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Pedagoginen hyvinvointi
peruskoulun opettajien tydssa

TIINA SOINI, JANNE PIETARINEN & KIRSI PYHALTO

Oppiminen ja hyvinvointi kietoutuvat yhteen. Ne voidaan jopa hahmottaa yksilon
kasvu- ja kehitysprosessin eri ulottuvuuksina: riittéva hyvinvointi on tavoitteellisen
oppimisen edellytys ja oppiminen mahdollistaa hyvinvointia edesauttavan muutok-
sen. Kirjoittajat esittavat, ettéd pedagogisen hyvinvoinnin jasentaminen ilmiéna voisi
avata uuden nakokulman opettajien tydssa jaksamiseen. Se voi myos auttaa l0yta-
maan tapoja tukea opettajien jaksamista. Artikkelin empiirinen osa perustuu perus-
opetuksessa toimivien opettajien haastatteluihin. Millaisia kuormittumista aiheutta-
via ja toisaalta jaksamista tuottavia asioita tutkimuksessa nousi esille?

Opetustyd on vaativaa ihmissuhdetyotd, johon
siséltyy aina kaksoistavoite: tulee mahdollistaa si-
sédltdjen ja taitojen oppiminen sekd tukea kasva-
mista ja kehittymisté oppijana ja ihmisend. Opetta-
jalta tdmad vaatii sekd oman erityisalan sisélt6jen,
menetelmien ja ongelmanratkaisutaitojen hallintaa
ettd ihmisen toiminnan ymmartamist4 ja valmiutta
ohjata naita prosesseja (Rauste-von Wright, von
Wright & Soini 2003). Opetusty on erityisen haas-
tavaa peruskoulussa, jossa opettajat kohtaavat
koko ik&luokan.

Perusopetuksen onnistuminen luo osaltaan
pohjaa tulevalle oppimiselle. Peruskoulun merki-
tystd kasvun ja kehityksen tukemisessa on koros-
tettu myds ajankohtaisissa keskusteluissa lasten
ja nuorten hyvinvoinnista. (ks. Thuneberg 2007;
Valijérvi, Kupari, Linnakyl4, Reinikainen, Sulkunen,
Tornroos & Arffman 2007; Suomen hallituksen
lasten, nuorten ja perheiden hyvinvoinnin poli-
tilkkkaohjelma). Pedagogisessa toiminnassa, tassé
tapauksessa peruskoulun kontekstissa, oppimisen
ja hyvinvoinnin valistd dynaamista suhdetta
voidaan kuvata pedagogisen hyvinvoinnin késit-
teelld (Pietarinen, Soini, Pyhaltd & Huusko 2007).
Tassa artikkelissa pyrimme avaamaan pedagogi-
sen hyvinvoinnin kasitetta ja prosessia peruskou-
lussa oppimisen ja hyvinvoinnin tutkimusten na-
kokulmista.

Koulutus- ja kasvatustehtdvan taysipainoinen
huomioiminen samanaikaisesti opetusty6ssa on
vaativaa. Opettajat kokevatkin yh& useammin

tyonkuvansa laajentuneen perinteisesté tietojen
ja taitojen opettamisesta kohti oppilaan ja kodin
kokonaisvaltaisempaa kohtaamista. Liikkuminen
erilaisten kasvattajaroolien vélilla saatetaan kokea
kuormittavaksi. Opettajien uupumuksesta kerto-
vat tutkimukset antavat viitteita siitd, ettei koulu-
todellisuus tarjoa opettajille riittdvan mielekésté
tyoskentely-ymparistod (Pyhélté & Soini 2007; Ha-
kanen 2005; Syrjaldinen 2002; Huberman & Van-
denberghe 1999). Ne voivat myds kertoa opettaji-
en perus- ja tdydennyskoulutuksen ja koulujen to-
dellisuuden valisesta kuilusta. On kuitenkin hyva
ottaa huomioon, ettd sek& kansallisten ettd kan-
sainvalisten tutkimusten mukaan pedagoginen toi-
minta koetaan tyypillisesti hyvin haastavana ja
kuormittavana, mutta myds innostavana ja palkit-
sevana. Opettajien tydssa jaksamisen tutkimuk-
sissa mielenkiintoista onkin se, ettd opettajat ovat
ammattiryhménd samaan aikaan uupuneita ja tyy-
tyvaisid tyohonsa. Opettajien arkisen tydn ytimes-
sd, pedagogisessa vuorovaikutuksessa, on ainek-
sia sekd tyduupumukseen ettd voimakkaisiin tyon
mielekkyyden kokemuksiin, tyon imuun (Hakanen
2005; Schaufeli & Bakker 2004).

Perustehtdvédssd onnistuminen on opettajien
tydssd kokeman hyvinvoinnin kannalta keskeis-
t4. Koska opettaminen on vahvasti ihmissuhde-
tyotd, on tarkeédd tarkastella opettajien perusteh-
tavad, lapsen ja nuoren kasvun ja oppimisen tuke-
mista, nimenomaan vuorovaikutuksen nakdkul-
masta. Viime vuosien tutkimusten tulokset viittaa-
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vatkin siihen, ettei koulun eri toimijoiden hyvin-
vointia ole tarkoituksenmukaista tarkastella toi-
sistaan irrallisina. Esimerkiksi koulun onnis-
tuminen pedagogisessa perustehtdvassaan riip-
puu sekd oppilaiden ettd opettajien hyvinvoin-
nista ja siitd, millaisen oppimisympariston koulu
molemmille muodostaa. (ks. esim. VVandenberghe
& Huberman 1999; Ryan & Deci 2000; Savolainen
2001; Pelletier, Legault & Séguin-Lévesque, 2002;
Silins & Mulford 2002; Tarter & Hoy 2004; Van
Houtte 2006; Karvonen, Vikat & Rimpelé 2005;
Huusko, Pietarinen, Pyhéltd & Soini 2007.)
Tutkimukset antavat myos selkeitd viitteita siitd,
ettd oppiminen ja hyvinvointi kietoutuvat yhteen
monin eri tavoin, vaikka kokonaisesityksid aiheesta
ei olekaan (Boekaerts 1993; Krapp 2005).
Oppiminen ja hyvinvointi voidaan jopa hahmot-
taa yksilon kasvu- ja kehitysprosessin eri ulottu-
vuuksina: yhtaalla riittdva hyvinvointi on tavoit-
teen suuntaisen oppimisen edellytys ja toisaalta
oppiminen mahdollistaa sellaisen toiminnan muu-
toksen, joka edesauttaa hyvinvointia.

Tassé artikkelissa esitimme, ettd pedagogisen
hyvinvoinnin ilmidn jasentdminen voisi avata uu-
den né&kokulman opettajien tyossd jaksamiseen;
jaksamisen ja kuormittumisen prosesseja parem-
min tunnistamalla voitaisiin 16yta4 tapoja tydssa
jaksamista tukevaan tydyhteison kehittdmiseen ja
tdydennyskoulutukseen. Empiirisesti tarkastelem-
me pedagogisen hyvinvoinnin rakentumista pe-
ruskoulun opettajien ty0ssé.

Oppiminen ja hyvinvointi
kietoutuvat yhteen

Perinteisesti hyvinvointia on maaritelty jakamalla
se fyysiseen, psyykkiseen ja sosiaaliseen hyvin-
vointiin. Tarkastelu on yleensa ollut 18hinnd kiel-
teisten ilmididen tutkimusta. Viime vuosina hyvin-
vointitutkimuksessa on yleistynyt I&hestymista-
pa, joka pyrkii tarkastelemaan hyvinvointia aiem-
paa kokonaisvaltaisemmin, eri nakékulmia yhdis-
téen (esim. Jyrkdma 2007; Hakanen 2005; Konu &
Lintonen 2005; Konu, Lintonen & Autio 2002; La-
helma 1992) ja keskittyen my6s myonteisiin ilmioi-
hin ja ihmisten voimavaroihin (Hakanen 2005; Se-
ligman & Csikszentmihalyi 2000; Sheldon & King
2001). My®s stressitutkimuksessa on viime vuo-
sina tapahtunut muutos kohti holistista tarkaste-
luotetta: yksittéisten jaksamisen ja uupumisen
stressitekijoiden ja -reaktioiden kirjaamisen sijaan
on stressid ryhdytty tarkastelemaan ensisijassa

monimutkaisina vuorovai-
kutusprosesseina ja koros-
tamaan erilaisten toiminnan
saatelijoiden ja toimijan niis-
t& tekemien tulkintojen dy-
naamista luonnetta (Kinnu-
nen & Feldt 2005; Rudolf,
Lambert, Clark & Kurla-
kowsky 2001; Lazarus &
Lazarus 1994). Tosin suuri
osa stressin ja hyvinvoin-
nin tutkimuksesta keskittyy
edelleen p&ésaantoisesti yk-
sittdisten tekijoiden, tilantei-
den ja reaktioiden seka nii-
den vélisten vaikutussuh-
teiden selvittelyyn ja toi-
saalta hyvin yksilokeskei-
siin ndkokulmiin (Sonnen-
tag & Frese 2003).

Vastaavasti oppimisen
tutkimus on viime vuosi-
kymmenind siirtynyt tarkas-
telemaan oppimisen proses-
seja yhd monitasoisemmin ja
holistisemmin. Oppimisessa
ei ole kyse ainoastaan tie-
dollisesta muutoksesta
vaan myds taidoista, tavoit-
teista, toiminnasta ja tunteis-
ta: oppimisesta keskeisend
inhimillisen kasvun proses-
sina, jossa prosessin yksi-
I6lliset ja yhteisolliset ulot-
tuvuudet ovat erottamatto-
masti kietoutuneet toisiinsa
(esim. Anderson, Reder &
Simon 1997; Cobb &
Bowers 1999; Greeno 1997;
Lave & Wenger 1991; Salo-
mon & Perkins 1998; Pyhél-
t6 2003; Soini 1999; Hakkarainen, Lonka & Lippo-
nen 2004; Sawyer 2005). Né&in ollen koulun peda-
gogiikan tai oppimisen tarkastelu vain yksittdisen
opettajan tai oppilaan tai vaikkapa oppimistulos-
ten tai siséltdjen ndkokulmasta ei viela tuota riitta-
van analyyttista kuvaa oppimisprosessista. Opet-
tajan kannalta mielekk&iden oppimisympdristéjen
rakentaminen edellyttdd hyvin monimuotoisten
oppimisprosessien ehtojen ja saatelijoiden ymmaér-
tamista.

Opettajan kasitys itsestdén ja suhteestaan mui-

Tiina Soini

Janne Pietarinen

Kirsi Pyhélto



246 u ARTIKKELIT u AIKUISKASVATUS u 4/2008

hin yhteison jaseniin muodostaa keskeisen viite-
kehyksen sille, miten h&n koulun perustehtavén
tulkitsee ja miten se ohjaa hanen pedagogista toi-
mintaansa. Kasityksen itsestd on myos ajateltu
olevan melko yleinen ja pysyva orientaatio, joka
heijastuu tunteeseen oman eldmén hallinnasta ja
ymmaérrettdvyydestd. Namd puolestaan edellytta-
vat, ettd yksilol1a on mahdollisimman ehed ja joh-
donmukainen kasitys omista mahdollisuuksistaan
vaikuttaa ympéristdon ja myds itseensd. Hyvin-
vointia edistdvé mielekas vuorovaikutus ymparis-
ton kanssa edellyttdd myos merkityksellisyyden
kokemusta, joka syntyy tiettyjen perustarpeiden
tyydyttymisestd. Naiden ovat tutkimusten valos-
sa ainakin tarve kiinnittyd ympéraiviin sosiaalisiin
yhteisdihin, kokea itsendisyyttd ja vapautta toi-
minnassaan seka onnistua tavoitteidensa suun-
taisessa toiminnassa. (Antonovsky 1987; 1993; ks.
myds Bowen, Richman, Brewster & Bowen 1998;
Torsheim ym. 2001; Pallant & Lae 2002; Kristers-
son & Ohlund 2005; Morrison & Clift 2005; Deci
& Ryan 2002; Ryan & Deci 2001.)

Edell4 esitetyt ihmisen hyvinvoinnin elementit
voisivat hyvin kertoa myds ihmisen tarkoituksen-
mukaisen oppimisen ehdoista. Silloin kun oppimi-
nen n&hdaan aktiivisena, sosiaalisena ja intentio-
naalisena toimintana ja osallistumisena oman ja
yhteisdn muutosprosessiin, sen keskeisid onnis-
tumisen ehtoja ovat joustava ja realistinen k&sitys
itsestd oppijana seka turvallinen ja hyvantahtoi-
nen sosiaalinen ympéristd, joka mahdollistaa ris-
kien ottamisen. Myds merkitykselliset, realistiset
jaomaksi koetut pitkan ja lyhyen aikavalin tavoit-
teet ovat oppimisen onnistumisen kannalta kes-
keisid. Erityisesti sosio-konstruktivistinen oppimi-
sen tutkimus on viime aikoina painottanut koke-
musta osallisuudesta (Karila ym. 2006). Talléin
pelkk& eheyden kokemus ei ole oppimisen kannal-
ta riittdva hyvinvointia tuottava elementti, vaan
kokeakseen osallisuutta ihmisen on myds koetta-
va itsensé aktiiviseksi toimijaksi suhteessa yhtei-
sOn toimintaan (Pyhalto, Pietarinen, Soini & Huus-
ko 2008).

Pedagoginen hyvinvointi

Opettajan tyon nakokulmasta tarkasteltuna peda-
goginen hyvinvointi voidaan n&hd& tyéhyvin-
voinnin osa-alueena. Opettajien tyéhyvinvointi
rakentuu monista tekijoistd. Siihen vaikuttavat
muun muassa tyén méaérd, fyysiset olosuhteet,
tyon jatkuvuus, muutokset ja uudistukset seké

johtamiseen liittyvat tekijat. (Hakanen 2005; Syr-
jaldinen 2002; Huberman & Vandenberghe 1999.)
N&ma kietoutuvat yhteen ja vaikuttavat toisiinsa.
Esimerkiksi koulun johtamiskulttuuri — vaikkapa
se, voiko opettaja kokea olevansa mukana paatta-
maéssé koulun tavoitteista ja toimintamuodoista —
voi séadelld merkittévésti sit4, miten han suhtau-
tuu pedagogiseen uudistamistyéhdn tai millaiseen
vuorovaikutukseen han pyrkii muiden opettajien
kanssa (esim. Clement & Vandenberghe 2000). Pe-
dagoginen hyvinvointi voi puskuroida muilla ty6-
hyvinvoinnin alueilla koettuja ongelmia, esimer-
kiksi opettajan onnistumisen kokemukset pedago-
gisessa toiminnassa voivat tukea yleistd tydssa
jaksamista silloinkin, kun kiire tai epdvarmuus tyon
jatkumisesta asettavat sille haasteita.

Koulun perustehtédvéana on tehda oppilaille ta-
voiden suuntainen oppiminen mahdolliseksi. T&-
hé&n kuuluu olennaisena osana opettajan jatkuva
omassa tydssa kehittyminen ja opettajayhteison
pedagoginen kehittdmistyd. Pedagoginen hyvin-
vointi opettajan ty6hyvinvoinnin osana kietou-
tuu voimakkaasti tahan perustehtdvaan. Pedago-
ginen hyvinvointi ei kuitenkaan koske vain opet-
tajaa ja h&nen tyohyvinvointiaan, vaan silla viita-
taan tavoitteellisessa pedagogisessa prosessissa
rakentuvaan hyvin- tai pahoinvointiin, joka puo-
lestaan voimakkaasti saatelee itse pedagogisen
prosessin onnistumista. N&in ollen kaikkien kou-
lun toimijoiden riittdv& pedagoginen hyvinvointi
on koulun tavoitteen suuntaisen oppimisproses-
sin onnistumisen ehto. Pedagogisen hyvinvoin-
nin laatua maarittad se, missa maarin vuorovaiku-
tusprosessiin osallistuvat toimijat kokevat eheyt-
t4, merkityksellisyytt4, kuulumisen tunnetta ja ak-
tiivista toimijuutta suhteessa oppimiseen, toimin-
nan kohteeseen ja pedagogiseen kontekstiin.

Aktiivisen toimijuuden ehdoiksi ymmarramme
tassd yksilon mahdollisuudet oman toimintansa
intentionaaliseen ja tulevaisuuteen suuntautuvaan
ohjaamiseen ja arviointiin. Se edellyttdd minapysty-
vyyttd, ymmarrystd toiminnan kohteesta ja omasta
suhteestaan siihen sek& osallistumisen valmiuk-
sia, taitoja ja mahdollisuuksia (ks. esim. Jyrkdmé
2007; Bandura 2001; Smylie 1999; Soini 1999). Toi-
mijuuden késitteelld pedagogisen hyvinvoinnin
yhteydessa haluamme korostaa eroa pelkén arjes-
ta selviytymisen ja aktiivisen jaksamisen valilla.
Hyvinvointi ymmaérretddn tassa seka toimintaky-
vyn jaoman toimijuuden sailymisené ett4 sen vah-
vistumisena arjen merkittavissa toiminnan yhteik-
sissd. Opettajan ammatissa arjen kontekstit ja toi-
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minnan tavoitteet ovat ytimeltddn pedagogisia.

Toimijuuteen liittyy myos se, miten toimija hah-
mottaa toimintansa kohteen ja millainen késitys
hanellad on siitd. Kohteen hahmottamista voidaan
tarkastella arvioimalla k&sityksen kokonaisvaltai-
suutta ja jasentyneisyyttd (holistinen orientaatio)
tai toisin pdin toiminnan kohteen kapeutta ja erilli-
syytta kokonaisuudesta (atomistinen orientaatio).
Koulukontekstissa opettajien jasentéessa tyoto-
dellisuuttaan seké toimijuuttaan koulun kehitté-
mistydssé heidan késityksend toiminnan kohtees-
ta ndyttaisivat varioivan merkittavasti atomistises-
ta holistiseen (Huusko ym. 2007; ks. myds Geyer
1997; Pyhaltd ym. 2008).

Pyrkimys ehe&én toiminnan kohteen hahmot-
tamiseen — ymmarrettavyyteen — on yksilon sel-
viytymiskeino suhteessa ympdriston asettamiin
odotuksiin. Talloin keskeiseksi muodostuu yksi-
16n ja yhteisén mahdollisuudet osallistua yhtei-
siin merkitysneuvotteluihin, joissa toiminnan koh-
teelle annetaan merkityksi&, esimerkiksi prosessoi-
daan opettajayhteisossa koulun kehittdmistydn
pedagogisia seurauksia (Vanhalakka-Ruoho 2005).
Pedagogisen hyvinvoinnin rakentumisessa toimi-
juus ja osallisuus siis edellyttavét ja rakentavat
toisiaan. Osallisuus syntyy jatkuvasta vuorovai-
kutteisesta prosessista, jossa toimijalla on mah-
dollisuus vaikuttaa sosiaalisen yhteisonsa kaytén-
teisiin ja myds muokata niitd aktiivisesti. Talloin
myd6s yksilon toiminta ja késitys itsestdan voi
muuttua. Osallisuus on siis toimijuutta suhteessa
yhteisdon. Se on my@s aina suhteessa toiminnan
kohteeseen, kontekstiin ja tavoitteeseen. Yhteison
vuorovaikutusprosessit ja kayténteet voivat seké
mahdollistaa tai estéa osallisuutta. Myds koulun
arkisia vuorovaikutustilanteita voidaan tarkastel-
la pedagogista hyvinvointia edistavien tai rikko-
vien kehien rakentumisena.

Pedagogisen hyvinvoinnin
rakentuminen opettajan tydssa

Opettajien hyvinvoinnilla on havaittu olevan yh-
teys koko kouluyhteison hyvinvointiin. Tam4 ei
kuitenkaan ole yksiselitteinen syy-seuraussuhde
vaan pikemminkin monimutkaisten vuorovaikutus-
prosessien kokonaisuus. Myds koulun kahden
keskeisen toimijaryhmén — oppilaiden ja opettaji-
en — pedagoginen hyvinvointi kietoutuu yhteen
monien psyykkisten ja toiminnallisten prosessien
kautta. Esimerkiksi oppilaan ja opettajan suhde
selittdd kouluviihtymistg, (jostain syystd Suomes-

sa enemmaén kuin muualla), joka osaltaan on yhte-
ydessd kouluhyvinvointiin (Linnakyld 1993).
Opettajiin kohdistuvat muutospaineet tai toimin-
taympariston muutokset heijastuvat oppilaisiin eri-
laisten vuorovaikutusprosessien vélityksella. Mo-
nissa tutkimuksissa on havaittu, ettd esimerkiksi
opettajiin kohdistuva ulkoinen kontrolli heikent&a
opettajien sisaistd tydmotivaatiota ja saa heidat
toimimaan kontrolloivasti suhteessa oppilaisiin,
esimerkiksi lisédméaén arvioinnin ja kontrollin
keinoja. Téallaisessa tilanteessa oppilaat alkavat
suosia oppimisessaan suorittamiseen keskittyvéa
tavoiteorientaatiota, esimerkiksi kehittdmaan
mekanistisia tapoja vélttaa virheitd. T&ma virheita
valttdmaéan pyrkivéa toiminta puolestaan heikentdé
heidén sisdistd motivaatiotaan ja kuormittaa opet-
tajaa hénen joutuessaan jatkuvasti motivoimaan
oppilaitaan. (Gordon, Dembo & Hocevar, 2003;
Ryan & Deci 2000; 2001; Aunola 2002; Pelletier
ym. 2002).

Seké opettajien ettd oppilaiden toimintaa luok-
kahuoneessa séételevat tekijat, jotka rakentuvat
hyvin kokonaisvaltaisesti koulupéivén aikana ja
my0s koulun ulkopuolella tapahtuneiden asioiden
yhteisvaikutuksena. Opettaja toimii usein yksin,
luokkahuoneessa ja oppitunnilla pyrkien ratkaise-
maan hyvin monitahoisesti, useiden toimintaym-
péristdjen seurauksena syntyneitd ongelmia. Néi-
den tilanteiden ratkaiseminen edellyttéisi opetta-
jilta kokonaisvaltaista orientaatiota pedagogiseen
prosessiin ja neuvottelua oppilaiden kanssa (Jo-
kinen 2001). Samanaikaisesti kuitenkin toiminnan
reunaehdot ja rutinoituneet kdyténteet suuntaa-
vat opettajan toimintaa atomististen ratkaisujen
suuntaan. Tdma ristiriita on jatkuvasti lasnd opet-
tajan tydssa. (Huusko ym. 2007; Helsing 2007; Jah-
nukainen 2001; Pietarinen 2000; Laine 1997.)

Pedagogista hyvinvointia rakennetaan oppimis-
prosessissa. Tamd tarkoittaa, ettd oppimisproses-
sissa yksilolla ja yhteisolla, esimerkiksi yksittéi-
sell opettajalla ja koko kouluyhteis6llg, on mah-
dollisuus oppia hyvinvointia tukevia ajattelun ja
toiminnan strategioita. Kuormittuminen voidaan
puolestaan ymmartad toimijuuden heikentymise-
n&, joka voi osittain olla seurausta oppimisesta.
Talloin yksilo tai yhteisé on oppinut toiminnan ja
ajattelun strategioita, jotka kaventavat toimijuutta
jamaailmankuvaa. Nama4 strategiat voivat olla ak-
tiivisia tai passiivisia. Esimerkiksi jalkimmaisessé
vetdytyminen, muutosten passiivinen vastustami-
nen ja itsen ja tai muiden vahéttely voivat olla
opittuja toimintatapoja. Aktiivisempia selviytymis-
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keinoja voivat olla oman ulkoisen aktiivisuuden,
“kierrosten” lisd&dminen tai muiden toiminnan héi-
ritseminen. Koulussa néité keinoja kéyttavat seka
opettajat ettd oppilaat.

Edelld kuvatut strategiat voivat olla hyvinkin
perusteltuja, esimerkiksi aiempiin negatiivisiin ko-
kemuksiin pohjautuvia, opittuja tapoja suojautua
ongelmalliseksi tai kuormittaviksi koettuja tilanteita
vastaan. Ne ovat my0s usein yritys suojella itseéd
tilanteessa, jossa omat resurssit ovat véahdiset.
Opettaja voi esimerkiksi pyrkié vélttdméan tulok-
settomiksi koettuja neuvotteluja oppilaan huolta-
jan kanssa. Yleensé edelld kuvatut strategiat kui-
tenkin aiheuttavat toiminnan reaktiivisuuden li-
sdéntymisté ja ulkopuolisuuden ja voimattomuu-
den tunteita, jotka edelleen kuormittavat ja vaikut-
tavat ympéristostd tehtyjen havaintojen tulkintoi-
hin kaventavasti. Edelliseen esimerkkiin viitaten,
jos oppilaan mahdollisesti ongelmallinen kotitilan-
ne ei tule opettajan tietoon, hén voi tulkita oppi-
laan oppimisvaikeudet omaksi epdonnistumisek-
seen tai oppilaan kielteiseksi asennoitumiseksi
koulunk&yntiin. Kaventuneet ja kielteiset tulkin-
nat johtavat edelleen kdyhtyviin toimintastrategi-
oihin, joiden ensisijainen tavoite on usein véliton
tilanteesta selviytyminen. (Pyhéaltd 2003.)

Samanaikaisesti riittdvan laajan ja holistisen
orientaation kanssa myds oman toiminnan rajaa-
minen on pedagogisen hyvinvoinnin kannalta kes-
keistd. Emotionaalinen kuormittuminen ja kyynis-
tyminen ovat opettajille (myds useimmille muille
ihmissuhdetydntekijoille) tyypillisid jaksamista
haastavia prosesseja. Niiden taustalla voi olla ris-
tiriita omien idealististen tavoitteiden ja todellis-
ten vaikutusmahdollisuuksien valilla, esimerkiksi
opettajien kokemus voimattomuudesta lapsen ja
nuoren vaikean eldmaéntilanteen ratkaisemiseksi.
(Kinnunen & Hétinen 2005; Vandenberghe & Hu-
berman 1999). Tallin jaksamista tukee kyllin rea-
listinen kasitys omista mahdollisuuksista vaikut-
taa sekd muiden tilanteeseen liittyvien toimijoiden
tunnistaminen. Tassd opettajayhteisdill& on joi-
tain nimenomaan niille tyypillisia haasteita, kuten
asiantuntijayhteison véljakytkentéisyys tai auto-
nomian ja yhteistoiminnan yhteensovittamisen on-
nistuminen (Clement & Vandenberghe, 2000;
Weick, 1979).

Kuormittuminen ja pahimmillaan uupuminen on
prosessi (ks. esim. Kinnunen & Hatinen 2005; Bak-
ker ym. 2003; Schaufeli & Bakker 2004; Demeroulti,
Bakker, Nachreiner ym. 2001). Se voidaan tietyilta
o0sin n&hda oppimisprosessina, jossa yksilén maa-

ilmankuva (todellisuuden sisdinen representaatio)
laajenemisen, rikastumisen ja jdsentymisen sijasta
kaventuu, kdyhtyy ja pirstaloituu (ks. Rauste-von
Wright ym. 2003; Pyhalté 2003; Soini 1999; ). Tal-
16in esimerkiksi opettajan jatkuva, oman koulun
ulkopuolella tapahtuva tdydennyskoulutus saat-
taa muuttua erilaisten pirstaleisten sisaltdjen suo-
rittamiseksi ja lisatd kuormittumista sen sijaan, etta
se tukisi opettajuuden jésentymisté ja jaksamista
tukevaa kehittymista (ks. myos Merildinen & Pie-
tarinen 2007).

Tutkimus ja sen tarkoitus

Tassa artikkelissa keskitymme tarkastelemaan pe-
dagogista hyvinvointia peruskoulun opettajien
nékokulmasta. Edelld olemme kuvanneet opettaji-
en tydssadan kokeman hyvinvoinnin kahtia jakau-
tuneisuutta, mahdollisuuksia sekd kuormittumi-
seen ettd jaksamista tukeviin mielekkyyden koke-
muksiin. Tdm& muodostaa tutkimuksen empiirisen
lahtokohdan. Olemme l&hestyneet pedagogista
hyvinvointia havainnoimalla kuormittumisen ja
jaksamisen kokemuksia opettajan arjessa. Analy-
soimme sitd, millaiset asiat ja tapahtumat koulussa
a) kuormittavat opettajia ja b) mitk& puolestaan
tuottavat jaksamista. Tarkastelemme myds sité,
millaisissa konteksteissa pedagoginen hyvinvointi
opettajan arjessa ensisijaisesti rakentuu. Liséksi
tarkastelemme sité, millaiseksi opettajat omaa toi-
mijuuttaan ndissé pedagogisen hyvinvoinnin pri-
maarikonteksteissa maarittavat.

Tutkimuskonteksti

Tdassa kuvaamamme tutkimus muodostuu opetta-
jien haastatteluaineistosta, joka on osa laajempaa
”Yhtendisyyttéd rakentava peruskoulu” -tutkimus-
hanketta (2005-2009). Hankkeessa on mukana yh-
teensd 237 koulua ja 87 kuntaa ympéri Suomen.
Tapauskouluiksi valittiin tutkimuskouluilta kera-
tyn rehtorikyselyn (vastausprosentti oli 60) pe-
rusteella yhteensd yhdeksén koulua, jotka sijaitsi-
vat eri puolilla Suomea, edustivat rakenteeltaan
erilaisia yhtendisen perusopetuksen toteuttamis-
muotoja ja olivat yhtendisen perusopetuksen ke-
hittdmistydsséan eri vaiheissa. Tapauskouluiksi
valittiin kolme alakoulua (vuosiluokat 1-6), kaksi
ylakoulua (vuosiluokat 7-9), kolme koko perus-
opetuksen (1-9) siséltavéa koulua seké yksi yh-
distelmékoulu, jossa annetaan yleisopetusta vuo-
siluokille 1-6 ja luokkamuotoista erityisopetusta
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koko perusasteella. Yleisopetuksen lisdksi osassa
tapauskouluista annetaan sek& valmistavaa ope-
tusta maahanmuuttajille etté eriperusteista luok-
kamuotoista erityisopetusta. Opettajahaastattelut
toteutettiin hankkeen kaikissa tapauskoulussa.

Aineiston keruu

Tapauskouluilta haastateltiin yhteensa 68 perus-
opetuksessa tydskentelevéd opettajaa. Opettaja-
haastattelut toteutettiin puolistrukturoidulla tee-
mahaastattelulla. Haastateltavien opettajien valinta
perustui tapauskoulujen kaikilta opettajilta kerét-
tyyn Tulevaisuuden muistelu -aineiston (jatkossa
TulMu) analyysiin seké opettajien taustatietoihin.
TulMu-menetelmén tavoitteena on hahmottaa tu-
levaisuus tyydyttavan tilana, jossa keskeiset
ongelmat on ratkaistu ja josta ké&sin ongelmarat-
kaisun prosessia voidaan tarkastella retrospektii-
visesti. Tapauskoulujen kaikki opettajat vastasi-
vat TulMu-menetelmall& tehtyyn kyselyyn ja haas-
tateltavien opettajien valinnan ensisijaisena Kri-
teerind toimi aineistosta analysoidut a) kasitys yh-
tendisestd perusopetuksesta koulun kehittdmis-
suuntana ja b) kasitys omasta toimijuudesta tassa
kontekstissa. Opettajien kehittdmistydssa kokema
toimijuus vaihteli aktiivisesta subjektista, toimin-
nan kohteena, objektina olemisen kokemuksiin.
Samoin yhtendinen perusopetus kehittdmisen koh-
teena néhtiin hyvin erilaisin tavoin, jotka vaihteli-
vat kapeista atomistisista tulkinnoista monipuoli-
siin holistisiin kasityksiin (ks. Pyhéltd, Pietarinen,
Soini & Huusko 2008). Kustakin tapauskoulusta
valittiin haastateltavaksi joukko opettajia, jotka
orientoituivat kehittdmiseen eri tavoin. Lis&ksi
haastateltavien opettajien valinnassa hyddynnet-
tiin opettajien TulMu-tehtdvan yhteydessé anta-
mia taustatietoja siten, ettd haastatteluun valittiin
sekd aineen-, luokan- ja erityisopettajia etta tyo-
uransa alussa olevien ja jo pitkan tyéuran tehnei-
t4 opettajia. Talla menettelyll& pyrittiin varmista-
maan myos talta osin erilaiset taustat omaavien
opettajien &énen esiin tuleminen haastatteluissa.
(ks. tarkemmin TulMu-menetelmasta Huusko; Pie-
tarinen; Pyhaltd & Soini 2007). Haastattelu sisélsi
taustatieto-osion ja opettajan rooliin ja asiantun-
tijuuteen, kouluyhteisdon ja sen muutokseen seké
oppilaisiin liittyvat haastatteluteema-alueet. Tyy-
pillisesti yksittainen haastattelu kesti noin tunnin.
Kaikki opettajahaastattelut nauhoitettiin ja litte-
roitiin kokonaisuudessaan.

Aineiston analyysi

Aineiston analyysi toteutettiin induktiivis-deduk-
tiivisena sisallon analyysind. Analyysin ensimmai-
sessd vaiheessa opettajahaastatteluista poimittiin
systemaattisesti omiksi hermeneuttisiksi yksikoik-
seen kaikki ne tekstisegmentit, joissa opettajat ku-
vasivat omaan tyohonsé kytkeytyvid jaksamista
tai kuormittumista tuottavia prosesseja tai tekijoi-
t4. Analyysin toisessa vaiheessa ndmé pedagogi-
sen hyvinvoinnin rakentumisesta kertovat teks-
tisegmentit koodattiin kahteen p&éluokkaan: (a)
jaksaminen ja (b) kuormittuminen._Luokkien
muodostamisen Kriteerind toimivat tilanteiden seu-
raukset toisin sanoen se, kuvasiko opettaja tilan-
teen itselleen kuormittavaksi vai jaksamista tuke-
vaksi. Analyysin viimeisessa vaiheessa paaluo-
kat luokiteltiin vield aineistolahtdisesti kolmeen
primaarikontekstiluokkaan sen perusteella, mihin
tilanteeseen opettajan kuvaama tapahtuma sijoit-
tui. Laadullisen aineiston analyysi toteutettiin
ATLAS-ti ohjelman avulla. Koodaukset laadulli-
sesta aineistosta teki koko tutkimusryhmd, samoin
se validoi koodauksiin pohjautuvat siséllélliset tul-
kinnat kunkin analyysivaiheen péatteeksi (tutkij-
atriangulaatio) (ks. myos Yin 1994, 91-92; Miles &
Huberman 1994, 278-280; Huusko 1999 147-148).

Opettajien jaksamista ja
kuormittumista peruskoulussa

Opettajat kuvasivat pedagogisen hyvinvoinnin
rakentumista, yht&all jaksamista ja toisaalta kuor-
mittumista monipuolisesti. He myds tunnistivat
monia kuormittumiseen ja jaksamiseen johtavia
ydinprosesseja ja saatelijoitd. Opettajien kuvauk-
set jaksamiseen ja kuormittumiseen liittyvista pro-
sessista ja tapahtumista sijoittuivat kolmeen paa-
kontekstiin: (1) opettaja-oppilas véliseen, (2) opet-
tajayhteison sisdiseen ja (3) opettaja-huoltaja
valiseen vuorovaikutukseen (ks. myds taulukko
1.). N&maé primaarikontekstit ovat kaikki vuorovai-
kutuksellisia ja niiden toimijat (oppilaat, muut opet-
tajat ja huoltajat) muodostavat myds opettajan
tydn merkittdvimmat sosiaaliset viiteryhmét. Se,
kokiko opettaja eri kontekstien vuorovaikutukseen
kytkeytyvan tapahtuman tydn kuormittavuutta li-
séavéksi vai tydssé jaksamista edesauttavaksi, oli
sidoksissa opettajan kdyttamiin toimintastrategi-
oihin ja valmiuteen jasentdd oman toimintansa
pedagogisia seurauksia.



250 u ARTIKKELIT u AIKUISKASVATUS u 4/2008

Taulukko 1: Opettajan pedagogisen hyvinvoinnin rakentuminen primaarikonteksteittain

Primaarikonteksti Jaksaminen (f)

Opettaja-oppilas 105
Opettajayhteiso 107
Opettaja-huoltaja 13

Yhteensé (f) 225

Kuormittuminen (f) Yhteensa (f)

8
41
35

158

187
148
48

Opettaja-oppilasvuorovaikutus

Kuten ylld olevasta taulukosta 1. k&y ilmi, suurin
0sa opettajan tyon kuormittumisen ja jaksamisen
kuvauksista liittyi opettaja-oppilasvuorovaikutuk-
seen. Tdm4 viittaa siihen, ettd yleisimmin pedago-
gisen hyvinvoinnin rakentumisen kontekstin opet-
tajan tydssd muodosti opettaja-oppilasvuorovai-
kutus. Erityisen merkittaviksi, opettajien tydssa
kuormittumista ja jaksamista tuottaviksi tilanteik-
si, madrittyivat ongelmatilanteet ja niiden ratkai-
sut. Ongelmat liittyivét yleensa yksittéisen oppi-
laan tai oppilasryhman kanssa kohdattuihin peda-
gogisesti vaativiin tilanteisiin ja siihen, miten opet-
taja oli onnistunut ongelman ratkaisemaan. Kes-
keisté ratkaisustrategian valinnassa oli se, kuinka
hé&n on kyennyt analysoimaan kyseista pedago-
gista kohtaamista tai tilannetta jaettuna, opettaja-
oppilasvuorovaikutteisena oppimisprosessin osa-
na.

.. .Etté se taytyy jotenki se oppilas saaha niin-
ko hanskaan silla tavalla, ettd sinulla taytyy
olla kontakti, jonkin nékénen kontakti siihen,
semmonen plus-kontakti. Jos sul on paljon ne-
gatiivista kontaktia siihen lapseen, etté sie
koko ajan sita jou’ut niinkd torumaan ja muis-
tuttammaan ja, ja tuota, ja samasta asiasta jank-
kaamaan, etté taas sind oot myohassa, taas
sulla on hommat tekeméttd, niin kaiken sen
negatiivisen torumisen jéalkeen sulla taytyy
olla sielta se iso plussa repié jostakin. Ja jos
sulla ei sité ole, niin se lapsi kylla menehtyy
sitte siihen, ettéd. (...) Ettei sille lapselle jaa
semmonen, semmonen mieli, ettd, ettd tuo opet-
taja ei ole valittdny hanesta riittavasti. (...)
Ko ajattelee sitd ommaa tilannetta, ettd onko
mulla nyt tuo paassy pikkasen liian heleposti
sormien l&pi, niin kyll&, kylla joskus on sem-
monen tilanne, ettd se ja& niinkod vaivaamaan,
mutta sitte taas astuu sitten se mydskin se tyén-
ohjauksellinen nakokulma, ettd hetki, ettd si-
ndhén et ihan kaikkea pysty tekemé&an.”

”...viime tunnilla, ni huomasin, ettd yks tyttd
oli, joka ei kotona kykene lukemaa esimerkiks
lukuldksyéa ollenkkaa, tai hant ei tueta koto-
na, et jouttuu tdssa ammatissa toimimaan niin
monena, ettd on vaha sitte &itind ja isana ja
vaikka mina valilla. Ni esimerkiks sellanen
tilanne, ettd han oli lukuldksyn lukenu erin-
omasen hyvin. Ja mie oon kysyny jo monta kert-
taa sitd, ettd ’luitko lukuléksyn?”. Ja joo, hén
luki, ettd “luin &&neen kotona™. Et hén on ite
itsendisesti sen hoitanu sen homman ilman, etta
siind on kukaan hanta tukenu kotona, joka
on iso askel. Siis ihan &lyttémén iso askel tdm-
moseltd alisuoriutujalta, joka han niinku on.
Ni &sken tuossa ni luettii sitte &&neen niité,
juttuja, ja huomasin heti, ettd nyt on muuten
luettu ja nyt muuten ossaat. (T: Ty6 on tehty.)
Ty0 on tehty, ni kkia valiton palaute sille ty-
tolle, ettéd XXX, sie oot, nyt kuule kuunnelk-
kaa muutki, ettd miten hienosti sie oot lukenu
tan lukulaksyn, etté nyt sen kylla kuulee”. Ja
se hymy, joka tuli sieltd ja se hyva olo, ettéa.
(...) Ni ehka tuo nyt voi olla semmonen, tam-
monen pieni tilanne. Mut niité& mie niinku yri-
tan koota joka paiva, (T: Joo.) koska mie jak-
san itekki sillon paremmin, kun niinku niita
yritda koota sielta.”

Opettajat jasensivat ammatillista onnistumista

yleensd oppilaiden kanssa saavutettujen tai saa-
vuttamatta jadneiden pedagogisten tavoitteiden
kautta. Ratkaistessaan pedagogisesti haastavia
tilanteita opettajat kokivat toimivansa itselle mer-
kityksellisella, oman tydn ydinalueella. Tdma né&-
kyi opettajien aktiivisina pyrkimyksind ymmartéa,
jasentéa ja ratkaista ongelmallisia tilanteita. Se
kuvastui myos tilanteiden ja tapahtumien voimak-
kaan emotionaalisina sdvyina: esimerkiksi jatku-
vana tasapainoiluna oman riittdméttémyyden tun-
teiden ja jaksamisen kanssa erityisesti silloin, kun
opettaja koki olevansa voimaton kohdatessaan
oppilaita, jotka voivat pahoin ja oireilevat elamén-
tilanteeseensa liittyvien seikkojen vuoksi.

Jaksamisen kuvauksille tyypillista oli analyyt-
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tinen, ennakoiva ja holistinen ongelmanratkaisu
jamahdollisten tukitarpeiden analysoiminen seka
voimakas kokemus oman tyonsa perésimessa ole-
misesta. Tallaiselle Iahestymistavalle tyypillista oli
myaos se, ettd opettaja pyrki hahmottamaan kou-
lun arkea kokonaisvaltaisesti oppilaiden (toimijuu-
den) nakokulmasta. Talldin opettaja hyddynsi
ongelmanratkaisussa koulupdivan kokonaisuutta
aina oppitunneista valitunteihin ja edelleen kou-
lun ulkopuolisiin resursseihin ja oppimisympéris-
toihin. Pedagogisesti haastavia tilanteita ratkais-
tessaan opettajat myds aktiivisesti maarittivat
oman tyonsa rajoja.

Opettajat tiedostivat, ettd tydn kuormittavuus-
tekijoind ndyttaytyvid, oppilaiden koulussa tai sen
ulkopuolella kohtaamia ongelmia ei voida taysin
poistaa koulun arjesta. Pikemminkin opettajien
kuormittumisen puskuroinnissa oli kyse halusta
10ytaa yha toimivampia ja mielekkd&mpid toiminta-
malleja késitelld ongelmia. Tydn kuormittavuutta
lisddviksi koettiin puolestaan tilanteet, joissa
opettaja koki omat toimintamahdollisuutensa ja
keinot tilanteen ratkaisemiseksi syysta tai toises-
ta véhaisiksi.

”...Mut nyt vanhempana vaha jo niinku va-
roo. Sit tietenki kaikki just nd&, ku ei oikein
tiig, ettd miten suhtautuu, ku sanotaan naé
ulkopuolelta tulevat paineet. Et oppilailla on
sen verran enemman nykyaan naita ongelmia,
jotka on sellasii, jotka ei, en mie valttdmatta
osaa niit kasitella. Enk& mie tii& miten mie
toimisin niiss&, miten mie hoitasin eteen-
pain...”

Oppilasty6hon liittyen opettajat tunnistivat ja
toivat esiin tarpeen mielekkéiden jaksamista tuke-
vien toimintastrategioiden kehittdmiselle. Erityisen
tarpeelliseksi ja toisaalta haastavaksi néhtiin sel-
laisten ammatillisten toimintamallien kehittdminen,
jotka mahdollistavat kestavén ja pitkdjanteisen
monitahoisten ja -tasoisten ongelmien ratkaisemi-
sen yhdessé oppilaiden kanssa. Aiempaa mielek-
k&admpien toimintamallien kehittdminen néhtiin sa-
malla keinoksi hallita koulun arjen ja opettajan tyon
kaaosta, epdvarmuutta ja hektisyyttd — ja ndin edis-
t44 tydssa jaksamista.

Opettajayhteison vuorovaikutus

Opettajayhteisé muodosti toiseksi yleisimman
pedagogisen hyvinvoinnin primaarikontekstin (ks.
Taulukko 1.). Toisin sanoen opettajat méarittivat

oman tyonsa kannalta opettajayhteison toiseksi
merkittdvimmaksi kuormittumista ja jaksamista saé-
televéksi tekijaksi. Huomattavaa on, etté selkeésti
suurin osa maininnoista kuvasi jaksamista. Ty0s-
sé jaksamista edistavina tekijoind opettajat kuva-
sivat tyOyhteison positiivista ilmapiirié, kannus-
tavaa johtajuutta ja kollegoiden tukea. Tydn kuor-
mittavuutta lis&sivat puolestaan huono ilmapiiri,
vastavuoroisen ammatillisen arvostuksen puute
ja johtajuusongelmat.

... T: Mista tulee tukea tyohon talla hetkella?
H: No... Tietenki se on kiva, etta t4ssa on kiva
ta& porukka ihan téssa, mut ettd. Nyt on nag,
tosiaan néda meijan yhteistydpalavarit, perjan-
taipalaverit ja muut, ku me ollaan saatu ite
niihin vaikuttaa. Niin ne on tuonu semmosta
pohjaa, ettd tuntuu tosiaan, ettd on niinku
alyllisempi kontakti. Et niinku miettii peda-
gogisia juttuja paljo enemmén, enemman silla
tavalla ja viittii funtsia niitd. Ja sitte voi kes-
kustella jonkun kanssa. Ku eih&, eiha, tdédha
on niinku lahtékohta, onhan naité opettajan-
huoneita, missa kaikki hulinalla &kkia tekee
niinku ja muut menee omille ja saa just omat
asiasa hoidettua. Mut ettd monet pedagogiset
asiat on just semmosia, ettd niita... pitas ai-
kuisten kanssa paasta juttelemaa, keskustelem,
funtsimaa.”

... Ett& onks t&a nyt ihan oikeesti taa, taa
miun juttu, ettd jaksanko mie vetdd tdmmaosta
systeemid perassa. Ja niinku taa talvi oikees-
taan ollu niin raskas silléa tavalla, etta niinku
se, on ruvennu miettimmaan, etta voisko niin
sanotusti helpommallakkii paasta. (T: Mm.) Ja
tuo koko ajan vaihtunu tyokaveri ja ei 00 pa-
tevid ja sit jouvvut vetdmaa koko ndin isoo
kouluu niin tuota se on sillé tavalla, se on ehka
muuttanu sita. Etta pitasko siirtyy alakouluun,
etté se on tietynlainen tullu semmonen opetta-
juuden miettiminen. T: Oot sie ajatellu mika
sen tekee niin raskaaks tan ylékoulun puolen
ja taa tehtédva? H: No niinku mie varmaan sii-
na vastasinki siing, ettd kun tuota yhteistyo
aineenopettajien kanssa ja vanhempien ja
nuorten kanssa, et silleen niinku et tietynlai-
nen. Meil on, mul on erilainen nékemys ku ai-
neenopettajilla. Ja sit semmonen tiidkko kelle
sie, yhelle kumarrat, sie toiselle pyllistat, ett&
tuota. Et se semmonen tietynlainen. Et molem-
minpuolinen arvostus puuttuu. Et se on niinku
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se on se raskas. Et totta kai on semmosia, joit-
ten kansa tulee tosi hyvin toimeen, mutta sitte
on taas, ettd jotka niinku tuo, vettd niskaan
tulee kyllg, ettd tuutin tayvelta, etté ku ei. Ei
arvosteta ja sit semmonen niinku, etté kuiten-
ki pitds antaa, mutta ei niinku ihan sama.”

Opettaja kokivat opettajayhteison tuen merki-
tyksen suureksi tyossé jaksamisen tukena. Opet-
tajat esimerkiksi arvostivat mahdollisuutta keskus-
tella omassa ty0ssé koetuista ongelmista opetta-
jayhteisossé ja korostivat tydyhteisén emotionaa-
lista tukea. He eivat kuitenkaan tunnistaneet itse-
&an ammatillisesti vuorovaikutteisen yhteison ak-
tiivisiksi rakentajiksi. Vain harvat opettajat analy-
soivat tyOilmapiiriin vaikuttavia tekijoité tai pyrki-
vat itse aktiivisesti ja tavoitteellisesti kehittdmé&an
tydyhteisddan toivomaansa suuntaan, vaan he
suhtautuivat siihen pikemminkin annettuna tyon
reunaehtona.

Kiinnostavaa on, ettd opettajat orientoituivat
tydyhteisdn kehittdmiseen passiivisesti samalla,
kun he toivat esiin tarpeen kehittdd yha holisti-
sempaa tyQotetta pedagogisesti haastavien tilan-
teiden ratkaisemiseen oppilaiden kanssa (ks. myds
Pyhalto, Pietarinen, Soini & Huusko 2008). Passii-
vinen orientoituminen opettajayhteisén kehittami-
seen ja epdanalyyttinen ote antavat viitteita siita,
etteivat opettajat hahmota ammatillista yhteisoa
samalla tavalla tydnsd ydinalueeksi kuin tydsken-
telyad oppilaan kanssa.

Pedagogisen hyvinvoinnin rakentumisen kan-
nalta kiinnostavaa on myds se, ettd samalla kun
opettajayhteisd6 muodosti suurimman jaksamista
tukevan primaarikontekstiluokan, maériteltiin se
vahdiseksi kuormittavuustekijéksi oppilastyohon
verrattuna. TAma4 saattaa johtua osaltaan siit, ett4
tydyhteison tuen merkitys korostuu, kun opettaja
kohtaa ongelmia muissa primaarikonteksteissa.
Monesti opettajat kuvasivatkin emotionaalista
tukea ja yleistd hyvaa henked jaksamista tukevina
tekijoina.

Tyoyhteison vahadinen merkitys kuormittavuus-
tekijand saattaa johtua puolestaan siitd, ettd opet-
tajat kokevat tyonsé siind maérin itsendiseksi, et-
teivat mahdolliset tydyhteisén ongelmat muodostu
kovin kuormittavaksi, jos opettaja on muuten tyy-
tyvéinen ty6honsa ja kokee onnistuvansa erityi-
sesti tydssdén oppilaiden kanssa.

Opettaja-huoltajavuorovaikutus

Pedagogisen hyvinvoinnin pienimmé&n primaari-
kontekstiluokan muodosti opettajan ja huoltajan
valinen vuorovaikutus. T&h&n primaarikontekstiin
sijoittuville kuvauksille tyypillista oli, ettd opetta-
jan ja huoltajien kohtaamisen motiivina ja sisalto-
né olivat oppilaan koulunkayntiin liittyvét asiat.

”...oppilaiden koulunk&yntiin, sosiaalisiin
suhteisiin liittyvid juttuja vahan tapauksesta
riippuen. Sitte tuota niin huoltajan kans tota
nii séhlaamiseen liittyvia ongelmia. Eli tota
huoltajat on tullu yh& réyhkeemmiks. Ne ko-
kee koulun niinku niin jokskii supermarketiks,
jossa opettajat ja henkilékunta on niinku kau-
pan kassoja, jolle voi valittaa huonosta palve-
lusta ja ne niinku vaatii palvelua. Etta ne ei
enda mielld, ettd oppilaal on niinku oppivel-
vollisuus, niinku peruskoulussa. Ne pyrkii niin-
ku sanelemaan ja pomottamaan...”

”...yks [oppilas] koki olevansa kiusattu. Ja
sitte tota juteltii sen kiusattu ja kiusaaja ja ma
olin siind mukana ja siité ihan avoimesti siita
juttelin, koska mé& oon sité mielta, ettd ne
kaikki taytyy ottaa avoimesti eikd sillai, etta
ei saa puhua mitéan, ettd muuten tulee enem-
man vaan kiusaamista. Ja sitte siin&, kun niita
juttelee oikein avoimesti, niin siind tulee se
empatia kaikkia kohtaan. Ja sit erityisesti sii-
né, kun me seurattiin sitd kiusaamisjuttua, et
me tavattiin viikottain. Mun mielesta meil oli
tosi semmonen, kaikki ymmarsi toisiansa. Op-
pilaat ymmarsi minua, ettd miks meijan piti
tavata ja sitten ymmarsivét toisiansa ne oppi-
laat... Se mulla, se oli semmonen pidempi jut-
tu, ettd mité meill& oli varmaan useampia viik-
koja. Ja sit se tietty tuntu kauheen hyvalta, ku
vanhemmat Kiitteli jélkeenpdin siita, ettd se
meni ohi se kiusaaminen...”

... n&ma niin sanotusti vanhemmat, jotka ei-
vat tiedd omaa tehtdvaansa... Et tuota sem-
monen on niinku miusta, se on niinku ikavaa.
Ja mie oon ainaki semmonen ollu, olen, etta
kylla minnuu sitte hirveesti satuttaa ja valvot-
taa tdmmoset vanhemmat, vanhemmat, jotka
minun mielesténi vaaralla tavalla. Ja sitte toi-
nen on nama lapset, joista kukaan ei pida
huolta. Ne on ne, mitk& niinku tuota mietityttaa
jaovat niinku haaste ja yha enenevissa maarin.
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(T: Eli heitéd on enemman ikdluokassaan?) On,
on. Et jos lapsi sannoo, ettd meilla ei ollu j&a-
kaapissa mitdén niinku tdné aamuna viimeks.
Ni mie l&hetén keittolaan sydmaan... mee pyya
voileipa...”

Opettajan ja huoltajan kanssakdymisessa raken-
tunut pedagoginen hyvinvointi oli voimakkaasti
varittynyt opettajan pedagogisen tehtdvan kaut-
ta: jos opettaja koki saavansa tukea omaan peda-
gogiseen tehtadvaansé opettaja-huoltajavuorovai-
kutuksessa, hén koki sen jaksamista tukevaksi.
Opettajat hahmottivat toimivan yhteistyon raken-
tamisen kotien kanssa tarkedksi. Kuormittaviksi
tekijoiksi opettajat kokivat opettaja-huoltajavuo-
rovaikutuksessa kodin ja koulun hyvin erilaiset
késitykset lapsen koulukéynnin toimivista tukira-
kenteista, lapsen vaikeat kotiolot, kodin valinpité-
méttomyyden, haluttomuuden ké&sitella mahdolli-
sia ongelmia tai epdrealistiset vaatimukset. Kuva-
tessaan ongelmallisia tilanteita opettajat myds poh-
tivat paljon oman tyénsa mielekkaité rajoja. Toi-
saalta opettajan ja huoltajien vélinen toimiva yh-
teisty0 ja positiivinen palaute koettiin seka oppi-
laiden ettd oman jaksamisen kannalta tarkeéksi.
Opettajat my0s korostivat kodin ja koulun yhteis-
tydssd jaettujen toimintaperiaatteiden merkitysté
sekd oppilaiden ettd opettajien pedagogista hy-
vinvointia edistavana tekijana.

Tulosten kokoavaa tarkastelua

Kaikki opettajien kuormittumiseen ja jaksamiseen
liittyvat primaarikontekstit liittyivéat vuorovaiku-
tukseen. Tulosten perusteella vaikuttaa silt4, ettd
opettajan pedagogiseen hyvinvointiin vaikuttavat
tekijat joko ovat nimenomaan vuorovaikutuksen
elementtejé tai ettd vuorovaikutuskontekstien ul-
kopuoliset tekijat (esimerkiksi tydhyvinvoinnin
muut osa-alueet ja yhteiskunnalliset muutokset)
heijastuvat opettajan pedagogiseen hyvinvointiin
aina vuorovaikutuksen kautta.

Opettajalle yleisin jaksamisen ja kuormittumi-
sen konteksti on oppilaan kanssa tapahtuva vuo-
rovaikutus, erityisesti pedagogisesti vaativat on-
gelmatilanteet ja niiden ratkaisut. Kiinnostavaa on,
ettd ongelmallinen, pedagogista tavoitetta haas-
tava vuorovaikutustilanne ei itsestdén selvasti
kuormittanut opettajaa, vaan keskeisté oli, miten
opettaja pystyi tilanteessa toimimaan eli millainen
toimijuus hénelle mahdollistui. Samantyyppinen
tilanne tai prosessi saattoi siis ndyttaytya seké

kuormittavana ettd jaksamista tukevana. Mielen-
kiintoista onkin tarkastella, mitka tekijat saatelivat
sitd miten opettaja sen koki. Kuormittumisen ku-
vauksille tyypillista oli kaventunut toimijuus: omat
toimintamahdollisuudet ja ratkaisukeinot koettiin
syysté tai toisesta vahaisiksi.

Tyypillista oli myds atomistinen toiminnan koh-
teen hahmottaminen, jolloin ongelmat eivat kyt-
keytyneet isompaan kokonaisuuteen. Kuormitus-
ta lisési todennakoisesti atomistisuudesta seuraa-
va epéanalyyttinen tygote. Téllaisissa kuormittu-
mistilanteissa opettajat kuvasivat myds voimatto-
muuden ja lamautumisen tunteita.

Atomistinen toiminnan kohteen maérittdminen
ei kuitenkaan valttdmatta sindnsa kuormita. Esi-
merkiksi opettajien pedagogisen kehittdmisen vah-
va painottuminen omaan luokkahuoneeseen (ato-
mistinen orientaatio jdsentaé koulun pedagogisia
prosesseja) voi hetkellisesti toimia jaksamista vai
hyvinvointia tukevana tekijané. Se kuitenkin tuot-
taa opettajan tydhon pirstaleisuutta, jonka on to-
dettu lisddvan kuormitusta.

Huomattavaa on, ettd opettajien kuvaamat kuor-
mittavuustekijat ovat monisyisid. Ne rakentuvat
sekd koulun ulkopuolisissa yhteyksissé ettd kou-
lun eri toimijoiden vuorovaikutussuhteissa. Kuor-
mittavat tilanteet ovat siis luonteeltaan holistisia.
Talloin yksittaiseen asiaan, ndkdkulmaan, toimi-
jaan tai tapahtumaan kiinnittyvét atomistiset rat-
kaisukeinot eivat edistd opettajan jaksamista ja
oppilaiden ja opettajien pedagogisen hyvinvoin-
nin rakentumista.

Jaksamisen kuvauksille tyypillista oli aktiivinen
toimijuus. Tahan liittyi analyyttinen ja ennakoiva
ongelmanratkaisu, jossa opettajalla oli ajattelun ja
toiminnan vélineitd haasteellisen tilanteen hoita-
miseen. Myds holistinen tydote oli jaksamista tu-
keville tilanteille tyypillinen toiminnan orientaatio.
Kertoessaan jaksamisesta opettajat kuvasivat
tilanteita, joissa han hyddynsi ongelmanratkaisus-
saan koulupéivéan kokonaisuutta ja myds koulun
ulkopuolisia resursseja. Han n&ki muut toimijat
ympérillaén — ja myos oppilaan ymparilla. Vaikut-
taisikin siltd, etté erds opettajien pedagogisen hy-
vinvoinnin haaste on pystyd hahmottamaan pe-
dagogisesti ja sosiaalisesti vaikeisiin tilanteisiin
vaikuttavat tekijat riittdvan monipuolisesti ja rea-
listisesti ja siirtyd tarvittaessa atomistisesta holis-
tisempaan toiminnan kohteen hahmottamiseen ja
aktiiviseen orientaatioon.
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Lopuksi

Koulun arjessa on paljon tekijoita, jotka kuormit-
tavat opettajaa, mutta joihin opettaja ei voi omalla
toiminnallaan juurikaan vaikuttaa. Sellainen on
esimerkiksi uhka oman tydpaikan menettamisesta
koulujen lakkauttamisen vuoksi.

Kouluyhteison hyvinvoinnin kehittdmisen kan-
nalta on olennaista pyséhtya pohtimaan, mihin jak-
samisen ja kuormittumisen saatelijoihin opettajat
voivat itse vaikuttaa ja miten nitd vaikutusmah-
dollisuuksia voisi tukea ja kehittdd. Pedagogisen
hyvinvoinnin prosessiksi voidaan kutsua koko-
naisprosessia, jossa oppiminen ja hyvinvointi kie-
toutuvat yhteen pedagogisessa toiminnassa ja
vuorovaikutuksessa. Pedagoginen toiminta ja
vuorovaikutus ovat opettajan tyon ydinté, ne ovat
mya0s sellaista opettajan tyon aluetta, johon opet-
tajat yksiloind ja yhteistina voivat hyvinkin pal-
jon vaikuttaa. Tdman vuoksi ajatus pedagogises-
sa toiminnassa rakentuvasta hyvinvoinnista, joka
Voi jopa toimia vastavoimana muualla koettuun
pahoinvointiin (esimerkiksi opettajien ja oppilai-
den kotona koettuihin ongelmiin), saattaisi olla
opettajille hyvinkin voimaannuttava. Tutkimuksen
tulokset antavatkin viitteita siitd, ett4 oppimisen
ja hyvinvoinnin yhteen kietoutumisen huomioiva
pedagogiikka tukee opettajien jaksamista — ja vai-
kuttaa ndin todenndkdisesti myds oppilaiden hy-
vinvointiin ja oppimiseen.

Opettajan tyon kannalta haasteen asettaa se,
jos pedagogisen hyvinvoinnin primaarikonteks-
tien valilla on epajatkumoita, esimerkiksi jos aja-
tus oppilastyon ja opettajayhteison kehittdmisen
linkittymisesté toisiinsa on useimmille opettajille
jasentyméton tai jopa vieras (ks. myos Savolainen
2001). Opettajien kuvaamat koulun arjen ongelmat
edellyttavat holistista tydotetta ja yhteisollista
ongelmanratkaisua, samanaikaisesti opettajat ei-
vat ndytd mieltavén itsedén opettajayhteison ak-
tiivisina toimijoina eivatka rakenna ja hyddynné
opettajayhteisdd ratkaisun valineend. Kyse saat-
taa olla myds tietoisesta oman autonomian suoje-
lemisesta (Clement & VVandenberghe 2000). Peda-
gogisen hyvinvoinnin kannalta opettajilla vaikut-
taisikin olevan keskeista paitsi vahvistaa omaa
toimijuutta, myds madritelld se uudelleen; laajen-
taa ja rajata oma toimijuus mielekkaall& tavalla.

Tutkimuksen tulokset voidaan ymmartdd myos
niin, ettd opettajat ilmaisevat opettajayhteison
vuorovaikutuksen olevan yleisen tyéhyvinvoin-
tinsa kannalta térked, joko mydnteinen tai kieltei-

nen, suhteellisen pysyvé ja ennalta maardaytyva
tekija. Siind ei kuitenkaan aktiivisesti rakenneta
pedagogista hyvinvointia, vaan opettaja jad oman
oppimisensa ja tyonsé kehittdmisen — rajaamisen
ja laajentamisen — kanssa yksin luokkahuonee-
seen. Tulos voidaan tulkita myds kollegiaalisuu-
den ja autonomian vélisen jénnitteen ilmentyma-
né, jossa opettaja valitsee kollegiaalisen yhteis-
tyon sisallot (esimerkiksi pelkéastaén kevyempien
ja triviaalimpien asioiden kasittely) siten, ettd ne
eivét uhkaa autonomiaa ja padse kuormittamaan
liikaa. Pelkkd ammatillisen vuorovaikutuksen lis&a-
minen ei siis valttdmatta tuota pedagogista hyvin-
vointia, jos sen sisalto ei ole mielekas ja tue kou-
lun ja opettajan ydintehtdvad. Kouluyhteistissa
olisi tdrkedd omaksua jaksamista tukevan kehitté-
misty6n periaate: kaiken koulun kehittdmisen tu-
lee tukea perustehtévéssa onnistumista, lapsen ja
nuoren oppimisen ja kasvun mahdollistamista.
Talloin kehittdminen tukee sek& opettajan ettd op-
pilaan pedagogista hyvinvointia.

Pedagogisen hyvinvoinnin tukemisen nakokul-
masta vaikuttaa siltd, ettd peruskoulun opettajien
ammatillinen osaamisen kehittdmisessé on oleel-
lista keskittya lahivuosina ihmissuhdeasiantunti-
juuden vahvistamiseen seka opettajien kollegiaa-
lisuuden tukemiseen juuri talla asiantuntijuuden
alueella. Oppilas-opettajavuorovaikutuksen kes-
keisyys voitaisiin ottaa paremmin huomioon kou-
lun tydyhteisdjen kehittdmistydssé ja opettajien
tdydennyskoulutuksessa. Se voisi olla kehittdmi-
sen ja jaksamista tukevan toiminnan l&htokohta.

Oppilas-opettajavuorovaikutuksen sisélla ta-
pahtuvan pedagogisen toiminnan tukeminen yh-
teis6llisin ja kollegiaalisin keinoin voisi olla opet-
tajayhteisoille omaksi koettu ja mielekés yhteis-
toiminnan kehittdmisen muoto. Aktiivisen toimi-
juuden laajentuminen ammatilliseen yhteisoon ja
sielld kaytavat yhteiset merkitysneuvottelut voi-
sivat puolestaan tukea mielekdstd oman tydn ra-
jaamista ja uusien toimintastrategioiden kehitty-
mist& pedagogisiin kohtaamisiin, oppilas-opetta-
javuorovaikutukseen (Pyhaltd ym. 2008). Pedago-
gisten prosessien holistisesta tarkastelusta tulisi
néin yhteisdtason toiminnan kohde ja opettajien
valisen yhteistyon sisalto.

Pedagogisen hyvinvoinnin kéasite voisi puoles-
taan auttaa tarkastelemaan opettajien tyossé jak-
samista jaammatillista kehittdmistd myonteisesta,
opettajan toimijuutta tukevasta ja koulun perus-
tehtavadn sitoutuvasta nakokulmasta.
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