yhteisty6lld voidaan ndhda tarkoittavan melkein mitd tahansa ihmisten valista
vuorovaikutusta. Han mddrittelee yhteistyon laajemmin ilmioksi, mikd pitdd
sisdlldan kaksi tai useampaa tahoa, vaikka késitteen sisdllot, tekijdt ja kohde
vaihtelevat hyvin paljon. Yhteistyd on tdrked osa opettajan tyotd, ja sen
merkitys korostuu erityisesti muutosten aikana. Opettajien yhteistyon
korostumiseen liittyvid muutoksia ovat Willmanin (2001) mukaan
kouluorganisaation = muutos, opettajien tyon = sisdllollinen  muutos,
opetussuunnitelmien uudistus ja yhteiskunnallinen muutos. Vaikka erilaiset
muutokset kannustavat opettajien viliseen yhteistyohon, on yhteistyolle
kuitenkin paljon muitakin syitd. Seuraavassa luvussa késitellddn tarkemmin
opettajien keskindistd yhteistyotd. Tavoitteena on tuoda esille opettajien

keskindisen yhteistyon pédpiirteitd ja esitelld siind ilmenevia etuja ja ongelmia.

3.2 Kollegiaalisuus

Opettajien keskindisestd yhteistyostda on kaytetty Kkésitettd kollegiaalisuus
(Hargreaves & Dave, 1990; Little, 1990). Opettajien kollegiaalisesta yhteistydsta
voi helposti tulla mieleen yhteisopettajuus. Savonmaki (2007) kokee kuitenkin
yhteisopettajuuden marginaalisena kollegiaalisuuden ilmiona

kouluopetuksessa. Hanen mukaansa opettajien yhteistyohon voi kuulua myos
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yhteiset, tietoiset ja tavoitteelliset toiminnat, joiden kautta tullaan tietoiseksi
toisten toiminnasta. Ajallisesti myods hyvin lyhyttd tilannetta voidaan kutsua
yhteistyoksi, koska silld voi olla merkitysta esimerkiksi
ongelmanratkaisutilanteessa. (Savonmdki, 2007.) Sahlberg (1996) viittaa
kollegiaalisuudella yhteistyon tarkempaan muotoon.

Savomden mukaan puhuttaessa yhteistyostd erityisend toiminnan
muotona, se voidaan mddritelld tietoisena ja tavoitteellisena toimintana, jossa
toiminnan kohde on yhteisesti jaettu ja kohdetta koskeva toiminta on yhteisesti
suunniteltu. Hanen mukaansa kaikki ihmisen tyd on yhteistyttd, jos se on
yhteydessa toisten tyohon, tai jollain tasolla riippuvainen toisten tekemésta
tyostd. Riippuvuus voi olla samanaikaista tai perdkkdistd. Samanaikaisella
riippuvuudella tarkoitetaan tilannetta, jossa moni tyontekija tyostdd samaa
kohdetta. Perdkkdiselld riippuvuudella tarkoitetaan tilannetta, jossa tyontekija
jatkaa toisen tyotd ajallisesti perdkkain.

Savonmaden (2007, 34) mukaan Handal (1991) on tarkastellut
kollegiaalisuutta rajattuna tai laajennettuna. Rajatulla kollegiaalisuudella
viitataan toimintatapaan, jossa opettajat toteuttavat kollegiaalista yhteistyota
vallitsevien perinteiden mukaisesti. Rajatussa kollegiaalisuudessa toimitaan
alueella, jossa jokaisen opettajan ammatillinen autonomia on suojattuna.
Rajatussa kollegiaalisuudessa toiminta rajataan turvalliselle alueelle, joka suojaa
opettajia keskindisiltd ristiriitaisuuksilta. Laajennetulla kollegiaalisuudella
viitataan yhteistydn muotoon, jossa koko kouluyhteison toiminta on
kollektiivista ja sisdltad kriittistd pohdintaa. Laajennettuun kollegiaalisuuteen
pyrkiminen sisdltdd mahdollisuuden opetuskadytintdjen muuttamiseen.
Laajennetussa kollegiaalisuudessa opettajat ldhestyvét opetuksessa
vastaantulevia ongelmia yhdessd. Ongelmia ldhestytddn koko organisaation

ongelmina, eikd esimerkiksi yksittdisen opettajan ammattitaidottomuutena.
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Saadkslahti ja Tynjald (2013) esittdavat kollegiaalisen yhteistyon
edellytykseksi sen, ettd jokaisella opettajalla on tahto tehda yhteistyotd, ja
omien ndkemysten esille tuonti ndhd&én tarkednd. Heiddn mukaansa
kollegiaalisen yhteistytn onnistuminen edellyttda opettajilta rutiinien
rikkomista ja heittdytymistd omalle epamukavuusalueelle. Vastuullinen
suhtautuminen yhteistychon vaatii opettajalta erilaisiin rooleihin sitoutumista.
Opettajan tdaytyy olla valmis toimimaan esimerkiksi vastuuopettajana,

koordinaattorina tai organisoinnin huolehtijana.

3.2 Kollegiaalisen yhteistyon osa-alueet

Savonmadki (2007) erottaa ammattikorkeakoulujen opettajien kollegiaalisen
yhteistyohon perustuvansa tutkimusaineistonsa perusteella kollegiaalisen
yhteistyon neljd osa-aluetta, joita ovat:

1) Ilmapiiri resurssina,

2) Tuki ja osallistuminen,

3) Rajanylitykset ja

4) Kehittaminen ja innovaatiot.
Savonmden (2007) tutkimuksessa ilmapiiri nousi tdrkedksi yhteistyon
elementiksi, ja se ilmeni opettajien puheessa muun muassa hyvinvointia
lisddvand tekijand. Opettajat kokivat hyvidn ilmapiirin parhaimmillaan toisten
kunnioittamisena ja luottamuksena. Hyvd ilmapiiri voidaan maddritelld
yhteisollisyyden tunteeksi, jossa yksilo kokee kuuluvansa suurempaan

ryhmaan.
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Yhteistyokokemuksien ulottuvuuksiksi erottuivat Savonméden (2007)
tutkimuksessa tuki ja osallistuminen. Tuki oman ammatti-identiteetin
kehittymiselle on keskeinen motiivi yhteistyolle ja yhteisolliyyden
toteutumiselle. Savonmden tutkimukseen osallistuneet opettajat pitivit
tarkednd esimiehen ja samassa tyohuoneessa toimivien kollegoiden antamaa
tukea. Opettajat mddrittelivdt tukemisen arjen pienten asioiden kohdalla
esimerkiksi ~ vinkkeind,  ongelmanratkaisuna ja  vertaisohjaamisena.
Kollegiaalisen yhteisollisyyden perusta tuotti sekd spontaania, ettd organisoitua
yhteistyota.

Myos rajanylitykset kuuluvat Savonmden (2007) mukaan kollegiaaliseen
yhteistyohon. Opettajien rajoja muodostavat muun muassa opettajien
tydsukupolvet, sukupuoli ja asiantuntijuuden alueet. Raja mé&édrittelee opettajan
yksityisyyttd, jolloin jokainen yhteistyosuhde on jossain méddrin rajan ylitysta.
Rajat suojaavat opettajien ja tiimien itsendisyyttd ja ylldpitavat sosiaalista
jdrjestystd. Rajojen kautta tyotd voidaan helpommin jakaa ja tyotd helpottavia
rutiineja ylldpitdd. Rajat muodostuvat erityisesti opettajien ammatillisen
osaamisen perusteella. Pelkkd rajojen ylittdiminen voi olla jo vaihtelua ja
palkitsevaa, koska uusien virikkeiden saaminen on jaksamisen kannalta
tarkedd. Joskus rajat ylitetddn ulkoisen pakon sanelemana, tai se voi liittyd
vaihtelun haluun tai oman asiantuntijuuden kehittdmiseen. Rajanylittiminen
on aina oman osaamisen tai toimenkuvan laajentamista yhteistyolld, ja sen
kautta oma asiantuntemus saadaan hyddynnettyd entistd paremmin. Rajojen
ylittdmisen mahdollisuudet ja mielekkyys riippuvat asiantuntijuuden alasta.
Asiantuntijuuden rajat ylitetddn parhaiten silloin, kun toiminnalla on yhteinen
kohde.

Kehittiminen ja innovaatiot ovat yksi osa kollegiaalista yhteistyota
(Savonmaki, 2007). Ammatillisessa kehittymisessd oma osaaminen vahvistuu

esimerkiksi omaa ainetta edustavan tiimin pedagogisissa innovaatioissa.




25

Tyoyhteison tai opetuksen kehittaminen mahdollistuu, kun opettajien kesken

vallitsee avoin ilmapiiri ideoiden ja innovaatioiden suhteen.

3.3 Kollegiaalisuuden asteet

Kollegiaalisten suhteiden erilaisia muotoja ovat Littlen (1990) mukaan
opetuksesta puhuminen, jaettu suunnittelu ja valmistelu sekd yhteinen
mentorointi tai kollegan mentorointi (training together and training one
another). Opetuksesta puhuminen on Littlen (1990) mukaan opettajilla yleista.
Puhe opettamisesta mahdollistaa tiedon vaihtamisen teoreettisesti rikkaasti ja
kaytannollisesti ymmarrettdavasti. Keskusteluja kdyddan muun muassa koulun
auloissa, odotustiloissa, toimistoissa ja tychuoneissa. Jaetulla suunnittelulla ja
valmistelulla Little viittaa yhteistyon muotoon, jossa kollegat suunnittelevat ja
arvioivat esimerkiksi opetuksen aiheita, metodeja tai materiaaleja. Yhteiselli
mentoroinnilla tai kollegan mentoroinnilla Little viittaa sellaiseen yhteistyon
muotoon, jossa opettajat opettavat toisilleen uusia ideoita tai
luokkahuoneharjoitteita. Tdssd ndkokulmassa korostuvat opetukseen liittyva
jatkuva kriittisyys, keskustelu ja kehittdiminen.

Sahlberg (1996) soveltaa vditoskirjassaan esittelemdssddan mallissa Littlen
(1990) kollegiaalisten suhteiden erilaisia muotoja. Sahlbergin malli ldhestyy
koulukulttuurin  kollegiaalisuuden asteita laajemmasta ndkokulmasta.
Sahlbergin mallissa esimerkiksi mentorointiin kuuluu lisdksi myo6s toisten
opettajien opetuksen seuraaminen. Kuviossa 3 on eroteltuna ndmé opettajien

yhteistyon neljd astetta Sahlbergia mukaillen.
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KOLLEGIAALISUUDEN

ASTE
ﬂk
Yhteistoiminnallisuus
Auttaminen
Dialogi
Tarinointi
- OPPIMISRIIPPUVUUS
HEIKKO VAHVA

KUVIO 3. Koulukulttuurin kollegiaalisuuden asteet (Sahlberg 1996, 128)

Sahlberg (1996) esittdd kollegiaalisten suhteiden suhteellisen heikkoa tasoa
edustavan mallin kolme ensimmdistdi muotoa: tarinoiden kertominen ja
opettamisesta puhuminen, keskustelu sekd avun tarjoaminen ja pyytaminen.
Kollegiaalisten = suhteiden neljis muoto pitdd késittdd  opettajien
yhteistoiminnallisen =~ suunnittelun, yhdessd  opettamisen, opetuksen
seuraamisen, sekd ohjaamisen ja mentoroinnin. Little (1990) toteaa korkeamman
kollegiaalisuuden asteen olevan yhteydessa vahvempaan
oppimisriippuvuuteen. Oppimisriippuvuutta voidaan tarkastella
ryhmddynamiikkaan liittyvana positiivisena asiana.

Kollegiaalisuus opetustydssda voidaan ndhda positiivisena voimavarana
opettajien tydssd jaksamisen suhteen. Kollegiaalisuuden neljanteen muotoon,
yhteistoiminnallisuuteen, sisdltyvat kdytdnnot antavat opettajalle paljon
ammatillisen kehittymisen kannalta tédrkeitd asioita. Toisaalta ne myo6s vaativat
opettajalta  paljon  kriittisyyttda  ja = avoimuutta  astua  omalle
epamukavuusalueelle. Kollegiaalisuus voi pitdd sisdllddan niin hyodyllisid kuin

haitallisiakin elementteja (Hargreaves 1994; Little 1990). Seuraavaksi
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tarkastellaan  kollegiaalisuuden etuja, jonka jdlkeen kdyddan lapi
kollegiaalisuuden mahdollisesti tuottamia ongelmia.

Kollegiaalisuuden edut. Sddkslahden ja Tynjdlan (2013) mukaan
opettajien tulisi tavoitella yhteistyotd, koska se mahdollistaa uusien ideoiden ja
ndkokulmien saamisen ja opetuskokonaisuuksien monipuolisuuden. Heiddn
mukaansa sisdltojen valintojen pohtiminen ja keskustelu johtaa siihen, ettd
lopputulos on hiottu kokonaisuus. Kollegiaalisen yhteistyon voidaan ndhda
myos osallistavan opettajia ja antavan mahdollisuuksia vaikuttaa sisdltoihin.
Sitoutuminen yhteiseen toimintaan ja tekemiseen onnistuu paremmin
yhteistyon kautta. (Sadkslahti & Tynjdld, 2013.)

Johnsonin (2003) tutkimuksessa yhteistyon eduiksi osoittautuivat
moraalinen tuki, moraali ja opettajan oppiminen. Moraalisella tuella tarkoitettiin
sellaista psykologista ja emotionaalista tukea, jota opettajat saivat toisilta
opettajilta kohdatessaan esimerkiksi opettamiseen liittyvid haasteita. Opettajien
haastatteluissa voitiin ndhdd ryhmien jdsenten toimivan keskenddn toistensa
tukijoina. Tdmd ndkyi muun muassa ideoiden ja materiaalien vaihtamisena ja
henkiloston hyvanad yhteishenkend. Moraalilla tutkimuksessa tarkoitettiin
kollegiaalisuuden, luottamuksen ja avoimuuden tunteita, jotka kehittyivit
yksilollisen ja ammatillisen jakamisen kautta. Yhteiselld tyoskentelylld,
suunnittelulla ja keskustelulla oli positiivisia vaikutuksia opettajien ajatuksiin
heiddn tyostddn, oppilaistaan ja itsestddn. Tutkimukseen osallistuneiden
opettajien mukaan ndilld oli puolestaan merkitystd opettajien vdhdisempiin
poissaoloihin, ~matalampaan stressitasoon ja korkeampaan tyohon
sitoutumiseen ja innostuneisuuteen.

Tutkimustulokset siis tukevat ajatusta siitd, ettd kollegiaalisen yhteistyon
kautta opettajat pystyvit jakamaan ponnistelujaan, mikd lievittdd tai estda
heiddn stressitasoaan. Johnsonin (2003) tutkimuksessa opettajien oppiminen

ilmeni tutkimuksessa siten, ettd opettajat kokivat jakavansa yhdessd vastuuta
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ammatillisen kehittymisen suhteen. Yhteistyo antaa opettajille mahdollisuuksia
oppia toisiltaan. Opettajat kokivat oppivansa enemmadn kollegoiltaan, kuin
yksin tehdessddn. Tama osoittautui tdrkedksi etenkin nuorille ja vasta
aloitteleville opettajille.

Sosiaalinen ympdristo voi tukea ja palkita yhteistyotd. Savonmaéki (2007)
esittdd yhteistyon olevan ratkaiseva ja keskeinen tekijd koulun kehittdmisessa.
Savonmden mukaan ilman yhteisty6td koulun kehittdmiselld on vaarana jaada
yksittdisten = opettajien  missioksi tai koulun hallinnon luomiksi
pakkoprojekteiksi. Yhteistyé mahdollistaa ideoiden jakamisen, ndkokulmien
kriittisen pohdinnan ja kehittdmisen viemisen eteenpdin. Yhteistyt nahd&an
oppimisen ja opettamisen rinnalla kontekstisidonnaisena
vuorovaikutusprosessina.

Savonmden (2007) mukaan yhteisty6td voidaan pitdd tehokkaan koulun
merkkind. Isoherranen (2005) toteaa hyvan tyoilmapiirin sekd kaikkia
huomioivan tasa-arvoisen yhteistyon auttavan tyontekijoitd jaksamaan tyossa.
Yhteistyon sujuessa vaikeudet ja onnistumiset voidaan jakaa.

Kollegiaalisuuden haasteet. Johnsonin (2003) mukaan yhteistyolld voi
olla ongelmallisia vaikutuksia, jotka ilmenevdt tyon muuttumisena
intensiivisemmaksi (work intensification), autonomian puutteena, henkildiden
vélisind konflikteina sekd klikkiytymisend. Yhteistyon ajatellaan edellyttavan
tyon jakamista ja vdhentivdan pddllekkdisen tyon tekemistd.  Johnsonin
tutkimukseen osallistuneista opettajista noin 60 % koki, ettd yhteistyd vahensi
heiddn tyotaakkaansa jonkin verran tai merkittdvasti, mutta tdstd huolimatta
merkittdvd osa opettajista ei ollut vakuuttuneita siitd, ettd yhteistyolld olisi
merkitystd heiddn tyotaakkansa kannalta. Tyon intensiivisyyden lisidntymisen
ndkokulmasta yhteistyon vuoksi tarve ndhdd useammin kollegoita keskustelun

ja suunnittelun merkeissd ndyttaytyivdat opettajien keskuudessa lisddvan
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koettua  tyotaakkaa. Tyorutiinien —muuttaminen johtikin  tydtaakan
suurenemiseen.

Autonomian puute voidaan myos ndhdd yhtend yhteistyon haittapuolena.
Noin 21 % tutkimukseen osallistuneista kuvaili tuntevansa olonsa painostetuksi
jonkin verran tai paljon tyoskennellessddn yhteistyossd. Itsendisyyden ja
autonomian puute voitiin ndhdd vadjaamattomand seurauksena yrityksesta
miellyttdd sanomattomia sddantdjd ja tyoskentely tiimin normeja. Henkildiden
viliset konfliktit yhteistyohon liittyen ilmenivét siten, ettd osa opettajista oli
tietoisia muiden opettajien tyytymattomyydestd, mutta he olivat hyvin kriittisiad
nditd “toisinajattelijoita” kohtaan. Useat opettajat antoivat todella kriittisid
arvioita kollegoistaan, ja siitd, millaisia vaikutuksia heiddn kaytoksellddn on
niihin, jotka yrittdvat tyoskennelld yhteistyossd. Klikkiytyminen yhteistychon
liittyen toi esiin kilpailua toisia vastaan ja ryhmien vilistd vastakkainasettelua.
My6s ryhmin sisdiset voimasuhteet, toisten aliarvioiminen ja ryhmé&n asenne
opettamiseen vaikuttivat yhteistyon toteutumiseen. (Johnson, 2003.)
Ryhmdytymisen toteutumisen kannalta olisi tdrkedd, ettd jokaisella ryhméan
jasenelld olisi omakohtainen halu yhteistyén tekemiseen ja jokainen ryhmin
jdsen olisi tasa-arvoisessa asemassa.

Sddkslahti ja Tynjdla (2013) toivat artikkelissaan vastaavasti esille
mahdollisia yhteistyon haasteita. Nditd ovat esimerkiksi eri tavoin tulkitsevien
ja reagoivien ihmisten kanssa tyoskentely. Vastuunjako voi muodostua
haasteeksi, mikali vastuuseen liittyvistd asioista ei ole yhteisesti sovittu.
Opettajien vilille voi muodostua jannitteitd, mikéali esimerkiksi joku ryhmaésta
valitaan kantamaan muita suurempaa vastuuta. Ongelmalliseksi voi myos
osoittautua se, jos tehtdvid jaetaan opettajille. Tdmd voi osasta opettajista
vaikuttaa “akateemisen vapauden” riistolta, mikd vdistamattda vaikuttaa
opettajan asenteisiin. Asenteen muutos voi ndkyéd yhteistyohon kohdistuvalla

mitdtoinnilld, vahattelynd, tai yhteisten asioiden laiminlyonnilla.
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Sddkslahden ja Tynjdlan (2013) mukaan kaikki opettajat eivat kuitenkaan
pitdneet siitd, jos he yhteistyon vuoksi joutuivat luopumaan omista tutuista
rutiineistaan. ~ Mikédli  osa  opettajista  velvoitetaan  osallistumaan
yhteissuunnitteluun, kyynisyys ja vastahakoisuus voivat muodostua henkiseksi
taakaksi yhteistyostd innostuneelle opettajalle. Silloin pedagogisen johtajan
rooli korostuu, ja hdnen tulee osoittaa tukensa opetuksen kehittdmisesta
kiinnostuneille opettajille.

Kollegiaalisuuden mahdollisina ongelmina opettajan tytssd ovat Fullan ja
Hargreaves (1994) ja Hargreaves (1994) maininneet myos seuraavat: valmennus,
pakotettu kollegiaalisuus ja ryhmdajattelu. Sahlbergin (1996) mukaan
valmennus-termin  kdyttd ei ole ongelmatonta suomalaisessa koulun
kehittamisessd. Valmennus-termin kdytto opetuksena tai koulutuksena on
aiheuttanut kiistelyjd ja Sahlberg toteaa yhtend valmennus-kasitteen ongelmana
olevan sen, ettd meilld koulun kehittdmisessd on lukuisia valmennukseen
viittaavia kdytantojd, joille on jo olemassa omia nimityksid. Yksi ongelma
valmennuksesta puhuttaessa on sen ymmartaminen kaikenlaisena opettajien
keskindisend yhteistoimintana.

Pakotetulla kollegiaalisuudella tarkoitetaan sitd, ettd yhteistyotd lisdtdadn sen
itsensd takia. Hargreavesin (1994) mukaan pakotetussa kollegiaalisuudessa
opettajien  keskindiset = vuorovaikutussuhteet eivdt ole spontaaneja,
vapaaehtoisia tai kehittdmisorientoituneita. Sahlbergin (1996) mukaan
spontaanius puuttuu sellaisesta yhteistyostd, joka on hallinnollisesti sdddeltya.
Pakotettu kollegiaalisuus ei kunnioita opettajan individuaalisuutta ja itsendista
tahtoa. Pakotettu kollegiaalisuus tdhtdd wusein joidenkin ulkoa tulevien
uudistusten taytantoon. Yhteistyo painottuu tiettyihin paikkoihin ja aikoihin.
Tassa  tapauksessa  kollegiaalisuus  voidaan  ndhdd  normaalista
toimintakulttuurista irrallisena. Hargreavesin (1994) tutkimusten perusteella

pakotettu  kollegiaalisuus voi johtaa pahimmillaan turhautumiseen,
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klikkiytymiseen ja stressin kokemiseen. Sahlbergin (1996) mukaan pakotettu
kollegiaalisuus ~ voi  johtaa my0s opettajien  yhteistyohalukkuuden
tukahtumiseen.  Tilloin  kollegiaalisuus  johtaa  yhteistoiminnalisen
koulukulttuurin sijasta individualismin yleistymiseen.

Sahlbergin (1996) mielestd ryhmiajattelu on yksi kollegiaalisuuden
ongelmallisista puolista. Ryhmadajattelulla tarkoitetaan sitd, ettd ryhmaén
toiminta nousee kehittdmisen ja muutoksen esteeksi. Fullanin (1993) mukaan
ryhmdajattelua toteuttava ryhma pyrkii viemddn yhteistoiminnallisen ajattelun
ddrimmdisyyksiin.  Fullanin mukaan se on myo6s  kritiikitonta
mukavuudentunnetta, ideoiden harkitsematonta hyvéaksymistd ja yksilollisten
erimielisyyksien tukahduttamista. Talloin ryhméd voi pyrkida sdilyttamaan
vallitsevat olosuhteet ja tyoskentelemaan omalla mukavuusalueellaan. Sahlberg
(1996) toteaa kritiikittomdn mukavuuden tunteen suojaavan ryhmad
konflikteilta. Tédllainen vahvistaa konservatismia ja vaikeuttaa muutosta. Hanen
mukaan koulu ei voi muuttua, jos sen jasenet eivit opi, ja oppiminen on vaikeaa
konflikteja valttavassa kulttuurissa.

Opettajien stressin ja yhteistyon vilisid yhteyksid on tdrkedd tutkia.
Vaikka opettajien tyohon perustuvaa stressid on tutkittu paljon, ei vield tiedeta
kovin paljon opettajien vélisen yhteistyon yhteyksistd heiddn kokemaansa
tyOperdiseen stressiin. Lisdksi aihe on ajankohtainen, koska uusi
opetussuunnitelma (2014) korostaa my0s opettajien vilisen yhteistyon
merkitystd koulun uudessa toimintakulttuurissa. Opettajien tulisi kyeta
tekeméddn yhteistyotd erilaisten ihmisten kanssa ja sen vuoksi yhteistyon

sujumista ja sithen vaikuttavia tekijoitd on tarked tutkia.
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4  TUTKIMUSONGELMAT

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kuudennen luokan opettajien
kokemuksia opettajien kollegiaalisesta yhteistyostd ja tyohon liittyvasta
stressistd, sekd ndiden tekijoiden yhteyksid toisiinsa. Skaalvikin ja Skaalvikin
(2007) kollegiaalista yhteistyon mallia hyddyntden opettajilta pyydettiin
arviointeja siitd, kuinka he pystyvit tyoskentelemddn tehokkaasti yhteistyossa
muiden opettajien kanssa ja 10ytdamddn ratkaisuja konfliktitilanteisiin. Lis&ksi
yhteistyon toteutumisessa sen mahdollistavia resursseja (Johnson, Stevens &
Zvoch, 2007).

Stressid tutkimuksessa ldhestyttiin useista nakokulmista pyytden opettajia
arvioimaan  yleista tyostd  johtuvaa stressid, opettajan  tyon
stressitekijoitd(Klassen & Chiu, 2011) sekd tyon vaatimia ponnisteluja (Siegrist
ym., 2004) omalta kohdaltaan. Lisdksi opettajia pyydettiin arvioimaan
kokemustaan koulun johdon antamasta tuesta (Garless, Wear & Mann, 2000).
Tavoitteena oli myos selvittdd taustamuuttujien (sukupuoli, tyokokemus ja
luokkakoko) vyhteyksid sekd stressiin, ettd yhteistyohon. Tarkemmat

tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

1. Missd madrin opettajat kokivat tychon liittyvaa stressida? Mitkad tyohon
sisdltyvéat vaatimukset ja opettamiseen liittyvit tekijdt aiheuttivat
stressid? Missd méddrin opettajat kokivat saaneensa koulun johdolta
tyOssd tarvittavaa tukea ja palkkioita?

2. Missd mddrin opettajat tekivét kollegiaalista yhteistyota?

3. Miten opettajien vélinen yhteisty6 ja heiddn kokemansa stressi olivat
yhteydessi toisiinsa?

4. Missd méadrin stressilld ja yhteistyolld oli yhteyksid taustamuuttujiin
(sukupuoli, tyokokemus, luokkakoko)?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkittavat ja aineistonkeruu

Tutkimusaineisto oli osa Alkuportaat-tutkimusta (Lapset, vanhemmat ja
opettajat koulutien alussa; Lerkkanen ym., 2006). Tama tutkielman aineisto oli
kerdtty kyselylomakkein kevaddllda 2013. Kyselyaineistoa oli kaikkiaan 98
kuudennen luokan opettajalta. Vastaajista 47 oli miehid ja 51 oli naisia. Suurin
osa vastaajista (76 %) kertoi toimivansa luokanopettajana. Vastaajista yksi toimi
erityisopettajana, kymmenen toimi luokanopettajan toimen lisdksi myds muissa
tehtdvissd ja kymmenen vastasi olevansa tehtdvanimikkeeltddn jokin muu kuin
luokanopettaja tai erityisopettaja. Yksi opettaja jdtti vastaamatta kysymykseen.
Suuri osa vastaajista (89 %) oli koulutukseltaan luokanopettajakoulutuksen
saaneita kasvatustieteen maistereita. Vastaajista kolme oli koulutukseltaan
erityisopettajia, yksi oli kasvatustieteen tohtori ja yhdelld vastaajista oli jokin
muu koulutus. Kuudella tutkittavista oli luokanopettajan koulutuksen lisédksi
jokin muu koulutus. Vastaajista 16 opettajaa (16,3 %) oli toiminut opettajana
1—5 vuotta, 9 opettajaa (9,1 %) oli toiminut 6—10 vuotta, 20 opettajaa (20,4 %)
oli toiminut 11 —15 vuotta ja suurin osa eli 53 opettajaa (54,1 %) oli toiminut
opettajana yli 15 vuotta. Luokkakoon suhteen minimivastaus oli 0 ja

maksimivastaus 30 (ka = 17.9, kh = 7.6).

5.2 Menetelmiit

Téamén tutkimuksen aineisto on kerdtty strukturoitujen kyselyiden avulla.
Strukturoidussa kyselyssd aineisto on kerdtty standardoidusti ja tutkittavat
henkil6t muodostavat otoksen tietystd perusjoukosta (Hirsjdrvi, Remes &

Sajavaara, 2009). Standardikyselytapa tarkoittaa tdmén tutkimuksen kohdalla
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sitd, ettd tutkittavia asioita on kysytty jokaiselta vastaajalta tdsmdlleen samalla
tavalla. Taman tutkimuksen kyselyissa kadytettiin 5-, 7- tai 9-portaista Likert-
asteikkoa ja vastausvaihtoehdoissa olevat portaat oli nimetty. Likert-asteikossa
neutraaliluokka on yleensd sijoitettu asteikon keskimmaiseksi luokaksi
kayttamalld esimerkiksi “En osaa sanoa”- vaihtoehtoa (Valli, 2001). Vaihtoehdot
muodostavat yleensd nousevan tai laskevan skaalan (Hirsjdrvi, Remes &
Sajavaara, 2009).

Kyselytutkimuksen hyvid puolia on muun muassa se, ettd kysely
tutkimusmenetelmédnd mahdollistaa lukuisien kysymysten esittdmisen, eika
tutkija vaikuta ldsndolollaan vastauksiin (Valli, 2001). T&ssd tutkimuksessa
kyselyn kdyttiminen mahdollisti sen, ettd tutkimuksessa saatiin kerattya
laajasti tietoa. Hyvin suunniteltu kysely voi myos sddstdd tutkijan aikaa.
Aineistonkeruun ollessa hyvin suunniteltu, se voidaan helposti kaisitelld
tallennettuun muotoon ja analysoida tilastollisia ohjelmistoja hyodyntden
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2009).

Kyselymenetelmén heikkoudeksi voi muodostua joissakin tapauksissa se,
ettd vastausprosentti saattaa jaddd heikoksi (Valli, 2001). Vastausprosentin
jddminen alhaiseksi tarkoittaa katoa (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara, 2001), mika
voi johtaa uusintakyselyiden tarpeeseen (Valli, 2001). Tassd tutkimuksessa
vastausprosentti ei jadnyt alhaiseksi kuin yksittdisen osion kohdalla. Vallin
(2001) mukaan kyselyn heikkoutena voidaan pitdd myos vddrinymmarrysten
mahdollisuutta ja vastausten vaaryytta tai epatarkkuutta, seka sitd, ettd tutkija
ei voi olla tdysin varma, kuka kyselyyn on vastannut. Té&ssd tutkimuksessa
vddrinymmadrryksien ja  vastausten epdtarkkuuden  mahdollisuuden
minimointiin oli esimerkiksi pyritty vaikuttamaan kayttamalld kansainvaélisesti
tunnettuja menetelmia.

Taustatiedot. Taustatietojen osalta luokanopettajat vastasivat seuraaviin

kysymyksiin.  Ammatillisen ~ koulutuksen  vaihtoehtoina  olivat 1 =
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luokanopettaja/kasvatustieteen maisteri, 2 = erityisopettaja/ kasvatustieteen
maisteri, 3 = lisensiaatin tutkinto (kasvatustiede), 4 = tohtorin tutkinto
(kasvatustiede) ja 5 = jokin muu. Tyokokemus opettajana-osion vaihtoehtoina
olivat 1 = alle vuoden, 2 = 1- 5 vuotta, 3 = 6- 10 vuotta, 4 = 11- 15 vuottaja 5 =
yli 15 vuotta. Lisdksi taustatietojen osalta kysyttiin vastaajan sukupuolta ja
opetusryhmin kokoa. Opetusryhmdn koon suhteen minimivastaus oli 0 ja

maksimivastaus 30 (ka = 17.9, kh = 7.6).

5.21 Stressi.

Tyén wvaatimat ponnistelut. Opettajantydssd koetun stressin arvioinnissa
yhtend menetelmédnd kéaytettiin Siegristin kollegoineen (2004) kehittaman
kyselyn suomennettua versiota. Siegristin ym. (2004) alkuperdisessd ERI
(Efford-Reward-Imbalance) -malliin pohjaavassa kyselyssd arvioidaan tyon
edellyttamien ponnistelujen, palkkioiden ja ylisitoutumisen tuottamaa
kuormittuneisuutta.  Alkuperdisessd mallissa tydn vaatimien ponnistelujen
aiheuttamaa kuormittuneisuutta arvioidaan viidelld osiolla (laadullinen rasitus
3 osiota, méadrallinen rasitus 1 osio, yleisesti tyon rasittavuuden lisdéntyminen 1
osio), tyon sisédltamien palkkioiden saatavuuden kuormittavuutta arvioidaan 11
(taloudelliset palkkiot, arvostuksen kautta saadut palkkiot, uralla etenemisen
mahdollisuudet ja turvallisuuden tunne) ja ylisitoutumista arvioidaan 6 osiolla.

Alkuportaat-tutkimuksessa kaytettiin Siegristin ym. (2004) kyselystd
ainoastaan tyon vaatimia ponnisteluja kuvaavia osioita ja niiden arviointiskaalaa
yksinkertaistettiin. Ponnisteluja kuvaavia kysymyksid oli 5 kappaletta ja ne
arvioitiin 5-portaisella asteikolla (1 = ei tuota lainkaan stressid, 5 = tuottaa
erittdin paljon stressid). Esimerkiksi opettajat arvioivat tyon vaatimia
ponnisteluja jatkuvien aikapaineiden ja tyon vastuullisuuden suhteen. Ndista
opettajan ponnistuksia selvittdvistd osioista muodostettiin korrelaatioanalyyseja

varten keskiarvoistettu summamuuttuja (Cronbachin alfa = .66).
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Stressid aiheuttavat tekijit. Opettajan tyohon liittyvid stressitekijoitd
tutkittiin kdyttden apuna Klassenin ja Chiun (2011) kyselyd. Alkuperdisessd
kyselyssd yleistd stressid arvioidaan yhdelld vdittdmallda ("Mielestdani
opettaminen on todella stressaavaa”), jossa tutkittavat arvioivat omaa
tilannettaan 9-portaisella mitta-asteikolla. Lisdksi tyohon liittyvid stressitekijoita
selvitetddn neljalld kysymykselld ja oppilaiden kayttdytymisestd johtuvaa
stressid kolmella kysymykselld. Kyseisessd mallissa mitta-asteikko on 9-
portainen (1 = ei tuota lainkaan stressid, 9 = tuottaa erittdin paljon stressid).

Alkuportaat-tutkimuksessa yleisen stressin arvioinnissa esitettiin ensin
madritelma stressistd tilanteena, jossa ihminen tuntee itsensd jannittyneeksi,
levottomaksi, hermostuneeksi tai ahdistuneeksi, tai hdnen on vaikea nukkua
asioiden vaivatessa mieltd. Tamaén jdlkeen tutkittavia pyydettiin arvioimaan 6-
portaisella asteikolla (1 = en lainkaan, 6 = erittdin paljon), tunteeko han téllaista
stressid. Tamdn kysymyksen kohdalla vastauksien antajia oli vain 53 ja melkein
puolet vastaajista (45/98) oli jattanyt vastaamatta kysymykseen. Syyna lienee
se, ettd kyseinen kysymys ei erottunut tarpeeksi selvésti kyselylomakkeesta.
Tamédn kysymyksen kohdalla tehtiin myts yhden virheellisen vastauksen
uudelleenkoodaus (arvo 34 muunnettiin arvoksi 3,5).

Seuraavaksi kyselyyn vastaajia pyydettiin arvioimaan omassa
opettajantyossddn kokemia stressitekijoitd. Yleisid stressitekijoitd arvioitiin
seuraavilla neljdlld osiolla: 1) Liian paljon tyotd, 2) Suuri luokkakoko (ts.
luokassa paljon oppilaita), 3) Vastuu oppilaista ja oppimisesta ja 4) Vanhemmat.
Oppilaiden kdayttaytymisestd johtuvia stressitekijoitd arvioitiin seuraavilla kolmella
osiolla: 1) Hadiritsevat oppilaat, 2) Haastava luokka ja 3) Jarjestyksen
ylldpitdiminen luokassa. Tutkielman analyyseista pddtettiin jdttdd osio 4 pois,
koska se mittasi vanhemmista johtuvaa stressid opettajalle, eivdatkd vanhemmat

ole keskivssd tassd tutkimuksessa. Stressitekijoiden mittana kaytettiin jéljelle
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jddneiden kuuden osion keskiarvoistettua summamuuttujaa (Cronbachin alfa =
.67).

Tyostd saadut palkkiot. Opettajan tyostd saatuja palkkioita arvioitiin
koulun johdon antaman tuen kautta. Tutkimuksessa kaytettiin Carlessin,
Wearin ja Mannin (2000) kehittamdd uudistavan johtajuuden kyselya (Global
Transformational Leadership scale, GTL). Mittarissa on seitsemdn osa-aluetta,
joista jokainen mittaa yhtd uudistavan johtajuuden skaalasta. Osa-alueita ovat
seuraavat: 1) tulevaisuuden visiot (vision), 2) henkiloston kehittiminen (staff
development), 3) tukea antava johtajuus (supportive leadership), 4)
voimaannuttaminen (empowerment), 5) innovatiivinen ajattelu (innovative
thinking), 6) johtaminen omalla esimerkilli (lead by example) ja 7)
karismaattisuus (charismatic leadership). Arvioinnissa kaytettiin 5-portaista
asteikkoa (1= ei lainkaan, 5=ldhes aina). Ndistd seitsemdstd kysymyksestd
muodostettiin  tyostd  saatuja  palkkioita  kuvaava  keskiarvoistettu

summamuuttuja (Cronbachin alfa .941)

5.2.2  Yhteistyo

Yhteistyon resurssit. Opettajien vélisen yhteistyon arvioinnissa kadytettiin apuna
Johnsonin, Stevensin ja Zvochin (2007) koulun ilmapiirin ja resurssien
suomennettua versiota School Level Environment Questionnaire-kyselyn
(Revised SLEQ; Johnson ym. 2007) suomennettua versiota. Tamdn koulun
ilmapiirid ja resursseja arvioivan kyselyn pohjalla on Johnsonin ja Stevensin
(2001) Johnson ja Stevens (2001) alkuperdinen malli. Uudistettu mittari koostuu
viidestd eri skaalasta, joita ovat: 1) yhteistyo, 2) padtoksenteko, 3) opetuksen

innovatiivisuus, 4) oppilassuhteet ja 5) koulun resurssit. Johnsonin ym. (2007)
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uudistetussa mallissa yhteistyotd mittaavia kysymyksid on kuusi, jotka
arvioidaan 5-portaisella asteikolla (1 = ei lainkaan, 5 = ldhes aina).

Tutkielman analyyseihin valittiin vain koulun resursseja arvioiva osa-alue.
Alkuportaat-tutkimuksessa ndméd yhteistyon resursseihin liittyvdt osiot on
suomennettu seuraavasti: 1) Opettajat suunnittelevat opetusohjelmia yhdesssd,
2) Opettajien keskindinen kommunikointi on helppoa, 3) Minulla on
sddnnollisesti mahdollisuuksia tehdd yhteisty6td muiden opettajien kanssa, 4)
Keskustelen harvoin yksittdisen oppilaan tarpeista toisten opettajien kanssa, 5)
Koulumme opettajien vililldi on harvoin luokan opettamiseen liittyvaa
yhteistyotd, 6) Hyvdad tiimityotd ei painoteta riittavasti koulussamme.
Muuttujat 4-6 kddnnettiin asteikoltaan positiiviseen suhteen.

Kollegiaalinen yhteistyo. Tutkimuksessa arvioitiin kollegiaalisen yhteistyon
toteutumista kdyttden Skaalvikin ja Skaalvikin (2007) kehittdimdd kyselya
(Perceived Collective Teacher Efficacy scale). Kysely koostuu seitseméstd
osiosta, jotka keskittyvdt opetukseen, motivaatioon, oppilaiden tarpeisiin,
oppilaiden kdytokseen puuttumiseen ja turvallisen oppimisympariston
luomiseen. Alkuperdisessd kyselyssd on kadytetty 5-portaista asteikkoa (1 = ei
pidd paikkaansa, 5 = pitdd paikkaansa). Tdssd tutkimuksessa kaytettiin
mittariston lyhennettyd versiota. Tutkielman analyyseihin valittiin kaksi osiota,
jotka  mittasivat  erityisesti  kollegiaalisen = yhteistyon  toteutumista.
Ensimmdisessda osiossa tutkittava arvioi sitd, kuinka hdn pystyy
tyoskentelemédn tehokkaasti yhteistyossa muiden opettajien kanssa esimerkiksi
opetustiimeissd. Toisessa osiossa tutkittava arvioi sitd, kuinka hdn pystyy
loytdmadan hyvid ratkaisuja konfliktitilanteisiin yhdessd kollegojen kanssa.
Arviointi tapahtui 5-portaisella asteikolla (1 = en lainkaan, 5 = hyvin suuressa
madrin). Ndistd opettajien kollegiaalista yhteistyota selvittdvistd osioista tehtiin
keskiarvoistettu summamuuttuja korrelaatioanalyyseja varten (Cronbachin

alpha = .68).




39

5.3 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin SPSS-ohjelmaa kayttden. Opettajien kokemaa stressin
médrdd ja yhteistyon toteutumista kuvattiin keskiarvojen (ka) ja keskihajontojen
(kh) kautta. Stressin ja yhteistyon vaélisid yhteyksid tarkasteltiin Pearsonin
tulomomenttikorrelaatiokertoimen avulla.  Korrelaatioanalyyseja  varten
muodostettiin ensin stressistd ja yhteistyostd omat summamuuttujat.
Tutkimuksessa haluttiin tutkia stressin ja kollegiaalisen yhteistyon eri osa-
alueiden yhteyksid, jonka wvuoksi ndistd kaikista muodostettiin omat
summamuuttujat.

Kollegiaalisesta yhteistyostd tehtiin oma summamuuttuja, joka sisélsi
kaksi osiota. Yhteistyoresursseista tehtiin myos oma summamuuttuja ja se
sisdlsi kuusi osiota. Yleistd opetuksesta johtuvaa stressid selvitettiin yhdelld
osiolla ja opetuksesta johtuvista stressitekijoistd tehtiin summamuuttuja, joka
sisdlsi kuusi osiota. Koulun johdon antamista palkkioista muodostettiin
summamuuttuja, joka sisdlsi seitsemdn osiota. Taustamuuttujien (sukupuoli,
tyokokemus, luokkakoko) yhteyksid tarkasteltiin suhteessa stressiin ja
opettajien véliseen yhteistyohon. Sukupuolten vilisid eroja tarkasteltiin
riippumattomien otosten t-testilld. Tyokokemuksen ja luokkakoon vaikutuksia

stressiin ja yhteistyohon tarkasteltiin korrelaatioanalyysien kautta.
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6 TULOKSET

6.1 Tyon vaatimat ponnistelut, stressitekijit, palkkiot ja koettu

stressi

Tyon vaatimat ponnistelut. Kuviossa 4 kuvataan, minkélaiset tyon vaatimat
ponnistelut  luokanopettajat  kokivat eniten stressaaviksi. = Nykyisid
tyoolosuhteita kuvaavista tekijoistd eniten stressid aiheuttavaksi tekijdaksi
osoittautui tyon vastuullisuus (ka = 5.4, kh = .65), jonka suhteen 48,5 %
vastaajista (n = 47) oli tdysin samaa mieltd. Toiseksi eniten stressid aiheuttavaksi
asiaksi koettiin tyon muuttuminen vaativammaksi viime vuosien aikana (ka =

5,1), jonka suhteen 37,8 % osallistujista oli tdysin samaa mieltd ja 36,7 % samaa

mieltd.
6
54
5,1
5
4,0 41

2 3,7

3

7

1 T T T T

Tyossanion paljon  Koen usein paineita Koen jatkuvia paineita Tyoni on muuttunut Tyoni on hyvin
epdvarmuustekijoita jaada ylitéihin tydomaddrdn suhteen  yhd vaativammaksi vastuullista

viime vuosina

KUVIO 4: Tyon vaatimien ponnistelujen keskiarvot
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Tyon epavarmuustekijat arvioitiin vahiten ponnisteluja aiheuttavaksi (ka = 3.7,
kh = 1.24). Tyon vaatimien ponnistelujen summamuuttujan suhteen vastaajat
olivat osittain samaa mieltsd/ samaa mieltd (ka = 4.5, kh = .8)

Tyon sisdltamit palkkiot. Eniten palkkioita tutkittavat kokivat saaneensa
siitd, ettd johto kohtelee henkilokuntaa yksiloind, tukee ja rohkaisee heiddn
kehittymistdan (ka = 3.4, kh = .1). Vastaajista 40,8 % vastasi tdhdan kysymykseen

saaneensa usein tillaista tukea.

3.4
3,1 3,1 3.1 3.2 32
29
3
1

Osio 5: Osio 4: Jisenten Osio 7: Osio 1: Selked Osio 3: Osio 6: Osio 2:
Rohkaiseminen vilisten Henkiloston viestiminen Rohkaisevan Toimiminen Henkilbkunnan
pohtimaan luottamuksen ja itsearvostuksen tulevaisuuden palautteen selkedisti ja kehityksen
ongelmia ja yhteistyon ja- kunnioituksen visioista antaminen  johdonmukaisesti tukeminen ja
ratkaisutapoja edistaminen tukeminen rohkaiseminen

KUVIO 5: Tyon sisédltdamien palkkioiden keskiarvot (n = 94)

Kuvion 5 mukaan véhiten tutkittavat kokivat saaneensa palkkioita osioista 4
(luottamus ja jdsenten vilisen yhteistyon edistiminen) ja 5 (rohkaiseminen
pohtimaan ongelmien ratkaisutapoja). Yleisesti tutkittavat vastasivat saaneensa

tyon sisdltamid palkkioita toisinaan (ka = 3.1, sd = .83).
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Yleinen stressi. Yleistd stressid selvittdvd kysymys alustettiin opettajille
kuvailuna stressistd tilanteena, jossa ihminen tuntee itsensd jannittyneeksi,
levottomaksi, hermostuneeksi tai ahdistuneeksi tai hidnen on vaikea nukkua

asioiden vaivatessa mieltd. Vastaus annettiin 6-portaisella asteikolla.

20
18
16

14
N=53 12

(=T -]

En lainkaan Vain vdhan Jonkin verran Melko paljon Paljon Erittdin paljon

KUVIO 6: Luokanopettajien kokeman yleisen stressin jakauma (n = 53)

Kuvion 6 jakaumasta ilmenee, ettd keskimddrin stressid koettiin vain véhan (ka
= 2.9, kh = 1.14) Kolmasosa tutkittavista koki vain vdhdn stressid. Kukaan
vastaajista ei kokenut erittdin paljon stressid ja vain 5,1 % vastaajista koki paljon
stressid.

Opetukseen liittyvit stressitekijit. Kuten kuviosta 7 ilmenee, vahiten
stressaavaksi opettajat kokivat jarjestyksen ylldpidon: vain 9,2% vastaajista koki
paljon stressid tai erittdin paljon stressid jarjestyksen yllapidon suhteen. Eniten
stressid opettajille aiheutti vastuu oppilaista, hdiritsevit oppilaat, liian paljon

tyotd ja haastava luokka.
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5 3,0 3,0 3,0 3,0
2,6
2,3 2,4
2
8
Osio 7: Osio 6: Osio2: Suuri Osio 3: Vastuu Osio 5: Osio 1: Liian  Osio 4: Haastava
Jarjestyksen Vanhemmat luokkakoko oppilaista Hdiritsevadt paljon tydtd luokka
ylldpitiminen (esim. yhteistyd oppilaat
luokassa vanhempien
kanssa)

KUVIO 7. Opetukseen liittyvin stressin syiden keskiarvot

Kuviossa 7 esitettyjen keskiarvojen mukaan eri osioiden vililld ei ollut juuri
eroja: suuri osa vastaajista kdytti 6-portaisen asteikon (1 = en lainkaan, 6 =
erittdin paljon) keskimmadistd arvoa. Eniten stressid aiheuttavien tekijoiden

suhteen keskiarvot olivat samat.

6.2 Yhteistyo

Yhteistyiresurssit. Kuvailevien tietojen mukaan tutkittavat kokivat saaneensa
yhteistyohon liittyvid resursseja toisinaan (ka = 3.08, kh = 0.35) Kuvion 8
mukaan eniten yhteistyotd tukeviksi resursseiksi osoittautuivat opettajien
keskindisen kommunikoinnin helppous (ka = 4.1, kh =.74) ja sdannolliset
mahdollisuudet tehdd yhteistyotd (ka = 4.0, kh = .86). Vahiten opettajat
arvioivat saaneensa resursseja opetusohjelmien yhdessa suunnittelulle (ka = 3.1,

kh = .79).
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4,0

3,5 3,6 3,6

Osio 1: Opettajat Osio 20: Koulumme Osio 16: Keskustelen Osio 21:Hyvaa Osio 11: Minulla on  Osio 6:Opettajien

suunnittelevat opettajien vdlilla on  usein yksittaisen tiimityota saannollisesti keskindinen
opetusohjelmia usein luokan oppilaan tarpeista painotetaan mahdollisuuksia kommunikointi on
yhdessa opettamiseen toisten opettajien riittavasti tehda yhteistyota helppoa
liittyvaa yhteistyota kanssa koulussamme muiden opettajien

kanssa

KUVIO 8. Yhteistyoresurssien keskiarvot

Kollegiaalinen yhteistyd. Kollegiaalisen yhteistyo6td selvitettiin kahdella osiolla, ja
opettajat arvioivat pystyvansad tydskenteleméddn yhteistyossd muiden opettajien
ja loytdamédan yhdessa hyvid ratkaisuja konfliktitilanteisiin keskimddrin melko

hyvin (ka = 4.0, kh = .74).

6.3  Yhteistyon ja stressin yhteydet

Yhteistyé ja stressi. Kollegiaalisen yhteistyon ja stressin vilisid yhteyksid
tarkasteltiin korrelaatiokertoimen avulla (taulukko 1). Yhteistyoresursseilla ja
opettajien kokemilla ponnisteluilla oli tilastollisesti merkitsevd negatiivinen
yhteys. Mitd enemman opettajat kokivat saaneensa resursseja yhteistyohon, sita
vidhemmdn he kokivat tyonsd vaativan kuormitusta tuottavia ponnisteluja.
Yhteistyoresursseilla ja opettajan kokemuksella yleisestd stressistd oli myos

tilastollisesti merkitsevd negatiivinen yhteys. Mitd enemmaén opettajat kokivat




45

saaneensa resursseja yhteistyohon, sitda vdhemmédn he kokivat itsensa
stressaantuneeksi. Sen sijaan opettajien kollegiaalisella yhteistyolld ei ollut
tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd heiddn kokemiinsa tydn vaatimiin
ponnisteluihin tai yleiseen stressiin. Lisdksi mitd enemmaén opettajat kokivat
saavansa johdolta palkkioita tuen muodossa sitd enemmdn he kokivat

mahdollisuuksia kollegiaaliseen yhteistyohon.

TAULUKKO 1. Stressin ja yhteistyon osa-alueiden valiset yhteydet

Stressin osa-alueet Yhteistyon | Kollegiaalinen
resurssit yhteistyo

Tyon vaatimat ponnistelut -.21* -.15
Koulun johdon antamat palkkiot tuen muodossa | .01 A3**
Opetuksen stressitekijat -.16 -.16
Yleinen kokemus stressista -.32* -.13

*p<.05**p<.01




46

6.4 Yhteistyon ja stressin yhteydet taustamuuttujiin

Tutkimuksessa haluttiin selvittdd myo6s yhteistyon ja stressin yhteyksia
taustamuuttujiin. Tdssd tutkimuksessa taustamuuttujina olivat sukupuoli,
luokkakoko ja tyokokemus opettajan tyosta.

Sukupuoli. Tutkimuksessa haluttiin tarkastella sukupuolten vilisid eroja

stressin ja yhteistyon suhteen riippumattomien otosten t-testin avulla.
Tutkimustulosten perusteella naiset kokivat enemman yleistd stressid (t = 2.77,
p =.008) (ka = 3.3, kh = 1.1) kuin miehet (ka = 2.5, kh = 1.0). Tulosten mukaan
naisopettajat (t= -2.68, p =.009) kokivat myds yhteistyon resurssit
vdhdisemmiksi (ka = 3.0, kh = .37), kuin miesopettajat (ka =3.2, kh = .30).
Taulukossa 2 on esitetty taustamuuttujien (tyckokemus ja luokkakoko) ja

stressin sekd taustamuuttujien ja yhteistyon véliset korrelaatiokertoimet.

TAULUKKO 2. Stressin ja yhteistyon yhteydet taustamuuttujiin

Luokkakoko Tyokokemus
Yleinen kokemus stressista -.19 -.03*
Stressitekijat .07 -.25%*
Tyon vaatimat ponnistelut .03 - 32%*
Koulun johdon antamat palkkiot tuen muodossa | -.01 .06
Yhteistyon resurssit .07 12
Kollegiaalinen yhteisty6 .03* -.07

*p <.05 **p<.01

Tyokokemus ja luokkakoko. Opettajan tyokokemuksen maédran yhteyttd stressiin

tarkasteltiin korrelaatioanalyysilla (ks. taulukko 2). Tulosten mukaan
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tyokokemuksella oli tilastollisesti merkitsevd negatiivinen yhteys tychon
liittyviin ponnisteluihin ja negatiivinen yhteys stressitekijoihin. Toisin sanoen,
mitd enemmadn tutkittavalla oli tyokokemusta opettamisesta, sitd vdhemman
hén koki tyohon liittyvid ponnisteluja. Taman lisdksi mitd enemmén opettajalla
oli tyokokemusta opettamisesta, sitd vdhemmé&n hdn koki tydssddn olevan
stressitekijoitd

Luokkakoolla ei ollut tilastollisesti merkitsevid yhteyksid stressin ja yhteistyon
summamuuttujiin. Luokkakoolla ja yleiselld kokemuksella stressista oli lahes
suuntaa-antava yhteys (r = -.19, p = .15). Aineiston koosta johtuen yhteys ei

kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevé.
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7 POHDINTA

Téassd tutkimuksessa tarkasteltiin kuudennen luokan opettajien kokemuksia
stressistd ja kollegiaalisesta yhteistyostd, sekd niiden vilisid yhteyksid.
Tutkimuksessa haluttiin selvittdd tarkemmin, mitkd opetukseen liittyvat tekijat
ja vaatimukset opettajat kokivat stressid aiheuttavina. Tutkimuksessa mitattiin
my0Os sitd, missd mddrin opettajat kokivat tyossddn saavansa tukea johdolta.
Koulun johdon antama tuen muotoja tarkasteltiin opettajan tyon palkkioina.
Lisdksi tutkimuksessa tutkittiin stressin ja kollegiaalisen yhteistyon yhteytta
opettajan taustatekijoihin, jotka tdssd tutkimuksessa olivat tyokokemus,

luokkakoko ja sukupuoli.

7.1 Tulosten tarkastelua

7.1.1 Stressi

Tyon wvaatimat ponnistelut. Tulosten perusteella opettajat kokivat tyon
vastuullisuuden aiheuttavan eniten ponnisteluja ja tyon muuttumisen yha
vaativammaksi aiheuttavan toiseksi eniten ponnisteluja. Opettajan tychon
liittyvien vaatimusten kasvu on nostettu esille myos aikaisemmissa
tutkimuksissa. Opettajan tyon kasvatuksellisen elementin korostumisen myota
kouluun on tullut paljon uusia tehtdvid, mikd on merkinnyt opettajan tyon
laajentumista uusille alueille (Santti, 2008). Tyoterveyslaitoksen teettiméan
kyselyyn vastanneista opettajista noin kolmannes koki joutuvansa tydssdan
suorittamaan tehtdvid, jotka eivat kuuluisi opettajan toimenkuvaan (Pahkin,
Vanhala & Lindstrom , 2007). Yhteiskunnassa olevat ongelmat ndkyvat

vadjaamatta myos koulun tasolla. Koulu on muuttunut avoimemmaksi
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viimeisten vuosikymmenien aikana, mistd johtuen koulussa tyoskentelevét
joutuvat kohtaamaan erilaisia haasteita (Santti, 2008). Opettajan roolin muutos
on tuonut opettajan ldhemmads oppilasta, ja tdimdn voidaan ndhdd lisddvan
opettajan vastuuta (Opetusalan ammattijdrjestd, 2016). Nadilld tekijoilld on
vaikutuksia opettajan lisddntyneeseen vastuun kokemukseen. Opettajan taytyy
olla avoin muuttuvaa yhteiskuntaa kohtaan. Esityksessdan Luukkainen (2016)
on todennut opettajuuden olevan enemmidn tulevaisuuden yhteiskunnan
rakentamista ja yhteisollistd toimintaa. Toisin sanoen voidaan ajatella, etta
opettajasta on tullut yhd enemman kasvattaja.

Tyon sisiltidmdt palkkiot. Eniten palkkioita opettajat kokivat saaneensa
siitd, ettd johto kohtelee henkilokuntaa yksiloind, tukee ja rohkaisee heiddn
kehittymistdan. Vahiten palkkioita tutkittavat kokivat saaneensa sen suhteen,
missd méddrin koulun johto rohkaisi opettajia pohtimaan ongelmia ja uusia
ratkaisutapoja tilanteisiin. Toiseksi vdhiten palkkioita opettajat kokivat
saaneensa sen suhteen, missd mddrin koulun johto tuki jdsenten vélista
luottamusta ja yhteistyon edistdmistd. Tyon vastuullisuus ja vaatimusten kasvu
aiheuttivat opettajille eniten tyon vaatimia ponnisteluja. Olisi tdrkedd, etta
koulun johto tukisi opettajien vilistd luottamusta ja yhteistyon edistdmista.
Nadilla tekijoilld voitaisiin vaikuttaa opettajien tyon vaatimiin ponnisteluihin.

Yleinen  stressi.  Tutkimustulosten = mukaan opettajat  kokivat
tyypillisimmillddn vain vdhdn stressid. Vain 51 % opettajista koki paljon
stressid eikd kukaan tutkimukseen osallistuneista kokenut erittdin paljon
stressid. Tamé&n kysymyksen kohdalla luotettavuuteen vaikuttaa se, ettd puolet
vastaajista oli jdttdnyt vastaamatta kysymykseen. Tutkimustulos eroaa
aikaisemmista tutkimustuloksista jossain maddrin, silld opetusala on nostettu
yhdeksi stressaavimmista ammateista suhteessa muihin emotionaalista
sitoutumista vaativiin ammatteihin (esim. Johnson ym. 2005). Olisikin

mielenkiintoista tietdd, mitkd tekijat vaikuttavat tdhdn tulokseen. Aiemmissa
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tutkimuksissa on nostettu esille koulun johdon tarjoama tuki, joka voi auttaa
opettajaa selviytymaddn tyotaakasta ja ahdistuksesta (Van Dick & Wagner, 2001).
Van Dickin ja Wagnerin tutkimuksessa havaittiin my6s opettajien
korkeammilla mindpystyvyys-uskomuksilla olevan negatiivinen yhteys
koettuun stressiin. Toisin sanoen, mitd korkeampi opettajan mindpystyvyys-
uskomus olj, sitd vihemmain han koki stressia.

Tdhan tutkimukseen osallistuneilla opettajilla suurimmalla osalla oli
opetusalan tyokokemusta yli 15 vuotta. Opettajan tyon luonne on
todenndkoisesti tullut tutuksi tutkittaville tyokokemuksen myo6td. Tamd on
voinut auttaa opettajia kehittdmaddan selviytymiskeinoja stressin suhteen.
Toisaalta pitkd tyokokemus voi my0s lisdtd stressid, jos muutoksia tulee paljon
ja opettaja kokee paineita uudistumisen suhteen.

Opetukseen liittyvit stressitekijit. Tdssd tutkimuksessa vidhiten stressid
aiheuttavaksi opettajat kokivat jdrjestyksen yllapidon. Opettajat kokivat tyonsa
oppilaat, liiallisen tyoméddran ja haastavan luokan. Ulkoisilla asioilla viitataan
asioihin, joihin henkil6 ei pysty itse vaikuttamaan (Antoniou ym., 2006).
Tulokset olivat osittain samassa linjassa aikaisempien tutkimusten kanssa.
Aikaisemmissa tutkimuksissa oppilaiden kdytosongelmat ja kurinpito on
nostettu yhdeksi padsyyksi opettajan stressin suhteen (ks. esim. Kokkinos, 2007;
Sutton & Wheatley, 2003).

7.1.2 Yhteistyo

Yhteistyoresurssit. Tutkimukseen osallistuneet kokivat saavansa eniten
resursseja  yhteistydlle kommunikoinnin helppoudesta ja sddnnollisista
mahdollisuuksista tehdd yhteistyotd. Vidhiten opettajat kokivat saaneensa
yhteistyoresursseja opetusohjelmien suunnitteluun yhdessd. Talla hetkelld

opettajien vilistd yhteisty6td voi esiintyd aiempaa enemmdn uuden
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opetussuunnitelman myotd, koska siind korostetaan monialaisen yhteistyon ja
kollegiaalisen yhteistyon merkitystd (Opetussuunnitelman perusteet, 2014). On
tarkedd, ettd koulun ilmapiiri on myonteinen ja se tukee opettajia yhteistyon
teossa. Opetusohjelmien- ja kokonaisuuksien suunnittelulle tulisi varata
resursseja ja opettajille tulisi tarjota mahdollisuuksia sddnnolliselle yhteistyolle.
Toisaalta on huomattava, ettd yhteisty6 ei saa olla ylhddlta pédin ”pakotettua”,
koska pakotettu yhteistyd voi johtaa opettajien turhautumiseen,
klikkiytymiseen ja stressin kokemiseen (Hargreaves, 1994). Tarkeintd olisi
pyrkid luomaan ilmapiiri, jossa opettajat pystyvat jakamaan tyotehtdvid ja
keskustelemaan avoimesti. Hyvadn ilmapiirin koulussa opettajilla on
omakohtainen innostus yhteistyon tekemiseen.

Kollegiaalinen yhteistyo. Tutkimustulosten perusteella opettajat kokivat
pystyvdnsd tyOskentelemddn yhteistyossd muiden opettajien kanssa ja
keksimddn uusia ratkaisuja ongelmiin yhdessd melko hyvin. Suomalaisessa
yhteiskunnassa yhteistyon tekeminen on noussut esille vuosituhannen
vaihtumisen jdlkeen esimerkiksi samanaikaisopetuksen myotd (Saloviita 2016).
Yhteistyon tekeminen on nostettu tarkedksi osaksi koulukulttuuria. Sama ilmio
on havaittavissa Norjassa, missd opettajat lisddntyvissda mddrin tekevat
yhteisty6td toisten opettajien kanssa (Skaalvik & Skaalvik 2007).

Tutkimustulokset antoivat mielenkiintoista pohdittavaa, silld yleensd
opettajan tyotd on pidetty yksindisend tyond. On ajateltu, ettd opetus tapahtuu
suljettujen ovien takana ja jokaisella opettajalla on omat pedagogiset vastuut ja
vapaudet. Muuttuva yhteiskunta ja jatkuva kehittymisen tarve on voinut
vaikuttaa  kollegiaalisen  yhteistyon lisddntymiseen. Kehitystarpeiden
kohtaaminen on voinut rohkaista opettajia siirtymddan pois individuaalisesta
kulttuurista. Yhteisten ammatillisten haasteiden kohtaaminen on voinut
yhdistdd opettajia, jolloin myo6s haasteista ja ideoista puhuminen on tullut

helpommaksi.
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7.1.3 Yhteistyon ja stressin yhteydet

Tutkimuksessa saatiin selville, ettd yhteistydresurssit olivat negatiivisesti
yhteydessd opettajien kokemien tydn paineiden kanssa. Tama tarkoitti sitd, ettd
mitd enemmdn opettajat saivat resursseja yhteistyohon, sitd vihemmaéan he
kokivat  tyon  vaatimia  ponnisteluja. = Tutkimustulosten = mukaan
yhteistyoresurssit olivat negatiivisesti yhteydessd koetun stressin kanssa.
Taman tutkimuksen mukaan voisi pditelld, ettd yhteistyoresurssit lieventdvit
opettajien kokemia tyon ponnisteluja ja ponnistelujen vdhentyessda myos
yleinen kokemus stressistd vdhenee. Taméd tulos on osittain yhteneva
aikaisempien tutkimusten kanssa. Kanadassa tehty tutkimus osoitti opettajan
eristiytyneisyyden olevan yhteydessd myos koettuun stressiin (Dussault,
Deaudelin, Royer & Loiselle, 1999). Toisaalta Collien, Shapkan ja Perryn (2012)
Kanadassa toteutettu tutkimus osoitti opettajien odotusten yhteistyon maarasta
olevan positiivisesti yhteydessd sekd oppilaiden kadytoksestd ettd tyotaakasta

johtuvaan stressiin.

7.1.4 Yhteistyon ja stressin yhteydet taustamuuttujiin

Sukupuoli. Taméan tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd naisopettajat
kokivat keskim&drin enemman stressid kuin miesopettajat. Nama tulokset ovat
yhtenevid aikaisempien tutkimusten suhteen. Intiassa vuonna 2013 toteutettu
tutkimus osoitti naisopettajien kokevan merkittdvasti enemmdn stressid
miesopettajiin verrattuna (Irshad, Zahoor & Aijaz, 2013). Ritsan ja Cooperin
(2005) Koillis-Englannissa toteutettuun tutkimukseen osallistui tutkittavia eri
ammateista. Tutkimustulosten mukaan naiset kokivat merkittdvasti enemman
stressid, kuin miehet. Toisaalta on myos tutkimuksia, joissa mies- ja
naisopettajien vililld ei ole ollut eroa stressin mddrdssd (ks. esim. Fontana &

Abouserie, 1993). Sukupuoli oli yhteydessd myo6s opettajien kokemuksiin
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yhteistyd resursseista. Naisopettajat kokivat yhteistyoresurssit miesopettajia
vahdisemmiksi, mikd voi myos selittdd heidédn stressikokemustaan.

Tyokokemus ja Iuokkakoko. Tyokokemuksella oli negatiivinen yhteys
tyohon liittyviin ponnisteluihin ja stressitekijoihin. Tama merkitsee sitd, etta
mitd enemman opettajalla oli tyokokemusta, sitd vahemmaén han koki tyossddn
ponnisteluja ja stressitekijoitd. Useamman vuoden kokemus opettajan tydstd voi
tuoda tietynlaista varmuutta ja rutiineja opettajan tyohon, mikd puolestaan
vahentdd stressid.

Luokkakoolla ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd stressin ja
yhteistyon summamuuttujiin. Tutkimustulokset antavat viitteitd siitd, ettd iso
luokkakoko ei sellaisenaan vaikuta opettajan tyostd johtuvaan stressiin.
Jarjestyshdiriot ja oppilaiden kdytosongelmat ovat osoittautuneet aiemmissa
tutkimuksissa opettajien tyostd johtuvan stressin pddtekijoiksi (ks. esim.
Kyriacou 2000). Suuri luokkakoko ei siis suoranaisesti ole yhteydessa stressiin,
vaan merkitystd on enemmadnkin oppilasaineksella. Tdssd tutkimuksessa ei

kuitenkaan voitu huomioida sitd, millaisia oppilaista luokassa oli.

7.2 Tutkimuksen merkitys, luotettavuus ja

jatkotutkimushaasteet

721 Tutkimuksen merkitys

Opettajien kokeman stressin ja heiddn tekemidnsd kollegiaalisen yhteistyon
ymmadrtdminen on tdrkedd, jotta opettajuuden eri vaiheissa olevia opettajia
voidaan tukea nididen tekijoiden suhteen. Euroopan tyoGterveys- ja
turvallisuusviraston (2014) mukaan tyoperdinen stressi aiheuttaa kustannuksia
sekd organisaatio- ettd yksilotasolla. Organisaatiotasolla kustannuksia
aiheuttavat sairauspoissaolot ja pienentynyt tuottavuus. Yksilotasolla

kustannuksia aiheuttavat sairastumiset ja eldmdnlaadun heikkeneminen.
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Stressin ennaltaehkdisy on tdrkedd ja taloudellisesti kannattavaa, koska se
johtaa muun muassa parempaan tydhyvinvointiin, poissaolojen vihenemiseen
ja tyontekijoiden vaihtuvuuden védhenemiseen. Opettajien vaihtuvuuden
vdheneminen tukee muun muassa oppilaiden matematiikan ja kielen
oppimisen taitoja (Ronfeldt, Loeb & Wyckoff, 2013). Suomessa opettajien
vaihtuvuus on toistaiseksi ollut vdhdistd (ks. esim. Ervasti, Kivimadki, Pentti,
Vahtera & Virtanen, 2013). Tastd huolimatta on tdrkedd tiedostaa niitd tekijoitd,
joilla voidaan vaikuttaa vaihtuvuuden védhenemiseen ja edistdd opettajien
tyohyvinvointia.

Tamd tutkimus tuo wuusia ndkokulmia ymmaértdd opettajien tyostd
johtuvan stressin ja kollegiaalisen yhteistyon ymmartamiseen. Tutkimus antaa
hyodyllistd tietoa stressid aiheuttavien tekijoiden tunnistamisesta ja
ennaltaehkdisystd. Myos koulun johto voi vaikuttaa stressin ennaltaehkdisyyn.
Koulun johdon tulisi tarjota henkilostolle tasapuolisesti monipuolisia
tukimuotoja, jotka edustavat opettajan tyon palkitsevia puolia. Esimerkiksi tuki
voi olla henkil6ston rohkaisemista kehittymisen suhteen.

Tutkimuksessa saatiin tietoa suomalaisten alakoulun kuudennen luokan
opettajien kokemasta stressistd, seké siitd mitkd tyohon liittyvat ponnistelut tai
koulun johdon antaman tuen puutteet aiheuttivat opettajille eniten stressia.
Tutkimus antoi lisdksi tietoa siitd, missd madrin suomalaiset opettajat tekevit
kollegiaalista yhteistyotd, ja kuinka se on yhteydessd opettajien kokemaan
stressiin. Lisdksi tutkimus nosti esille sukupuolen, tyokokemuksen ja
yhteistyon sujumisen suhteen hyvan ilmapiirin. Opettajien vélisen yhteistyon
tulee ldhted omasta halusta tehdd yhteistyotd. Koulun johdon tehtdvidnd on
kannustaa opettajia yhteistyohon, mutta pakotettua se ei saa olla.
Yhteistyovalmiuksien kehittdminen tulisi ottaa paremmin huomioon jo

opettajankoulutuksessa, koska opettajalla tulee olla taito tehdd yhteistyotd
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erilaisten ihmisten kanssa. Tamadn lisdksi olisi tdrkedd, ettd opettajia
rohkaistaisiin paremmin kehittdmé&an omia stressin késittelytapoja.

Tutkimustulokset antavat tdrkedd tietoa esimerkiksi koulun johdolle
opettajien stressistd ja siitd, kuinka koulun johdon tuen puute on yhteydessd
sithen. Tutkimus tuo esille myds yhteistyoresurssien merkityksen, ja kuinka
ndilla yhteistyoresursseilla voidaan lieventdd opettajien stressikokemuksia.
Opettajien stressid on tutkittu paljon kansainviliselld tasolla, koska stressi on
yleisesti tunnistettava ilmio opettajien keskuudessa. Opettajien stressiin
liittyvdd tutkimusta on tehty esimerkiksi Yhdysvalloissa (ks. esim. Rudow,
1999). Yhdysvalloissa tehtyja tutkimuksia ei kuitenkaan voi suoraan yleistdd
Suomen kontekstiin, silld maat ovat erilaisia opettajan tyon suhteen. Suomessa
opettajat ovat korkeasti koulutettuja, ja opettajiin liitetty arvostus on
kansainvalisesti verraten korkeaa (Nummenmaa ym. 2006). Nummenmaan ym.
mukaan arvostuksesta kertoo myds se, ettd suomalaisia opettajia pidetddn
itsendisind toimivina pedagogiikan asiantuntijoina.

Suomessa tehty tutkimus on tarkastellut stressid aiheuttavia tekijoita eri
ammattialojen kesken. Suomessa opettajien stressid ovat tutkineet Siekkinen
ym. (2013). Heiddn tutkimuksessaan tarkasteltiin luokkahuoneen laadun ja
opettajan stressin yhteyksid 6-vuotiaiden lasten sosiaaliseen kompetenssiin.
Pddosin suomalaisen tutkimuksen keskiossd ei ole ollut opettajat. Tama
tutkimus antoi tdsmallistd tietoa siitd, mitkd tekijat aiheuttivat kuudennen
luokan opettajille stressid. Lisdksi tutkimus antoi tietoa siitd, mitka tekijat
aiheuttivat opettajille ponnisteluja. Tutkimuksessa tutkittiin kollegiaalisen
yhteistyon yhteyttd stressiin, ja yhteistyoresurssien ja stressin vdlilld havaittiin
yhteys. Tutkimustulokset osittain vahvistivat aiemmista kansainvalisistd
tutkimuksista saatuja tuloksia, mutta tulokset osittain my0s erosivat niista.

Aiemmissa tutkimuksissa yhteistyon on ndhty heikentdvan opettajan stressia
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(Johnson ym., 2003). Toisaalta yhteisty© voi lisdtd stressid, jos kollegiaalisuuteen

on pakotettu (Hargreaves, 1994).
7.2.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta eli reliabiliteettia arvioidaan yleensd tutkimuksessa
kdytettyjen mittarien perusteella (Valli, 2001). Valli pitdd tdrkednd myos
otannan kokoa, silldi se mahdollistaa paremmin tulosten yleistimisen.
Tutkimuksessa kaytettiin Alkuportaat - seurantatutkimuksen aineistoa, jonka
otoskoko oli suhteellisen laaja (maksimissaan 98 vastaajaa). Jyvaskylan
yliopiston eettinen lautakunta on hyvdksynyt tutkimuksessa kaytetyt
tutkimusmenetelmadt seké tietosuojan varmistamiseen liittyvit menettelyt.
Tassd tutkimuksessa kadytettiin myos kansainvilisesti yleisesti kadytettyja
menetelmid arvioimaan osallistujien kokemuksia stressistd ja yhteistyosta.
Tyon vaatimia ponnisteluja arvioitiin ERI-mallia kdyttdgen (ERI; Siegrist ym.
2004). ERI-malli on osoittanut olevan psykometrisesti toimiva viiden maan
epidemiologisessa tutkimuksessa (Siegrist ym. 2004). Tamad tarkoittaa sitd, ettd
mittarin faktorirakenne oli maasta toiseen pysyvd ja se toimi yhtd hyvin
miehilld ja naisilla (Kinnunen & Feldt 2015). Tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan
kaytetty alkuperdisen ERI-mallin palkkioita kuvaavia osioita. Tdssd
tutkimuksessa palkkioita haluttiin tutkia koulun johdon tuen ndkokulmasta,
kdyttden mittarina GTL-mittaristoa (GTL; Carless, Wear &Mann, 2000). Tama
palkkioiden  ndkokulman muutos vaikuttaa tutkimuksen tulosten
luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen. Yleistd stressid ja stressitekijoitd arvioitiin
kayttamallda Klassenin ja Chiun (2010) mallia. Yleistd stressid koskevan
kysymyksen osalta melkein puolet vastaajista oli jattinyt vastaamatta
kysymykseen, mikd heikentdd kyseisen osion luotettavuutta. Otoskoko oli
kuitenkin kadon jdlkeen vield 53, jonka vuoksi kyseistd osiota ei haluttu poistaa

tutkimuksesta. Kyseistd osiota ei voitu senkddn vuoksi poistaa, koska se oli
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tarkedssd osassa tutkimusongelmiin vastaamisessa. Yhteistyon resursseja
mitattiin kdyttden Johnsonin, Stevensin ja Zvochin mallia (Revised SLEQ;
Johnson ym. 2007). Kollegiaalisen yhteistyon toteutumista arvioitiin kadyttden
Skaalvikin ja Skaalvikin mallia (Perceived Collective Teacher Efficacy scale;
Skaalvik & Skaalvik 2007). Naiistd edelld mainituista mitoista kaytettiin
suomennettuja versioita. On mahdollista, ettd mittojen suomentaminen on
vaikuttanut kysymysten sisdllon muuttumiseen.

Tutkimuksessa tutkittavat arvioivat itse omia kokemuksiaan stressistd ja
kollegiaalisesta yhteistyostd. On huomattava, ettd tutkimuksella pystyttiin
kartoittamaan vain tutkittavien omia kokemuksia stressistd ja ndkemyksid
stressid aiheuttavista tekijoistd. Tutkimuksen aineisto kerittiin opettajilta
strukturoiduilla kyselylomakkeilla, joten jokaista tutkittavaa asiaa kysyttiin
tutkittavilta samalla tavalla. Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa
heikentdvasti se, ettei voida luotettavasti sanoa, kuka on tdyttanyt
kyselylomakkeen ja ovatko tutkittavat vastanneet totuudenmukaisesti vai
ovatko he halunneet antaa ns. sosiaalisesti suotavan kuvan itsestdan. Joidenkin
kysymysten kohdalla muutama vastaajista oli jdttinyt vastaamatta
kysymykseen. Yleistd stressid selvittdvan kysymyksen osalta puolet vastaajista
oli jattanyt vastaamatta kysymykseen. Pddasiassa kuitenkin kaikki vastaajat
olivat vastanneet kaikkiin kysymyksiin.

Opettajien stressid ldhestyttiin kollegiaalisen yhteistyon ndkokulmasta, ja
tutkimuksessa haluttiin saada selville, milld tavoin kollegiaalinen yhteistyd on
yhteydessd koettuun stressiin. Ilmicitd tutkittiin yksittdisten osioiden ja
summamuuttujien avulla, joiden reliabiliteetit olivat hyvit.

Tutkimukseen osallistui 98 kuudennen luokan opettajaa eri
paikkakunnilta ja kouluista. Puuttuvien tietojen mddrd toi haasteita
tutkimuksen yleistettdvyyden kannalta esimerkiksi yleistd stressid selvittavan

kysymyksen kohdalta. Otoskoko tutkimuksessa oli suhteellisen iso. Siitd
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huolimatta tulosten yleistdmisessd tulee olla kriittinen. Tutkimukseen
osallistuneista suurin osa oli luokanopettajia (76 vastaajaa). Kaikkia vastaajia
yhdisti se, ettd he opettivat alakoulun kuudetta luokkaa. Kuitenkin opettajien
erilainen tehtdvd ja koulutustausta saattoivat vaikuttaa tutkimustuloksiin.
Tutkimuksessa ei saatu tietoa siitd, kuinka kauan opettajat ovat opettaneet

nykyistd luokkaansa.
7.2.3 Jatkotutkimushaasteet

Kansainvilisesti opettajan stressid ja kollegiaalista yhteistyotd on tutkittu
paljon. Suomessa opettajan stressid on tutkittu jonkin verran, mutta
kollegiaalisen yhteistyon tutkimus on ollut toistaiseksi vahdistd. Naitd ilmicita
on tutkittu ldhinnid toisistaan irrallisina, minkd vuoksi oli tirkedd tutkia
molempien ilmiditten yhteyttd toisiinsa.

Opettajien tyostd johtuvaa stressid olisi mielenkiintoista vertailla eri
luokka-asteiden opettajien vililld. Alkuopetuksessa tyOskentelevit opettajat
kohtaavat erilaisia tyohon liittyvid vaatimuksia ja stressitekijoitd, kuin
kuudennen luokan opettajat. Lisdksi ilmiotd olisi mielenkiintoista tutkia siitd
ndkokulmasta, ettd vaikuttaako opettajien stressi heiddn tekemédnsa yhteistyon
méadrdan. Ovatko stressaantuneet opettajat vihemmin yhteistyohalukkaita,
kuin ei-stressaantuneet opettajat? Uuden opetussuunnitelman myotéd opettajia
velvoitetaan tekemddn yhteistyota toisten opettajien kanssa
(Opetussuunnitelman perusteet, 2014). Koska opettajan tyd on ndyttaytynyt
stressaavana ja mentaalisesti latautuneena (Johnson ym., 2005), olisi tarkedd
tutkia millaisilla tekijoilld voidaan vaikuttaa opettajien stressin lieventdmiseen.
Taman lisdksi olisi tdrkedd tutkia ja tukea opettajien yhteistyokykyd jo

opiskeluvaiheessa.
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