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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yhteisopettajuudesta ja miten
vhteisopettajuuden koetaan vaikuttavan edelleen kokemuksiin henkildkohtaisesta tydhyvinvoinnista. Tahan
liittyen haluttiin selvittaa, millaiset tydon vaatimukset ja/tai voimavarat ovat johtaneet mahdolliseen myonteiseen
tai kielteiseen kehitykseen tyéhyvinvoinnissa. Toisaalta tarkoituksena oli vertailla, miten luokanopettajien
kokemukset tyéhyvinvoinnista ovat muuttuneet yksin ja yhdessa opettamisen valilla.

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys koostuu yhteisopettajuutta ja tydhyvinvointia kasittelevista luvuista.
Yhteisopettajuudella tarkoitetaan tassa tutkimuksessa kahden tasavertaisen ammattilaisen yhteisty6ta, jossa
opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tehdaan yhteistydssa. Tyéhyvinvoinnin tarkastelussa hyédynnetaan
tydn vaatimusten ja voimavarojen teoriaa, jonka mukaan tydolosuhteet jakautuvat tydn imua edistaviin
voimavaroihin ja tyduupumuksen riskia lisdaviin vaatimuksiin.

Tutkimuksessa hyddynnettiin  fenomenologista tutkimusstrategiaa. Aineisto kerattiin syksylld 2022
puolistrukturoitujen etdhaastattelujen avulla. Haastatteluun osallistui kahdeksan yhteisopettajana
tyoskennellytta luokanopettajaa eri kouluista ympari Suomea. Aineisto analysoitiin fenomenologisella
analyysilla, ja tutkimuksen tulokseksi saatiin kokemuksen rakennetta kuvaava yleinen merkitysverkosto.

Merkitysverkosto koostui merkityskokonaisuuksista, jotka jaettiin yhteisopetuksen tuomia voimavaroja ja
vaatimuksia kuvaaviin kokonaisuuksiin. Yhteisopetuksen voimavarat liittyivat tyoparilta saatuun tukeen,
tydkuorman jakamiseen, tydn intensiteettiin ja tydaikaan. Vaatimukset liittyivat opetuksen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin, tydparin valiseen suhteeseen, tydparin poissaoloihin, suuriin ryhmakokoihin seka
vastuiden ja roolien jakamiseen.

Tulokset osoittavat, ettd luokanopettajat kokevat yhteisopetuksen lisddvan tydn voimavaroja enemman
kuin vaatimuksia. Toisin sanoen yhteisopetuksen tuomat voimavarat korostuivat Iuokanopettajien
vastauksissa selvasti vaatimuksia enemman. Kaikki haastateltavat kokivat yhteisopettajuuden edistaneen
omaa tyShyvinvointiaan ainakin jossain maarin. Yksin opettamiseen verrattuna tyéhyvinvoinnin koettiin joko
parantuneen tai sailyneen vahintaan yhta hyvana. Mikali tydhyvinvoinnin koettiin heikentyneen, sen koettiin
johtuvan yhteisopetuksen ulkopuolisista tekijdista, kuten sisdilmaongelmista.
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The purpose of the study was to find out what experiences classroom teachers have of co-
teaching and how co-teaching is perceived to further affect their experiences of personal well-
being at work. In this context, the aim was to explore what work demands and/or resources have
led to any positive or negative developments in well-being. On the other hand, the aim was to
compare how classroom teachers' experiences of well-being at work have changed between
teaching alone and co-teaching.

The theoretical framework of the study consists of chapters on co-teaching and well-being at
work. In this study, co-teaching is defined as a collaboration between two equal professionals, in
which the planning, implementation and evaluation of teaching are carried out in cooperation. The
study of well-being at work draws on the theory of job demands and resources (JD—-R model),
which divides working conditions into resources that contribute to job satisfaction and demands
that increase the risk of job burnout.

The study used a phenomenological research strategy. The data was collected in autumn
2022 through semi-structured interviews. Eight classroom teachers from different schools around
Finland with experience in co-teaching participated in the interviews. The data was analysed using
phenomenological analysis. The result of the study was a general network of meanings describing
the structure of experience.

The network of meanings consisted of sets of meanings, which were divided into sets
describing the resources and demands of co-teaching. Co-teaching resources were associated
with support from the partner, workload sharing, intensity of work and working time. The demands
were associated with planning, implementation and evaluation of teaching, co-teaching
relationships, absence of partner, large group sizes and classroom roles and responsibilities.

The results show that classroom teachers perceive co-teaching as adding more resources to
their work than demands. All interviewees felt that co-teaching had contributed to their personal
well-being at work at least to some extent. Compared to teaching alone, well-being at work was
perceived to have either improved or remained at least as well. Where well-being at work was
perceived to have deteriorated, this was perceived to be due to factors external to co-teaching,
such as indoor air problems.

Keywords: co-teaching, well-being at work, job demands, job resources, JD-R model
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1 JOHDANTO

Yhteisopettajuus on varmasti useimmille opettajille tutuksi tullut kasite. Vaikka
tydmuoto ei ole uusi, Saloviidan (2016) mukaan siita kiinnostuttiin enenevissa
maarin vasta 2000-luvun taitteessa. Mielenkiintoa ovat lisanneet jatkuvasti
kasvavat erityisoppilasmaarat seka inkluusio, josta on tullut osa koulujen
arkipaivaa. Tasta huolimatta yhteisopettajuuden suosio tydelamassa ei ollut
noussut merkittavasti viela 2010-luvulle siirryttdessa (Saloviita & Takala, 2010).
Vuonna 2016 jo puolet suomalaistutkimukseen osallistuneista luokanopettajista
kertoi hyddyntavansa yhteisopettajuutta vahintdan kerran viikossa (Saloviita,
2018).

Oma kiinnostukseni yhteisopettajuutta kohtaan herasi opetusharjoitteluiden
yhteydessa. Opetuksen suunnittelu ja toteuttaminen yhteistydssa harjoitteluparin
kanssa oli hauskaa ja opettavaista. Luokanopettajan sijaisuuksia tehdessani
kuitenkin havaitsin, etta opetusta toteutettin edelleen paaasiassa yhden
opettajan voimin. Erityisopettajan lasnaolo osalla oppitunneista vaikutti olevan
melko yleistd, ja yhteisopetus onkin usein mielletty luokanopettajan ja
erityisopettajan valiseksi yhteistyoksi (Friend, 2008).

Viime vuosina olen kiinnittanyt huomiota myos opettajien tyohyvinvointia
koskevaan uutisointiin. Huolestuttavaa uutisointia tyouupumuksesta ja
alanvaihtoaikeista on saanut lukea jopa siina maarin, etta tydelamaan siirtymista
on alkanut jannittda etukateen. Tama sai kiinnostukseni yhteisopettajuutta
kohtaan lisaantymaan entisestaan, silla nain yhteistydn mahdollisuutena edistaa
omaa tyohyvinvointiani ja helpottaa tyoelamaan siirtymista. Jain kuitenkin
pohtimaan, miksi en ole térmannyt kokoaikaista yhteisopetusta hyodyntaviin
opettajiin sijaisuuksia tehdessani. Halusin ehdottomasti paastd kuulemaan
heidan kokemuksiaan.

Aiheesta tehtyyn aiempaan tutkimukseen tutustuessani huomasin, etta
yhteisopettajuuden on useimmiten koettu edistavan opettajien tydhyvinvointia.

Toisaalta se on tuonut mukanaan myds omat haasteensa. Useimmat tutkimukset



eivat kuitenkaan keskittyneet kokoaikaiseen yhteisopettajuuteen, vaan ottivat
huomioon myods esimerkiksi luokanopettajan ja erityisopettajan valisen
satunnaisen  yhteistydn.  Kokoaikaisesta  yhteisopettajuudesta tehdyn
tutkimuksen vahaisyys seka opettajien tyohyvinvoinnin jatkuva lasku loivatkin
tutkimustarpeen talle tutkimukselle. Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittaa,
miten kokoaikaista yhteisopettajuutta hyodyntavat luokanopettajat kokevat
yhteisopettajuuden vaikuttavan heidan tyohyvinvointiinsa. Lisaksi halutaan
selvittaa, kokevatko luokanopettajat tydohyvinvointinsa muuttuneen jollakin tapaa

yksin opettamiseen verrattuna.



2 YHTEISOPETTAJUUS

Yhteisopettajuus on toinen taman tutkimuksen ydinkasitteista. Tassa luvussa
tarkastellaan  yhteisopettajuutta  kasitteena, yhteisopetuksen erilaisia
toteutustapoja, yhteisopettajuuden merkitysta inklusiivisen koulun kannalta seka

perehdytaan yhteisopettajuudesta aiemmin tehtyyn tutkimukseen.

2.1 Yhteisopettajuuden mééaritelma ja perusmallit

Suomessa yhteisopettajuuden juuret ulottuvat 1960-luvulle. Talldin yksittaiset
opettajat alkoivat ensi kertaa kokeilla kahden tai useamman opettajan
samanaikaista lasnaoloa ja yhteistydta oppitunneilla (Syvalahti ym., 1977). Tasta
kahden tai useamman opettajan samanaikaisesta tydskentelysta tietyn
oppilasryhman kanssa kaytettiin aluksi nimitystd samanaikaisopetus, mutta
nykyisin sen rinnalla on alettu kayttaa termia yhteisopetus tai yhteisopettajuus
(Sirkko ym., 2020). Englannin kielessa yhteisopettajuuteen viitataan useimmiten
termilla co-teaching.

Olen samaa mielta Sirkon ym. (2020) kanssa siita, etta yhteisopettajuuden
kasite tuo paremmin esiin opetuksen yhteisen suunnittelun, toteutuksen ja
arvioinnin  nakokulmat. Tassa tutkimuksessa keskitytdadn kokoaikaiseen
yhteisopettajuuteen, johon sisaltyvat olennaisesti kaikki edellda mainitut
nakokulmat. Taman VUOKSiI tutkimuksessa tullaan kayttamaan
yhteisopettajuuden kasitettda samanaikaisopetuksen sijasta.

Sirkko ym. (2020) ovat hyddyntaneet tutkimuksessaan Fluijtin ym. (2016)

maaritelmaa yhteisopettajuudesta, jonka he ovat tutkimuksessaan kaantaneet:

"Kahden tasavertaisen ammattilaisen  yhteistyOksi  yhteisessa
luokkatilassa, jossa opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi tehdaan
yhteistydssa tasavertaisten ammattilaisten kesken” (Fluijt ym., 2016,
s.197).



Tassa tutkimuksessa maarittelen yhteisopettajuuden muutoin samalla tavoin,
mutta jatan vaatimuksen yhteisessa luokkatilassa toimimisesta maaritelman
ulkopuolelle. Tahan ratkaisuun paadyin kaytadnnon syista, silla haastatteluja
toteutettaessa kavi ilmi, ettd vain harvat toteuttivat opetuksen aina yhteisessa
luokkatilassa. Lisaksi on aiheellista tarkentaa, etta yhteistyossa tehty opetuksen
suunnittelu ei tassa tutkimuksessa edellyta, etta kaikkien oppituntien suunnittelu
tapahtuisi alusta loppuun yhdessa. Suunnittelutapoja on monia, ja toiset
saattavat hyodyntaa enemman suunnitteluvastuiden jakamista oppiaineittain,
kun taas toiset tekevat suunnittelun alusta loppuun yhdessa. En kuitenkaan
halunnut rajoittaa tutkimukseen osallistumista sen perusteella, miten kukin on
paatynyt suunnittelutydnsa toteuttamaan.

Yhteisopetusta toteutetaan kaytannodssa useilla eri tavoilla. Thousand ym.
(2006) ovat esitelleet nelja erilaista lahestymistapaa yhteisopetuksen
toteuttamiseen. Saloviidan (2016) mukaan |ahestymistapoja on viisi. Naista
ensimmainen on avustava opetus, jossa yksi opettaja on vastuussa tunnin
paaasiallisesta opetussisallostd. Muut opettajat toimivat kiertelevan avustajan
roolissa ja ohjaavat oppilaiden tyoskentelya tarpeen mukaan.

Rinnakkaisessa opetuksessa oppilaat jaetaan ryhmiin, ja opettajat ovat
yhtalaisessa vastuussa ryhmissa tapahtuvasta opetuksesta. Jako voidaan tehda
koko oppitunnin ajaksi niin, etta jokaisella opettajalla on oma ryhma vastuullaan.
Lahestymistapaa voidaan hyodyntaa myos esimerkiksi pysakkityoskentelyssa,
jolloin oppilaat tai opettajat liikkuvat ryhmasta toiseen ja jokainen opettaja on
vastuussa tietysta opetusaiheesta tai tehtavasta (Thousand, 2006). Saloviita
(2016) mieltda rinnakkaisopetuksen ja pysakkiopetuksen toisistaan erillisiksi
lahestymistavoiksi. Rinnakkaisopetuksessa jokaisessa ryhmassa tapahtuva
opetus on samanlaista, kun taas pysakkiopetuksessa opetussisallot vaihtelevat
pysakkien valilla. Molempiin lahestymistapoihin voidaan sisallyttaa eriyttamista
tarpeen mukaan.

Taydentavassa opetuksessa opettajat suunnittelevat opetuksensa niin, etta
he taydentavat toisiaan jollakin tavoin. Lahestymistapa voi olla hyodyllinen
erityisesti  silloin, kun opettajien vahvuusalueet ovat keskenaan erilaiset.
Yksinkertaisimmillaan taydentavaa opetusta voidaan toteuttaa esimerkiksi niin,
ettd toinen opettaja Kkirjoittaa taululle muistiinpanoja tai havainnollistaa

matematiikan tehtavaa palikoiden avulla samalla, kun toinen opettaja opettaa



asiaa suullisesti (Thousand, 2006). Saloviidan (2016) mukaan taydentavan
opetuksen idea on opettaa rinnakkaisuuden sijasta perakkain. Tuntisuunnitelma
jaetaan osiin, joista opettajat ovat vastuussa ennalta sovitulla tavalla.
Tiimiopetuksessa vastuu jakautuu yhtalaisesti kaikille luokassa toimiville
opettajille. Opettajat toimivat vuoropuhelunomaisesti rinnakkain ja he voivat
taydentaa toisiaan parhaaksi katsomallaan tavalla. Vaikka vastuita ei tarvitse
jakaa etukateen, yhteinen suunnittelu on oleellista onnistuneen oppitunnin

aikaansaamiseksi (Saloviita, 2016; Thousand, 2006).

2.2 Yhteisopettajuus inkluusion edellytyksené

Pyrkimys inklusiivisen koulun kehittamiseen on vaikuttanut olennaisesti
yhteisopettajuuden kehitykseen seka yhteisopettajuudesta tehdyn tutkimuksen
suosioon (Saloviita, 2016; Takala & Uusitalo-Malmivaara, 2012). Tasta syysta
kuvaan lyhyesti myds inkluusion kasitetta seka inkluusion ja yhteisopettajuuden
valista suhdetta.

Hakalan & Leivon (2015) mukaan inkluusion kasite saatetaan sekoittaa
helposti integraation kasitteen kanssa. Integraatiosta puhuttaessa erityista tukea
tarvitseva oppilas saattaa opiskella osan tunneista yleisopetuksen ryhman
mukana, mutta paaasiallisena opiskeluymparistona toimii oma erityisluokka.
Inkluusion pyrkimyksena on puolestaan kaikille yhtendinen koulu ilman
erityisluokkia, jolloin kaikki opiskelevat samoissa yleisopetuksen ryhmissa
henkilokohtaisista tuentarpeista rippumatta. Makisen (2013) mukaan inkluusiolle
ei kuitenkaan ole olemassa yhta yleispatevaa maaritelmaa, ja maaritelmat
poikkeavat toisistaan erityisesti eri maiden valilla.

Inkluusiota on alettu toteuttaa Suomessa 1990-luvun loppupuolelta lahtien,
mutta kaytdnndén muutokset ovat tapahtuneet hitaasti (Hakala & Leivo, 2015).
Khairuddin ym. (2016) mukaan inklusiiviseen kouluun siirtyminen on vaistamatta
lisannyt tarvetta opettajien valiseen yhteistydhdn ja yhteisopetuksen
kehittamiseen. Myds opetussuunnitelmassa (Opetushallitus, 2016) on sitouduttu
kehittamaan inkluusion periaatteiden mukaista opetusta, joten kyseessa ei ole
vapaaehtoinen toimintatapa.

Toimiva yhteisopetus on aiemmissa tutkimuksissa nahty inkluusiota

tukevana opetustapana (Sirkko ym., 2020) ja jopa valttamattomana



edellytyksena inkluusion onnistumiselle (Khairrudin ym., 2016). Nain ollen
yhteisopettajuuteen liittyva tutkimus on merkityksellista myos inklusiivisen koulun
kehittdamisen kannalta. On kuitenkin syyta ottaa huomioon, etteivat kaikki
yhteisopettajuuden toteutustavat valttamatta edistd inkluusion periaatteiden
mukaista opetusta. Thousandin (2006) mukaan esimerkiksi avustavaa tai
rinnakkaista yhteisopetusta toteutettaessa saatetaan ajautua tilanteeseen, jossa
yksi opettaja keskittyy paasaantoisesti vain tietyn oppilaan tai pienryhman kanssa
tydskentelyyn samalla, kun toinen tai muut opettajat keskittyvat opettamaan
muuta ryhmaa. Nain toimimalla saatetaan ajautua tilanteeseen, jossa luokan
sisaan muodostuu oma erityisopetuksen ryhma. Tilanne on leimaava paitsi
oppilaille, mutta myos tietyn henkilon tai ryhman kanssa toimivalle opettajalle.
Oppilaat saattavat kokea, etta opettaja on luokassa vain tiettyja oppilaita varten
sen sijaan, etta han olisi tasavertaisesti kaikkien kaytettavissa. Toisaalta
oppilaiden ryhmittely voi olla myos perusteltua ja oppimista edistavaa. Inkluusion
periaatteiden kannalta oleellista onkin ryhmien sisainen vaihtuvuus ja se, etta
kaikki opettajat opettavat tasavertaisesti kaikkia luokan oppilaita (Thousand,
2006).

2.3 Yhteisopettajuus tutkimuskohteena

Suomessa yhteisopettajuutta on tutkittu useista eri nakdkulmista. Tutkimuksen
kohteena ovat olleet muun muassa onnistuneen yhteisopetuksen edellytykset
(Sirkko ym., 2020), yhteisopetuksen maara eri opettajaryhmien keskuudessa
(Saloviita & Takala, 2010; Saloviita, 2018) seka yhteisopetuksen kaytanteet, sen
tuomat hyddyt ja toisaalta esteet sen toteutumiselle (Takala & Uusitalo-
Malmivaara, 2012). Pulkkinen & Rytivaara (2015) ovat niin ikdan tutkineet
yhteisopetusta  hyoddyntavien  opettajien  kokemuksia ja  koonneet
yhteisopettajuudesta tehtyyn tutkimukseen pohjautuvan kasikirjan avuksi
yhteisopetuksen kokeilemista pohtiville tai sitd jo hyddyntaville opettajille.
Samoista aihealueista 16ytyy laajalti myos kansainvalisia tutkimuksia (ks. Friend,
2008; Shin ym., 2016; Sileo, 2011; Thousand, 2006).

Saloviita (2018) on vertaillut yhteisopettajuuden suosiota Suomessa eri
opettajaryhmien valilla. Eniten yhteisopettajuutta hyodyntavat erityisopettajat.

Tama on luonnollista, silla inkluusion myota kaikkien oppilaiden tulisi opiskella
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paasaantoisesti samassa tilassa tuentarpeistaan riippumatta. Nain ollen erityis-
ja luokanopettajat tydskentelevat entistd tiivimmin yhdessa. Seuraavana
Saloviidan  (2018) tutkimuksessa tulevat Iluokanopettajat.  Vahiten
yhteisopettajuutta hyoddyntavat aineenopettajat. Tutkimukseen osallistuneista
erityisopettajista 62.3%, luokanopettajista 50.2% ja aineenopettajista 19.1%
kertoi hyodyntavansa yhteisopettajuutta vahintaan kerran viikossa.

Onnistuneen yhteisopetuksen on todettu olevan hyodyllista seka oppilaille
etta opettajille. Takalan & Uusitalo-Malmivaaran (2012) mukaan yhteisopetuksen
merkittavimmat hyodyt oppilaiden kannalta olivat mahdollisuus saada enemman
henkilokohtaista tukea, huomiota ja ohjausta seka opetuksen korkeampi laatu.
Yhteisopetusluokassa oppilaalla on mahdollisuus valita useamman opettajan
valilta, mikali esimerkiksi henkilokohtaisista huolenaiheista puhuminen tuntuu
tietyn opettajan kanssa luontevammalta. Toisaalta tarjolla on myods useampi
erilainen opetustyyli. Lisaksi oppilailla on mahdollisuus paasta seuraamaan
kahden aikuisen valista keskustelua ja oppia, miten mahdolliset erimielisyydet
selvitetddn rakentavalla tavalla. Myos tydrauhan lisdantyminen ja mahdollisuus
tutustua suurempaan maaraan ikatovereita nahtiin oppilaiden kannalta
hyodyllisena.

Thousandin (2006) mukaan yhteisopettajuutta hyoddyntavat opettajat
kertoivat saavansa enemman henkildkohtaista tukea, olevansa aiempaa
iloisempia ja kokevansa vahemman yksinaisyyden tunnetta. Lisaksi
yhteisopetuksen koettiin edistavan omaa ammatillista kasvua ja lisaavan
yhteisollisyyden tunnetta. Takalan & Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutkimuksessa
ammatillinen kasvu nahtiin niin ikdan merkittdvana hyotyna yhteisopetusta
toteutettaessa. Opettajat kokivat, ettd he oppivat toisiltaan seka
oppiainesisaltoihin ettd pedagogiikkaan liittyvia asioita. Merkittavimpana hyotyna
nahtiin kuitenkin tyotehtavien ja vastuiden jakaminen seka hyvinvoinnin
lisdantyminen. Esimerkiksi eriyttdmisen ja arvioinnin koettiin helpottuvan
yhteisopetuksen myota. Opettajat kokivat yhdessa tyoskentelyn hauskana ja
saivat siita energiaa, mika auttoi jaksamaan ja lisasi tyohyvinvointia. Oppilaiden
kannalta hyodyllinen tyOrauhan lisdantyminen ja opetuksen korkeampi laatu
mainittiin  hyodyllisina tekijoind myds opettajien kannalta. Lisaksi opettajat

kokivat, etta heilla on enemman aikaa oppilailleen.
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Vaikka yhteisopetuksella on todettu olevan lukuisia hyotyja, sen
toteuttamiseen liittyy myos haasteita. Takalan & Uusitalo-Malmivaaran (2012)
mukaan yhteisopetusta hyodyntavat opettajat kayttivat keskimaarin 15 minuuttia
yhden oppitunnin suunnitteluun. Silti seka heidan tutkimuksessaan, etta useissa
muissa tutkimuksissa yhteisen suunnitteluajan puute on nayttaytynyt
merkittdvana haasteena yhteisopetuksen toteutumiselle (ks. Pulkkinen &
Rytivaara, 2015; Shin ym., 2016; Sileo, 2011). Takalan & Uusitalo-Malmivaaran
(2012) mukaan olisikin aiheellista selvittaa, onko yhteisen ajan puute tekosyy vai
todellinen haaste yhteisopetuksen toteutumiselle.

Friendin (2008) tutkimuksessa suhde tyopariin, hallinnolta saatu tuki seka
vastuiden ja roolien jakaminen nousivat esiin niin ikdan haasteellisina tekijoina.
Suhde tyoOpariin aiheutti haasteita erityisesti silloin, kun tyoparit maarattiin
hallinnon toimesta, eivatkd opettajat saaneet itse vaikuttaa niihin. Osa
tutkimukseen osallistuneista totesikin, etta yhteisopettajuuteen ei tulisi koskaan
pakottaa, vaan kiinnostuksen tulisi lahted opettajista itsestdan. Suurin osa
haasteista liittyikin lopulta hallinnolta saatuun tukeen. Hallinnon tulisi tukea
yhteisopetuksen onnistumista ja varmistaa, etta yhteista suunnitteluaikaa ja
muita resursseja on riittavasti. Toisinaan opettajat kokivat, etta hallinnolta sai
tukea keskustelujen muodossa, mutta konkreettisia muutoksia ei kuitenkaan
tapahtunut. Myos vastuiden ja roolien jakamiseen opettajien kesken on syyta
kiinnittda huomiota. Yhteisopetuksen koko potentiaalia ei valttamatta saada
hyodynnettya, mikali vastuita ei kyetd jakamaan tehokkaasti ja
tarkoituksenmukaisesti.

Thousandin (2006) mukaan yhteisopetukseen saattaa liittya myos
ryhmanhallinnallisia haasteita. Opettajien maaran lisdantyessa myods
oppilasmaara on usein suurempi, jolloin ryhmanhallintataidot ja tyorauhan
yllapitdminen ovat erityisen merkittavassa roolissa. Toisaalta Takalan & Uusitalo-
Malmivaaran (2012) tutkimuksessa yhteisopetuksen koettiin lisdavan tyérauhaa.
Ty6rauhan sailyminen on todennakdisesti hyvin luokkakohtaista, eika se selity
yksinomaan luokassa tyoskentelevien opettajien maaralla. Yhteisopetus lisaa
kuitenkin  mahdollisuuksia puuttua hairitsevaan kaytokseen matalalla
kynnykselld, silla toinen opettaja voi mahdollisuuksien mukaan siirtya toiseen
tilaan keskustelemaan ty6rauhaa hairitsevan oppilaan kanssa ilman, ettd muun

luokan opetus keskeytyy.
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Thousandin (2006) tutkimuksessa merkittdvimpana haasteena toimivan
yhteisopetuksen toteutumiselle nahtiin puutteet henkiloston koulutuksessa.
Koulutuksen puute johti tilanteeseen, jossa yhteisopetusta ei valttamatta osattu
toteuttaa parhaalla mahdollisella tavalla. Yhteistydhon pohjautuvaa suunnittelua
ja erilaisia yhteisopetuksen muotoja olisikin syyta harjoitella jo
opettajankoulutuksessa. MyOs jo tyoelamassa toimiville opettajille tulisi tarjota
ammatillista kehitysta tukevaa tadydennyskoulutusta (Thousand, 2006). Nain on
mahdollista valttdd ainakin osa edelld mainituista haasteista ja luoda
yhteisopetuksesta kaikkien osapuolten kannalta tehokas ja toimiva tyotapa.

Aiempia tutkimustuloksia tarkasteltaessa on olennaista huomata, etta
tutkimusten kohteena ovat usein olleet luokanopettajien lisdksi myos
aineenopettajat ja erityisopettajat. Lisaksi aineistoa on keratty hyvin erilaisia
yhteisopettajuuden muotoja hyddyntaviltd opettajilta. Esimerkiksi Saloviidan &
Takalan (2010) tutkimukseen osallistuneet opettajat hyédynsivat yhteisopetusta
keskimaarin vain noin 2-3 tuntia viikossa, ja kokoaikainen yhteisopettajuus
nayttaytyi hyvin harvinaisena. Saloviidan (2018) tutkimuksessa puolestaan
selvitettiin, kuinka suuri osa opettajista hydodynsi yhteisopettajuutta vahintaan
kerran viikossa. Kokoaikaisen yhteisopettajuuden suosio ei nain ollen selvinnyt.

Osa tutkimuksista keskittyy paaasiassa luokanopettajan ja erityisopettajan
tai aineenopettajan ja erityisopettajan valiseen yhteistydhon (mm. Khairrudin ym.,
2016; Shin ym., 2016). Tyypillisimmin yhteisopettajuus onkin mielletty
luokanopettajan ja erityisopettajan valiseksi yhteistydksi (Friend, 2008).
Luokanopettajien valinen kokoaikainen yhteistyd voi kaytanndssa olla hyvinkin
erilaista verrattuna erityisopettajan kanssa toteutettuun yhteistydhon. Tasta
syystd on erityisen mielenkiintoista nahda, miten tutkittavien kokemukset

suhteutuvat aiempaan tutkimustietoon.
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3 TYOHYVINVOINTI

Tyohyvinvointi on kasitteena hyvin monipolvinen, eika sille ole olemassa
yhtenevaa maaritelmaa. Tassa luvussa kasitellaan ensin tyohyvinvointia
yleisesti, jonka jalkeen perehdytaan tassa tutkimuksessa hyddynnettavaan tyon
vaatimusten ja voimavarojen teoriaan. Lopuksi kaydaan lapi opettajien

tyohyvinvoinnista tehtya tutkimusta.

3.1 Tybhyvinvoinnista yleisesti

Mankan & Mankan (2016) mukaan tyohyvinvoinnin kasite yhdistetaan
maailmanlaajuisesti useimmiten tyoterveyteen ja tyokykyyn. Juhani limarinen on
kehittanyt tydokyvyn talomallin, jonka eri kerrokset kuvaavat tyokyvyn osa-alueita.
liImarisen (2019) mukaan terveys ja toimintakyky luovat pohjan tyokyvylle. Toinen
kerros muodostuu yksilon osaamisesta, johon kuuluvat ammatillinen patevyys,
aiempi tyokokemus seka kyky oppia uutta. Kolmas kerros pitaa sisallaan yksilon
arvot, asenteet ja motivaation. Ylin kerros liittyy itse tyohon ja sisaltaa
johtamiseen, tydymparistoon ja tydyhteisoon liittyvat tekijat. Paivitetty malli ottaa
huomioon my0s perheen ja sosiaalisten verkostojen merkityksen tyokyvylle.
Mankan & Mankan (2016) mukaan tyohyvinvoinnin taustalla vaikuttavat
seka yksilon omat voimavarat etta tydon voimavarat. limarisen (2019) mallissa
kolme ensimmaista kerrosta kuvaavat yksildn omia voimavaroja, kun taas
viimeinen kerros kuvaa tyon voimavaroja. Kaikki nelja kerrosta ovat tyokyvyn
kannalta tarkeitd, mutta limarisen (2019) mukaan tydhon liittyvat tekijat ovat
tydkyvyn kannalta merkittavimmassa roolissa. Mankan & Mankan (2016) mukaan
tydhyvinvoinnin kasitetta tarkasteltaessa on tarkeaa muistaa, ettei silla tarkoiteta
vain stressin, uupumuksen tai muiden kielteisten tekijoiden puuttumista. Tyon iloa
ja myonteisia voimavaroja lisaavat asiat ovat vahintaan yhta merkityksellisia, kun

tyohyvinvointia tarkastellaan pienista paloista muodostuvana kokonaisuutena.
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Tyohyvinvointia voidaan pyrkia kuvaamaan myoOs tyohon liittyvien
kielteisten ja myoOnteisten tunnetilojen avulla. Bakkerin & Oerlemansin (2011)
mukaan tyon imun ja tyOtyytyvaisyyden kasitteet kuvaavat tyohon liittyvia
myonteisia tunnetiloja. Kielteisia tunnetiloja puolestaan kuvaavat tyoholismi ja
tybuupumus. Makikankaan & Hakasen (2017) mukaan myds tyéssa tylsistyminen
on perusteltua ottaa huomioon, silla se eroaa tyduupumuksesta. Tyohon liittyvia
tunnetiloja ja tata kautta tyohyvinvointia voidaan pyrkia arvioimaan erilaisten
mittarien avulla. Esimerkiksi tyOuupumusta arvioidaan Suomessa kahdella
kyselylomakemenetelmalla (Makikangas & Hakanen, 2017). Tama tutkimus on
puhtaasti laadullinen, joten tutkittavien tyohyvinvoinnin arvioinnissa ei
hyddynneta kyselymenetelmia. Tyohon liittyvat kielteiset ja myonteiset tunnetilat
saattavat joka tapauksessa tulla ilmi haastattelujen yhteydessa. Seuraavaksi
kuvaan lyhyesti, mita erilaisilla tyohyvinvointia kuvaavilla tunnetiloilla
tarkoitetaan.

Makikankaan & Hakasen (2017) mukaan tyouupumukselle on esitetty
useita erilaisia maaritelmia. Yhteistd naille kuitenkin on, ettd tyduupumuksen
nahdaan olevan seurausta pitkittyneesta stressista. Stressin keston perusteella
voidaankin pyrkia arvioimaan, onko kyse lyhytaikaisesta tyostressista vai
tybuupumuksesta. Maslachin ym. (1996) mukaan tyouupumuksella on kolme
ulottuvuutta. Naista keskeisin on emotionaalinen uupumus, jonka seurauksena
emotionaaliset resurssit ovat ehtyneet. Toisin sanoen henkild kokee itsensa niin
uupuneeksi, ettei hanella ole enaa henkisia voimavaroja jaljella. Toinen
ulottuvuus nayttaytyy kyynisyytena ja Kkielteisind ajatuksina tyéta kohtaan.
Viimeinen ulottuvuus liittyy ammatillisen itsetunnon laskuun, joka nayttaytyy
tyytymattomyytena itseen ja omaan tydsuoritukseen.

Makikankaan & Hakasen (2017) mukaan myos tyGholismille on esitetty
useita erilaisia maaritelmid. Schaufelin ym. (2009) maaritelman mukaan
tydholismi  jakautuu kahteen ulottuvuuteen. Kayttaytymiseen liittyvalla
ulottuvuudella viitataan taipumukseen tydskennellda kohtuuttoman paljon.
Tiedollisella  ulottuvuudella puolestaan viitataan tyohon kohdistuvaan
pakkomielteisyyteen, joka ilmenee pakottavana tarpeena tehda ja ajatella tyota.

TyOssa tylsistyminen voidaan Makikankaan & Hakasen (2017) mukaan
nahda tyon imun vastakohtana. Siihen liittyvat merkityksettomyyden ja matalan

vireystilan kokemukset voivat liittyd myos tyouupumukseen, mutta tydssa
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tylsistymisen yhteydessa nama kokemukset ilmenevat usein lievempina ja
lyhytkestoisempina. Reijsegerin ym. (2013) mukaan tydssa tylsistyminen on
seurausta tyoymparistosta, joka ei tarjoa riittavasti toimintaa, haasteita ja
mielihyvan kokemuksia. Tutkimuskohteena tydssa tylsistyminen on uusi ilmio,
jonka luotettava tutkiminen on Makikankaan & Hakasen (2017) mukaan
haastavaa. Kulttuurissamme on tapana korostaa kKiiretta ja ylikuormitusta, jolloin
alikuormituksesta puhumisen ei ajatella olevan yhta sallittua.

Tyotyytyvaisyys on Makikankaan & Hakasen (2017) mukaan vanha ja
paljon tutkittu tyohyvinvoinnin kuvaaja. Useimmiten silla pyritadn kuvaamaan,
kuinka paljon tydntekijat pitavat tai eivat pida tydstaan. Bakkerin & Oerlemansin
(2011) mukaan useat tyotyytyvaisyytta koskevat tutkimukset ovat luonteeltaan
poikittaistutkimuksia. Nain ollen ei ole selvaa, onko tyotyytyvaisyys seurausta
hyvista tyosuorituksista vai johtaako tyotyytyvaisyys hyviin tyodsuorituksiin.
Lyubomirskyn ym. (2005) mukaan tyotyytyvaisyys nayttaisi johtavan parempiin
tydsuorituksiin.

Tyon imun kasite on alkanut kiinnostaa tutkijoita vasta 2000-luvulle
siirryttaessa, eika tamankaan kasitteen maarittelysta olla taysin yksimielisia
(Makikangas & Hakanen, 2017). Schaufelin ym. (2002) mukaan tyén imu ja
tybuupumus voidaan nahda toistensa vastakohtina, mutta niiden arvioimiseen ei
voida kayttdad samoja mittareita. Makikankaan & Hakasen (2017) mukaan
erillisten mittareiden kayttd on perusteltua, silla tyduupumusoireiden puuttuminen
ei valttamatta viittaa siihen, ettad henkild kokisi paljon tydén imua. Schaufelin ym.
(2002) mukaan tyon imulla viitataan myodnteiseen, tyydytysta tuottavaan
mielentilaan, joka yhdistyy tyon tekoon. Tata mielentilaa kuvaavat tarmokkuus,
omistautuneisuus ja tydhén uppoutuminen. Tarmokkuudella viitataan
energisyyteen, haluun panostaa tyohon seka sinnikkyyteen haasteiden edessa.
Omistautuneisuus kuvaa innokkuuden, inspiraation ja ylpeyden kokemista omaa
tyota kohtaan. Tyo koetaan merkityksellisena ja riittavan haasteellisena. Tydhon
uppoutuminen voi parhaimmillaan olla verrattavissa flow-tilaan. Sitd kuvaa syva
keskittyminen ja uppoutuminen tyohon, jolloin aika kuluu nopeasti ja tyonteosta

irtautuminen on hankalaa.
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3.2 Tybn vaatimukset ja voimavarat

Bakker & Demerouti (2007) ovat kehittaneet tyon vaatimusten ja voimavarojen
teorian (JD—R model), jota voidaan kayttaa apuna tydéhyvinvoinnin osa-alueiden
hahmottamisessa. Teoria on saanut tukea sekd suomalaisissa etta
kansainvalisissa tutkimuksissa (Seppald & Hakanen, 2017) ja se pohjautuu
ajatukseen, jonka mukaan tyoolosuhteet jakautuvat vaatimuksiin ja
voimavaroihin. Voimavarat lisaavat tyon imua, kun taas vaatimukset voivat lisata
riskia ajautua tyduupumukseen.

Bakkerin & Demerouti (2007) mukaan tyon vaatimukset voivat liittya
fyysisiin, psykologisiin, sosiaalisiin tai organisaatioon liittyviin tekijoihin, jotka
edellyttavat jatkuvaa emotionaalista tai kognitiivista ponnistelua. Jatkuvalla
ponnistelulla on hintansa, ja nain ollen vaatimukset voivat lisata tyon fyysista tai
psykologista kuormittavuutta. Toisaalta tyon vaatimuksia ei tule nahda
ainoastaan kielteisena asiana. Crawford ym. (2010) jakavat tyon vaatimukset
haasteisiin ja esteisiin. Haastevaatimukset voivat olla kuormittavia, mutta
ideaalitilanteessa ne voivat tukea uuden oppimista ja tyon tavoitteiden
saavuttamista tai toimia vaylana osoittaa omaa patevyyttd ja ammattitaitoa.
Hyvasta tyosuorituksesta seuraa usein palkkio, joten haasteet voivat toimia myos
tyomotivaatiota lisaavina tekijoina. Haastevaatimuksiksi voidaan mieltaa
esimerkiksi suuri tydomaara, tyoskentely paineen alla tai erityisen vastuulliset
tyotehtavat. Estevaatimukset voivat puolestaan estad uuden oppimista ja tyon
tavoitteiden saavuttamista. Esteina voivat toimia esimerkiksi byrokratia,
epaselvat tyoroolit tai tyopaikkakiusaaminen. Haastevaatimusten on osoitettu
lisdavan tydn imua, kun taas estevaatimusten on osoitettu vahentavan sita. Myos
tydbn voimavaroilla on suuri merkitys, sillda niiden puuttuessa myos
haastevaatimukset voivat nayttaytya ainoastaan kielteisind, tyOouupumusta
lisdavina tekijoina. Seppalan & Hakasen (2017) mukaan vaatimusten erottelu ei
ole yksioikoista, silla ihmiset ovat yksiloitd. Toiselle esimerkiksi paineen alla
tydskentely voi olla piristdva haaste, kun taas toiselle se aiheuttaa pelkkaa
stressia ja ahdistusta.

Tyon voimavarat voivat niin ikaan olla fyysisia, psykologisia, sosiaalisia tai
organisaatioon liittyvia tekijoitd. Ne voivat auttaa saavuttamaan tyohon liittyvia

tavoitteita, tuoda helpotusta tyén tuomiin vaatimuksiin tai edesauttaa tyontekijan
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henkilokohtaista oppimista, kasvua ja kehitysta. Tallaisia voimavaroja voivat olla
esimerkiksi  tyonohjaus, tyotehtavien  monipuolisuus,  tyoturvallisuus,
mahdollisuus vaikuttaa ja edeta tyouralla, tyoparilta tai hallinnolta saatu tuki seka
palkkiot ja tydsuhde-edut (Demerouti ym., 2001). Seppalan & Hakasen (2017)
mukaan yksilon voimavarat voivat yllapitaa tyon imua hetkellisesti, vaikka tyon
voimavarat olisivat vahaiset. Pitkalla tahtaimella tyon voimavarat ovat kuitenkin
keskeisessa asemassa, kun pyritdan lisadmaan tyon imua ja ehkaisemaan
tybuupumusta.

Tyon vaatimusten ja voimavarojen teoriaa on testattu myods suomalaisten
opettajien tyohyvinvointia koskevassa tutkimuksessa. Hakanen ym. (2006)
olettivat, ettéd opettajan tyon vaatimukset ovat yhteydessa tyduupumukseen ja
tata kautta lisdantyneisiin terveysongelmiin. Opettajan tyon voimavarojen
oletettiin puolestaan olevan yhteydessa tyon imuun ja tata kautta edistavan
tyoorganisaatioon sitoutumista. Voimavaroiksi maariteltin  mahdollisuus
vaikuttaa omaan tyohon, hallinnolta saatu tuki, myonteinen tyGilmapiiri seka
toimiva tiedonjako ja innovatiivisuus organisaation sisalla. Vaatimuksiksi
puolestaan maariteltin oppilaiden kaytoshairiot, tyon kuormittavuus seka
epaedullinen tydymparistd. Tutkimuksen tulokset vastasivat oletuksia, ja malli sai
nain ollen tukea myds suomalaisia opettajia koskevan tutkimuksen parissa.
Ennen Hakasen ym. (2006) tutkimusta mallia oli testattu Iahinna Alankomaissa,
jossa se on alun perin kehitetty.

Tassa tutkimuksessa tarkastelen luokanopettajien tyohyvinvointia edella
kuvatun tyon vaatimusten ja voimavarojen teorian kautta. Luokanopettajien
kuvaamien kokemusten kautta pyritdan selvittamaan, liittyyko
yhteisopettajuuteen tydn vaatimuksia tai voimavaroja lisdavia tekijoita. On
kuitenkin syyta ottaa huomioon, ettd myos yksilon voimavarat vaikuttavat
kokemukseen tyohyvinvoinnista (Seppald & Hakanen, 2017). Esimerkiksi
henkilokohtaisella asenteella, minapystyvyyden tunteella ja motivaatiolla voi olla
keskeinen merkitys sen kannalta, millaisena yhteisopettajuuden ja

tyohyvinvoinnin suhde koetaan.

18



3.3 Opettajien tybhyvinvointi

Opettajien tyohyvinvointia tutkitaan saanndllisesti, ja tulosten perusteella
julkaistaan joka toinen vuosi opetusalan tydolobarometri. Golnickin & llveksen
(2021) mukaan opettajien tyohyvinvointi on ollut jatkuvassa laskussa jo useiden
vuosien ajan. Uusimmasta tydolobarometrista selviaa, ettd koetun tyostressin
maara on noussut ja tyonilo puolestaan laskenut useita prosenttiyksikkoja
vuoteen 2019 verrattuna. Lisaksi tyon maara ja keskimaarainen viikkotyoaika
ovat nousseet, minka vuoksi jo 60% opettajista kokee, etta toita on likkaa erittain
tai melko usein. Tyohyvinvoinnin heikentymisesta kielii myos se, ettd vuonna
2021 toteutetussa OAJ:n kyselytutkimuksessa jo kuusi kymmenesta opettajasta
kertoi harkitsevansa alanvaihtoa (OAJ, 2021). Vaikka viime vuosien
huolestuttavat luvut saattavat selittya osittain koronapandemian tuomilla
muutoksilla, pitkan aikavalin kielteinen kehitys osoittaa, etta ilmién takana on
muutakin. Jo vuoden 2017 tyoolobarometrin mukaan opettajien kokeman
tyostressin  maara oli selkeasti korkeampi ja omaa tyota koskevat
vaikuttamismahdollisuudet puolestaan heikommat kuin muualla suomalaisessa
tydelamassa (Lansikallio ym., 2018).

Meredithin ym. (2020) mukaan ty6éuupumus on ainakin jossain maarin
"tarttuvaa” ja voi nain ollen siirtya tyoyhteisossa opettajalta toiselle. Riski tahan
on erityisen suuri, jos opettajat toimivat tiivissa yhteistydossa keskenaan.
Tikkasen ym. (2021) mukaan opettajien tyohyvinvoinnilla on keskeinen merkitys
myOs oppilaiden hyvinvoinnin kannalta. Heidan tutkimuksessaan opettajien
kokema tyouupumus lisasi oppilaiden kokemaa opiskelu-uupumusta ja
kyynisyyttd. Opettajan kokema uupumus voi siis siirtya oppilaisiin, ja
tybuupumuksesta karsivien opettajien oppilailla on suurempi riski menettaa
mielenkiintonsa opiskelua kohtaan. Toisaalta suurin osa Tikkasen ym. (2021)
tutkimukseen osallistuneista peruskoululaisista koki voivansa hyvin ja saavansa
opettajiltaan riittavasti tukea. Opiskelu-uupumus ei siis ainakaan toistaiseksi ole
yleinen ilmi6 suomalaisten peruskoululaisten keskuudessa. Tulevaisuus voi
kuitenkin olla toisenlainen, mikali emme I0yda ratkaisuja opettajien
tyohyvinvoinnin edistamiseksi.

Tyohyvinvointi on noussut esiin myds useissa yhteisopettajuuteen liittyvissa

tutkimuksissa. Sirkon ym. (2020) tutkimuksessa yhteisopetuksen Kkoettiin
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vahentavan muun muassa arviointien tekemisesta koituvaa stressia ja nain
lisaavan tyohyvinvointia. Myos eri oppiaineiden opetuksen jakaminen omien
vahvuusalueiden mukaan koettiin tyon kuormittavuutta vahentavana tekijana.
Takalan ja Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutkimuksessa yhteisopettajuuden
koettiin edistavan niin ikdan tyomaaran tasaisempaa jakautumista ja
tyohyvinvointia. Yhteisopettajuuden hyotyja ja toisaalta haasteita kasitellaan
tarkemmin luvussa 2.3.

Kokemukset yhteisopettajuudesta tydhyvinvointia lisddvana tydtapana
nayttavat sotivan sita vastaan, etta yhteisopettajuus ei ainakaan toistaiseksi ole
useimmissa Suomen kouluissa paaasiallinen tydtapa. Lisaksi kokoaikaiseen
yhteisopettajuuteen keskittyvaa tutkimusta on toistaiseksi saatavilla vain vahan,
mika yhdessa opettajien tyohyvinvoinnin jatkuvan laskun kanssa luo

tutkimustarpeen talle tutkimukselle.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA
METODOLOGISET LAHTOKOHDAT

Laadullisessa tutkimuksessa teorian  kehittaminen, tutkimusongelman
muotoutuminen ja aineistonkeruu tapahtuvat vuorovaikutteisessa suhteessa
toisiinsa (Kiviniemi, 2018). Vaikka teoreettinen viitekehys voi jasentya edelleen
tutkimuksen edetessa, sita tarvitaan suuntaamaan alustavien
tutkimuskysymysten muotoutumista, metodologiavalintoja ja aineistonkeruuta.
Kiviniemen (2018) mukaan laadulliselle tutkimukselle on tyypillista, ettd myds
tutkimuskysymykset muuttuvat tai tdsmentyvat tutkimusprosessin aikana. Nain
tapahtui myos taman tutkimuksen kohdalla, silla teoreettisen viitekehyksen
tarkentuessa myds tutkimuskysymysten muotoilu tarkentui. Tassa luvussa
esitellaan ensin tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset, jonka jalkeen
kasitelldadn laadullisen tutkimuksen ja erityisesti sen piiriin  kuuluvan

fenomenologisen tutkimuksen tutkimusmetodologiaa.

4.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten Iuokanopettajat kokevat
yhteisopettajuuden ja miten yhteisopettajuuden koetaan vaikuttavan edelleen
kokemuksiin henkilokohtaisesta tyohyvinvoinnista. Tahan liittyen halutaan
selvittaa, millaiset tydn vaatimukset ja/tai voimavarat ovat johtaneet mahdolliseen
myonteiseen tai kielteiseen kehitykseen tyohyvinvoinnissa. Toisaalta halutaan
vertailla luokanopettajien kokemuksia tyohyvinvoinnista yksin ja yhdessa
opettamisen valilla.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Millaiset tyon vaatimukset ja/tai voimavarat ovat edistaneet tai
heikentaneet luokanopettajien tydhyvinvointia yhteisopetuksen aikana?
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2. Miten luokanopettajat kokevat tyohyvinvointinsa muuttuneen yksin ja

yhdessa opettamisen valilla?

4.2 Fenomenologinen tutkimusmetodologia

Tama tutkimus on laadullinen fenomenologinen tutkimus, ja tutkimuksen
kohteena ovat tutkittavien yksilolliset kokemukset. Tokkarin (2018) mukaan
yksilOllisen kokemuksen kasite on historiallisesti melko uusi, ja sen kaytté on
yleistynyt vasta 1800-luvulla. Kokemuksista saatu tieto nahdaan yksilollisena ja
ainutlaatuisena, eika yleistettavan tiedon saavuttaminen kokemuksia tutkittaessa
ole mahdollista tai edes tarpeellista. Tutkimusaineisto on kuitenkin keratty hyvin
samankaltaisessa tilanteessa olevilta henkildiltd, tassa tapauksessa
yhteisopetusta kokeilleilta luokanopettajilta, mikd Tokkarin (2018) mukaan
mahdollistaa kokoavien johtopaatosten tekemisen.

Oleellista kokemuksia tutkittaessa on kasitys tiedosta ja siita, miten toisten
kokemuksista voi hankkia luotettavaa tietoa. Aaltolan (2018) mukaan tietoa on
mahdollista tuottaa itsekriittisyydelle ja systemaattisuudelle pohjautuvan
tutkimuksen avulla. Kun haluamme tuottaa tieteellista tietoa, prosessin on
edettava vaihe vaiheelta tiettyjen maarattyjen tutkimusmenetelmien mukaan.
Tassa tutkimuksessa pyrin noudattamaan fenomenologista tutkimusstrategiaa
mahdollisimman tarkasti, jotta tutkimuksessa tuotettu tieto olisi mahdollisimman
luotettavaa.

Laineen (2018) mukaan luotettavien tutkimustulosten aikaansaaminen
vaatii tutkijalta jatkuvaa kriittista ja reflektiivista asennetta. Fenomenologisessa
tutkimuksessa tata asennetta pyritaan yllapitamaan kulkemalla niin kutsuttua
hermeneuttista kehaa, jolla viitataan tutkijan ja tutkimusaineiston valiseen
jatkuvaan dialogiin. Tarkoituksena on tarkastella tutkimusaineistoa useita kertoja
niin, etta valissa pyritdan ottamaan etaisyytta omiin aikaisempiin tulkintoihin ja
katsomaan aineistoa jalleen puhtaalta poydaltd. Nain on mahdollista havaita
aineistosta jotakin sellaista, joka olisi muutoin jaanyt huomaamatta ja saavuttaa
mahdollisimman uskottava tulkinta tutkittavan kokemuksista.

Laineen (2018) mukaan fenomenologian taustalla vaikuttaa ihmiskasitys,
jonka mukaan ihminen ei ole ainoastaan biologinen kokonaisuus, vaan rakentuu

suhteessa omaan elamismaailmaansa. Koska jokaisen ihmisen elamismaailma
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on erilainen, myos jokaisen ihmisen kokemukset ja niille annetut merkitykset ovat
erilaisia. Toisaalta tietyn yhteison jasenten elamismaailmat, kokemukset ja niille
annetut merkitykset voivat sisaltaa keskenaan hyvinkin samanlaisia piirteita.
Voidaankin ajatella, ettd yksilon henkilokohtaisten kokemusten tutkiminen tuo
esiin myos jotain yleista. Luokanopettajien kokemukset ja niille annetut
merkitykset voivat olla jossain maarin yhtenevia, ja yhtenevien kokemusten
kautta voi nousta esiin jotakin merkittdvaa tutkimuksen kohteena olevasta
ilmiosta.

Toisaalta fenomenologisessa tutkimuksessa on kiinnostavaa myos
yksildiden ja kokemusten erilaisuus (Laine, 2018). Erilaisten kokemusten kirjo on
oleellista tuoda esiin, mikali tutkimuksen tuloksia halutaan hyddyntaa esimerkiksi
tydyhteison toimintakulttuurin kehittamiseen. Ihmisen elamismaailmaan liittyvat
iimidt ovat harvoin yksiselitteisia, joten myoskaan niita koskeva tutkimus ei voi
keskittya ainoastaan yleistettavissa olevan totuuden etsimiseen. Tasta syysta on
tarkeaa, etta tieteellisen tutkimuksen keinoin voidaan tuoda esiin myds
kokemusten ja niiden merkitysten kirjoa.

Fenomenologisessa tutkimuksessa voidaan erottaa useita erilaisia
suuntauksia. Suuntaukset eroavat toisistaan erityisesti sen suhteen, miten
kokemus maaritelldan ja miten toisten kokemuksia analysoidaan. Tassa
tutkimuksessa kaytan kuvailevalle fenomenologialle tyypillista maaritelmaa,
jonka mukaan kokemukset ovat osa yksilon tajuntaa, ja niihin voidaan paasta
kasiksi ihmisia haastattelemalla (Tokkari, 2018). Tarkastelun kohteena ovat
haastattelun myo6ta esiin nousseet kokemussisallot. Toisin kuin tulkitsevassa
fenomenologisessa analyysissa, tutkija ei lahde itse tulkitsemaan, mita
haastateltava mahdollisesti jattaa kertomatta tai mitd hanen kertomastaan voi
paatella epasuorasti (Tokkari, 2018).

Fenomenologiassa yksiloiden kuvaamien kokemusten kautta pyritaan
tavoittamaan heidan elamismaailmaansa. Tokkarin (2018) mukaan tavoitteen
taydellinen saavuttaminen on kaytanndssa mahdotonta, silld haastatteluissa
kuvatut kokemukset eivat ole taysin sama asia kuin eletyt kokemukset. Toisen
ihmisen kokemuksia ei myoskaan voi tavoittaa samalla tavoin kuin omiaan.
Lisaksi emme voi pyrkimyksistdmme huolimatta olla varmoja siita, etteivat omat
kokemuksemme ja ajatuksemme paase vaikuttamaan tutkimuksen tuloksiin.

Tutkijan on tarkeaa tiedostaa nama seikat tutkimusta tehdessaan. Se ei
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kuitenkaan tarkoita, ettei kokemuksia tutkimalla voisi tuottaa arvokasta tietoa
tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta.

Laineen (2018) mukaan aineistot fenomenologisessa tutkimuksessa
kerataan tyypillisesti avoimen haastattelun avulla. Smith ym. (2009) puolestaan
toteavat  puolistrukturoidun  haastattelun  soveltuvan  fenomenologisen
tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi. Taman tutkimuksen aihe on melko
tarkasti rajattu, joten paadyin hyodyntamaan puolistrukturoitua haastattelua.
Avoin haastattelu olisi helpompi toteuttaa tilanteessa, jossa tutkimuksen
kohteena olisivat kokemukset yhteisopettajuudesta yleisella tasolla.
Puolistrukturoidussa haastattelussa haastattelukysymykset liittyvat tiettyyn
teemaan, mutta niiden esitysjarjestysta tai muotoilua ei ole ennalta maaratty
(Smith ym., 2009).

Laineen (2018) mukaan avoimuus ja keskustelunomaisuus ovat
kokemuksia tavoittelevan haastattelun kannalta oleellisia piirteita. Vaikka
kysymyksenasettelut ohjaavat ja rajaavat haastattelutilannetta jossain maarin,
pyritddn  niiden avulla  houkuttelemaan haastateltavaa kuvailemaan
kokemuksiaan mahdollisimman vapaasti, luonnollisesti ja kertomuksenomaisesti.
Smithin ym. (2009) mukaan keskustelunomaisuus haastattelutilanteessa on
pikemminkin keinotekoista, silla ideaalitilanteessa haastattelijan rooliksi jaa
lahinnd kuunnella, kun haastateltava kertoo omista kokemuksistaan.

Aineistonkeruuta ja analysointia kasitellaan tarkemmin seuraavassa luvussa.
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5 AINEISTONKERUU JA
ANALYYSIMETODI

Tassa luvussa kaydaan lapi aineistonkeruun suunnittelun ja toteutuksen vaiheita.

Lisaksi avataan aineiston analyysin etenemista vaihe vaiheelta.

5.1 Aineistonkeruun suunnittelu ja toteutus

Tutkimuksen aineisto oli tarkoitus kerata loka- tai marraskuussa 2022
etayhteydella toteutettujen haastattelujen avulla. Haastateltavien |I6ytamiseksi oli
tarkoitus ottaa yhteytta suoraan koulujen rehtoreihin tai hydédyntaa sosiaalista
mediaa. Tarkoituksena oli haastatella kokoaikaista yhteisopettajuutta
hyodyntavia luokanopettajia, joilla olisi kokemusta seka yhteisopetuksesta etta
yksin opettamisesta. Tassa tutkimuksessa kayttdamani yhteisopetuksen
maaritelma on esitelty tarkemmin luvussa 2.1.

Aineistonkeruu toteutui lahestulkoon suunnitelmien mukaan. Aluksi pyrin
ottamaan sahkopostitse yhteytta suoraan koulujen rehtoreihin. Vastauksia ei
kuitenkaan tullut, joten aikataulusyista paadyin laittamaan sosiaaliseen mediaan
ilmoituksen, jossa kerroin etsivani haastateltavia tahan tutkimukseen. Tata kautta
haastateltavat |Oytyivat nopeasti. Haastateltaville toimitettiin tietosuojailmoitukset
sahkopostiin ja heidan kanssaan sovittiin sopiva haastatteluaika. Haastateltaviksi
valikoitui yksittaisia opettajia eri paikkakunnilta, jolloin erillisten tutkimuslupien
hakeminen ei ollut tarpeellista. Haastattelut toteutettiin lokakuun aikana
suunnitellusti etayhteyden valityksella. Yksi haastattelu toteutettiin viela
marraskuun puolella.

Ennen haastattelujen suorittamista laadin haastattelurungon (Liite 1), joka
sisalsi muutaman taustatietokysymyksen seka hahmotelman varsinaisista
haastattelukysymyksista. Haastattelurunkoa ei esitelty haastateltaville, vaan se
toimi apuvalineena itseani varten. Haastattelurungon avulla varmistin, etta olen

varmasti muistanut kysya kaikki tutkimuskysymysteni kannalta olennaiset asiat.
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Fenomenologiselle haastattelulle olennainen keskustelunomaisuus olisi
saattanut karsia, mikali haastateltavat olisivat saaneet miettia vastauksiaan
etukateen.

Haastatteluja toteutettiin yhteensa kahdeksan, ja niiden kesto vaihteli 15
minuutista 30 minuuttiin. Haastateltavien riittdva maara varmistettiin
tarkkailemalla aineiston saturaatiota. Eskolan & Suorannan (1998) mukaan
aineisto on riittavan suuri, kun uudet haastateltavat eivat enaa tuo uutta tietoa
tutkimusongelman valossa. Haastateltavien maaran katsottiin olevan riittava siina
pisteessa, kun haastateltavien kokemukset alkoivat toistua, eika uusia
nakoékulmia tullut ilmi.

Alkuperaisesta suunnitelmasta poiketen paatin, ettd haastateltaviksi sopivat
myOs sellaiset luokanopettajat, jotka eivat juuri talla hetkelld toimi
yhteisopettajina, mutta joilla on siita kokemusta lahivuosien ajalta. Nain ollen
kokemukset yhteisopettamisesta olivat kaikilla viela tuoreessa muistissa.
Haastatteluun paatyi myos kaksi henkiloa, joiden kokemukset yksin
opettamisesta rajoittuivat ainoastaan lyhytaikaisiin sijaisuuksiin. En halunnut
rajata tyduran alussa olevien vastauksia tutkimuksen ulkopuolelle, silla Golnickin
& llveksen (2021) mukaan juuri nuorten opettajien kokema tyostressi on noussut
erityisen korkeaksi. Tasta syysta koin myds heidan kokemuksensa tarkeiksi,
vaikka vertailua yksin ja yhdessa opettamisen valilla olikin hankalampaa tehda,
mikali aiempaa kokemusta yksin opettamisesta oli vain vahan.

Haastattelut etenivat jokaisen haastateltavan kohdalla hieman eri tavoin.
Osa kertoi kokemuksistaan hyvin vapaasti niin, etta toimin itse Iahinna kuuntelijan
roolissa. Osalle haastateltavista esitin tarkentavia kysymyksia tarpeen mukaan
niin, ettd kaikki tutkimuksen kannalta olennaiset teemat tulivat kaytya lapi.
Tarkentavien kysymysten esittaminen osoittautui hyodylliseksi erityisesti niilla
opettajilla, jotka eivat juuri talla hetkella toimineet yhteisopettajina. Vaikka
yhteisopetus oli kaikilla haastateltavilla melko tuoreessa muistissa, eivat kaikki
asiat valttamatta tulleet heti mieleen, kun omasta kokemuksesta oli kulunut jo
tovi.

Haastattelujen toteuttamisen aikaan en ollut viela taysin varma, etta tyon
vaatimusten ja voimavarojen teoria tulee toimimaan tutkimukseni teoreettisena
viitekehyksena tydhyvinvoinnin osalta. Tasta syysta teoriasta ja tydhyvinvoinnin

maaritelmasta ei keskusteltu haastateltavien kanssa etukateen. Haastattelujen
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aikana pyrin kuitenkin havainnoimaan, miten tutkittavat kasittivat tydhyvinvoinnin

ja millaiset asiat koettiin sen kannalta merkityksellisiksi.

5.2 Fenomenologinen analyysimetodi

Fenomenologisia analyysitapoja on useita erilaisia. Tassa tutkimuksessa
hyddynnetaan kuvailevaa fenomenologista analyysia. Ennen analyysin vaiheiden
tarkempaa kuvausta on syyta pohjustaa, miten valmistauduin analyysin
suorittamiseen.

Raatikaisen (2005) mukaan tulkintahypoteesien tekeminen on osa
ihmistieteellista tutkimusta. Tulkintahypoteesien voidaan ajatella muodostuvan
tutkijan omista ennakko-oletuksista seka aiemman tutkimustiedon pohjalta
muodostuneista kasityksista. Ne kuvaavat tutkijan omaa esiymmarrysta
tutkimuksen kohteena olevasta ilmiosta. Laineen (2018) mukaan omaan
esiymmarrykseen on pyrittava ottamaan etaisyytta aineiston analyysin ajaksi,
jotta se vaikuttaisi mahdollisimman vahan aineistosta tehtyihin tulkintoihin.
Fenomenologiassa puhutaan sulkeistamisesta, jonka tavoitteena on siirtaa oma
tietdmys tutkimusaiheesta syrjaan aineiston analyysin ajaksi (Tokkari, 2018). En
kirjoita tulkintahypoteeseja auki tahan tutkimusraporttiin, silla niiden testaaminen
ei ole tutkimuksen tulosten kannalta olennaista. Hyddynnan niita oman
esiymmarrykseni selkeyttamiseksi ja sulkeistamisen helpottamiseksi, jotta
kykenisin analysoimaan aineistoa mahdollisimman ennakkoluulottomasti.

Kuvailevaa fenomenologista analyysimenetelmaa on kehittanyt Suomessa
Juha Perttula, mutta tassa tutkimuksessa hyddynnan Tokkarin (2018)
esittelemaa analyysitapaa, joka on lyhyempi versio alkuperaisesta metodista.
Toékkarin (2018) mukaan alkuperainen analyysitapa soveltuu paremmin laajan
tutkimusaiheen ja aineiston analysointiin, kun taas hanen kuvaamaansa
lyhennettya versiota voi hyddyntaa tarkemmin rajatun tutkimusaiheen
analysoinnissa.

Analyysi jakautuu kahteen osaan, joista ensimmainen suoritetaan jokaiselle
haastattelulle erikseen. Ensimmainen osa sisaltaa nelja vaihetta, jotka ovat
aineistoon tutustuminen, merkityssuhteiden erottaminen, merkityssuhteiden
muuntaminen  tutkijan  kielelle ja  yksilokohtaisen  merkitysverkoston

muodostaminen.
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Litteroin pitamani haastattelut itse, joten aineistoon tutustuminen kavi
samalla. Seuraavassa vaiheessa pyrin tarkastelemaan jokaista haastattelua
erikseen tutkimuskysymysteni valossa ja rajaamaan tutkimuksen kannalta
tarpeettomat osat analyysin ulkopuolelle. Kursivoin aineistosta siis ne kohdat,
jotka vastasivat tutkimuskysymyksiini. Rajaamisen lisaksi analyysivaiheen
tarkoituksena on erotella tutkimuskysymyksen kannalta olennaiset osat
katkelmiksi niin, ettda jokainen katkelma sisaltdéd yhden merkityssuhteen.
Merkityssuhteet ovat ikdan kuin pienia osia, joista yhdessa muodostuu koko
kokemuksen rakenne (Tokkari, 2018). Erottelin merkityssuhteet toisistaan
vinoviivoin.

Merkityssuhteiden erottelun jalkeen siirryin  analyysin  kolmanteen
vaiheeseen, jonka tarkoituksena oli muuntaa haastateltavien ilmaisut tieteenalan
kielelle. Pyrin tekemaan muunnokset huolellisesti niin, etta ilmaisujen
alkuperaiset merkitykset sailyivat ennallaan. Vaihe auttoi selkeyttamaan
aineistoa ja siita esiin nousevia merkityssuhteita. Neljannessa vaiheessa kokosin
tehdyt muutokset yhteen jokaisen haastattelun kohdalla, jonka jalkeen minulla oli
yhteensa kahdeksan yksilokohtaista merkitysverkostoa. Mikali aineiston koko
olisi ollut suppeampi tai kokemukset olisivat eronneet toisistaan merkittavasti,
olisi yksilokohtaiset merkitysverkostot Tokkarin (2018) mukaan voitu esittaa
tutkimuksen lopullisina tuloksina. Yksilokohtaisissa merkitysverkostoissa esiintyi
kuitenkin hyvin samankaltaisia piirteita, joten analyysia oli tarpeellista jatkaa.

Analyysin toinen osa sisaltaa niin ikaan nelja vaihetta, ja sen tarkoituksena
on suhteuttaa yksildiden kokemukset toisiinsa. Ensimmaisessa vaiheessa
yksilokohtaisia merkitysverkostoja asennoidutaan tarkastelemaan kokemuksen
rakenteen muodostavina osatekijoind. Tassa vaiheessa siirsin luomani
yksilokohtaiset merkitysverkostot samalle dokumentille, jolloin niiden
samanaikainen tarkastelu helpottui.

Toisessa vaiheessa pyrin hahmottamaan Kkasitteita, jotka sopisivat
kuvaamaan yksilokohtaisissa merkitysverkostoissa esiintyvia ilmauksia.
Aineistossa kuvattiin esimerkiksi sitd, kuinka toinen opettaja pystyi ottamaan
vastuun oppitunnin pitamisesta samalla, kun toinen meni selvittamaan oppilaiden
valisia riitatilanteita. Tilanteet pystyttiin hoitamaan rauhassa ilman kiireen tuntua.
Vastaavia ilmauksia paadyin kuvaamaan tyon intensiteetin kasitteella, vaikka se

ei sellaisenaan esiintynyt aineistossa. Pyrin Ioytamaan myos muille keskenaan

28



samantyyppisille ilmauksille niita mahdollisimman hyvin kuvaavan kasitteen.
Samalla koodasin yksildkohtaisten merkitysverkostojen ilmauksia sen mukaan,
minka kasitteen alle koin niiden kuuluvan.

Kolmannessa vaiheessa taulukoin kokemuksen rakennetta kuvaavat
kasitteet ja jaoin ne edelleen tyon vaatimuksiin ja voimavaroihin. Jokainen kasite
muodostaa oman merkityskokonaisuutensa. Analyysin tuloksena muodostuu
merkityskokonaisuuksista koostuva yleinen merkitysverkosto, joka kuvaa
tutkimuksen kohteena olevan kokemuksellisen ilmidon rakennetta. Yleisia
merkitysverkostoja voidaan tarvittaessa muodostaa useita (Tokkari, 2018). Tassa
tutkimuksessa yksi yleinen merkitysverkosto riitti kuvaamaan kokemuksen
rakennetta, sillda haastateltavien kokemukset eivat merkittavasti eronneet
toisistaan. Lopuksi loin analyysin tutkimustuloksena muodostuneesta yleisesta
merkitysverkostosta kaksi kuviota. Kuvioista toinen kuvaa yhteisopettajuuteen
liitettyja tyon voimavaroja ja toinen tyon vaatimuksia, joiden on koettu vaikuttavan

edelleen kokemukseen luokanopettajien henkilokohtaisesta tyohyvinvoinnista.
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6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tassa luvussa kaydaan lapi tutkimuksen tulokset. Tuloksia tarkastellaan
haastateltavien kokemusten ja niille annettujen merkitysten kautta muodostetun
yleisen merkitysverkoston avulla. Tutkimustuloksiin johtaneen analyysin vaiheita
on kuvattu tarkemmin Iluvussa 5.2. Yleinen merkitysverkosto rakentuu
kokemuksen rakennetta kuvaavista kasitteista, merkityskokonaisuuksista, jotka
on jaettu edelleen tyon voimavaroja ja vaatimuksia kuvaaviin
merkityskokonaisuuksiin. Haastatteluista poimittujen sitaattien avulla pyritdan
havainnollistamaan, milla tavoin kukin merkityskokonaisuus tuli ilmi aineistossa.

Ennen tutkimuskysymyksiin vastaamista kuvaan lyhyesti haastateltavien
taustatietoja. Tutkimukseen osallistui kahdeksan luokanopettajaa eri kouluista
ympari Suomea. Osallistujien ika vaihteli 25 vuodesta 52 vuoteen. Kokemukset
yhteisopettajuudesta vaihtelivat alle vuodesta neljaan vuoteen. Kokemukset
yksin opettamisesta puolestaan vaihtelivat lyhytaikaisista sijaisuuksista 17
vuoteen. Suurin osa haastateltavista tyoskenteli tydparin kanssa, mutta
yhteisopettajuutta toteutettin myos kolmen tai useamman opettajan tiimeissa.
Osalla opettajista oli hallinnollisesti maaratty oma luokka, ja talldin he saattoivat
vastata itsenaisesti esimerkiksi viestinnastda oman luokkansa vanhempien
kanssa. Suurimmalla osalla oppilaat olivat my6s hallinnollisesti yhteisia, jolloin
viestinnasta kotien kanssa vastattiin yhteistydssa.

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat toteuttivat yhteisopettajuutta
kaytannéssa monin tavoin. Yhteisopetuksen toteuttamiseen vaikuttivat
esimerkiksi tilaratkaisut, silla vanhemmissa koulurakennuksissa tilat olivat usein
pienia ja seinarakenteet kiinteitd. Nain ollen opetus yhteisessa luokkatilassa ei
valttamatta ollut mahdollista, silla kaikki oppilaat eivat mahtuneet yhteen
luokkahuoneeseen. Suurin osa haastateltavista kertoi hyodyntavansa vaihtelevia
opetusjarjestelyja. Toisinaan kaikki oppilaat ja opettajat olivat samassa tilassa, ja
toisinaan oppilaita jaettiin erilaisiin ryhmiin ja tiloihin esimerkiksi taitotason

mukaan.
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Opetusijarjestelyiden lisaksi opetuksen suunnitteluun liittyvat kaytannot
vaihtelivat. Lahes kaikki opetus saatettin suunnitella yhdessa, jolloin
suunnittelutyota jaatiin tekemaan useimmiten yhdessa koulupaivan paatyttya.
MyoOs oppiainevastuiden jakaminen oli yleista. Talldin oppiaineesta vastuussa
oleva opettaja tarkasti useimmiten myos kyseisen oppiaineen kokeet. Arviointiin
osallistuivat kuitenkin kaikki oppilasta opettavat opettajat. Vaikka toinen opettaja
olisi suunnittelu- ja vetovastuussa tietyn oppiaineen tunneilla, saattoi toinenkin
opettaja olla mukana esimerkiksi avustajan roolissa. Toisaalta oppiainevastuut
saatettiin jakaa niin, etta oppilaat vaihtoivat tilasta toiseen ja opettajat pitivat
suunnittelemansa tunnin kahteen kertaan. Yksi tapa oli jakaa suunnitteluvastuut
oppiaineittain, mutta silti jakaa oppilaat pienempiin ryhmiin. Tallaisessa
tilanteessa opettajat hyoddynsivat aina vastuussa olevan opettajan tekemaa
tuntisuunnitelmaa ja materiaaleja, vaikka saattoivatkin opettaa omia ryhmiaan.
Talloin kaytdssa oli usein jokin yhteinen tiedosto, jossa tuntisuunnitelmat ja
materiaalit olivat nahtavilla etukateen. Kaytanndssa opetusjarjestelyt ja
suunnittelutavat saattoivat sekoittua keskenaan, ja osa opettajista pyrkikin vasta
etsimaan heidan yhteisopettajuudelleen parhaiten soveltuvia toimintatapoja.

Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan tutkimuksen tuloksia
tutkimuskysymysteni valossa. Tarkastelen ensin yhteisopetukseen liitettyja tyon
voimavaroja ja niiden koettuja vaikutuksia luokanopettajien tyohyvinvointiin.
Taman jalkeen kayn lapi yhteisopetukseen liitettyja tyon vaatimuksia ja niin ikdan
vaatimusten koettuja vaikutuksia tyohyvinvointiin. Sopivien
merkityskokonaisuuksien kohdalla kuvaan myds, miten luokanopettajat kokevat

tydhyvinvointinsa muuttuneen yksin ja yhdessa opettamisen valilla.

6.1 Yhteisopetuksen tuomat voimavarat

Yhteisopetuksen tuomat voimavarat ja niiden merkitys luokanopettajien
tydhyvinvointia edistavina tekijoind nousivat esiin kaikissa haastatteluissa.
Voimavarat liittyivat tyoparilta saatuun tukeen, tyGkuorman jakamiseen, tyon
intensiteettiin seka tydaikaan. Myos yhteisopetuksen ulkopuolisten tekijoiden,
kuten hallinnolta saadun tuen, koettiin edistavan tyéhyvinvointia.

Kaikki haastateltavat kokivat yhteisopettajuuden edistdneen omaa

tyohyvinvointiaan ainakin jossain maarin. Yksin opettamiseen verrattuna
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tyohyvinvoinnin koettiin joko parantuneen tai sailyneen vahintaan yhta hyvana.
Mikali  tyohyvinvoinnin  koettiin  heikentyneen, sen Kkoettiin  johtuvan
yhteisopetuksen ulkopuolisista tekijoista. Pitkdan opettajana tydoskennelleet eivat
valttamatta huomanneet yhta selkeita tyohyvinvointiin liittyvia muutoksia yksin ja
yhdessa opettamisen valilla. Taman koettiin johtuvan osittain tyohon liittyvasta
varmuudesta ja siita, ettei esimerkiksi arviointien koettu pitkan tyokokemuksen

myota aiheuttavan yhta paljon stressia, vaikka ne joutuikin tekemaan yksin.

Tyo6parin tuki

Tybaika Voimavarat Tyon intensiteetti

Tyokuorman
jakaminen

KUVIO 1. Yhteisopetuksen tuomat voimavarat

6.1.1 Tyoparin tuki

TyOparilta saatu tuki ja sen merkitys tyohyvinvoinnin kannalta nousi selkeasti
esiin lahes kaikissa haastatteluissa. Myds Thousandin (2006) mukaan
yhteisopetusta hyddyntavat opettajat kokivat saavansa tydhdonsa enemman
henkilOkohtaista tukea. Haastateltavat kokivat, ettd tyoparilta pystyi aina
kysymaan neuvoa seka jakamaan tydarkeen ja oppilaisiin liittyvia asioita. Mikali
tunnilla sattui jokin haastava tilanne, sen pystyi kdymaan yhdessa lapi eivatka

asiat jaaneet vaivaamaan mieltd. Toisinaan myds yksin opettamisen koettiin
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sujuvan ongelmitta, mutta erityisesti haastavien oppilasryhmien kanssa tyoparin

tuella koettiin olevan suuri merkitys.

"Me tavallaan kannetaan niinku toistemme kuormaa, ja sitten samalla se
oma kuorma putoaa pois, niinku puolittuu. — — Ja sitten se, etta aina voit
menna heti toiselle sanomaan, etta tiedatko sita ja tata ja nyt sattui noin.
Se on ihan mahtavaa, etta silla on niin iso merkitys.” (H3)

"— — ja mun mielestd myds se, etta tavallaan kun siina tilassa on joku
toinen koko ajan, niin sitten jos ja kun tapahtuu kaikkea, erilaisia
sahlayksia ja on joku tilanne tai muuta, niin siind on aina joku toinen, joka
on kokenut sen saman tilanteen. Niin sitten ei tavallaan tarvitse sitten
illalla yksin miettia, ettéd okei sanoinko ma jotain hassua, tai ettd miten se
meni tai miten mun olisi pitdnyt hoitaa, kun joku toinen on elanyt sen. Ja
sitten sen pystyy heti tavallaan sitten paivan jalkeen purkaa ja miettii, etta
mites tda meni. Ja sitten sen niinku pystyy pistamaan taakseen
helpommin.” (H7)

Kodin ja koulun valinen viestintd sekd mahdollisesti haastavien huoltajien
kohtaaminen tuntui helpommalta yhdessa tyoparin kanssa. Yhdessa
allekirjoitetuilla viesteilla koettiin olevan enemman painoarvoa, eivatka huoltajilta
tulleet ikavatkaan viestit tuntuneet niin henkilokohtaisilta, kun ne luettiin yhdessa.
MyoGs esimerkiksi arviointikeskustelujen pitaminen koettiin helpommaksi, kun

tyopari oli tukena ja turvana jatkamassa omia sanoja.

"— — joskus joku huoltaja saattaa laittaa jonkun viestin mikd on just
sillain tosi hammentava, mutta sitten kun sen niinku kaks ihmista lukee
sen saman viestin ja sitten tavallaan voi jutella siita, niin se ei ole niin

henkilokohtaista. Niin se helpottaa hirveasti. — — Etta kylld se on niinku
ihan eri juttu sitten yhdessa miettia, ettd mitds vastataan tdhan nain.”
(H7)

"Ettad niinku vanhemmatkin huomaa, ettd me ollaan kylla niinku perilla
kaikkien asioista, ja ettei voi niinku vaikka hydkata vaan toisen kimppuun,
ettd meita on aina sitten siella niinku kaksi aikuista hoitamassa naita
koulun puolesta myds asioita. Ja se on kylla ollut kiva, ettei ole tarvinnut
jaada sitten yksin noitten vanhempien kanssa.” (H8)
Yhteisopettajuuden koettiin lisaavan tyoniloa ja tekevan tyonteosta antoisaa
esimerkiksi huumorin ja luovuuden lisaantymisen kautta. Myos Thousandin
(2006) mukaan yhteisopettajat ovat kokeneet olevansa aiempaa iloisempia.
Takalan & Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutkimuksessa yhteisopetuksen koettiin
niin ikdan olevan hauskaa ja tuovan lisda energiaa. Eras haastateltavista koki,

ettd yksin opettaessa toihin lahteminen arsytti usein jo etukateen. Nyt han
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kuitenkin kertoi nauttivansa tyostaan ja menevansa toihin mielellaan seka

kokevansa tyohyvinvointinsa paremmaksi kuin koskaan aiemmin.

"Mutta sitten tavallaan se, etta yhdessa ideoitiin ja yhdessa niinkun tehtiin
ja yhdessa ratkottiin pulmia, niin se oli aivan alyttoman antoisaa kylla. —
— Kehkeytyyhdn siind semmoinen omanlaisensa niinku arkea
kannatteleva huumori siind sitten, kun siind yhdessa touhutaan ja
tehdaan niinku asioita.” (H2)

"Ja sitten luovuus. ——aina kun vuosi etenee ja paivat lyhenee ja pimenee
niin tuntuu, etta se luovuus niinku kutistuu. — — Niin nyt toinen koko ajan
sanoo ideoita, ja sitten taas ma valilla sanon niita ideoita ja sitten toinen.
Ja se on niin jotenkin voimaannuttavaa semmoinen, se luovuuden
lisdantyminen siind yhdessa.” (H3)

"— — voin sanoa silti kuitenkin, ettd on se melkein niinku y0 ja paiva. Tai
silleen, etta viime vuonna musta tuntu, ettd ma... Tyo oli mulle sita, etta
se alkoi sunnuntaina arsyttda, etta huomenna on maanantai ja
semmoista vahan, ettd no tdissa pitdad kayda niin kayn. Mutta tuo
systeemi on semmoinen, ettd ma niinku oikeasti nautin siitd ja mulla
aarimmaisen harvoin sunnuntaina harmittaa, ettd on tulossa maanantai
ja niinku viihdyn tyokavereiden seurassa ja tdissa ja ma niinkun nautin
siitd. En ma usko, ettd tydhyvinvointi voisi oikeastaan ehka paremmin
ollakaan.” (H5)

Useat haastateltavat kokivat, etta tyoparilta oli mahdollista oppia jatkuvasti uusia
asioita. Erityisesti nuoret opettajat kokivat saaneensa tatd kautta varmuutta
omaan tyohonsa seka tukea ammatillisen identiteettinsa kehittymiseen. Seka
Thousandin (2006) ettda Takalan & Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutkimuksissa
yhteisopettajuuden on niin ikdan koettu edistavan ammatillista kasvua. Takalan
& Uusitalo-Malmivaaran (2012) mukaan opettajat kokivat oppineensa seka
pedagogiikkaan ettd oppiainesisaltoihin liittyvia asioita. Myds tassa
tutkimuksessa opettajat kertoivat oppineensa pedagogiikkaan,
oppiainesisaltoihin, ryhmanhallintaan ja muiden tyotehtavien hoitoon liittyvia
asioita. Erityisesti nuoret opettajat kokivat, ettd he olivat saaneet

yhteisopettajuuden kautta hyvan perehdytyksen tyohonsa.

"On tuntunut, ettd se on antanut mulle tosi paljon ihan siind niinku, jos
ajattelee tallaista omaa niinku opettajaidentiteetin kehittymista. Niin oon
nahnyt niinku heti useamman erilaisen opettajamallin, mista sitten itse
voi miettid, etta totta kai otan mallia tai en ota. Mutta ettd ma koen, etta
se on auttanut siind ja siihen tyohon niinku kiinnittymisessa, ettd kun
mulla on koko ajan tyokavereita ymparilla. Mulla on aina joku keneltd ma
voin kysya.” (H4)
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Eras haastateltavista koki tyohyvinvointinsa parantuneen merkittavasti yksin
opettamiseen verrattuna juuri tyoparilta saadun tuen vuoksi. Yksin opettaessaan
han oli tuntenut itsensa yksinaiseksi seka pelannyt ajatusta loppuun palamisesta.
Yhteisopettajuuden aikana han koki, ettei yksin jaamista, omien keinojen ja
ideoiden loppumista tai tyduupumusta tarvinnut pelata. Han ei myodskaan kokenut
vasyvansa samalla tavalla kuin yksin opettaessa. Samalla stressi helpotti, mika
vaikutti myonteisesti tyohyvinvointiin. Yksinaisyyden tunteiden vaheneminen
nousi esiin myds Thousandin (2006) tutkimuksessa. Toinen haastateltava
puolestaan koki, etta yksin opettaessa oli paljon asioita, joita joutui pohtimaan
yksin. Yhteisopettajuuden myota lahes kaikkien asioiden hoito helpottui, mika

vaikutti myonteisesti tydhyvinvointiin.

”"Se on niinku kerta kaikkiaan niin semmoinen hyva, ettd ma en ole yksin
sen hankalan lapsen kanssa ja mulla loppuu keinot miten ma etenen ja
ma toistan itseani. Ma en niinku keksi uusia keinoja ja sitten loppuu
voimavarat tai... Ja ikdan kuin pelkaa sita, ettd kunhan ei uupuis. Silloin
kun yksin oli sita.” (H3)

"Kun musta tuntuu, etta opettajan tydssa on kuitenkin hirvean paljon sita,
ettd jos yksin toimii niin on aika paljon sitten semmoisia kaikkia asioita
mita sitten saattaa yksin pohtia ja miettia, ettd miten jonkun asian hoitaa
ja eritoten vaikka arvioinnin kannalta ja tdmmdiset jutut. Niin musta
tuntuu ettd semmoinen kivi oli aivan alyttdman paljon pienempi, niinku
oikeastaan kaikkien asioiden hoito.” (H2)

6.1.2 Tyokuorman jakaminen

TyOparin tuen lisdksi tyokuorman jakamiseen liittyvat kokemukset ja niiden
merkitys tyohyvinvoinnin kannalta nousivat selkeasti esiin lahes kaikissa
haastatteluissa. Erityisesti oppiainevastuiden jakamisen koettiin edistavan
tydhyvinvointia. Haastateltavat kokivat suunnittelutydn helpommaksi, silla he
saivat hyodyntaa omia vahvuuksiaan ja keskittya vain tiettyjen oppiaineiden
suunnitteluun ja toisinaan myds opettamiseen. Suunnittelutydn jakamisen koettiin
olevan hyddyllistd myds oppilaiden kannalta, sillda haastateltavat kokivat
jaksavansa suunnitella parempia ja monipuolisempia oppitunteja, kun he saivat
keskittya vain tiettyihin oppiaineisiin. My0s ne opettajat, jotka tekivat
suunnittelutyon aina tai Iahes aina yhdessa, kokivat tyOkuormansa keventyneen.
Kun kaikki vastuu ei kasautunut itselle, tyon ei koettu olevan yhta kuormittavaa.

Edellytyksena talle kuitenkin nahtiin, ettd yhteista suunnitteluaikaa oli riittavasti
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saatavilla. Seka Sirkon ym. (2020) ettd Takalan & Uusitalo-Malmivaaran (2012)
tutkimuksissa tyotehtavien ja vastuun jakamisen seka omien vahvuusalueiden

hyoddyntamisen koettiin olevan merkittava tyon kuormittavuutta vahentava tekija.

"Siis tama keventaa kanssa, etta saa oikeasti keskittya siihen historiaan
eika tarvitse ymppaan, tai sitten ettd sen liikkunnan sai unohtaa ja kuvis
on niinku mieluisampaa. Niin se jakaminen ja oppiaineiden
vaheneminen, niin se on ihan tosi iso juttu.” (H3)
Arviointien tekeminen nousi esiin hankalana ja tyon kuormittavuutta lisaavana
tekijana useissa haastatteluissa. Yhteisopettajuuden myota arviointitydn koettiin
helpottaneen, silld arvosanoja pystyi pohtimaan yhdessa. Yhdessa tehtyjen
arviointien koettiin lisdavan seka oppilaiden ettd opettajien oikeusturvaa. Osa
haastateltavista koki, etta myos kokeiden korjaamisessa oli vahemman tyota, kun
ne jaettiin oppiaineittain. Kokeita joutui tarkastamaan kerralla enemman, mutta
kaikkien oppiaineiden kokeita ei tarvinnut tarkastaa yksin. Arviointitydsta koituvan
stressin koettiin vahentyneen myds Sirkon ym. (2020) ja Takalan & Uusitalo-

Malmivaaran (2012) tutkimuksissa.

“Eritoten siind musta tuntuu, ettd se arviointi joka on niinku aika tyolas

asia, niin se oli ainakin se ehka keskeisin iso helpotus siind.” (H2)
Myos muista tyodtehtavista, kuten luokanhallinnasta ja hankaliin oppilaisiin tai
huoltajiin liittyvista asioista pystyi ottamaan vastuuta vuorotellen. Omaa luokkaa
opettaessa taytyi olla yksin perilla jokaisen oppilaan tilanteesta, mika aiheutti
stressia osalle haastateltavista. Eras opettaja koki, ettd yksin opettaessa
samojen riidanaiheiden selvittaminen paivasta toiseen tuntui erityisen
kuormittavalta. Yhteisopettajuuden aikana olo keveni, silla kaikkia oppilaiden
valisia hankaluuksia ei aina tarvinnut selvittaa itse. Toinen haastateltava
puolestaan koki, etta yksin opettaessa oppilashuollolliset asiat ovat toisinaan
kuormittaneet hyvin paljon. Yhteisopettajuuden aikana niihin liittyva vastuu
jakautui. Vastuun jakautumisen koettiin lisdavan myos tasapuolisuutta opettajien
valilla, silla yksin opettaessa tyomaara saattoi vaihdella hyvin paljon luokasta
riippuen. Tyomaaran tasapuolisempi jakautuminen opettajien valilla nousi esiin

myoOs Takalan & Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutkimuksessa.

"— — silloin kun oli yksin opettajana, niin mulla otti niinku niin paljon
paahan ne hetket, ettd kun piti aina niitten samojen oppilaiden kanssa
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vaikka vaantaa niistd samoista riidan aiheista paivasta toiseen. Niin se,
ettd yhtakkia onkin se joku toinen, joka myds voi selvittaa niita asioita,
ettd aina sun ei tarvitse olla se. Tai just, ettd on joku etta pitda soittaa
vanhemmalle, niin sitten niitdkin vahan ettd “no hei soita saa” ja sitten
seuraavalla kerralla mina soitan ja niinku nain. Niin se kanssa jotenkin
mun mielestd kevensi tosi paljon sitd omaa oloa, ettd sai enemman
jotenkin keskittya siihen niinkun opetusty6hon ja siihen, kun ei ollut niin
paljon niitten niin sanotusti negatiivisten asioiden niinkun ymparéimana.”
(H1)

6.1.3 TyoOn intensiteetti

Yhteisopettajuuden koettiin  vaikuttavan tyon intensiteettin lisdamalla
joustavuutta tyopaivien aikana seka vahentamalla kiireen tunnetta. Intensiteettiin
liittyvat maininnat nousivat esiin l1ahes kaikissa haastatteluissa. Haastateltavat
kokivat, etta heilla oli mahdollisuus selvittaa esimerkiksi oppilaiden valisia
riitatilanteita rauhassa, silla toinen opettaja saattoi talla valin ottaa vastuun muun
luokan opettamisesta. Tilanteita ei tarvinnut jaada selvittelemaan koulupaivan
jalkeen, ja oppilaat arvostivat opettajilta saamaansa aikaa. Myds Takalan &
Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat, etta

heilla oli enemman aikaa oppilasasioiden hoitamiseen.

"Ja sitten siellda luokassa se tydskentely jotenkin helpottui, kun jos oli
vaikka joku, sanotaan ettd joku riitatilanne tapahtunut valitunnilla, niin
sitten toinen voi lahted selvittamaan sitd ja toinen ottaa siksi aikaa
haltuun sen koko ryhman tai nain. Niin se oli mun mielesta tosi kivaa ja
joustavaa etta oli koko ajan se kaksi aikuista.” (H1)

”Se on semmoinen mika on kylla tosi hyva, etta kun naita riitoja tulee ja
meilld on niin paljon aikuisia, niin yleensa aina joku aikuinen pystyy
irtaantumaan siita opetuksesta ja selvittaa niita riitoja. Ja se on
semmoinen, mistd me ollaan oppilailtakin saatu palautetta, ettd he niinku
arvostaa sita tosi paljon itse, ettd koska niita tulee niita kaverijuttuja. — —
Niin se ei sitten ehka olisi mahdollista, jos olisi yksin. Tai se pitaisi tehda
sitten oman tydajan ulkopuolella.” (H4)
Yhteisopetuksen myota myos muiden tyohon liittyvien asioiden hoitaminen ol
joustavampaa. Mikali oppitunti naytti sujuvan ilman hankaluuksia, oli toisella
opettajalla mahdollisuus lahtea esimerkiksi tekemaan kirjauksia Wilmaan tai
monistamaan seuraavan paivan materiaaleja. Nain ollen kaikki oppituntien
ulkopuoliset tyotehtavat eivat jaaneet hoidettaviksi koulupaivan jalkeen tai

kiireessa valituntien aikana.
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" — — pystyy silleen joustavasti niinku aina tilanteen mukaan tavallaan
reagoimaan eri asioihin tosi nopeasti, kun sanoo vaan toiselle ettd hei,
nyt ma lahden akkia katsomaan taman asian ja ma hetken kavaisen
tuossa tai niinku silleen, etta jotenkin se tuo hirveasti joustavuutta siihen.”
(H5)

"Mutta sitten siina saattaa olla myds se hyva, etta sitten jos pitaa tehda
vaikka jotain kirjaamista jonnekin Wilmaan tai muualle, niin sitten kun
tietaa et se toinen pitda (oppituntia), ettd no jos tda nyt sujuu tassa niin
ma voin menna tuonne toisen luokan puolelle sitten tekemaan niita
kirjauksia tai muuta.” (H8)

6.1.4 TyoOaika

Tybajan koettiin pysyvan selkeasti erillaan vapaa-ajasta erityisesti silloin, kun
suunnitteluty6 tehtiin yhdessa. Kun suunnittelutyd oli tehty koululla, ei kotona
tarvinnut miettia tyohon liittyvia asioita. Tyo- ja vapaa-ajan selkeaa erottamista ja
sen tyohyvinvointia edistavia vaikutuksia korostettiin kuitenkin melko vahan
suhteessa muihin voimavaroihin, ja se nousi esiin vain muutamassa
haastattelussa. Osa yhteisopettajista saattoi tehda suunnitteluty6ta myds kotona,

mikali suunnitteluvastuut oli jaettu selkeasti oppiaineittain.

’— — ja tosissaan sitten se meni siihen, etta sitten me oltiin koulussa puoli
neljaan, neljaan asti ja sitten kun menit kotiin, niin sulla oli kaikki jo
seuraavalle paivalle valmiina. Sun ei tarvinnut enda miettid mitaan, etta
sitten se kuitenkin oli ihan hyva systeemi siina kohdassa.” (H6)

"Mutta sitten silloin ne tyét ei tule sitten kotiin, kun ne kaikki
suunnitteluhommat on tehty siellad koululla.” (H8)

6.2 Yhteisopetuksen tuomat vaatimukset

Vaikka kaikki haastateltavat suhtautuivat yhteisopettajuuteen myonteisesti, sen
koettiin tuovan mukanaan myos omat vaatimuksensa. Vaatimukset liittyivat
opetuksen suunnitteluun, kaytannon toteutukseen ja arviointiin, tyoparin valiseen
suhteeseen, tyoparin poissaoloihin, suuriin rynmakokoihin seka vastuunjakoon ja
roolien selkeyteen. Vaatimuksia ei ole jaettu este- ja haastevaatimuksiin, silla
kuten Seppala & Hakanen (2017) totesivat, jaottelu voi vaihdella yksildiden
subjektiivisten kokemusten mukaan. Haastateltavat eivat kuitenkaan maininneet
yhteisopetuksen  tuomien vaatimusten heikentavan tydhyvinvointiaan

merkittavasti, silla yhteisopetuksen tuomia voimavaroja koettiin olevan
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huomattavasti enemman. Tyohyvinvoinnin heikkeneminen oli usein seurausta
yhteisopetuksen ulkopuolisista tekijoista, kuten sisailmaongelmista ja
ilmanvaihdosta, tyoymparistosta, henkilokohtaisista  voimavaroista tai
taydellisyyden tavoittelusta. Myds luokkakohtaiset erot ja luokka-aste saattoivat

vaikuttaa tyohyvinvointiin esimerkiksi tarkistettavien kokeiden maaran myaota.

Suhde tydpariin

Opetuksen oA
suunnittelu ja y_oparlln
toteutus poissaolo

Arviointi Suuret ryhmakoot

Vastuunjaon ja
roolien selkeys

KUVIO 2. Yhteisopetuksen tuomat vaatimukset

6.2.1 Opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi

Yhteistydssa toteutettu opetuksen suunnittelu, toteutus ja arviointi nahtiin
merkittdvana voimavarana, mutta toisaalta myos vaatimuksena. Haastateltavat
eivat kokeneet suunnittelutyota kohtuuttoman raskaaksi, ja myos
suunnitteluvastuiden koettiin jakautuvan tasapuolisesti. Yhdessa tehdyn
suunnittelun koettiin vaativan enemman aikaa, mutta jakamalla oppiaineiden
suunnitteluvastuita oli mahdollista saada helpotusta tilanteeseen. Haastateltavat
eivat maininneet joutuvansa tekemaan ylitéita yhteissuunnittelun vuoksi.
Haasteita saattoi kuitenkin ilmeta, mikali opettajilla oli hyvin erilainen kasitys siita,

kuinka paljon he halusivat oppituntien suunnitteluun panostaa.

"Mutta ehka sitten se, ettd kun huomaa, etta sitten jos tiimissa vaikka tosi
moni on silleen, ettd haluaa tehda vimpan paalle ja sitten yksi on silleen,
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etta just mennaan sen riman yli, niin sekin ehka voi luoda sellaista pienta
niinku ristiriitaa. Ettd mun mielesta tietylld tavalla pitaisi olla sitten
semmoinen vahan yhtendisempi ajatus siitd, ettd milld tavalla niinku
suoriudutaan.” (H4)
Osa haastateltavista toivoi lisda yhteista suunnitteluaikaa, mutta sen puutteen ei
koettu olevan este yhteisopetuksen toteutumiselle toisin kuin esimerkiksi Takalan
& Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutkimuksessa. Erityisesti kouluissa, joissa kaikki
opettajat hyodynsivat yhteisopettajuutta, yhteisen suunnitteluajan jarjestamiseen
oli kiinnitetty huomiota.

Yhteinen suunnittelu saattoi olla alkuun raskasta erityisesti silloin, kun
oppitunnit oli tottunut suunnittelemaan yksin. Ylimaaraiselle tyoajalle saattoi olla
hankalaa keksia hyodyllista tekemista, mikali suunnittelutyé tehtiin yhdessa
tiettyyn  kellonaikaan. MyoOs kaikkien ajatusten aaneen puhuminen

suunnittelutyota tehdessa saattoi tuntua raskaalta.

”Ja sitten mie oon vahan semmoinen multitaskaaja, ettd kun jos oppilaat
tekee vaikka koetta, niin miehan kaytan sen ajan siihen, ettd mie teen jo
seuraavia juttuja, suunnittelen ja muuta. Mutta sitten kun sie teet
yhdessa, niin sitten sie et voi oikein tehda mitadan etka valmistella mitaan.
Etta sit pydrittelet peukaloita sen ajan suurin piirtein, kun ne tekee sita. —
— Toki ideoita voi kerata itselleen yl0s sitten, jos tulee ajatuksia, mutta
etta ei paase niinku silleen etenemaan niissa suunnitelmissa oikein, etta
taytyy ottaa se toinen kuitenkin huomioon.” (H6)

"Ja tietysti onhan se ollut vdhan raskasta, kun kaikki ajatukset pitaa
purkaa aaneen, etta ei voi vaan oman paan sisassa miettia, etta no mitas
me nytten huomenna vaikka tehdaan, tai etta miten taa asia kaytas lapi.
Vaan niinku etta kaikki sitten puhutaan daneen.” (H8)

Opetuksen toteuttamiseen liittyvat vaatimukset liittyivat erilaisiin mieltymyksiin
opetustyyleissa. Toisinaan saattoi joutua tekemaan kompromisseja ja suurin osa
haastateltavista mainitsikin, etta yhteisopettajan on kyettava olemaan myos itse
joustava, jotta tyOskentely tyoparin kanssa onnistuu. Esimerkiksi oppilaiden
sekoittaminen erilaisiin  ryhmiin saattoi aluksi tuntua sekavalta suuren

oppilasmaaran vuoksi.

"Toki sitten onhan siina se puoli, etta sitten kun on kaksi opettajaa, niin
joutuu jossain maarin tekemaan myos niitd kompromisseja eika voi aina
vetaa silla tavalla miten itse vahan niinku haluaisi tai ajattelisi.” (H1)

"— — enemman sekoitettiin niitd (oppilaita) niinku suinpain ja ma niinku
sopeuduin aina siihen. Vaikka se mun tydpari oli se, joka tunsi ne lapset
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paremmin, niin hanta se ei niin paljon se kaikenlainen sekoittaminen
haitannut, mutta mulle se tuntui sekavalta se eka vuosi varsinkin.” (H3)

Osa haastateltavista koki yhdessa toteutetun arvioinnin vievan paljon aikaa.
Toisaalta yhdessa toteutettu arviointi koettiin merkittavana voimavarana ja
hyotyna seka opettajien etta oppilaiden kannalta, ja sen koettiin kompensoivan

arviointeihin kuluvaa aikaa.

"Toki se (arviointi) vie aikaa. Taa on taas toinen huono puoli, ettd meidan
yhteisopetus on tosi aikaa vievaa.” (H4)

6.2.2 Suhde tydpariin ja tydparin poissaolo

Lahes kaikki haastateltavat mainitsivat toimivan suhteen tyopariin olevan
merkittava edellytys yhteisopettajuuden toimivuudelle. He kokivat, ettei
yhteisopettajuuteen tulisi pakottaa, vaan kaikkien osapuolten tulisi ryhtya siihen
omasta tahdostaan. Friendin (2008) tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat
samoin.

Tahan tutkimukseen osallistuneita opettajia ei ollut pakotettu ryhtymaan
yhteisopettajuuteen. Suurin osa heista kokikin suhteensa tyopariin olevan taysin
toimiva. Ainoastaan yksi nuori opettaja mainitsi, etta toisinaan itsea vanhemmalle
ja kokeneemmalle tyoparille ei uskalla sanoa, vaikka olisi asiasta eri mielta. Useat
haastateltavista kuitenkin mainitsivat nahneensa tybelamassa tilanteita, joissa
yhteisopetusparit eivat ole olleet toimivia. Omakohtaisia kokemuksia heilla ei

kuitenkaan pienia ristiriitatilanteita lukuun ottamatta ollut.

"Niin sitten itse talleen myo6s aloittavana opettajana ja talleen uutena
tuttavuutena niin oon niinku kokenut sellaista, etta en niinku valttamatta
jotenkin pysty sanomaan ehka sille mun tyoparille viela, ettd en ehka
uskalla. Kun tassa kuitenkin taytyy osata tehda sitd yhteisty6ta sitten
koko vuoden ajan ja nailla nakymin myds ensi vuosi. Niin sitten, etta kylla
siina taytyy myos osata tuntea se oma tyopari aika hyvin, etta pystyy
vaikka niinku antaa sellaista rakentavaa palautetta.” (H8)
Tyoparin poissaolot nousivat esiin kahden opettajan haastatteluissa. Poissaolot
koettiin raskaina, silla talldin vastuu suuresta oppilasmaarasta siirtyi usein itselle,
vaikka paikalla olisikin sijainen. Useat opettajat kertoivat hyodyntavansa yhteista
dokumenttia, josta tuntisuunnitelmat oli kateva tarkastaa. N&ain ollen toisen
opettajan oli helppo pitdd oppitunnit, vaikka poissa oleva opettaja olisi

suunnitteluvastuussa kyseisesta oppiaineesta.
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"Vaikka se on rasittavaa se toisen poissaolo, koska joutuu vastaamaan
47 kysymyksiin ja 47 Wilma-viesteihin, ja sitten sille vaihtuvalle sijaiselle
aina olemaan niinku semmoisena takapakkina.” (H3)

"Sanotaanko, etta kylla tdssa nyt on myds tassa syksyn flunssakaudella
kokenut sen meidan haasteen. Jos ja kun on ihmisia poissa, niin se
haastaa eri tavalla.” (H4)

6.2.3 Suuret ryhmakoot

Yhteisopetusluokissa myos oppilasmaara oli useimmiten melko suuri. Kaksi
opettajaa vastasi yhdessa noin 35-55 oppilaasta. Kolmen tai useamman
opettajan tiimeissa oppilasmaarat olivat viela tatakin suurempia. Korkea
melutaso mainittiin tydhyvinvointia heikentavana tekijana erityisesti silloin, kun
kaikki oppilaat opiskelivat samassa luokkahuoneessa. Ryhmanhallintaan liittyvat
haasteet nousivat esiin myds Thousandin (2006) tutkimuksessa. Toisaalta
Takalan & Uusitalo-Malmivaaran (2012) tutkimuksessa yhteisopetus koettiin
tyorauhaa edistavana tekijana. Tassa tutkimuksessa yhteisopetuksen ei mainittu

edistavan tybrauhaa.

"Mutta kylla se niinku tydhyvinvoinnin kannalta on ollut kivempi se, etta
jaetaan oppilaita. Koska 35 esimurrosikaisesta tulee niinkun aikamoinen
meteli. Niin se meteli on kylld ollut niinku, mika vie aika paljon niita
voimavaroja ja mika kuluttaa tosi paljon.” (H8)
Melutason lisaksi suuret ryhmakoot saattoivat aiheuttaa haasteita
oppilaantuntemuksessa. Erityisesti uuden oppilasryhman kanssa aloittaminen
saattoi tuntua stressaavalta ja kaoottiselta, silla suureen oppilasmaaraan

tutustuminen vei aikaa.

"— — kun tuli ihan uudet lapset ja 47 kappaletta kerralla, niin se tuntui
kaoottiselta hirvean pitkaan, etta ei opi tuntemaan niita.” (H3)

6.2.4 Vastuut ja roolit

Vastuunjakoon ja roolien selkeyteen liittyvat haasteet tulivat esille ainoastaan
yhdessa haastattelussa. Kyseessa oli useita erilaisia tyotapoja kokeillut uusi
tyopari, joka haki viela suuntaa sen suhteen, mika olisi heille paras tapa toteuttaa
yhteisopettajuutta. Haastateltava koki, ettd samassa Iuokkahuoneessa

opettaminen oli raskasta erityisesti silloin, kun oma rooli ei ollut selkea. Myos
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toinen haastateltava kertoi havainneensa tilanteita, joissa toinen opettaja on
jaanyt vahvemman persoonan varjoon ja ikaan kuin avustajan rooliin. Kyse ei
kuitenkaan ollut hanen omakohtaisesta kokemuksestaan. Myos Friendin (2008)
tutkimuksessa vastuiden ja roolien jakaminen tuotti haasteita, eika

yhteisopetuksen koko potentiaalia saatu nain ollen hyodynnettya.

"No valilld se on, saattaa olla aika raskasta se sellainen niinku, etta jos
toinen vaan niinku vetaa sitd tuntia niin sitten, ettd jalkautuu sinne
oppilaiden sekaan. En ma oikein osaa selittaa, ettd miksi se on raskasta.
Ehka sitten, kun siind ei ole sellaista niinku selkeata roolia itsella
melkeinpa — —.” (H8)
Thousandin (2006) mukaan vastuunjakoon ja roolien selkeyteen liittyvat haasteet
saattavat johtua puutteista henkiloston koulutuksessa. Osa haastateltavista
kertoi saaneensa jonkinlaista koulutusta yhteisopettajuuteen tai vierailleensa
muissa kouluissa tutustumassa yhteisopetuksen toteutustapoihin. Kaikki eivat
olleet saaneet minkaanlaista koulutusta ennen yhteisopettajuuteen ryhtymista.
Haastateltavat eivat kuitenkaan nahneet tatd merkittdvana ongelmana tai

maininneet lisakoulutuksen tarpeesta.
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7/ LOPUKSI

Tassa luvussa kootaan yhteen tutkimuksen tuloksia ja niiden herattamia
ajatuksia. Lisaksi pohditaan mahdollisia jatkotutkimusaiheita seka tutkimuksen

eettisyytta ja luotettavuutta.

7.1 Tulosten yhteenveto ja pohdinta

Tutkimuksen tulokseksi saatiin yksi yleinen merkitysverkosto, joka koostuu
kokemuksen rakennetta kuvaavista merkityskokonaisuuksista.
Merkityskokonaisuudet jaettiin edelleen yhteisopetuksen tuomia voimavaroja ja
vaatimuksia kuvaaviin kokonaisuuksiin. Yhteisopetuksen voimavaroiksi koettiin
tydparin tuki, tydkuorman jakaminen, tyon intensiteetti ja tydaika. Vaatimuksiksi
koettiin opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin liittyvat seikat, suhde
tyopariin, tyoparin poissaolot, suuret rynmakoot seka vastuut ja roolit. Vaikka
vaatimusten kirjo nayttaytyi voimavarojen kirjoa laajempana, yhteisopetuksen
koettin antavan huomattavasti enemman kuin ottavan. Toisin sanoen
yhteisopetuksen voimavarat ja niiden kuvaukset korostuivat aineistossa selkeasti
enemman. Vaatimusten ei koettu olevan este yhteisopetuksen toteuttamiselle,
vaikka ne toivatkin mukanaan omat haasteensa.

Taman tutkimuksen tulokset olivat paaosin linjassa aiheesta tehdyn
aiemman tutkimuksen kanssa. Aiemman tutkimuksen perusteella havaitut
yhteisopetuksen hyddyt, kuten tydstressin vaheneminen, tydmaaran tasaisempi
jakautuminen, ammatillinen kasvu ja oppiminen, yksinadisyyden tunteen
vaheneminen seka mahdollisuus hydédyntaa omia vahvuuksia, saada enemman
henkilokohtaista tukea ja jakaa opetuksen suunnitteluun, toteutukseen ja
arviointiin liittyvaa vastuuta tulivat ilmi myos tassa tutkimuksessa. Tyorauhan
lisaantyminen oli ainoa aiemman tutkimuksen perusteella havaittu hyoty, joka ei

noussut esiin tassa tutkimuksessa.
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Aiemman tutkimuksen perusteella havaitut yhteisopetuksen haittapuolet,
kuten ongelmallinen suhde tyopariin, epaselvyydet vastuiden ja roolien
jakamisessa, ryhmanhallinnalliset haasteet seka opetuksen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin liittyvat haasteet nousivat niin ikdan esiin myos tassa
tutkimuksessa. Tyoparin poissaolot ja niiden kuormittavuus nayttaytyivat tassa
tutkimuksessa uutena haasteena, joka ei ainakaan omien havaintojeni
perusteella noussut esiin aiemmissa tutkimuksissa. Toisaalta Friendin (2008)
tutkimuksessa mainittu lilan vahainen hallinnolta saatu tuki tai Thousandin (2006)
tutkimuksessa mainittu henkiloston koulutuksen puute eivat nousseet selkeasti
esiin tassa tutkimuksessa. Useat haastateltavista tyoskentelivatkin kouluissa,
joissa yhteisopetusta toteutettiin jopa koko koulun tasolla. Tallaisessa tilanteessa
yhteisopetusta todennakoisesti tuetaan ja pyritaan kehittamaan myos hallinnon
puolesta, jolloin hallinnolta saatu tuki ei muodostu ongelmaksi. Osa
haastateltavista  kuitenkin  mainitsi, ettei ole saanut minkaanlaista
yhteisopettajuuteen liittyvaa taydennyskoulutusta. Koulutuksen puutteen ei
kuitenkaan koettu vaikuttavan kielteisesti tyohyvinvointiin. Henkildston
kouluttaminen on joka tapauksessa tarkeaa, jotta yhteisopetusta osataan
tulevaisuudessa toteuttaa myos oppilaiden kannalta mahdollisimman tehokkaalla
ja toimivalla tavalla.

Myodskaan aiemmissa tutkimuksissa merkittdvana haittapuolena nahty
suunnitteluajan puute ei tullut ilmi tassa tutkimuksessa ainakaan kovin selkeasti.
Osa opettajista mainitsi, ettéa yhteista suunnitteluaikaa olisi mukava saada lisaa,
mutta sen ei koettu olevan este yhteisopetuksen toimivuudelle. Takala &
Uusitalo-Malmivaara (2012) pohtivat tutkimuksessaan, onko yhteisen
suunnitteluajan puute pelkka tekosyy sille, ettei yhteisopetusta viitsita lahtea
toteuttamaan. Taman tutkimuksen perusteella suunnitteluajan puute ei ole
merkittdva  haaste  yhteisopetuksen  toimivuuden  kannalta. Myos
suunnitteluvastuiden jakaminen on mahdollista, mikali yhteista suunnitteluaikaa
on tarjolla rajallisesti.

Tyohyvinvointia kuvaavista tunnetiloista tyotyytyvaisyys korostui tassa
tutkimuksessa selkeasti eniten. Useat haastateltavat kertoivat pitavansa tyostaan
ja kokivat, etteivat haluaisi palata enaa opettamaan yksin. Tydn imun kokemukset
eivat tulleet esille yhta selkeasti. Toisaalta tydon imua luonnehtivat energisyys,

sinnikkyys ja halu panostaa tyohon tulivat esiin ainakin muutamassa
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haastattelussa. Yhteisopetuksen ei koettu vasyttavan yhta paljon ja
vastoinkaymisista uskottiin selvittavan yhdessa. Myos tuntien suunnitteluun
jaksettiin panostaa enemman verrattuna yksin opettamiseen.

Tyohyvinvointia kuvaavat kielteiset tunnetilat eivat nousseet tassa
tutkimuksessa selkeasti esiin, vaikka yhteisopettajuuden Kkoettiinkin olevan
toisinaan raskasta. Tasta huolimatta haastateltavat kokivat tyohyvinvointinsa
paaosin hyvaksi, eivatkd maininneet karsivansa tyduupumuksesta. Tyoholismiin
viitattiin yhdessa haastattelussa, silla oman taydellisyyden tavoittelun koettiin
tekevan tyonteosta toisinaan raskasta. Taydellisyyden tavoittelun ei kuitenkaan
koettu olevan yhteydessa yhteisopettajuuteen. Tyodssa tylsistymiseen viittaavia
mainintoja ei haastatteluissa ilmennyt. Ainoastaan yksi opettaja koki, etta toisen
opettajan opettaessa hanella ei aina ollut selkeaa roolia luokassa. Tilanteen voisi
ajatella viittaavan jossain maarin myos hetkelliseen tydssa tylsistymiseen. Han
kuitenkin mainitsi, etta keksi useimmiten muuta hyodyllista tekemista, mikali
oppitunnilla ei tarvittu kahta opettajaa. Vaikka tyohyvinvointia kuvaavia tunnetiloja
ei arvioitu varsinaisilla kyselymenetelmilla, yhteisopettajuuteen nayttaisi taman
tutkimuksen perusteella liittyvan enemman myodnteisia kuin kielteisia tunnetiloja.

Tahan tutkimukseen osallistuneista luokanopettajista kuudella oli vahintaan
vuoden kokemus seka yksin opettamisesta etta yhteisopettajuudesta. Nain ollen
he pystyivat vertailemaan tyohyvinvointiaan ja siind mahdollisesti tapahtuneita
muutoksia yksin ja yhdessa opettamisen valilla. Vertailu oli helpointa tilanteissa,
joissa muut tyohyvinvointiin  vaikuttavat osa-alueet olivat pysyneet
mahdollisimman muuttumattomina. Vuosien koettiin olevan keskenaan hyvin
erilaisia, joten kokemukset yksin ja yhdessa opettamisesta eivat valttamatta
olleet taysin toisiinsa rinnastettavissa. Suurin osa haastateltavista koki
tyohyvinvointinsa yhteisopetuksen aikana paremmaksi tai vahintaan yhta hyvaksi
kuin yksin opettaessaan. Syyna tyéhyvinvoinnin heikkenemiseen saattoivat olla
esimerkiksi koulun sisadilmaongelmat, mutta yhteisopettajuuteen ryhtymisen ei
itsessaan koettu heikentavan tyohyvinvointia. Ainoastaan yksi haastateltava
mainitsi, ettd kolmen vuoden yhteisopettajuuden jalkeen han alkoi hieman jo
kaivata yksin tekemista. Toisaalta yksin opettaessaan han koki kaipaavansa
asioiden jakamista yhdessa tyoparin kanssa.

Kaksi tutkimukseen osallistunutta luokanopettajaa oli valmistunut hiljattain

ja aloittanut tyduransa yhteisopettajuudella. Vaikka he eivat kyenneet
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vertailemaan tyohyvinvointiaan yksin ja yhdessa opettamisen valilla, he uskoivat
yhteisopettajuuden edistaneen tyohyvinvointiaan ainakin jossain maarin. Lisaksi
he kokivat yhteisopettajuuden edistdneen oman ammatillisen identiteettinsa
kehittymista seka antaneen hyvan perehdytyksen opettajan tyohon.

Taman tutkimuksen tulosten perusteella yhteisopettajuus nayttaytyi
toimivana tyotapana seka vastavalmistuneille etta jo pitkdan tydelamassa
toimineille opettajille. Erityisesti tyostressin ja tyon kuormittavuuden koettiin
vahenevan yksin opettamiseen verrattuna, mika lisasi tyotyytyvaisyytta.
Yhteisopettajuutta voidaan toteuttaa kaytannossa monin taivoin, eivatka kaikki
tyétavat valttamattd sovellu kaikille. Sopivan tydparin ja tyétapojen 16ytaminen
voidaankin nahda edellytyksena yhteisopetuksen toimivuudelle. Tulosten
perusteella toimiva yhteisopettajuus voi edistaa opettajien tyohyvinvointia
merkittavasti. Yhteisopettajuuden kehittaminen ja sen tuominen osaksi yha
useampien koulujen toimintakulttuuria on perusteltua myos tasapuolisuuden
nakokulmasta, silla oppilasryhmat ovat entistd heterogeenisempia. Kun opetus
toteutetaan  yhdessa, my0s mahdolliset haasteet ja  esimerkiksi
oppilashuollollisten asioiden hoitaminen jakautuvat tasapuolisesti kaikille

oppilasryhmasta vastuussa oleville opettaijille.

7.2 Jatkotutkimusaiheet

Suurimmalla osalla tahan tutkimukseen osallistuneista oli vain yhden tai kahden
vuoden kokemus yhteisopettajuudesta. Pisin kokemus yhteisopetuksesta oli
nelja vuotta. Kokemukset yhteisopettajuudesta olivat melko Iyhyita siihen
nahden, ettd osalla haastateltavista oli yli kymmenen vuoden kokemus yksin
opettamisesta. Haastateltavien lI0ytaminen oli kuitenkin helppoa, joten uskon
yhteisopettajuuden suosion kasvaneen viime vuosien aikana. Olisikin
mielenkiintoista nahda tuoretta tutkimustietoa yhteisopettajuuden yleisyydesta eri
opettajaryhmissa ja erityisesti kokoaikaisen yhteisopettajuuden suosiosta.
Saloviidan (2018) tutkimus on tuorein aiheesta I6ytamani suomalaistutkimus, ja
sen aineisto on keratty vuonna 2016. Kukaan tahan tutkimukseen osallistuneista
luokanopettajista ei siis ollut viela tuohon aikaan toiminut yhteisopettajana.
Lahivuosien aikana myods pidemman linjan yhteisopettajia tulee

todennakoisesti olemaan entistda enemman. Kokeneet yhteisopettajat ovat
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mahdollisesti paasseet kokeilemaan ja vertailemaan erilaisia yhteisopetuksen
malleja seka paasseet tyOskentelemaan erilaisten tyoparien kanssa. Heita
haastattelemalla olisi mahdollista selvittaa, millaiset yhteisopetuksen mallit
koetaan toimivimmiksi ja onko esimerkiksi tyoparin vaihtumisella ollut vaikutusta
yhteisopetuksen toimivuuteen. Toisaalta jo tahan tutkimukseen osallistuneiden
keskuudessa yhteisopetuksen toteutustavat olivat hyvin vaihtelevia. Aiheeseen
olisi syyta paneutua myos inkluusion nakokulmasta ja selvittda, millaiset
toteutustavat tukevat parhaiten inklusiivista opetusta.

Yhteisopetus ei valttamatta tule olemaan vallitseva opetustapa viela
lahivuosien aikana. Erityisesti vanhemmissa koulurakennuksissa on usein
perinteiset luokkahuoneet ja kiinteat seindrakenteet, jotka tuovat omat
haasteensa yhteisopetuksen toteuttamiselle. Tasta syysta olisi tarkeaa selvittaa,
millaiset tilaratkaisut koetaan yhteisopetuksen kannalta toimiviksi. On tarkeaa,
ettd uudet koulurakennukset mahdollistavat erilaiset opetustyylit ja myos
yhteisopetuksen toteuttamisen parhaalla mahdollisella tavalla.

Eras haastateltavista mainitsi toimivansa mentorina yhdelle koulun uusista
opettajista. Han kuitenkin koki, etta yhteisopettajuudesta olisi uusille opettajille
huomattavasti enemman hyotya. Mentorointiin oli aikaa vain puolitoista tuntia
viikossa, kun taas yhteisopettajuudessa tyoparin tuki on jatkuvasti lasna. Tahan
littyen olisikin mielenkiintoista selvittdd, miten mentorointia toteutetaan
kaytannossa ja kokevatko uudet opettajat saavansa mentoroinnista vastaavia
hyotyja kuin yhteisopettajuudesta. Nuorten opettajien kokema tyostressi on
noussut erityisen korkeaksi (Golnick & llves, 2021), joten sekd mentorointia etta
yhteisopettajuutta olisi tarkeaa kehittaa niin, ettéd ne edistaisivat mahdollisimman
tehokkaasti erityisesti vasta aloittaneiden opettajien tyossa jaksamista ja tydhon
Kiinnittymista.

Useat haastateltavat mainitsivat, etta oma vapaaehtoisuus on tarkeaa
yhteisopettajuuteen ryhdyttdessa. TyoOparia ei valttamatta tarvitse tuntea
etukateen, mutta molempien tulisi ryhtya siihen omasta tahdostaan. Myoés
Friendin (2008)  tutkimukseen osallistuneet  opettajat korostivat
vapaaehtoisuuden merkitysta. Mikali yhteisopettajuus kuitenkin paatetaan ottaa
kertaheitolla osaksi koko koulun toimintakulttuuria, saatetaan ajautua
tilanteeseen, jossa kaikki opettajat eivat valttamatta ole yhtd innostuneita

yhteisopetukseen siirtymisesta. TyOpaikan vaihtaminenkaan ei aina ole
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vaihtoehto. Olisikin mielenkiintoista tehda tapaustutkimus kouluun, jossa on
siirrytty yksin opettamisesta yhteisopettajuuteen niin, etteivat opettajat ole
saaneet itse vaikuttaa asiaan. Tutkimustulokset saattaisivat tallaisessa
tapauksessa olla melko erilaisia tahan tutkimukseen verrattuna.

Yhteisopetusta hyodyntavien opettajien tydhyvinvointia olisi mielenkiintoista
tutkia myos maarallisen tutkimuksen keinoin. Tyohyvinvointia kuvaavia
tunnetiloja, kuten tyduupumusta, tyotyytyvaisyytta ja tyon imua olisi mahdollista
arvioida kyselylomakemenetelmien avulla. MyOs yhteisopetukseen liitettyja
vaatimuksia ja voimavaroja voisi pyrkia tutkimaan vastaavilla menetelmilla.
Kyselyita olisi mielenkiintoista teettaa seka yksin opettaville etta
yhteisopeisopetusta hyoddyntaville opettajille. Nain ollen voitaisiin tarkastella,

ilmeneekod heidan tyohyvinvoinnissaan tilastollisesti merkitsevia eroja.

7.3 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuseettiset kysymykset nousevat esiin ensimmaisen kerran jo
tutkimusaiheen valinnan yhteydessa. Taman tutkimuksen aihe ei ole erityisen
sensitiivinen, mutta tyohyvinvointiin liittyvat kokemukset saattavat olla ainakin
osalle ihmisistd hyvin henkilOkohtaisia. Tastd syystd haastateltavien
anonymiteetin sailyttaminen oli keskeista tutkimuksen eettisyyden kannalta.
Kuulan (2006) mukaan lupaus tunnistamattomuudesta on nahty myos keinona
lisata tutkittavien osallistumista ja saada rehellisempia vastauksia.
Haastateltaville kerrottiin etukateen, etta tutkimukseen osallistuminen on
vapaaehtoista eika yksittaisia henkilditd voida tunnistaa heidan vastaustensa
perusteella. Kerasin tiedot haastateltavien iasta, opetuspaikkakunnasta seka
opetuskokemuksesta lahinna kartoittaakseni, millaista vaihtelua taustatiedoissa
esiintyy. Tutkimusraportissa olen kuitenkin ilmoittanut vain haastateltavien ian ja
opetuskokemuksen vaihteluvalit, sillda tarkemmat yksityiskohdat eivat olleet
tutkimuksen tulosten kannalta oleellisia.

Sirkko ym. (2020) totesivat omasta tutkimuksestaan, ettd vastaamisen
vapaaehtoisuus saattoi vaaristaa tutkimuksen tuloksia, silla vastaamaan
valikoitui mahdollisesti enemman asiaan myodnteisesti suhtautuvia henkil6ita.
Myos kaikki tahan tutkimukseen osallistuneet suhtautuivat yhteisopettajuuteen

myonteisesti. Useat haastateltavat kuitenkin kertoivat kohdanneensa myo0s
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yhteisopetukseen Kielteisesti suhtautuvia opettajia. Vapaaehtoisuus onkin
saattanut vaaristdd myds taman tutkimuksen tuloksia jossain maarin. On myos
aiheellista pohtia, olisiko haastattelukutsuun suhtauduttu eri tavalla, mikali se olisi
tullut oman koulun rehtorilta. Toisaalta sosiaalisessa mediassa esitettyyn
haastattelukutsuun vastaavat todennakoisesti aiheesta kiinnostuneet ja
motivoituneet henkilot, mika saattaa rikastaa aineistoa.

Seppalan & Hakasen (2017) mukaan tyohyvinvoinnin kokemukset eivat ole
koskaan yksiselitteisia, ja ne voivat vaihdella paljonkin lyhyessa ajassa. Tasta
syysta myos tutkimuksen ajankohdalla on voinut olla vaikutusta tuloksiin. Tietyt
ajat kouluvuodesta saattavat olla toisia kevyempia tai raskaampia, mika saattaa
osaltaan vaikuttaa siihen, miten yhteisopettajuus ja tyohyvinvointi koetaan.
Ajankohdalla saattoi olla merkitysta myos kokemusten tuoreuden nakokulmasta.
Osa haastateltavista opetti talla hetkella yksin, ja yhteisopetuksesta oli kulunut jo
hieman aikaa. Olisivatko naiden haastateltavien kokemukset olleet jollakin tavalla
erilaisia, mikali haastattelu olisi pidetty viela yhteisopetuksen aikana tai heti sen
paattymisen jalkeen? Toisaalta pyrin tutkimuksessani siihen, etta
yhteisopetuskokemuksesta oli kulunut mahdollisimman vahan aikaa, jolloin myos
kokemukset olivat melko tuoreita.

Laineen (2018) mukaan jokainen tutkimuskysymys rajaa ja ohjailee
haastateltavaa ainakin jonkin verran. Ohjailua voi tapahtua myo6s tutkijan
tiedostamatta. Tasta syysta esittelin haastattelurungon ennen haastattelujen
toteuttamista tutkimuksen ulkopuoliselle henkilolle ja muokkasin sita saamani
palautteen pohjalta. Haastattelutilanteissa pyrin toimimaan mahdollisimman
neutraalisti ja esittamaan kysymykset niin, ettd niihin olisi mahdollista vastata
mahdollisimman avoimesti. Fenomenologisessa tutkimuksessa myds oman
esiymmarryksen tiedostaminen ja sulkeistaminen analyysin ajaksi on olennaista
tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Tatd seka muita fenomenologiseen
tutkimusmetodologiaan ja analyysiin liittyvia kysymyksia olen pohtinut tarkemmin
luvuissa 4.2 ja 5.2.

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2012) mukaan tutkimusaineistoa on
kasiteltava hyvan tieteellisen kaytannon mukaisella tavalla. Tahan kuuluvat muun
muassa tiedostojen asianmukaisesta tallentamisesta, laadusta,
varmuuskopioinnista ja elinkaaresta huolehtiminen (Tietoarkisto). Tallensin tata

tutkimusta varten kerdamani aineiston omalle tietokoneelleni seka
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varmuuskopiona pilvipalveluun. Tutkimuksen paatyttya tuhosin aineiston.
Tutkimuksessa on noudatettu myos muita hyvan tieteellisen kaytannon
edellytyksia, kuten asianmukaista viittaustekniikkaa, rehellisyytta seka yleista
huolellisuutta (TENK, 2012).
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LIIMTTEET

Liite 1: Haastattelurunko

Fenomenologinen haastattelu, kesto n.20min

Tutkimusaihe: Luokanopettajien kokemukset yhteisopettajuudesta suhteessa
henkilokohtaiseen tydhyvinvointiin

Haastattelun avulla kerataan tutkimusaineistoa pro gradu -tutkielmaa varten.
Tutkimuskysymykset haastattelukysymysten taustalla ovat:
1. Millaiset tyon vaatimukset ja/tai voimavarat ovat edistaneet tai

heikentaneet luokanopettajien tydhyvinvointia yhteisopetuksen aikana?

2. Miten luokanopettajat kokevat tyohyvinvointinsa muuttuneen yksin ja
yhdessa opettamisen valilla?

Haastattelukysymysten esitysjarjestys tai muotoilu ei ole ehdoton, silla
haastattelun toivotaan etenevan mahdollisimman keskustelunomaisesti. Tutkija
voi esittaa haastattelun aikana myds tarkentavia kysymyksia, joita ei tassa
mainita.

Taustatiedot: haastateltavan ika, opettajakokemus vuosina (yksin opettamisesta
ja yhteisopettajuudesta), tydpaikkakunta

Haastattelukysymykset:

Aluksi: Miten sinusta tuli yhteisopettaja?
e Kenen idea?

Voitko kuvailla, millaista on toimia yhteisopettajana tydparisi kanssa?
e Miten tyypillinen tyépaivasi etenee?
e Miltd sinusta tuntuu ennen t6ihin menoa, tissa ja tydpaivan paatyttya?
Enta miten koit yksin opettamisen?
o Etenikd tyopaivasi eri tavoin tai olivatko tuntemuksesi jollakin tavoin
erilaisia?

Miten kuvailisit omaa tyohyvinvointiasi talla hetkella? Miksi?

o7



Koetko, etta yhteisopettajuuteen siirtyminen on vaikuttanut jollakin tavoin
tyohyvinvointiisi?

e Osaatko kuvailla, miten ja miksi?

¢ Millaiset konkreettiset asiat siihen ovat johtaneet?

Onko viela jotain, mita haluaisit kertoa yhteisopettajana toimimiseen tai omaan
tydhyvinvointiisi liittyen?
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