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Tédmaén pro gradu -tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella vastavalmistuneiden ja hiljattain
opetusuransa aloittaneiden opettajien kokemuksia todellisuusshokiksi kutsutusta ilmidsta.
Todellisuusshokin katsotaan syntyvén opettajankoulutuslaitokselta valmistuneiden opettajien siirtyessi
opettajan ammattiin ja kohdatessaan sen karu arki. Todellisuusshokin hahmottamisen apuna kaytettiin
Veenmanin (1984) teoriaan perustuvaa oirekasitteistod, jonka mukaan tarkasteltiin haastateltavien
opettajien henkistd ja fyysistd kuormitusta, kiyttdytymistd sekd asenteita ja uskomuksia. Tutkimusta
varten haastateltiin 12 Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella opiskellutta opettajaa (N = 12).
Teemahaastattelut suoritettiin kesilld 2021 ja vallitsevasta koronapandemiasta johtuen etdyhteyksia
kayttden. Saatu aineisto kisiteltiin kvalitatiivisella menetelmélld hyodyntden teoriasidonnaista
sisdllénanalyysia. Aineistoanalyysin avulla muodostettiin tutkimuskysymyksen mukaisten
padluokkien alle ndiden ulottuvuuksia kuvaavia yldluokkia, joiden alle muodostetiin tarkentavia
alaluokkia.

Eniten alaluokkia (18) ja néin ollen tutkimuksen rikkain kuvaus saatiin muodostettua aloittavan
opettajan uskomuksia ja asenteita koskevaan pailuokkaan. Asenteiden ja uskomusten neljasti
yldluokasta suurimmaksi muodostui ympéristo (7 alaluokkaa), joka sisilsi kaikki aloittavan opettajan
tyoolosuhteisiin liittyvat haasteelliset asiat. N&ité olivat yllattdva tydméadra, oppilasaineksen
monimuotoisuus, oppilaiden heikko taitotaso, resurssipula, haasteet tydokavereiden kanssa, haasteet
vanhempien kanssa seki tyon luonteen ongelmat. Toiseksi eniten alaluokkia (8 alaluokkaa) saatiin
kayttdytymisen pailuokan alle ja vdhiten alaluokkia (6 alaluokkaa) saatiin henkisté ja fyysistad
kuormitusta kuvanneen ongelmien aistimisen pailuokan alle.

Tutkimuksen tulosten perusteella ei voida saada késitystéd todellisuusshokin yleisyydestd. Tulosten
perusteella aloittaneiden opettajien kokemuksista 16ytyi kuitenkin todellisuusshokille ominaisia
piirteitd. Tutkittavien kokemukset todellisuusshokista koskivat erityisesti asenteiden ja uskomusten
tasoa. Teemahaastatteluissa ei padsty haastateltavien subjektiivisen reflektion tasolle tutkittavan ilmion
suhteen, vaan haastateltavien vastaukset keskittyivat voittopuolisesti kuvailemaan yksittdisia
kokemuksia aloittavien opettajien uralta. Ndin ollen tulosten suurin anti oli monipuolinen kuvaus
opettajan tyon olosuhteista ja siitd, minkélaisia odotuksia aloittaneeseen opettajaan kohdistuu.

Todellisuusshokin tutkiminen on tarkeaa, silld iso osa aloittaneista opettajista vaihtaa alaa
ensimmaisten vuosien aikana johtuen nimenomaan tyon haasteellisuudesta ja vaativuudesta.
Tutkimusten tulokset vihjaavat, ettd nykyinen opettajankoulutuksessa maalattu kuva opettajan
ammatin vaatimuksista ja tydolosuhteista ei vastaa todellisuutta. Opettajankoulutuksella onkin tarked
tehtdva valmistaa ammattiin valmistuvia opettajia tyon haasteellisille olosuhteille jo ennen kuin ndméa
aloittavan itsendisen ammatin harjoittamisen.

Avainsanat: opettajan ammatti, aloittava opettaja, todellisuusshokki, henkinen kuormitus,
kayttdytyminen, asenteet, uskomukset, opettajankoulutus
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1 Johdanto

Kasvatustieteelliset tutkimukset kansainvilisella tasolla osoittavat, ettd iso osa
vastavalmistuneista tai opetusuransa alussa olevista opettajista jittd4 uransa jo ensimmaéisten
vuosien aikana. Vuonna 2021 ensimmadinen vuoden aikana valmistumisesta opettajista alaa
vaihtaa Isossa-Britannassa ja Yhdysvalloissa noin 30—50 % ja esimerkiksi Belgiassa n. 14—
22 % (Thomas, Rientes, Tuytens, Devos, Kelchtermans & Vanderlinde, 2021). Uransa
ensimmadisen viiden vuoden aikana opettajista eroaa n. 19—30 % (McCarthy, 2019).
Suomessa Tilastokeskuksen jo vuonna 2004 tekemén kyselyn perusteella 20 % vuosina
2001—2003 valmistuneista opettajista jattivit uransa alkuvaiheessa (Almiala, 2008).
Opettajien aikaisesta alanvaihdosta puhutaan tutkimuksissa sdilyttimisen kriisiné (retention
crisis) (Thomas, Tuytens, Moolenaar, Devos, Kelchtermans & Vanderline, 2019). Télla
viitataan ongelmaan, jossa opettajat kohtaavat merkittivaa kulumista (attrition) heti uransa

alusta asti, ja heitd on siksi vaikea saada pysymaién tyotehtavissaan.

Maaliskuussa 2020 alkanut koronapandemia on vaikeuttanut opettajan ammattia entisestién.
Maailmanlaajuisen pandemian kanssa toimiminen vaatii opettajilta kognitiivisia taitoja sekd
kuormittaa yleistd ammatillista hyvinvointia. (Warinowski, Metsépelto, Heikkild & Mikkila-
Erdmann, 2021). OAJ:n kevitkesélld 2021 teettdmin tutkimuksen mukaan pandemian aikana
noin kolmannes tutkimukseen osallistuneista opettajista on miettinyt alanvaihtoa (YLE,

2021).

Suomalaisten opettajien tyon kontekstissa alan vaihtoa on tutkinut Mariikka Almiala (2008)
Joensuun yliopistosta. Almialan viitoskirjatutkimuksessa opettajien ammatinvaihdoksesta
taustalla olevat syyt olivat sekd konkreettisia — kuten matala palkka — ettd tunnepohjaisia
kriisejd, kuten turhautuminen ty6hon, hankalat oppilaat tai vanhemmat seka yleinen
arvostuksen puute (Almiala, 2008). Tampereen yliopiston Ismo Aho (2010) on tutkinut alalle
jadvid opettajia selviytymisen viitekehyksestd. Sekd Almialan (2008) ja Ahon (2011)
véitoskirjatutkimuksia yhdistdd huomiot siitd, ettd opettajan tyo on erittdin kuormittavaa ja
raskasta. Siind missd Almiala (2008) on tutkinut kriisiytymispisteessd olleen opettajan
valintaa vaihtaa ammattia, on Aho (2011) tutkinut uralle jdéneiden opettajien erilaisia
ammatissa selviytymisen keinoja. Kummatkin tutkimuksista tuovat esille opettajan tyon
alkuvaiheen merkityksellisen ominaisuuden: noviisi on uransa alussa kovan paikan edessi
(Almiala, 2008; Aho, 2011). Opettajan ammatin ensimmaéiset kolme vuotta kun ovat

”selvidmisen” ja ”l0ytdmisen” aikaa (Huberman, 1992, s. 123).



Opettajan uran alussa selviytymiselld viitataan tissd yhteydessd opinnoista valmistuvan ja
uransa aloittavan opettajan kohtaamaan todellisuusshokkiin. Siirtymé opettajaksi
opiskelemisesta oikeaan opettajaksi oppimiseen synnyttdd todellisuusshokin, kun uraansa
aloittava kokematon opettaja kohtaa opinnoissa saadun kisityksen kanssa ristiriidassa olevan
koulumaailman musertavan todellisuuden. Tuo todellisuus on tdynni tyotehtdvien
sirpaleisuutta, opetusmateriaalien niukkuutta, opetustilanteiden monipuolisuutta ja
oppilasaineksen monimuotoisuutta. Opettaja pyrkii luovimaan eteenpédin samaan aikaan
ammattiroolinsa muodostamisen henkisten haasteiden seké riittiméttomien tai puuttuvien
selviytymisstrategioidensa kanssa (Wubbels, Créton, Hooymayers & Holvast, 1982;
Veenman, 1984; Huberman, 1992, s. 123; Caires, Almeida & Martins, 2010) ja tima
kriisiytyminen voi aiheuttaa muutoksia mm. opettajien kiyttdytymisessd, asenteisessa,
uskomuksissa ja jopa persoonassa. Todellisuusshokki on hetkittéistd ilmidta kuvaavasta
nimestdin huolimatta pitkdkestoisempi kokonaisvaltainen ilmi6 (Veenman, 1984), joka lisdd
emotionaaliseksi uupumuksesi kuvattua tuntemusta tunteiden ja niiden resurssien

yksinkertaisesti kuluessa loppuun haasteellisessa kouluympéristossd (Voss & Kunter, 2020).

Todellisuusshokin ilmi6ti on tutkittu jo 1970-luvulta saakka. Saksalaiset Miiller-Fohbrodt,
Cloetta & Dann ovat toimineet ilmion saksankielisend késitteellistdjind ja ilmion
ymmartdmisen alullepanijoina (Veenman, 1984). Englannin kielelle todellisuusshokin ilmid
on kddnnetty niin hollantilaisten Wubbelsin, Crétonin, Hooymayersin & Holvastin (1982)
tutkimuksen kuin Simon Veenmaninkin (1984) revision ansiosta (Blomeke, Hoth, D6hrmann,
Busse, Kaiser & Konig, 2015). Vuosikymmenid sitten tutkittu ja todettu ilmid on tdnd pédivéni
edelleen ajankohtainen ja se on opettajan ammatillisen kehityksen tutkimuksessa elimellinen
osa tarkasteltaessa ammatin ensimmaéisid vuosia ja vaiheita (Caires, Almeida & Vieira, 2012;

Blomeke ym. 2015; Voss & Kunter, 2020).

Tadmaén pro gradu -tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella Turun yliopiston
luokanopettajakoulutuksesta vastavalmistuneiden ja hiljattain opetusuransa aloittaneiden
opettajien kokemuksia, tuntemuksia ja havaintoja opettajan uran alun haasteista. Tutkimuksen
tukena kdytetddn Wubbelsin ym. (1982) ja Veenmanin (1984) pioneerityohon perustuvaa
todellisuusshokin késitteistod. Tavoitteena on padstid tarkastelemaan todellisuusshokin
ilmenemistd nykyisessd koulumaailman viitekehyksessd. Osatavoitteena on lisété tietoisuutta
opettajan uran alussa esiintyvistd haasteista, jotka aiheuttavat aloittavissa opettajissa

epdvarmuutta ja pahimmillaan ajavat harkitsemaan uran vaihtoa.



Syy tutkimuksen aiheen valikoitumiseen juontuu tutkijan sijoittumisesta nimenomaiseen
vaiheeseen opettajan urallaan: opettajan ammatin kasvukipuja huomattavasti helpottava
ymmarrys siitd, ettei ole yksin epdvarmuutensa kanssa, herétti tutkijassa tarpeen tutkia ja
kddntdd 1lmiotd kohtaan enemmin huomiota. Todellisuusshokin sekd sen aiheuttamien
tuntemusten ja kokemusten esille tuominen on erittdin tirkedi, silld se on 1&htemédton osa sité
henkisen siirtymén ja mittaamattoman oppimisen prosessia, joka aloittavan opettajan on

kaytdvé lapi uransa alussa (Veenman, 1984).



2 Opettajan ammatti

2.1 Mita opettajuus on?

”Opettajan ammatti on vaativa ihmissuhdeammatti. Koulu on tdynné erilaisuutta,
monenlaisia kohtaamisia ja ristiriitoja. Opettajan ammatti on sekd opetettavan
asian hallitsemista, ettd toisten ihmisten ymmaértamista ja vastavuoroisuutta.

Nadin kirjoitti Opetusneuvos Armi Mikkola (2015, s. 705). Lépi historian opettajuuteen on
suhtauduttu erilaisten tulokulmien kautta, joiden mukaan se on mééritelty mm. taidoksi,
taiteeksi, eettiseksi ammatiksi tai sovelletuksi tieteeksi (Luukkainen, 2004; Risdnen, 2002, s.
17). Luukkaisen (2004) mukaan tarkasteltaessa opettajan ammatin luonnetta tulisi ennemmin
kayttda sellaisia oheiskésitteitd kuin opettajuus, kelpoisuus, kompetenssi ja professio. Toom
& Husu (2018, s. 1) pitdvét opettajan tyotd ajattelun harjoittamisena. Opettajan tyotd ei voida

kuitenkaan médritelld tai rajata yksittdisiksi nimetyiksi tehtéviksi.

Opettaja tarvitsee tyossdén ldhes lukemattomalta vaikuttavan médrén erilaisia taitoja ja tietoja.
Opettajan asiantuntijuutta tutkinut Tynjila (2004) on jakanut opettajan ammatissa tarvitsevan
muodollisen tiedon kasvatustietoon ja substanssitietoon. Kasvatustieto kuvaa muun muassa
osaamista vuorovaikutuksessa ja viestinndsséd, oppimisessa ja opetuksessa,
koulujarjestelméssi ja -polititkassa ammattietiikkaa unohtamatta. Substanssitiedolla taas
tarkoitetaan oppiainekohtaista aineenhallintaa, tietoa ja osaamista (Nuutinen, 2018). Tyo
edellyttda lisdksi olennaiselta osaltaan vaativaa, tietointensiivisti akateemista asiantuntemusta

ja thmissuhdetaitoja (Toom & Husu, 2018, s.1).

Niemen, Lavosen, Kallioniemen ja Toomin (2018, s. 54—55) mukaan opettajankoulutuksen
kokonaisvaltaiset tavoitteet ja ndin ollen laadukasta opetusta antavan opettajan vaatimustaso
koostuu ensimmaisend laajasta ja yhtendisestd tietopohjasta, toisena asiantuntijuudesta
uusien ideoiden ja koulutusinnovaatioiden luomisessa seka kolmantena kompetenssista oman
ja koulun osaamisen kehittdmiseksi. Laajan ja yhtendisen tietopohjan vaatimus edellyttia
opettajalta monipuolisia tietoja ja taitoja ainehallinnasta ja pedagogisuudesta eri
oppimisympdristdjen hallitsemisen kautta tutkimusten ja yhteiskunnallisten arvojen
puntaroijaksi. Toiseksi opettajalta vaaditaan yhtdilta positiivista asennetta ja tahtotilaa
positiivisen ympériston luomiseksi, toisaalta kompetenssia toteuttaa luovia prosesseja seké
tuottaa ja arvioida ideoita. Kolmanneksi opettajan tulee olla valovoimainen tydyhteisonsé

jasen, jolla on kollegojaan kohtaan kannustava asenne ja jolla on taitoja ja kompetenssia



mentoroida, reflektoida, innovoida, arvioida ja kehittdd omaa asiantuntijuuttaan (Niemi,

Lavonen, Kallioniemi & Toomi, 2018, s. 54—55).

Opettajaksi ei ryhdy kuka tahansa, vaan ammatissa on kutsumuksellisia ulottuvuuksia.
Estolan, Erkkildn ja Syrjélédn (2003) mukaan opettajan ammatti-identiteetin kutsumus on
opettajan moraalinen d4ni, joka on ohjaa opettajan asennoitumista opettamiseen. Moraalin
merkitys korostuu opettajan kasvatuksellisessa ndkdkulmassa: opettajan tehtévi on tukea
opiskelijan oppimista sekd yksiloni ettd sosiaalisessa ymparistossd. Han pyrkii tydssddn
kasvattamaan itsendisid, vastuuntuntoisia ja osaavia kansalaisia hyodyntiden opiskelijoille
sopivia pedagogisia menetelmid (Toom & Husu, 2018, s. 1). Opettaminen on ddrimmaisen
vastuullista ja itsendistd, useissa yhteyksissi jopa autonomista, ja se vaatii eettista
ammatillista toimintaa ja tinkiméttomyyttd niin koulun sisdlla kuin koulua ymparoivassa
yhteiskunnassakin (Toom & Husu, 2018, s. 2). Opettaminen vaatii lisdksi jatkuvaa
ongelmanratkaisua ja paitoksentekoprosesseja monenlaisissa alati muuttuvissa
vuorovaikutustilanteissa. Nykyisin opettajan tyd ulottuu myds kehittdmisty6hon niin
pedagogiikan kuin koko koulun yhteisten asioiden suhteen yhdessi kollegojen sekd muiden
ammattilaistahojen kanssa unohtamatta tietenkdin vanhempien ja koulun l&hiyhteisdjen
kanssa tehtdvié yhteistyotd. (Toom & Husu, 2018, s. 1). Nopeiden muutosten,
keskenerdisyyden, epdvarmuuden ja epitidydellisyyden keskelld tydskentely on ldhteméton
osa opettajan tyoti, ja lisdksi ndma piirteet ovat muuttumassa yhteiskunnan vaatimusten

mukana (Toom & Husu, 2018, s. 2).

Koulutuksen kehikko ei ole pelkéstddn oppiminen elamii ja tyGuraa varten. Nykyisessa
opetuksen viitekehyksessé painottuu ajattelun taidot, vuorovaikutustaidot, tieto- ja media- ja
teknologiataidot seké sellaiset eldmin taidot, jotka edellyttivit joustavuutta, muovautuvuutta,
kulttuurien vélista tietoisuutta sekd sosiaalista kompetenssia (Lee & Tan, 2018, s. 11).
Kasvava oppilaiden vilinen monimuotoisuus, lisdéntyvé erityisopetuksen tarve, huoli
oppilaiden ydinosaamisesta, kouluun sitoutumisesta, hyvinvoinnista ja syrjaytymisesté
haastavat opetuksen ammattilaisten rooleja ja tehtévid jokapdivdisessd koulumaailmassa
(Toom & Husu, 2019, s. 2). My06s opetussuunnitelmauudistuksilla on seurauksensa, silld siind
missd oppijoiden eldméntaitoja pyritddn péivittiméin ja vahvistamaan, vaatii muutos uusien
kaytantdjen integroimista koulujdrjestelmén hallitseviin periaatteisiin (Niemi, Lavonen,

Kallioniemi & Toom, 2018, s. 50—51).
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Suomalainen opetus ja koko koulujérjestelmé on sekd valtakunnallisesti ettd kansainvilisesti
ollut erittdin arvostettua. Suomalainen koulujdrjestelma sallii opettajien korkean ammatillisen
vapauden, mutta samaan aikaan tekee professiosta hyvin vaativan. Nykyisin jarjestelmé on
kuitenkin saanut kritiikkid siitd, ettd yhteiskunta, johon se oppilaita valmistaa, ei ole enéda
olemassa (Niemi, Lavonen, Kallioniemi & Toom, 2018, s. 50—51; Fornaciari, 2019). Niin
koulujarjestelmén kuin opettajien perinteisten tydtapojen haaste ja kritiikki kohdistuu
erityisesti kriittisen ajattelun ja joustavuuden puutteeseen, toisaalta tarpeisiin kehittaa
uudenlaisia tapoja tehokkaalle opetukselle, oppimiselle ja arvioinnille sekd kehittaa
ympardivan yhteiskunnan kanssa neuvottelemista, yhteistyoté ja vuorovaikutusta (Fornaciari,
2019; Toom & Husu, 2018, s. 2). Fornaciarin (2019) mukaan suomalaiseen
koulujarjestelméédn kohdistuvan kasvatustieteellisen tutkimuksen tavoitteena on saada selville,
kuinka koulut reagoivat luokkatilojen ympérilla olevaan maailmaan, paikallisiin yhteisoihin ja
yhteiskunnallisiin muutoksiin, kuten digitalisaatioon. Viime aikojen tutkimukset ovat
painottaneet, kuinka opettajien ja koulujen tulisi kdsitelld maailmanlaajuisia totuuksia, kuten

ilmastonmuutosta, multikulturalismia ja individualisaatiota (Fornaciari, 2019).

Opettajan rooli on erittdin kompleksinen ja raskas yhden ihmisen toteutettavaksi. Opettajan
ammattia kohtaan on ladattu erittdin paljon tavoitteita ja ulottuvuuksia, ja ammatin rooli
vaikuttaakin dkkiseltddn arvioituna erdinlaiselta kasvatusmaailman “monitoimi-ihmiselta”,

joka tarpeen tullen taipuu kunkin tilanteeseen vaatimusten mukaisesti.
2.2 Opettajaksi opiskeleminen

Laineen (2004) mukaan “Opettajankoulutus on se prosessi, jossa ammatilliset tiedot ja taidot
omaksutaan”. Yhdysvaltainen David Berliner (1988) toteaa, etti opettajankoulutuksen
maalina on valmistella noviisiopettaja kohti kompetenssia. Opetusministeriod (2007, s 14) on
nostanut koulutuksen tarkeimmiksi periaatteiksi tulevien opettajien ajattelun taidot,
yhteiskunnallisten ja sivistyksellisten ilmididen ymmartdmisen, laajan sivistyspohjan ja

valmiuden oppia jatkuvasti lisda.

Opettajaksi kouluttautuminen on mahdollista yliopistoissa maisterivaihtoehtoina
luokanopettajan seké erityis- ja aineopettajan tutkinnot. Maisterin lisdksi opettajan tutkintoon
vaadintaan pedagogisia opintoja 60:n opintopisteen kokonaisuuden edestd (Nuutinen, 2018).
Opintopisteet eivit sindnséd kuitenkaan tee kenestdkdén opettajaa: tiedon ja taidon ohessa
opiskelijan maailmankatsomus ja kyky ammatillisen kasvun pohtimiseen ovat niin ikédén

tirkeitd osa-alueita matkalla omaa persoonallista ammattilaisuutta (Nuutinen, 2018).
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Opettajaksi opiskelemisen prosessissa on erityisen tirkeédd, kuinka hyvin opiskelija tuntee ja
ymmartii itseddn. Oman subjektiivisuuden tarkastelu seké itsereflektio ovat tarkeité

tyOkaluja, joiden kautta opettaja voi ymmartdd my0s oppilaita (Rajakaltio & Riisénen, 2014).

Opettajankoulutus nédyttiaytyy opiskelijalle mallina opetuksen jérjestimisté (Terva-aho &
Mienpéd, 2013, s. 133). Kallaan, Nikkolan & Rédihdn (2013, s. 19) mukaan koulutuksessa
piilee kuitenkin jonkin verran ongelmia, eiké se nykyiselldén ole riittdvd valmentamaan
opiskelijoita kohtaamaan nykypéivin vaatimuksia. Heiddn mukaansa opettajankoulutus
keskittyy useimmiten oppiainekohtaiseen ongelmanratkaisuun, vaikka tutkimukset nykyisin
osoittavat, ettd opettajien ammatissaan kohtaamat ongelmat eivit useimmiten ole didaktisia.
Kallaan ym. (2013, s. 20) pyrkimyksena on osoittaa, ettd opettajankoulutuksen ontologisessa
lahestymistavassa korostuu liikaa ainehallinnallisuus oppijan eldimismaailman sijaan. Ns.
eldmismaailman kohtaamisen ongelma syntyy, kun opiskelijoiden — ja samaa kautta
opiskelijan tulevien oppilaiden yksil6llisid kokemuksia ja oppimisen tarpeita ei kyetd

ymmartamaan.

Kallaan, Nikkolan & Rédihédn (2013, s. 20) mukaan Seké Kiviniemen (1997), Rédihdn (2010)
ettd Nikkolan (2011) tutkimuksissa yksi opettajankoulutuksen haasteista 16ytyy koulutuksen
tavoitteissa piilevastd sisdisestd ristiriidasta, misséd sekd kouluttajien ettd opiskelijoiden
thanteet opettajuudesta keskittyvit henkisen kasvun ideaaliin. Koulutus kdytdnnossid sisaltdd
valtasuhteen, missd kouluttaja hallitsee ja opiskelija sopeutuu. Esimerkiksi
opetusharjoitteluissa opiskelija pyrkii ennemmin toteuttamaan kohdistettujen odotusten
mukaisia, mutta omien ndkemystensd vastaisia normeja vélttddkseen ristiriitoja ja
selviytydkseen harjoittelusta ilman suuria ongelmia (Kallas, Nikkola & Riihd, 2013, s. 20—
21). Harjoittelujen aikana opiskelija suojautuu naamioitumalla ja sopeutumalla
harjoitteluluokan ja -luokanopettajan rutiineihin ja tapoihin, mikd minimoi mahdollisuuksia
uuden oppimiseen ja heikentdd opiskelijan kehittymismahdollisuuksia (Kallas, Nikkola &
Réihd, 2013, s. 21). My0s Berlinerin (1988) mukaan harjoittelevalla opettajalla on taipumus

muovautua minka tahansa kédsketyn sdédnnon tai proseduurin mukaisesti.

Kallas, Nikkola & Riiha (2013, s. 24) nostavat esiin ongelman opettajan ammattiin
suhtautumisesta késityoldisammatin kaltaisena, silld tekniikkakeskeisen suorittaminen
korostuu liiaksi. Alalle kouluttautuminen voidaankin ndhdé kisélliperiaatteen mukaisena
prosessina, missd opiskelija omaksuu kouluttajalta valmiita toimintamalleja.

Opettajankoulutuksen haasteena vaikuttaisikin olevan, etti se korostaa liikaa ”didaktista



12

kurinalaisuutta”, jolloin henkiset ja sosiaaliset prosessit — ymmaértiminen ja vuorovaikutus —
jadvat vahemmélle huomiolle. Laineen (2004) tutkimuksessa luokanopettajaopiskelijoiden
ammatti-identiteetin kehityksesta tutkittavilla korostuikin eniten didaktisen osaamisen
merkitys. Didaktinen osaaminen kiinnittyy konkreettisiin toimiin, vilineisiin, jarjestelyihin ja
keinoihin tavoitteiden saavuttamiseksi. Vasta toisena korostui affektiivisen
oppilaskeskeisyyden merkitys (Laine, 2004). Didaktisessa osaamisessa keskidssa on opettaja,
affektiivisessa oppilaskeskeisyydessé taas nimensd mukaan oppilas. Tulokset vihjailevat
opiskelijoiden mindkeskeisyydestd, silld opiskelijat vaikuttavat pitdvin omaa suoriutumistaan
oppilaan oppimista tirkedmpénd. Minékeskeisyyttd pohtii my6s Terva-aho ja Méenpdi (2013,
s. 134), joiden mukaan opettajankoulutus ruokkii opiskelijan halukkuutta esiintyi ja esitelld

lahjakkuuttaan ja osaamistaan.

Opettajaksi opiskeleva on ndhnyt oman opintiensi aikana erilaisia opettajuuden
malliesimerkkeji hdntd opettaneiden opettajien suorituksista. Ndmi malliesimerkit juurtuvat
opiskelijaan hyvin syville muodostaen opettajan ja oppilaiden roolit. Nakyvilla on kuitenkin
ollut ainoastaan opettajan ulkokuori eli ns. ndkyva toiminta. (Kallas, Nikkola & Réihi, 2013,
$.37—38; Terva-Aho & Mienpi, 2013, s. 133). Opetusharjoitteluissa opettajaksi opiskeleva
tormad piilossa olevaan kokemus- ja tunnemaailmaan, kuten epavarmuuteen, ahdistukseen ja
epétasapainoon luokan edessé toimiessaan, eivitkd ndma tunnu istuvan muodostettuun kuvaan
opettajuudesta. Myohemmin opettajaksi opiskeleva harjoittelija pyrkii hallitsemaan ja
ennakoimaan luokkahuoneessa esiintyvid tilanteita suunnittelemalla opetusta mahdollisimman
tarkasti, samalla tavoitellen kontrollia omiin opetustilanteissa herdéviin tunteisiinsa (Kallas,
Nikkola & Riihd, 2013, s. 38). Téllainen tilanteiden hallintaan ja ohjailemiseen perustuvaa
mielikuva opettajuudesta ruokkii niin kutsuttua opettajuuden myyttid. Opettajuuden myytti
betonoi ja normittaa sekd opettajan arvovaltaa ettd timéin asemaa yhteisdssi ja suojellen
opettajaa syvemmiltd kokemuksilta ja epdvarmuudelta. (Kallas, Nikkola & Réihd, 2013, s.
39).

Terva-aho & Méenpadi (2013) kdyttavéat hallintaan ja ohjailemiseen liittyvésti opettajuudesta
tdhteyden tematiikkaa. Huomion keskipisteend ja luokan péadosassa oleva opettajasubjekti on
tédhtiopettaja, kun taas pddosan oppilailleen siirtdvaa opettaja edustaa ohjaajaa. Tahtiopettajan
tavoitteena on esiintyé ja esitelld taitojaan luokan edessd, kertoa oppilaille oikeat ajattelu- ja
toimintatavat ja hén pitdd onnistuneena opetustilanteena suunnitelmien toteutumista. Ohjaaja-
opettaja keskittyy oppilaiden oppimiskokemuksiin, tarkastelee useita ndkokulmia mukautuen

ja muuttaen kisikirjoitusta. (Terva-aho & Mienpad, 2013 s. 135—138). Taipuvaisuus
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tahtiopettajuuteen on pinnassa etenkin varhaisaikuisilla opettajaopiskelijoilla, mutta ilmioén
katsotaan haihtuvan eldmankokemusten ja kypsymisen myo6td (Terva-aho & Mienpii, 2013 s.

135—136).

Patricia Crittendin (2000) kiintymyssuhdeteoriassa kuvataan Kallaan, Nikkolan & Réaihin
(2013, s 41) mukaan kaikenlaisen oppimisen tapahtuvan kahden keskenédén
vuorovaikutuksessa olevan motiivin kautta. Ndmé motiivit ovat turvallisuus ja tutkiminen
(uteliaisuus). Tutkiminen ja sitd kautta oppiminen tapahtuu, kun tutkimisen motiivi ei
vaaranna turvallisuuden motiivia. Turvallisuuden motiivi on ikéén tarked, mutta sen litka
painottaminen tutkimisen motiivin kustannuksella hankaloittaa oppimista. Yliopisto-
opinnoissaan luokanopettajaopiskelija torméé ndiden kahden motiivin ristiriitaan ja joutuu
ratkaisemaan tilanteen tavallaan, mik& useimmiten johtaa jommankumman motiivin
vahvistumiseen. Koulutuksen ja opetuksen tavoite — mutta myos sen haaste — onkin
opettajaksi opiskelevien tutkimusmotivaation vahvistaminen (Kallas, Nikkola & Réihi, 2013,

s. 41).

Opettajaksi opiskelevan on tirked kohdata opettajan tychon liittyvd kompleksisuus, eikd
pyrkid vahvistamaan turvallisuuden motiivia. Opettajuus ei ole jotakin ulkopuolelta saatua
patevyyttd, vaan sithen kasvetaan erilaisten kipupisteiden kautta. Oleellista on pyrkid
kohtaamaan ty0ssd esiintyvad kompleksisuutta ja sen aiheuttamaa epédmieluisuutta.
Tavoitteena ei ole kasvaa opettajan myytin mukaiseksi autoritdériseksi opettajaksi, vaan
oppilaiden elimismaailmaa korostavaksi oppimisen ohjaajaksi. Kaikkein tirkeimpéana
tavoitteena opettajan tyon kannalta on oppilaan kasvu. My0s tdté tavoitetta silméalld pitden
opettajankoulutuksen tehtévi on varustaa opiskeleva opettaja oman tyon reflektoinnin taidolla

elinikdistd kasvua varten (Tirri & Kuusisto, 2019, s. 6, 11).
2.3 Ammatissa kasvaminen ja kehittyminen

Opettajaksi ei kasveta yhdessd yossa valmistumisen jdlkeen. Opettajaksi kasvetaan
pikkuhiljaa tyduran aikana, eikd prosessissa ole varsinaista paétepistettd. Yhteiskunnan
jatkuva muuttuminen vaatii myds opettajalta jatkuvaa muutosta. (Tuominen-Soini &

Sahlberg, 2007).

Jotta yksild voisi vastata ammattiaan kohtaan asetettuihin vaatimuksiin, tarvitsee hén erilaisia
tietoja, taitoja ja kykyjd. Namai yksilon on mahdollista omaksua ammatillisen kasvun

pysayttamittoman oppimisen prosessin kautta (Ruohotie, 2002, s. 9; Tuominen-Soini &
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Sahlberg, 2007). Ammatillisen kasvun prosessi ei kuitenkaan ole ainoastaan uusien asioiden
omaksumista, silld tirkedssd osassa on yksilon kyky arvioida itsedén ja mm. taitoja, tarpeita,
arvoja sekd nykyistd ammattia ja tyotd. Arvioinnin myo6té yksilo tarkastelee omaa rooliaan,
kokeilee uusia tapoja, toimia ja oppimiaan asioita ja paittdd, astuako uuteen suuntaan kohti
uutta roolia uusine tietoineen, taitoineen ja arvoineen jittden samalla vanhat tavat taakseen

(Nuutinen, 2018).

Tarkasteltaessa opetuksen ja oppimisen laatua, on yleisesti hyviksytty késitys, ettd opettajien
ammatillinen kehitys on merkityksellistid. Vaikka késitykset tehokkaasta ammatillisesta
kehityksestd nauttivatkin yleistd hyvédksyntdd, on huomiota kiinnitetty verrattain vihén timén
kasvun synnyttdviin mekanismeihin (Widjaja, Vale, Groves, & Doig, 2015). Alan tutkijat ovat
kuitenkin tunnistaneet ammatillisesta kehityksestd mm. seuraavia piirteitd: keskittyminen
opiskelijoiden oppimiseen (aikaa pohdiskeluun ja kdytannon tutkimiseen), keskittyminen
opettajien pedagogisten taitojen ja siséltotietojen kehittdmiseen kédytdnndssd sekd viimeiseksi
ulkopuolisten asiantuntijoiden osallistumisen koulun johdon tueksi. Lisdksi tunnustetaan, ettid

oppiminen tapahtuu asteittaisen toisteisuuden kautta (Widjaja ym., 2015).

Yksittdistd tyhjentdvad opettajan kasvun mallia ei ole, vaan kasvamista voidaan tarkastella
monesta ndkokulmasta. Yhdysvaltalainen David Berliner on tutkinut opettajan
asiantuntijuuden kehitystéd useiden vuosikymmenien ajan. Hén kdyttdd Dreyfusin & Dreyfusin
(1986) kehittamaa taitojen kehityksen heuristista mallia opettajan kehitykseen. Mallin
ensimmadiset vaiheet ovat helpommin rajattavissa ja hahmoteltavissa, kuin viimeiset vaiheet.
Opiskelijoita sekd ensimmaistd vuottaan opettavia kutsutaan noviiseiksi (novice) ja toisesta
kolmeen vuotta opettavia edistyneeksi aloittelijoiksi (advanced beginners) (Berliner, 1988;

Berliner 2004; Tirri & Kuusisto, 2019, s. 29).

Noviisivaihe on niin kutsuttu kokemuksenkeruuvaihe, jonka aikana opiskelijan
oppimiskokemukset keskittyvét yksittéisten tilanteiden objektiivisiin faktoihin ja
ominaisuuksiin. Edistyneen aloittelijan vaiheessa mm. kokemus alkaa sulautumaan
verbaaliseksi tiedoksi ja lisdksi aloittelijan kontekstitieto alkaa kehittyméén. Kontekstitiedolla
on suuri merkitys itsevarmuuden suhteen, silld aloittelevan opettajan itsevarmuus perustuu
sille, onko hénell4 jo jotakin kokemusta tietyn kaltaisista tilanteista — esimerkiksi hdirik6ivan
tai neuroottisesti huomiota kaipaavan oppilaan kanssa toimimisesta (Berliner, 2004; Tirri &
Kuusisto, 2019, s. 29). Kontekstitiedon lisdksi kidytdnnon tieto alkaa kehittymidin

onnistumisista ja epdonnistumisista, mikd maarittdd vahvaa osaa opettajan kiyttdytymisesti
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luokkahuoneessa. Rahtusella motivaatiota ja taitoa on kehittyneesti aloittelijasta mahdollisuus
kolmannen—neljannen vuoden aikana kehittyd harjaantuneeksi (competent). Berlinerin
(1988) mukaan valtaosa opettajankoulutuksesta valmistuneista saavuttaa tdiman kolmannen
tason. Kompetentti opettaja osaa tehda tietoisia valintoja, asettaa prioriteetteja ja paattaa
suunnitelmia. Kompetentilla tasolla opettajalla osaa my6ds madrittdd, miké on ja mika ei ole

tarkedd (Berliner, 2004).

Neljan—viiden vuoden aikana kuitenkin enéé edellistd huomattavasti maltillisempi méaéra
kompetenteista opettajista voi saavuttaa kokeneen (proficient) neljainnen tason. Neljds taso on
mahdollista saavuttaa aikaisintaan viiden vuoden mittaisella kokemuksella, kun opettaja ei
tietoisesti endd pohdi valintojaan vaan on alkanut toimiaan intuitiivisesti (Berliner, 1988;
Berliner, 2004; Tirri & Kuusisto, 2019, s. 29). Viidennen ja korkeimman ammattilaisuuden
tason — asiantuntijuuden (expert) — voi saavuttaa edelleen pienempi maird opettajia.
Asiantuntija toimii jo tiedostamattomalla automaation tasolla (Berliner, 1988; Tirri &

Kuusisto, 2019, s. 29).

Michael Huberman (1992) esittdi opettajan ammatillisen kehityksen kaaren muodostuvan niin
ikdén viidestd vaiheesta, mutta hinen mallinsa poikkeaa jonkin verran Berlinerin esittimasta.
Huberman ei tarkastele kehityskaaressa ammattilaisuuden ja asiantuntijuuden kehittymista
sindnsd, vaan koko opettajan uran kaarta uralle astumisesta uralta irtaantumiseen. Tdmén
vuoksi Hubermanin malli ensinnikin on huomattavasti ajallisesti pidempi. Toiseksi mallissa
el edetd rappusten omaisesti matalammalta tasolta korkeammalle, vaan siirtymissa voi olla

my0s vaihtoehtoisia polkuja.

Kolmea ensimmadistd vuotta opettajan urasta Huberman kuvaa selviytymisen ja ldytdmisen
teemojen kautta. Selviytymiselld viitataan kokemattoman opettajan kohtaamaan
todellisuusshokkiin ja 16ytdmiselld alun innostusta itsensé l0ytdmisestd tyotehtdvassddn esim.
suhteessa omiin oppilaisiin, tai oman luokkahuoneen ja lukuvuosisuunnitelman kautta, tai
sitten kollegiaalisen yhdenvertaisuuden kokemuksen vaikutuksesta (Huberman, 1992, s. 123).
Selviytymisen ja I6ytdmisen ulottuvuudet ovat ldhtokohtaisesti rinnakkaisia siten, ettid
jalkimméinen mahdollistaa aloittavan opettajan sietdd ensimmadisti — 16ytdminen auttaa
selviytymistd. On my0s mahdollista, ettd ulottuvuudet voivat olla vain yksittiisid — vain
toinen — tai jopa puuttua kokonaan (Huberman, 1992, 124). Selviytymisen ja I6ytdmisen
vaiheen jilkeen opettaja saavuttaa tasapainon tason noin neljain—kuuden tyévuoden kohdalla.

Tasapainon vaihe edustaa subjektiivista valintaa — niin sanottua lopullista sitoutumista



ammattiin ja hallinnolliseen toimeen — ettd virkasuhteen myontdmisti. Tasapainon taso on
kuulumista tydyhteisdon, vapautumista suorasta valvonnasta ja ohjauksellisesta hallinnasta.

Se my0s lisdd helpotusta ja mukavuuden tunnetta (Huberman, 1992, s. 124).

Tasapainovaihe ei kuitenkaan ole pysyva ja lopullinen tila. 7—18 vuoden tyokokemuksen
kohdalla alkaa esiintymiéin uran tarkastelemista. Tdssd vaiheessa on mahdollista erota
kahdelle hallitsevalle polulle, jotka ovat rinnakkaisia aina eldkditymiseen asti (Huberman,
1992, s. 124). Joko pyrkimykset kehittdd omaa ammatillista vaikutusta johtaa kohti
kokeellisuutta ja uusien haasteiden kohtaamista, “aktivismia”, tai sitten opettaja kokee
leipiintymistd, itseen kohdistuvaa epdilyd ja keskiammatillista kriisid”. Tdma voi johtaa
uranvalinnan uudelleen arviointiin tai jopa alanvaihtoon (Huberman, 1992, s. 124—125).

Kummastakin vaiheesta opettajan on mahdollista padstd seuraavalle tasolle, jota kuvataan
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seesteisyyden vaiheeksi. Seesteisyyden vaiheessa ylimédrdinen energia ja innokkuus karsiutuu

ja korvautuu opettajan korkeammalla itsevarmuudella ja itsensd hyviksymisena.
Vaihtoehtoisesti opettaja ajautuu “konservatismiin”, jolla kuvataan eri tydolosuhteista alati
valittavaa opettajaa — uusi kurittomampi ja rappiollisempi oppilaiden sukupolvi, opettajien
negatiivisempi julkinen kuva, koulun hallinnolliset ongelmat jne. (Huberman, 1992, 125—
126). Irrottautumisen vaiheessa eldkoitynyt opettaja viimein vetdytyy ammatistaan joko
seesteisyyden tai katkeruuden vallitessa riippuen keskiurasta eteenpéin tapahtuneesta

kehityksestd (Huberman, 1992 s. 126—127).

Opettajan ammatin ensimmaiset hetket ovat Floresin (2017) mukaan erittdin oleellisia, silld
télloin aloittava opettaja on itsetutkiskelun kautta affektiivisen sitoutumisen kynnyksella.
Kasityksilld omasta tehokkuudesta sekd kokemuksilla tydympéristdstd on suuri rooli, kun
aloitteleva opettaja paittia sitoutumisestaan. Alun kokemukset ovat yhteydessi siihen,

sitoutuuko opettaja tyohonsa vai pdattddko hén vaihtaa tyota (Flores, 2017).
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3 Todellisuusshokki

Siirtyma opiskelijasta opettajaksi voi olla hyvin dramaattinen ja jopa traumaattinen. Alan
englannin- ja saksankielisessé kirjallisuudessa siirtyméé kutsutaan “siirtymashokiksi,
kaytantoshokiksi tai todellisuusshokiksi” riippuen ldhestymistavasta (Veenman, 1984).
Shokki-sanan kayttd on téssd yhteydessa osittain harhaanjohtavaa, silld se viittaa enemman
akuuttiin ja nopeasti ohi menevéadn tilaan — kuten uimarin kokema shokkitila timén
laskeutuessa kylmain veteen. Todellisuusshokin tapauksessa kyse on kuitenkin ennemmin
herkedmittd tunkeutuvasta ja jatkuvasta tilasta, jossa nuori opettaja yrittdd pdivittdin sopeutua

kompleksiseen todellisuuteen koulumaailmassa (Veenman, 1984).

Dicke, Elling, Schmeck & Leutner (2015) korostavat koulutuksen ja todellisuuden vilista
siirtyméshokkia. Heiddn mukaansa nimenomaan siirtymd opettamaan oppimisesta oikean
opettamisen aloittamiseen on haastavin osa aloittavien opettajien ldpikdymaa prosessia. Ja
vaikka opettajankoulutuksessa onkin eroja maiden ja maanosien vililld, maailmanlaajuiset
tutkimukset osoittavat, ettd siirtymé oppivasta opettajaksi aloittavaksi opettajaksi on ympari

maailman haasteellista (Dicke, ym., 2015).

Corcoranin (1981) mukaan aloittaville opettajille on yleistd tietdméttomyyden tila (the
condition of not knowing). Tyon aloittamisen vaiheessa opettajat eivét kuitenkaan laajenna
ainoastaan ammatillisia tietojaan, taitojaan ja kykyjdin, vaan liséksi he rakentavat omakuvaa
opettajuudestaan ja muokkautuvat koulun kulttuuriin ja ympéristoon (Thomas, Tuytens,
Moolenaar, Devos, Kelchtermans & Vanderline, 2019). Thomas ym. (2019) mukaan
opinnoista alalle siirtyvét aloittavat opettajat joutuvatkin monien erilaisten haasteiden — mm.
raskas opetuskuorma, luokanhallinta sekd koulun kadytdnnot — my6ta “tunteiden vuoristorada

n” (emotional rollercoaster) kyytiin.
3.1 Todellisuusshokin iimeneminen

Uutta tyGtddn aloittava tyontekijd saa monilla tydpaikoilla ja aloilla perehdytyksen
aloittaessaan uutta tyotehtdvddnsd. Muissa yhteiskunnallisissa ammateissa uusia tyontekijoitd
tuetaan ja opastetaan, joillakin tydpaikoilla voidaan jérjestdd jopa erilaisia orientaatio-
ohjelmia. Opettajan tyostd tdllaiset perehdyttimisen tavat kuitenkin puuttuvat (Ingersoll &
Strong, 2011). Aloittavan opettajan kokemukset tyotd aloittaessa ovat rajallisemmat
verrattuna harjaantuneisiin kollegoihin, mutta silti heihin kohdistetaan samat vastuut ja

velvollisuudet, kuin heidédn kokeneempiin kollegoihinsakin (Thomas ym., 2019). Ingersoll &
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Strong (2011) sekd McCarthy (2019) kayttavit eristiytymisen (isolation) termid kuvaamaan
aloittavan opettajan sulkeutumista vuorovaikutukseen lasten kanssa erilleen kollegoistaan.
Uusi opettaja saattaa kokea jidneensd oman onnensa nojaan niin onnistumisten kuin
epdonnistumistensakin kanssa (Ingersoll & Strong, 2011). Corcoran (1981) taas nostaa esiin
aloittavan opettajan sijoittamisen keskelle tuntemattomien ihmisten massaa ilman késitysta

siitd, kehen puoleen kdédntyi ja misté aloittaa.

Thomasin ym. (2019) mukaan aloittavien opettajien kohtaamista haasteista voidaan nostaa
ammatillisten, henkilokohtaisten ja ympdristollisten haasteiden kolme erillistd nikokulmaa.
Ammatillisten haasteiden nikokulma kuvaa haasteita teoreettisen tiedon muuttamisessa
kaytdnnon toiminnaksi, henkilokohtainen taso taas aloittavan opettajan henkisté selviytymista
oman matalan itsevarmuuden ja korkean ahdistuksen kanssa, ympéristollisten haasteiden
keskittyessd kuvaamaan haasteita kouluyhteisdssid (Thomas ym., 2019). Aloittavan opettajan
tietoisuus valmistautumattomuudestaan ammatin vastuullisuuden ja haasteiden edessé
aitheutuu todellisuusshokista, joka voidaan mééritelld opettajan konfrontaationa ammatin

realiteettien edessd (Thomas ym., 2019).

Veenmanin (1984) mukaan todellisuusshokin ilmioti ovat tutkineet ja késitteellistineet
saksalaiset tutkijat Miiller-Fohrbrodt, Cloetta, ja Dann (1978). Heidan tutkimuksiensa mukaan
ilmid voidaan jakaa viiteen erilaiseen ilmenemismuotoon, joista voidaan kéyttdd my0s oireen
tai indikaattorin késitteitd. Oireet alkavat ongelman aistimisesta, jatkuvat muutoksina
kaytoksessd, asenteissa ja uskomuksissa sekd persoonallisuudessa viimeisimpéni aiheuttaen
jopa alanvaihdon (Veenman, 1984). Todellisuusshokin ilmeneminen on yksil6llistd ja sen
seurausten voimakkuus ja syvyys vaihtelevat. Se on lisdksi ohimeneva vaihe aloittavan

opettajan uran rakentumisessa (Caires ym., 2010; Huberman, 1992).

Ongelman aistimisella tarkoitetaan subjektiivisia kokemuksia ongelmista ja paineesta seké
vaivaa tyOtaakasta, stressistéd tai muista fyysisisti ja psyykkisistd oireista. (Veenman, 1984).
Muutokset kdytoksesséd ovat sellaisia opetuskdyttdytymisen muutoksia, jotka ovat perdisin
ulkopuolelta kohdistuneesta paineesta: esimerkiksi luokanhallintaongelmista johtuva
siirtyminen vapaasta ja sallivasta kdyttaytymisestd sekd sensitiivisyydestd oppilaiden
keskeytyksille kohti enemmaén autoritaarista suuntaa. (Veenman, 1984). Muutokset asenteissa
ja uskomuksissa taas viittaavat deliberalisaatioon, jossa opettajankoulutuksessa opiskelijalle
syntynyt progressiivinen ja liberaali opetusideologia ’peseytyy pois” asenteiden muuttuessa

konservatiivisemmiksi, perinteisemmiksi ja holhoavammiksi. (Veenman, 1984). Muutoksilla
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persoonallisuudessa tarkoitetaan opettajan itsekésityksen sekd tunnealueen muutoksia
esimerkiksi vakauden ja epdvakauden vililld (Veenman, 1984). Alanvaihtamisen tapauksessa
pettymyksen tunteet ovat niin vahvoja, ettd opettaja jattdd alkaneen uransa kesken (Veenman,

1984).
3.1.1 Ongelmien aistiminen

Miiller-Fohrbrodt’n, Cloettan ja Dann’n (1978) tutkimuksen mukaan moniselitteisen ja
heterogeenisia muotoja ottavan todellisuusshokin ilmion katsotaan alkavan ongelmien
aistimisesta (perceptions of problems). Tédhdn kategoriaan lasketaan kaikenlaiset subjektiiviset
kokemukset henkisisté ja fyysisistd ongelmien ja paineiden tunteista — esimerkiksi koettu
vaiva tyOtaakasta ja stressistd, kuten myos muista niin psykologista kuin fyysisistékin

vaivoista (Veenman, 1984).

Opettajan ammattia pidetddn yleisesti stressaavana, ja stressi onkin yksi suurimmista
opettajien ongelmista huolimatta siitd, kuinka kauan opettaja on toiminut tehtdvassiin
(Smaller, 2012, s. 136; McCarthy, 2019). Suurimpia stressié aiheuttavia tekijoitd ovat mm.
autonomian puute ja ’luokkahuonejohtaminen” — erilaisten oppilaiden kanssa tydskentely,
heidén arviointinsa seké raportointi, kuten my06s koulun kulttuuristen ja hallinnosten rutiinien
ymmaértaminen ja niiden tuoma taakka (Smaller, 2012, s. 136; McCarthy, 2019). McCarthyn
(2019) mukaan opettajien stressi on prosessi, joka syntyy luokkahuonevaatimusten ja
vaatimusten tdyttimiseen tarvittavien resurssien tasapainottelun jatkuvasta arvioimisesta.
Stressi voidaan médritelld yleisemmalla tasolla ylipaataan opettajan kokemiksi
epdmiellyttaviksi tunteiksi omaan ty6honsa liittyen (Harmsen, Helms-Lorenz, Maulana & van

Veen, 2018).

Osaltaan henkistd kuormitusta nostaa aloittavan opettajan elimissa lisdantynyt
vastuullisuuden tunne. Huolettoman opiskelueldmén jaddessé taakse nuori opettaja ottaa
ensimmadisid askeliaan kohti vastuullista aikuisen eldméa, jossa vapauden tunne on vaihtunut
erilaisiksi henkilokohtaisen eldmén rajoitteiksi ja vastuiksi (Veenman, 1984, s.148). Hénet
voidaan miérdtd vastaavanlaisiin tehtéviin kokeneempien vertaistensa kanssa, minké liséksi
hinelle on voitu myds uuden opettajan ominaisuudessa jittda hoidettavaksi haasteellisimmat
ja epamiellyttavimmat tyotehtavit, kuten suurin tai vihintddnkin haastavin luokka tai jotakin
opetusajan ulkopuolista tehtdvaa (Weinstein, 1988). Toisaalta jotkin aloittavat opettajat ovat

jo voineet perustaa oman perheen ennen opetusuran aloittamista. Uuden tyon aloittaminen
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haasteineen ja sen yhteensovittaminen perhe-eldmin vaatimusten kanssa voivat olla tyduran

alussa hyvin kuormittavaa (Smaller, 2012, 138).

Tyon fyysiselld kuormituksella tarkoitetaan tuki- ja litkuntaelimistoon seké
verenkiertoelimistoon kohdistuva kuormitusta. Ruumiillisen tyon tai dkillisten ponnistelujen
lisdksi fyysistd kuormittavuutta voi olla staattinen, pitkddn paikallaan istumista vaativa tyo
(Rauramo, 2012, s. 47—48). Opetushallituksen (2010) teettdmin opettajien
tyohyvinvointitutkimusten katsauksen mukaan opettajan tydssd ilmenevid fyysisid oireita ovat
mm. silméoireet, kurkun kuivuus ja kiheys, padnsarky sekd niskavaivat. Lisdksi kuuloaisti ja
adni ovat kuormituksen kohteena (Onnismaa, 2010, s. 8, 11). Opettajaan voi myds kohdistua
fyysista vakivaltaa. Oppilaan kohdistama fyysinen vékivalta kohdistuu useimmiten

noviisiopettajaan kuin kokeneempaan opettajaan (Onnismaa, 2010, s. 14).

Aloittaneiden opettajien ensimmaéisiin emotionaalisiin kokemuksiin opetustilanteista on
liitetty mm. drtyneisyyden tai masentuneisuuden tuntemuksia. Namé ensimmaéiset kokemukset
heréttivit nuoressa opettajassa huolta siitd, tuleeko hinestd koskaan hyvii opettajaa tai onko
hinestd ylipdétdédn tdhédn koitokseen (Wubbels ym., 1982; Huberman, 1992, s. 123). Nuoren
opettajan emotionaalista maailmaa koetellaan samaan aikaan my®ds toisella tavalla —
negatiivisten tunteiden kokemisen liséksi tydskentely haastavan tuntuisessa koulumaailman
ympéristdssd ajaa opettajan tunnemaailma kulumaan loppuun aiheuttaen emotionaalisen
uupumisen (Voss & Kunter, 2020). Emotionaalisen kuormituksen, haavoittuvaisuuden (Caires
ym., 2012; McCarthy, 2019) ja uupumisen on tutkittu alkavan jo opetusharjoitteluissa saaden

piikkinsd opetusuran alussa, jonka jidlkeen palautuminen alkaa (Voss & Kunter, 2020).
3.1.2 Muutokset kayttaytymisessa

Opettajan luokassa toimisen tarkoituksena on luoda ja ylldpitdd ympéristdd, jossa opetusta ja
oppimista voi tapahtua ja sitd pidetddn tehokkaana silloin, kun silld on merkittdva positiivinen
vaikutus oppilaiden oppimiseen ja osaamiseen (Admiraal, Korthagen & Wubbels, 2000;
Irnidayanti, Maulana, Helms-Lorenz & Fadhilah, 2020). Opettajan kéyttaytymiselle ei
kuitenkaan ole yksittdistd ja universaalia toimintatapaa, silld opettajan kdyttdytyminen
luokassa voi vaihdella vaaditusta roolista toiseen riippuen oppilaiden tarpeista: lapsenvahdista

poliisiin ja kasvattajasta opettajaan (Weinstein, 1988; Admiraal ym., 2000).

Opettajan kéyttdytymistd luokassa ohjaavat seké kognitiiviset ettd ei-kognitiiviset tekijét.

Kognitiiviset tekijat vaikuttavat kiyttdytymiseen koulutuksessa saatujen uskomusten ja
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teoreettisten oivallusten kautta, kun taas opettajan tunnetilat ja yleinen motivaatio edustavat
kayttdytymisen ei-kognitiivisia tekijoitd (Korthagen & Evelein, 2016). Toisaalta tunnetilojen
katsomaan olevan alisteisia opettajan motivaatiolle, joka maéritellddn opettajan tyossa
“tahtotilaksi, imuksi tai intohimoksi sitoutua hyvéén opettamiseen” (Irnidayanti ym., 2020).
My0s opettajan persoonan katsotaan vaikuttavan sekd tdmén luonnolliseen tapaan kayttaytya
luokassa ettd médrittden timén mielekkédksi kokemia opetustyylejd (Wubbels ym., 1982).
Hyva luokan hallitsija” valitsee opetustyylin, joka yhdistelee opetuksellisia tavoitteita
luokkahuoneen aktiviteetteihin sekd oppilaiden erityispiirteisiin (Dicke, Elling, Schmeck &
Leutner, 2015).

Luokanhallinta — etenkin luokassa esiintyvit héirididen ndkokulmasta — on yksi opettajien
ammatin stressaavimmista asioista ja yksi yleisimmista syisti opettajien loppuun palamiselle
(Kratochwilli, DeRoos & Blair, 2014, s. 60; Dicke, ym. 2015). Opettajat, joilla on ongelmia
luokanhallinnan kanssa, tarvitsevat apua sekd nykyhetkessa vallalla olevien ongelmien kanssa
toimiseksi, mutta myos tulevaisuudessa uusien ongelmien ehkéisemiseksi (Kratochwill ym.,
2014, s. 61). Aloittavat opettajat kokevat maailmanlaajuisesti luokanhallinnan suurimmaksi
ongelmaksi, johon he joutuvat valmistautumattomasta asemasta (Dicke ym., 2015).
Aloittavilla opettajilla on Veenmanin (1984) mukaan ongelmia kurin kanssa, silld he
puuttuvat epdjdrjestykseen kokeneempia kollegoitaan myShemmin, ajatellen sen hiipuvan
itsestddn. Kokeneempiin opettajiin verrattuna aloittavat opettajat eiviat myoskéédn huomioi
oppilaiden spontaaneita vasteita luokkatilanteissa tai tunnista luokan vélittimid sanattomia
vihjeitd. Sen sijaan he ovat erityisen herkkid sellaiselle oppilaiden kdytokselle, joka héiritsee

suunnitellun esityksen pitdmistd (Veenman, 1984).

Muutokset nuoren opettajan kayttdytymisessé ovat tietyssd mielessé yksi todellisuusshokin
symbolisimmista ilmentymistd osoittaen, mistd todellisuusshokissa on rivien vilistd kyse.
Opettajankoulutuksessa opittu ja omaksuttu liberaaliksi — demokratiaa ja tasa-arvoa korostava
— ja oppilaskeskeiseksi motivoitunut oppilaan kohtaamisen tapa (Wubbels ym., 1982) tormii
todellisessa koulumaailmassa luokanhallinnallisiin ongelmiin, mink& vuoksi nuoren opettajan
kaytos muuttuukin opitusta kohti autoritaarista, konservatiivista ja holhoavaa suuntaa
(Veenman, 1984). Kiyttdytymisen muutoksen taustalla katsotaan olevan nuoren opettajan
puutteelliset taidot muovata kéyttdytymistdan vastamaan ty0ympéristonsa asettamiin
vaatimuksiin. Muutoksella kohti konservatiivisuutta tarkoitetaan tietynlaista regressiota,
missd opettaja alkaakin keskittyméén ja korostamaan innovatiivisen ja luovan opettamisen

sijasta luokassaan kuria ja hallintaa (Wubbels ym., 1982).
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Wubbels ym. (1982) nostavat esiin opettajan kédyttdytymisen liittyvéin huomion. Pieleen
mennyttd oppituntia marehtiessddn nuori opettaja pyrkii usein 16ytdmaéén syyt
epdonnistumiselleen oman toimintansa ulkopuolelta. Erilaisia toiminnan ulkopuolisia syiti
16ytyy mm. opetusmateriaalin puutteista tai rajoitteista, opetettava aineesta, oppitunnin
ajankohdasta, oppilaiden ikdtasosta tai oppilaiden huonosta kiytoksestd (Wubbels ym., 1982).
Néiden tekijoiden vaikutusta ei voi tietenkddn tdysin poissulkea, mutta huomionarvoista on,
ettd kaikki téllaiset syyt ovat opettajan vaikutuspiirin ulkopuolella. Opettajan oma kéytos sen
sijaan on ainut, mihin opettaja voi vaikuttaa, ja jo opettajankoulutuksessa tulisi kiinnittda

huomiota tdhidn (Wubbels ym., 1982).
3.1.3 Muutokset uskomuksissa ja asenteissa

Opettajan asenteella tarkoitetaan opettajan ty6honsa tai tydpaikkaansa kohdistamia tunteita,
ajatuksia ja uskomuksia (Thomas, Rienties, Tuytens, Devos, Kelchtermans & Vanderlinde,
2021). Thomas ym. (2021) mukaan nykinen tydasenteiden tutkimus jakaa asenteen kolmeen
osaan: tyOtyytyviisyyteen, organisatoriseen sitoutumiseen sekéd sisdiseen motivaatioon.
Tyotyytyviisyys tarkastelee opettajan késityksid omasta tydstdin seki yleisesti ammatista,
organisatorinen sitoutuminen médritelladn opettajan seki positiiviseksi identifioitumiseksi
kouluunsa etté osallistumiseksi sithen. Sisdinen motivaatio koskee opettamista kohtaan
osoitettua kiinnostusta ja siitd saatavaa nautintoa (Thomas ym., 2021). Opettajaksi opiskeleva
joutuu heti valmistuttuaan astumaan samankokoisiin saappaisiin ja vastaamaan samanlaisiin
vaatimuksiin, kuin pidemmain aikaa palvelleet kollegansa ja Thomasin ym. (2021) mukaan
tilanteen kohtaaminen kysyykin aloittavalta opettajalta sekd oikeanlaista ty0asennetta.
Opettaja tarvitsee kuitenkin selviytydkseen myos kollegiaalista tukea. [Iman tukea ja
oikeanlaista ty0asennetta aloittava opettaja voi ajautua padtdkseen uran vaihtamisesta

(Thomas, ym., 2021).

Liberalisaatio, eli vapautuminen koulutuksen luomasta hallitsevasta ideologiasta (Veenman,
1984) on yleinen yliopistokoulutuksiin liittyvé ilmid, joka esiintyy myos
opettajaopiskelijoilla. Nuori opettaja on omaksunut opettajankoulutuksesta liudan uskomuksia
ja ideaaleja, joiden lisdksi hdnelld on omat henkilokohtaiset toiveet ja odotuksensa tulevasta
tyostddn. Uskomukset, ideaalit, toiveet ja odotukset eivit kuitenkaan useimmiten istu
todellisen koulumaailman kontekstiin, vaan aloittava opettaja kohtaa sekd oppilaiden,
kollegojen ettd hallinon suunnalta tarpeita ja vaatimuksia (Wubbles ym., 1982; Veenman,

1984). Nuoren opettajan kohdatessa toisin toimivat ja ajattelevat kollegat, koulun ja opettajan



23

tyon rakenteet tai kurittomilta tuntuvat oppilaat, opettajankoulutuksen luomasta ideaalista on
mahdoton pitdd kiinni. Siispd vaikutus alkaa hdlveneméin ja “poispeseytymdidn” (Veenman,

1984, Wubbels ym., 1982).

Corcoranin (1981) mukaan aloittava opettaja kohtaa erddnlaisen paradoksin: noviisi on
tietdimaton aloittelija, mutta hinelld on samaan aikaan tarve vaikuttaa pateviltd ja kayttaytya
itsevarmasti. Opettajan implisiittinen rooli tietdvéni on ristiriidassa aloittelijalle ominaisen
tietdméttomyyden kanssa. Tietimattomyyden tunnustaminen on haavoittuvaisuuden
paljastamista, kun taas tietdvén esittimiseen siséltyy virheen tai véédrdssd olemisen

mahdollisuus (Corcoran, 1981).

Todellisuusshokin toiseksi oireeksi katsottu kéyttdytymisen muutos ja kolmas oire
uskomusten ja asenteiden muutoksesta ovat oirekésitteiston hankalimpia rajata ja erottaa
toisistaan. Kéyttdytymisen ja asenteen muutokset ovat kytkoksissa toisiinsa, eikd niissé
tapahtuva muutos ole yksisuuntaista ja tietyssi jirjestyksessé tapahtuvaa. Muutos nuoren
opettajan kdyttdytymisessd voi siis johtaa muutoksiin timéan asenteissa, mutta muutokset
asenteissa ja uskomuksissa voivat my0s johtaa muutoksiin timén kayttdytymisessd (Wubbels

ym., 1982; Veenman, 1984; Blomeke, Hoth, Déhrmann, Busse, Kaiser & Konig, 2015).

Wubbelsin ym. (1982) mukaan asenteiden ja uskomusten muutosten taustalta voidaan 16ytaa
kaksi vaikuttavaa tekijad. Ensimmaéinen tekija on opettajankoulutuksessa opetettujen
teorioiden ja koulun kdyténtdjen vilinen kuilu. Toinen tekijd on koulun kokeneempien
kollegojen konservatiivinen asenne. Molemmat ovat yhteydessa siihen, kuinka aloittavan
opettajan on hankala muovata toimintaa ja ajattelumaailmaansa vastaamaan koulun

ympériston vaatimuksia (Wubbels ym., 1982).
3.2 Todellisuusshokin synty ja siihen vastaaminen

Friedman (2000) on kuvannut todellisuusshokin olevan herddmisti idealistisesta unesta seka
sellaisten unelmien siarkymisté, jotka liittyvit odotuksiin tyydytysta tarjoavasta tai
nautinnollisesta ammatista. Opettajat kokevat koulutuksen pettineen heidan, sillé se ei
varustanut tarvittavalla tietopohjalla opettamiseen eikd se mydskdén tarjonnut kipeimmin
tarvittavia keinoja oppilaiden luokkahuonekéyttdytymisen ja kurinpito-ongelmien kanssa

painimiseen (Friedman, 2000).

Syyt todellisuusshokin taustalla ovat moniselitteisid, mutta Veenman (1984) tarjoaa kaksi

vaihtoehtoista selitystd. Ensimmaiseksi ilmi6ta urauurtavasti tutkineet Miiller-Fohrbrodt ym.
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Persoonakohtaiset tekijét koskevat opiskelijan valintoja tai timédn ominaisuuksia: opiskelijalla
voi olla opettajan ty6té ajatellen vddrdnlainen asenne tai sithen soveltumaton persoona. Myos
opiskelijan tekemd ammatinvalinta kouluttautua opettajaksi voi jo alun alkaenkin olla vaara
(Veenman, 1984). Tilannekohtaisia tekijoitd on kaikki opiskelijan persoonan ulkopuolinen,
esimerkiksi riittdimédton koulutus tai koulutyon problemaattiset olosuhteet. Kouluympériston
problemaattiset olosuhteet taas jakaantuvat ihmisten vélisistd suhteista rakenteellisiin
ongelmiin, esimerkiksi autoritaariset, byrokraattiset tai hierarkkiset suhteet, opettajan kokema
yksindisyys tai oppilaiden vanhempien opetusndkemyksilld dominointi (Veenman, 1984).
Rakenteellisia ongelmia ovat mm. henkilokunnan riittiméattomyys, kollektiivisen sivistys- tai
koulutustavoitteen puute, materiaalien ja tarvikkeiden vdhyys. Joskus opettajalle saattaa
midrdytyd opetettavaksi joko sellaisia aineita, joita varten hén ei ole kouluttautunut tai

luokka, joka on selkedsti haastava tai vahemmain kyvykis (Veenman, 1984).

Toisena Veenmanin tarjoamana selityksend todellisuusshokille on Ryanin (1979) spekuloimat
opettajankoulutuksen puutteet ja ongelmat. Ensimmaiseksi seikaksi nousee, etté
opettajankoulutus “alikouluttaa” opiskelijoita suhteessa opettajan tyon todellisiin
vaatimuksiin. Toinen mahdollinen syy koulutuksen ongelmiin onkin opiskelijoiden
hakuprosessissa. Ryanin mielestd opettajankoulutukseen ei olekaan selkeitd valintakriteereja
(Veenman, 1984). Kolmas nékokulma keskittyy opettajan tutkinnon yleispitevyyteen.
Opettajankoulutus tarjoaa yleisen tason kouluttautumisen opettajaksi, eikd kouluta

opiskelijoitaan spesifeihin virkoihin tai tiettyjd kouluja varten (Veenman, 1984).

Wubbels ym. (1982) korostavat todellisuusshokin ilmion takana yksinkertaisesti opettajan
roolin muotoutumisen prosessia. Nuoren opettajan ammatillinen rooli on alussa vasta
rakentumassa, ja tihdn muodostumiseen vaikuttaa eri suunnasta tulevat sysaykset (Wubbels
ym., 1982), jotka ovat ympdristd, persoonallisuus ja ideaalit. Persoonallisuus selittdad opettajan
luonteenomaista toimintaa ja kayttdytymistd luokkatilassa, edustaen niin sanottua omana
itsenddn olemista” (Wubbels ym., 1982). Ideaali kuvaa nimensd mukaisesti opettajan omia
késityksid opettajuuden ideaalista, missd tavanomaisesti korostuu demokraattisuus ja
henkilokohtainen vastuu sekd opettajan ja oppilaan vilisen suhteen tasa-arvo ja
ymmartdminen. Ideaalissa opettajan autoritaarisuus ja perinteiset kurinpidon keinot ovat
arvotettuina hyvin matalalle. Aloittavan opettajan ideaaliin on vahvasti yhteydessé timén
omat havainnot ja kokemukset n. 20 vuoden ajalta oppilaan ja opiskelijan roolissa (Wubbels

ym., 1982).
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Opettajan roolin muotoutumisen ympdristollisessd ulottuvuudessa korostuu mm. opetettavan
aineen, oppilasmédrin ja aikataulujen merkitys. Liséksi opettajaan vaikuttaa "merkitsevit
muut ihmiset” odotuksineen. Niitd “merkitsevid muita” ovat esimerkiksi kollegat, oppilaat,
sekd koulun johto (Wubbels, 1982). Todellisuusshokki syntyy Wubbelsin ym. (1982)
mukaan, kun nuori opettaja tasapainottelee 16ytddkseen kompromissia omien ja muiden
kohdistamien vaatimusten vélilld pyrkien muodostamaan opettajuuden rooliaan téssa

jatkuvassa ja moniulotteisessa ristipaineessa, missd héneen vaikutetaan joka suunnasta.

Todellisuusshokin vélttamiseksi tai sen ratkaisemiseksi ei ole yksittdistd, universaalisti
kaikille opettajille toimivaa yleispédtevaa keinoa tai toimintatapaa. Joitakin ilmi6ta helpottavia
vaihtoehtoja on kuitenkin tutkimuksissa havaittu (Dickie, Elling, Schmeck & Leutner, 2015).
Dickie ym. (2015) tutkivat pitkittdistutkimuksella saksalaisten aloittavien opettajien (N = 97)
luokanhallintakoulutuksen yhteyttd koettuun luokanhallintaan seké hyvinvointiin.
Tutkimuksessa kahta ryhmia — tutkijoiden luomaa luokanhallintakoulutusta saaneita opettajia
sekd stressinhallintakoulutusta saaneita opettajia — verrattiin kontrolliryhmééan, joka ei saanut
kumpaakaan koulutusta (Dickie, ym., 2015). Tulosten mukaan luokanhallintakoulutusta
saaneet opettajat kokivat oman tehokkuutensa korkeimpana ja emotionaalisen uupumuksen
matalimpana kahteen muuhun ryhméén verrattuna. Stressinhallintakoulutusta saaneiden
opettajien kokemukset olivat vastaavanlaisia, mutta luokanhallintakoulutusta saaneeseen
ryhméén verrattuna hieman heikommat. Kontrolliryhma koki kolmesta ryhmaistd vahiten
tehokkuutta ja eniten emotionaalista ahdistusta (Dickie ym., 2015). Dickie ym. (2015)
esittdvit tutkimuksensa pohdintaosiossa, ettd luokanhallintakoulutus olisi merkittdva
apuviline aloittavien opettajien tyon tueksi ja sen avulla todellisuusshokin kokeminen olisi

mahdollisesti jopa véltettdvissa.

Todellisuusshokista kérsivin opettajan mahdollisuudet selvitd ammatissaan eteenpdin ovat
sitd paremmat, mitd enemmaén hanelld on kollegiaalista tukea takanaan. Kollegiaalinen tuki
mahdollistuu ainoastaan aloittelevan ja kokeneemman opettajan vélisessd vuorovaikutuksessa
ja se médritelladn nykytutkimuksen valossa tueksi, joka mahdollistaa opettajan ammatillista
kasvua ohjaten asianmukaisten taitojen ja kompetenssien kehittdmistd (Thomas ym., 2021).
Thomas ym. (2021) 16ysivit seurantatapaustutkimuksessaan viiden belgialaisen opettajan
sosiaalisista tyOverkostoista, ettd sosiaalinen nikokulma opettajan ensimmadisten tydvuosien
aikana on hyvin tirked positiivisen tydasenteen ja alalle jadmisen kannalta. Kollegiaalisten
positiivisten suhteiden katsottiin my0ds tuovan lievennystd aloittavien opettajien kokemiin

haasteisiin (Thomas ym., 2021).
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4 Tutkimusongelmat

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minkélaisia todellisuusshokin kokemuksia
aloittavilla opettajilla on timéan paivén suomalaisessa koulumaailmassa. Tutkimusongelmien
muodostamisen apuna kiytetddn Veenmanin (1984, s. 144) ja Wubbelsin ym. (1982)
esittelemdd Miiller-Fohrbrodt’n, Cloettan, ja Dann’n (1978) luomaa todellisuusshokin viiden
kohdan oirekésitteistod tai ilmenemismuotoa (ongelmien aistiminen, muutokset
kayttdytymisessd, muutokset asenteissa, muutokset persoonassa seki alan vaihto).
Tarkoituksena on yhtéélté tarkastella, minké&laisia todellisuusshokiksi miellettdvia
kokemuksia ja tuntemuksia tutkittavat ovat opetusuransa alkuvaiheessa kokeneet ja toisaalta,
kuinka hyvin tima teoreettinen oirekisitteisto istuu ylipditddn nykyiseen opettajan tyon

viitekehykseen.

Tutkimuksessa keskitytdén todellisuusshokin kolmen ensimmaéisen ilmenemismuodon
teemoihin. Persoonan ja siihen liittyvian muutoksen ulottuvuus jéitetdén tutkimuksesta pois,
silld sen tutkimisen ei katsota olevan kasvatustieteellisen tutkimuksen viitekehyksessa
hedelmaillistd. Alanvaihto rajataan my0s tdimén tutkimuksen ongelmien ulkopuolelle, silld
tutkimuksen painopiste halutaan pitéé haastateltavien uran alussa. Kéyttdytymisen ja
asenteiden tason ero késitetddn tdssd tutkimuksessa siten, ettd ensimméinen kuvaa opettajan

toiminallista tasoa ja jalkimmadinen ajattelun tasoa.
1. Minkdlaisia ongelmien aistimisen teemoja aloittavien opettajien kokemuksissa esiintyy?

Ongelman aistimisella tarkoitetaan subjektiivisia kokemuksia ongelmista ja paineesta seka

vaivaa tyOtaakasta, stressistd tai muista fyysisistd ja psyykkisistd oireista. (Veenman, 1984).
Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tavoitteena on tarkastella, minkilaisia todellisuusshokin
ensimmadisen ilmenemismuodon ongelmien aistimuksia, eli henkisti ja fyysistd kuormitusta

aloittavat opettajat ovat kokeneet.
2. Minkdlaisia luokassa kdyttdytymisen teemoja aloittavien opettajien kokemuksissa esiintyy?

Kayttdytymisen tutkimuskysymys viittaa Veenmanin (1984) esittiméén todellisuusshokin
toiseen ilmenemismuotoon kayttdytymisen muutoksista. Tassé tutkimuksessa kdyttdytymisen
muutoksen tutkimisen sijaan tarkastellaan, minkilaisia kokemuksia aloittavilla opettajilla on
luokassa kayttaytymiseen liittyen ja minkélaisia opettajan kdyttdytymiseen yhteydessi olevia
ulottuvuuksia luokkahuonearki ylipdatddn pitda siséllaan. Kdyttdytyminen rajataan tdssé

tutkimuksessa tarkoittamaan opettajan toiminnallista tasoa.
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3. Minkdlaisia asenteita ja uskomuksia koskevia teemoja aloittavien opettajien kokemuksissa

esiintyy?

Aloittava opettaja on omaksunut opettajankoulutuksesta ideologisia uskomuksia ja ideaaleja,
joiden lisdksi hinelld on omat henkildkohtaiset toiveensa ja odotuksensa tulevasta tyOstaén.
Uskomukset, ideaalit, toiveet ja odotukset eivit kuitenkaan useimmiten istu todellisen
koulumaailman kontekstiin, vaan aloittava opettaja kohtaa seki oppilaiden, kollegojen ettd
hallinon suunnalta tarpeita ja vaatimuksia (Wubbels ym., 1982; Veenman, 1984). Kolmannen
tutkimuskysymyksen avulla pyritddn 10ytdmadn esimerkkejé siitd, minkélaisia
todellisuusshokin kolmannen ilmenemismuodon asenteiden ja uskomusten teemoja koskevia
kokemuksissa aloittavilla opettajilla esiintyy. Asenteet ja uskomukset rajataan kuvaamaan

opettajan ajattelun tasoa.
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5 Tutkimusmenetelmat

5.1 Osallistujat

Téssd tutkimuksessa tutkittiin Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella opiskelleita ja
hiljattain opetusuransa aloittaneita opettajia. Tutkittavat opettajat eivit ole kouluttautuneet
opettajankoulutuslaitoksessa samaan aikaan, vaan opintojen aloittamis- ja paattimisajat

vaihtelivat. Opetusuran hiljattain aloittaminen rajattiin tarkoittamaan muutaman viimeisen

vuoden aikana aloitettua opetusuraa.

Tutkittavat valikoituivat vapaaehtoisina Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
sosiaalisen median yhteisopalvelujen ja pikaviestimien kautta esitettyjen kyselyjen avulla.
Naéitd vilineitd hyodyntien vapaachtoisia haastateltavia kyseltiin kesélld 2021. Tutkimukseen
hakeutui vapaaehtoisena ensisijaisesti sellaisia opettajia, jotka kokivat samaistuvansa
todellisuusshokin kanssa. Tutkittavia varten valmistettiin tietosuojalomakkeet seké
tutkimuslupakaavakkeet (LIITE 1), joiden avulla kirjallista suostumusta tutkimukseen
osallistumiseen seké tutkimustilanteen tallentamiseen ja kéyttdmiseen tutkimuksessa oli

mahdollista kysyé. Sdhkdisesti allekirjoitetun tutkimuslupakaavakkeen palautti 12 tutkittavaa.
5.2 Aineistonkeruumenetelma

Tadmaén pro gradu -tutkielman aineistonkeruumenetelmaéksi valikoitui teemahaastattelu.
Vallitsevasta COVID-19 tilanteesta ja siihen liittyvastd ihmisten vilisten kontaktien
rajoitussuosituksista johtuen haastattelut suoritettiin etdyhteyksin kdyttden apuna ZOOM-
ohjelmaa. Ohjelman avulla haastattelut oli mahdollista suorittaa reaaliajassa kasvotusten
tietokoneiden web-kameran ja mikrofonin avulla. Liséksi ohjelman kéyttd mahdollisti
haastattelujen tallentamisen litterointia varten. Etdhaastattelutilanne siis jiljittelee aitoa
haastattelutilannetta ilman, ettd haastattelija ja haastateltavat ovat samassa tilassa. Haastattelut
suoritettiin heind—elokuun taitteessa 2021 tutkijan ja haastateltavien viettdessd kesdlomaa
opetusvelvollisuuksista. Jokainen haastattelu suoritettiin kerralla ja haastattelujen keskipituus

on noin 25 min.

Haastatteluja varten hahmoteltiin ja esitestattiin haastattelurunko (LIITE 2), johon kuului
muutama taustoittava kysymys ja muutama vapaan sanan kysymys. Taustoittavina
kysymyksistd ensimméiisend oli ik, jolloin haastateltava oli aloittanut opinnot Turun

Opettajankoulutuslaitoksella. Toisena taustakysymyksend oli ajallinen arvio opettamisesta
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ennen opintojen aloittamista ja kolmantena kysyttiin ajallista arviota opetuskokemuksesta
valmistumisen jdlkeen. Haastateltavien sukupuolta ei kysytty, silld tutkimuksessa ei oltu
kiinnostuneita todellisuusshokin mahdollisesta sukupuolisidonnaisuudesta. Haastateltavien
jakaminen sukupuolen mukaan olisi lisdksi saattanut luoda turhia ennakko-oletuksia ja nédin

kadntad tutkimuksen painopistettd esimerkiksi todellisuusshokin kokemisen sukupuolieroihin.

Avoimina kysymyksind olivat haastateltavan omat havainnot, kokemukset ja miaritelmat
opettajan tyon todellisuuden mahdollisesta shokeeraavasta luonteesta sekd omat késitykset
siitd, kuinka oma opetusura on téhdn asti sujunut. Lisdksi haastattelurunkoon oli kirjoitettu
tutkittavaan ilmidon teorian perusteella esiin nousseita avainsanoja, joiden avulla pyrittiin
jasentdmédn haastattelun etenemistd. Téllaisia avainsanoja olivat yllattavét tai odottamattomat
muutokset, fyysinen ja/tai henkinen kuormitus, luokanhallinta ja opetuskdyttidytyminen,
opetusasenne ja -ideologia seké opettajankoulutuksen tarjoamat evéit. Lisdksi saatettiin
kysyéd, mika haastateltavalla meni edelle hankalissa tilanteissa, mitk4 olivat hinen

selviytymismekanisminsa sekd minkélaiset toiveita he asettavat tulevaisuudelle.
5.3 Aineiston kasittely

Tamin pro gradu -tutkimuksen aineiston analyysimenetelméksi valikoitui teoriasidonnainen
(eli deduktiivinen) sisdllonanalyysi. Teorialdhtdinen sisdllonanalyysi perustuu aikaisemmalle
viitekehykselle — késitteistolle tai teorialle, joka ohjaa analyysid esimerkiksi valmiina
teemoina (Tuomi & Sarajérvi, 2009, s. 113). Tama tutkimus pohjaa aikaisemmalle
tutkimukselle todellisuusshokista, mink vuoksi analyysimenetelmén teoriasidonnaisuus on

erittdin oleellista.

Analyysi aloitetaan muodostamalla analyysirunko, jonka sisélle eri kategoriat ja luokitukset
muotoillaan. Analyysirunko helpottaakin aineistosta keréttévien asioiden tunnistamista, silla
sithen sisdltyy sekd tutkittavan ilmion ulottuvuudet ettd sen ominaisuudet (Tuomi & Sarajérvi,
2009, s. 113). Aineistosta ldhdetdédn luokittelemaan 1lmiditd analyysirungon mukaisesti siten,
ettd poimitut lausunnot kuvaavat juuri tutkittavaa ilmi6té. Deduktiiviselle sisdllonanalyysille
on ominaista, ettd aikaisempi tieto méérittelee analyysissa kaytettavit kategoriat, eli
etenemissuunta on yleisestd yksityiseen (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, s. 113—115). Deduktiivista
analyysid varten muodostetaan siis ensin yldluokille omat analyysin luokittelurungot, joiden
avulla yldluokkiin etsitdéin alkuperéisilmauksia tai lausumia. Alkuperidisilmaukset tai
lausumat pelkistetddn ja pelkistetyistd ilmauksista pyritdéin luomaan omat alaluokat (Tuomi &

Sarajirvi, 2009, s. 115-116).
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Analyysissa kaytettdavit tutkimuskysymysten mukaiset paéluokat ovat muotoutuneet Miiller-
Fohrbrodt’n, Cloettan, ja Dann’n (1978) aloittaneiden opettajien kokeman todellisuusshokin
indikaattoreiden mukaan (1) ongelman aistimista, (2) kdyttdytymistéd seké (3) asenteita ja
uskomuksia koskeviksi padluokiksi. Analyysi aloitetaan titen luokittelemalla litteroidut
haastattelut ensin karkeasti tutkimuskysymysten mukaan kolmeen eri paéluokkaan.
Vastauksen ryhmittely télld tavoin alustaa aineiston lapikdymisen jarjestelmallisyyttd
nimenomaan tutkimusongelman nékokulmasta. My0s koodaamiseksi kutsuttua luokittelua
voidaan tehdé virejd hyodyntdmalla siten, ettd jokainen véri kuvastaa tiettya
tutkimusongelmaa (Ruusuvuori, Nikander & Hyvirinen, 2010, s. 18—19). Tama tarkoittaa
sitd, ettd kaikki tiettyyn tutkimuskysymykseen viittaavat kohdat litteroinnissa virikoodataan

samalla vérilld. Vasta timén jalkeen haastattelua kdydéaén lépi tarkemmin.

Analyysin tarkoituksena on saattaa aineisto kohti synteesid. Aineistokokonaisuus pilkotaan
ensin kokonaisuudesta osiin, joita luokitellaan ja my6hemmin luokkia yhdistelldan.
Synteesissd yhdistellyin luokin edetéén takaisin kohti kokonaisuutta, tulkinnan ja ilmién
teoreettisen uudelleenhahmottamisen nimissa (Hirsjarvi & Hurme, 2000, s. 144).
Kvalitatiivinen tutkimus ei voi jdada siis pelkdn analyysin tasolle, vaan tulkinnan kautta
pyritddn kasittdméédn ja ymméartdimadn tutkittavana olevaa ilmi6td syvéllisemmin. Dey (1993)
onkin kiteyttidnyt laadullisen tutkimuksen aineistoanalyysin kuvauksen, luokittelun ja

yhdistelyn kolmivaiheiseksi prosessiksi (Hirsjarvi & Hurme, 2000, s. 144-145).

Analyysi aloitetaan lukemalla litteroitu haastattelu ensin muutamaan kertaan lépi. Jo lapi
lukiessa tehddin pienid merkint6ja niiden kappaleiden reunoille, joissa joko mainitaan tai
sivutaan analyysirungon mukaisia ja tutkimuskysymyksien kannalta olennaisia asioita. Tdmén
jalkeen haastatteluista vdrikoodataan kuhunkin tutkimuskysymykseen viittaavat seikat ja
alkuperdisilmaukset omilla vireilldan. Ongelmien aistiminen koodataan siniselld vérilla,
kiyttdytyminen vaaleanpunaisella sekd asenteet ja uskomukset keltaisella yliviivaustussilla.
Virikoodattuja ja kolmeen pédédluokkaan jaettuja alkuperdisilmauksia jaetaan tdmin jdlkeen
péaéluokan sisdlla kuvaileviin yldluokkiin. Pddluokan sisdlld tapahtuvan ylidluokkiin jakamisen
tarkoituksena on jakaa kukin todellisuusshokin ilmenemismuoto muutamaan erilaiseen
ulottuvuuteen. Tutkimuskysymyksen mukaan vérikoodattuja ja ylidluokkiin jaettuja
alkuperdisilmauksia aletaan tdmin jilkeen pelkistdméén pelkistetyiksi ilmauksiksi. Tata
voidaan kutsua myds merkitysten tiivistdmiseksi (Hirsjérvi & Hurme, 2000 s. 137).
Titvistimisen jilkeen tapahtuu merkitysten luokittelu (Hirsjarvi & Hurme, 2000 s. 137), kun

pelkistetyistd ilmauksista pyritdin viimeiseksi muodostamaan alaluokkia, jotka kuvaavat
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tarkemmin yldluokkia. Merkitysten tiivistaimiselld tarkoitetaan, ettd haastateltavan kertomat
merkitykset saavat tiiviimman sanallisen muodon. Luokittelun jidlkeen merkitykset tulkitaan

(Hirsjarvi & Hurme, 2000, s. 137).
5.4 Menetelman luotettavuus ja eettisyys

Haastattelussa vastaaja on aina subjekti, joka on osapuolena aktiivinen ja merkityksié luova.
Useissa tutkimustarkoituksissa haastattelun vahvuutena on sen joustava ominaisuus:
haastattelussa tutkija on tutkittavan kanssa suorassa kielellisessd vuorovaikutussuhteessa,
mika ohjaa tutkimustilanteen tiedonhankintaa (Hirsjdrvi & Hurme, 2014, s. 35—34).
Haastattelutilanteen joustavuus nékyy my0s esitettdvien haastattelukysymysten jirjestyksen
sddtelemisen mahdollisuutena. Haastattelu toimii hyviné tiedonkeruumenetelmani
esimerkiksi silloin, kun halutaan selventéi ja syventda saatavia tietoja, tutkia arkoja ja
vaikeita aiheita tai tutkimuksessa on kyseessd tuntematon ja vidhén kartoitettu alue. (Hirsjarvi
& Hurme, 2014, s. 34—35). On kuitenkin tirked huomata, ettd haastattelu sisiltid myds
huonoja puolia: se on aikaa vievéi, se vaati taitoa, kokemusta ja kouluttautumista, se saattaa
sisdltidd virheldhteitd sekd viimeisend sen analysointi, tulkinta ja raportointi on yleisten

mallien puuttuessa ajoittain ongelmallista (Hirsjdrvi & Hurme, s. 35).

Haastattelu kuitenkin tdhtda luotettavaan tiedon hankkimiseen ja muiden tutkimustapojen
mukaan se pyrkii tiedon objektiivisuuteen (Alastalo, 2005 s. 72; Aaltio & Puusa, 2020, s.
170). Objektiivisuuden saavuttaminen on kdytdnnossad kuitenkin mahdotonta, silld seké tutkija
ettd tutkittava toimivat subjekteina ja tutkija tekee seké tulkinnan ettd johtopaitokset omista
subjektiivisista havainnoistaan kdsin. Haastattelun tuottamaan tietoon suhtaudutaankin
erilaisin kahtiajaoin ja ndkdkulmin riippuen siitd, missd tiedon oletetaan olevan ja kuinka sen
oletetaan syntyvin (Tiittula & Ruusuvuori, 2005, s. 10; Alasuutari 2011, s. 69—70, 86).
Tutkijan refleksiivisyys on kuitenkin ominaisuus, jolla tutkimuksessa voidaan paésta kohti

vahvempaa objektiivisuutta (Aaltio & Puusa, 2020, s. 170).

Tutkimusmenetelmalli ei itsessddn ole luotettavuutta koskevia ominaisuuksia, vaan
luotettavuus syntyy tarkasteltavaksi menetelmén ja tutkittava ilmion vélisessa suhteessa,
missd menetelmén soveltuvuutta voidaan arvioida (Aaltio & Puusa, 2020, s. 174). Haastattelu
el tilanteena vastaa koskaan tdysin arkista keskustelua, ja haastattelutilanne, mm. olosuhteet ja
haastattelija seké haastateltavan eri perspektiivit (Warren, 2002), vaikuttavat haastateltavan
tapaan ilmaista itsedén. Kriittinen reflektio ja haastattelujen yleinen laaduntarkkailu ovatkin

oleellisia luotettavuuden arvioinnin vilineitd koko tutkimuksen ajan, tarkoittaen koko



32

haastatteluprosessia kaikkine sisdisine merkityksineen alkaen haastattelun suunnittelusta
haastattelutilanteen kautta tulosten analysointiin (Aaltio & Puusa, 2020, s. 174—175; Hirsjérvi

& Hurme, 2000, s. 184).

Haastatteluaineiston purkuun kaytettavaa yhteisesti hyviksyttya ja sovittua formaattia ei ole,
vaan tutkijan omat ratkaisut maarittavit, minkdlaisia vaittimia aineistosta on mahdollista
tehdé ja kuinka lukijalla on péésy aineistoon. (Nikander, 2010, s. 363). Lukijalle ei ole
tarkoitus esittdd koko haastattelua, vaan haastattelun purkaminen tekstiksi, ts. litteroinnin, ja
sen osien esittdminen tutkimustulosten yhteydessd mahdollistaa tulkintojen ankkuroitumisen
aineistoon. (Nikander, 2010, s. 363). On kuitenkin tdrked muistaa, ettd litterointi “kadottaa”
osan haastattelutilanteen ulottuvuuksista. Tutkijan ja etenkin haastateltavan non-verbaaliset
eleet ja sosiaaliset vihjeet eivit ndy tekstimuotoon puretussa haastatteluaineistossa eheini,
minka vuoksi litterointi on aina epitdydellinen, tutkijan tekemistd tulkinnoista ja valinnoista

koostuvat kokonaisuus (Nikander, 2010, s. 363).

Haastattelututkimuksen aineistonhankinnassa kéytetddn saturaation késitettd kuvaamaan
aineiston kirjoa, jossa vastausten ddripdét ovat edustettuina ja déripdiden siséllé esiintyy
toistuvuuksia. Saturaatiolla voidaan varmistua riittdvistd aineiston maarista (Cobern &
Adams, 2020). Aineiston laadulla on myos vaikutus haastatteluaineiston luotettavuudessa:
useiden haastattelujen hyddyntdminen edellyttdd, ettd haastattelut ovat keskendiin tasalaatuisia
ja lisdksi sekd niiden litterointi ettd luokittelutapa tulee olla yhdenmukainen sekd

johdonmukainen (Hirsjarvi & Hurme, 2000, s. 185).

Taman tutkimuksen menetelmaksi valikoitui haastattelu, silld se mahdollistaa tutkittavien
opettajien ndkemisen aktiivisina ja merkityksid luovina subjekteina. Haastattelutilanteiden
antama informaatio on syvempéad ja saadut vastaukset on helpompi liittdd laajempaan
kontekstiin (Warren, 2002; Hirsjarvi & Hurme, 2014 s. 35). Todellisuusshokin ilmi6ta
tutkiessa on tutkijan kannalta mielekk&dampaa tarkastella ja keskustella yksittdisten opettajien
kuvaamia kokemuksista, kuin kerdtd numeraalista dataa. Haastattelu mahdollistaa
mahdollisimman luonnollisen keskusteluympariston, jossa haastateltavat voivat kertoa

kokemuksistaan.

Tadmin tutkimuksen aineiston litteroinnissa pyritdén kiyttdmadn erityistd tarkkuutta. Tulosten
raportoinnissa tuloksiin keskitytddnkin viitteellisind ja indikoivina, ei kausaliteettia

osoittavina (Cobern & Adams, 2020). Tutkijan tekemaét tulkinnat, ratkaisut ja paatelmat
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tiedostetaan ja pyritddn aina perustelemaan. Tutkijan aineistoon kdyttdma analyysimenetelma

on lisdksi esitelty edellisessd alaluvussa.

Tutkittavien anonymiteetti suojataan nimeémaéll aineistot muotoon Haastateltava n.
Raportoinnissa kédytetdédn muotoa Hn, jossa n on kunkin haastatteltavan numero.
Haastateltavista ei paljasteta sukupuolta, asuinpaikkaa tai tydskenneltdvén koulun tietoja.
Lisdksi kaikki haastateltavien mainitsemat tunnistetiedot jétetédén raportoimatta.
Haastattelujen dénitiedostot seka litteroidut haastattelut sdilytetdin salasanasuojatussa
kansiossa Turun yliopiston tarjoamassa ja kayttdjatunnuksin suojatussa Seafile-
pilvipalvelussa. Néin ollen dénitiedostot ja litteroinnit ovat kahden salasanasuojan takana.
Aineistoja sdilytetidin viisi vuotta tutkimuksen valmistumisesta, minké jilkeen ne hévitetdan

tietosuojaperiaatteiden mukaisesti.
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6 Tulokset

Tutkimuksen tulokset jakautuivat kolmen tutkimuskysymyksen ympérille. Ensimmaisen
tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli kartoittaa haastateltavien kokemuksia
todellisuusshokin ensimmaéisen indikaattorin mukaisesta ongelmien aistimisesta, toisen
tutkimuskysymyksen tarkastella haastateltavien kdyttdytymiseen liittyvid teemoja ja
kolmannen hahmottaa haastateltavien uskomuksiin ja asenteisiin liittyvid teemoja.

Haastateltavista kerdttiin myds muutamia taustoittavia tietoja.
6.1 Haastateltavien taustat

Tutkimukseen osallistui 12 vastavalmistunutta tai hiljattain opetusuransa aloittanutta opettajaa
Turun yliopiston opettajankoulutuslaitokselta. Haastateltavilta kysyttiin taustatietoina ik,
jolloin opinnot oli aloitettu, kokemus koulumaailmasta ennen opintojen aloittamista seké
kokemus koulumaailmasta opintojen aloittamisen jilkeen. Haastateltavien sukupuolta ei
kysytty, silld sukupuolesta tai sen yhteydesta todellisuusshokkiin ei oltu kiinnostuneita téssi

tutkimuksessa. Haastateltavien taustatiedot on koottu oheiseen taulukkoon.

Taulukko 1

Haastateltavien ik& opintojen alussa ikdvuosissa (v), kokemus ennen opintoja kuukausissa (kk) seka
kokemus opintojen aloittamisen jalkeen lukuvuosissa (Iv).

Ikd opintojen Kokemus ennen Kokemus opintojen
alussa (v) opintoja (kk) aloittamisen jalkeen
(Iv)
H1 20 0 1
H2 20 <6 1
H3 22 <6 1
H4 22 <6 1,5
H5 20 0 1,5
Hé6 23 >6 4
H7 21 2
H8 22 1
H9 19 0 2
H10 21 <6 1
H11 21 12 4
H12 19 12 1,5

Haastateltavat olivat aloittaneet opinnot Turun opettajankoulutuslaitoksella 19—23-vuotiaina.

Viidelld haastateltavista ei ollut lainkaan kokemusta koulumaailmasta ennen opintojen
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aloittamista. Jonkin verran kokemusta, mutta kuitenkin alle 6 kk, oli neljilla haastateltavista.
Heilld kokemus oli yksittdisestd sijaistuspdivistd muutamiin lyhyisiin sijaisuuksiin ja yhteen
alle puolen vuoden mittaiseen koulunkédynnin ohjaajan tydsuhteeseen. Kolmella

haastateltavista kokemus koulumaailmasta oli puolesta vuodesta vuoteen.

Kokemukseen opintojen aloittamisen jilkeen laskettiin sekéd opintojen aikana etté
valmistumisen jdlkeen saatu kokemus koulumaailmasta, silld opintojen aloittamisen jialkeen
saadun kokemuksen katsottiin kuuluvan kasvatustieteelliseen viitekehykseen. Viidelld
haastateltavista kokemus opintojen aloittamisen jidlkeen oli yhden lukuvuoden. Kokemus
puolestatoista lukuvuodesta kahteen lukuvuoteen oli viidelld haastateltavista. Kahdella

haastateltavista kokemus opintojen aloittamisen jilkeen oli nelji lukuvuotta.
6.2 Ongelmien aistiminen

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen mukaan luodussa analyysirungossa ongelmien aistiminen
jaettiin kahteen ulottuvuuteen, jotka edustivat samalla tutkimuskysymyksen padluokan jakoa
kahteen yldluokkaan; henkinen kuormitus ja fyysinen kuormitus. Y1aluokkiin oli
haastateltavien vastausten perusteella mahdollista muodostaa yhteensé kuusi alaluokkaa.
Ongelmien aistimisen pdédluokan jakaantumista yldluokkiin ja alaluokkiin on havainnollistettu

oheisessa taulukossa.

Taulukko 2

Ongelmien aistimisen paaluokka jakaantuneena kolmeen ylaluokkaan ja edelleen alaluokkiin.

Padluokka Ylaluokka Alaluokka
1. Ongelmien | 1.1. Henkinen (1) Akillinen sopeutuminen, (2) emotionaalinen
aistiminen | kuormitus uupumus, (3) ty6é- ja vapaa-ajan rajaamisen

ongelmat, (4) Koronarajoituksista johtuvat
negatiiviset tunteet ja (5) riittdmattomyys

1.2. Fyysinen (6) Fyysisen koskemattomuuden
kuormitus rikkoutuminen

6.2.1 Henkinen kuormitus

Henkisen kuormituksen yldluokkaan oli haastateltavien vastausten perusteella mahdollista
muodostaa viisi alaluokkaa. Alaluokkia olivat dkillinen sopeutuminen, emotionaalinen
uupumus, tyo- ja vapaa-ajan rajaamisen ongelmat, koronarajoituksista johtuvat negatiiviset
tunteet seki riittimdttomyys. Akillisen sopeutumisen alaluokassa kolmella vastaajalla esiin

nousivat tilanteet, jossa he joutuivat "hyppdédmaédén syviin paityyn” aloittaessaan uuden
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ryhmén kanssa kokonaan ilman ohjeita. My0s remontoiduissa uusissa opetustiloissa
aloittaminen katsottiin kuuluvan samaan alaluokkaan. Tilanteet vaikuttivat kuormittavan
opettajia, silli ndma joutuivat yksin selvittdmiin asioita, tekemadn paatoksid sopeutuessaan

tyOolosuhteisiin.

Niinni sit ma alotin sielld sit niinku lokakuun alussa ni sit jotenki viel seeki et
tavallaan kesken lukuvuoden, mé en yhtdan tienny mité ne on jo tehny niinni sitte
(...) ensin selvittdd sitd, et mitd kaikkee ne nyt on tehny ja sit siel ilmeni kaikkee

(...). (H2)

No mul oli ainaki (...) tavallaan ihan uus ympaéristo ni tuntu et oli hukassa siella,
siel oli just tehty remontti ni mullei ollu mun luokassa mitdi liituja tai sienid tai
tavallaan se oli aika rytindlla (...) sit mun luokka on sellanen niinku mun oman
olohuoneen kokonen ja sielld me ollaan 21:n oppilaan kanssa ni sit se jatkuvasti
niinku on itelle (...) niinku tosi stressaava ymparist0, ettd piti sopeutuu niinku
uuteen ympéristoon ja pieneen tilaan. (H9)

No ekana mul tulee nyt mieleen niinku se et ku ekoi sijaisuuksii oon menny
tekeen ja muuta ni se valmistautuminen ku tulee se ilmotus niinkun edellisené
iltana tai saman pdivin aamuna et "hei, padseks sijaistaa” ni se semmonen et ku
hyppai niinku syvain péatyyn sillee et ei 0o mitid materiaaleja eika tiedad
oppilaista mitdan. (H11)
Emotionaalisen uupumuksen alaluokka muodostui kahden haastateltavan vastauksista. He
kuvailivat empatiakyvyn loppumista sekd uupumista liiallisen oppilaista huolehtimisen

vuoksi. Haastateltavien vastauksista on tulkittavissa, ettd oppilaista huolehtiminen tai ndiden

huolien kuuntelu alkoi syoméén opettajan omia henkisid voimavaroja.

No ainaki tos kouluvuoden mittaan, ni empatiakyky kéarsi lommoja et, veikkaan
ettd siind oli jotain turnausviasymysta kyseessa siind huhti-toukokuun paikkeilla et,
ei jaksanu endd niinku olla empaattinen tai, huomas olevansa jotenki drtyneempi
tavallaa (...) jos joku oppilaan huoli tuli esiin. (H3)

Ja sitte, siis se ehkd mika siind eniten kuitenki kuormitti ni oli oppilasasiat, et
musta tuntu vililld et mad huolehdin mun oppilaista ihan liikaa. (H9)

Kolmas henkisen kuormituksen alaluokista koski tyo- ja vapaa-ajan rajaamisen ongelmaa.
Kolmella vastaajalla esiintyi ongelmia, joissa ty6hon liittyvét asiat vaivasivat vield vapaa-
ajallakin. Haastateltavien vastauksista on tulkittavissa, ettei selkedd rajaa tyon ja vapaa-ajan
vilille ollut aina vedettévissé ja kahdella haastateltavista tilanteet jéivit selkedsti niin

kutsuttuun taustaprosessointiin” vapaa-ajalle.

Sit tualla 1&hti vdhén sillee et ”O-ou, nyt pitdé kaikki niinku suunnitella tosi
huolella ja pitéda tietdd kaikki sidlt tunnist, niinku et mité pitdé teha, ja
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ensimmaiset ehka viikot—kuukaus meniki sit sithen, et si, niinku se suunnitelu oli
semmost et mi tein niinku kotona iltasin hirveesti duunii. (H1)

Ku oppilail on erilaisii ongelmii, niinni sit se et, vaiks sit mé saatoin niinku miettii
niit vapaa-ajal, et miten niinku néit kannattais ldhestyy. (H2)

Mut kyl must- mul on edelleenki ongelmaa sen kanssa, et ei vapaa-ajalla miettis
tyOjuttuja ettd, vaik ma rajaan sen tydajan, ettd tdllon mé ldhen toistd ja en ota
toitd kotiin ja niin edelleen, mutta sit kuitenki ma jatkuvasti pyoritén (...) ne tulee
niin salakavalasti, etten mid oo-osannu niille vield tehé oikein mitéén. (H9)

Haastateltavien vastauksissa esiintyi liséksi jonkin verran ilmauksia negatiivisista tunteista,
mink katsottiin osaltaan lisddvén henkistd kuormitusta. Kolmella haastateltavista esiintyi
omien kokemusten mukaan koronarajoituksista johtuvia negatiivisia tunteita. Nama
negatiiviset tunteet liittyivit opettajan kokemaan yksindisyyden tunteeseen, silld tydkavereita
ei ollut mahdollista tavata niin useasti, ettd sosiaalisten suhteiden ylldpitdminen tyopaikalla
olisi ollut mahdollista. Liséksi oppilaita koskevat rajoitukset vaikuttivat turhauttavan

opettajaa.

Nyt ku oli koronavuosiki ja kaikkee niinni se, kaikki ne koulun kayténteet
koronan vuoksi niinni (...) tavallaa rupes sit itteeki oikee drsyttda se et, tuntu niin
turhalta (...) aiheuttaa niin paljon harmia, vaikka siit ei 0o mun mielest mitéa
hyotya. (H2)

Siin ei ollu oikeen aikaa semmoseen, et okei nyt voi jutella tyokavereiden kanssa
— ja koronan takia ei saanu ndhdkkadn, ni se oli aika yksindisté taapertaa. (HS)

Jos niinku haluu mainita ton korona-ajan et (...) se oli kyl henkisesti tosi raskasta,
koska mi oon tosi sosiaaline ihminen ja ma tykkédan niinku (...) jutella ihmisille ja
mai tykkédn siit et on p6lindd ja meininkii ymparilld (...) mut sit ku oli toi korona
ni mé oon kotona, tietokoneella. (H11)

Toinen negatiivisia tunteita kuvaavista henkisen kuormituksen alaluokista kuvasi
riittdmattomyyttd ja itseuskon puutteen tunteita haastateltavilla. Heistd neljd sanallisti
riittdmattomyyteen liittyvid tunteita, joissa itseltd vaadittiin litkaa. Lisdksi oli epdselvdd, mika
ylipddtddn riittdd opettajan tyossa.

(...) enemmain ma koen ehka (...) semmosta ahdistusta, etta (...) pitdis tehd

enemman niinku erilaisia oppitunteja ettd, ettd mi teen liikaa timmosti niinku

perusoppituntii (...) vahd semmost ahdistusta et pitdis enemmén miettii kaikkii eri
menetelmid, tapoja opettaa niit asioita. (H4).

(...)jamé sanon et se oli ainaki mulle henkisesti aika raskasta, et mé en pystyny
olee se niinku paras opettaja.. niinku jokaselle yksildlle.. (H6)
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(...) méd ainaki koen semmosta niinkun riittdiméttdmyyden tunnetta ihan jatkuvasti
ettd. (H9)

ni siin on ehké se et mul ei oo ollu silleen hirveen selkee kuva, et mika riittda et
mika siin niinku on se tavallaan et ku koulus on kuitenki sit kaikkee muuta. (H10)

6.2.2 Fyysinen kuormitus

Fyysiseen kuormitukseen liittyvid kokemuksia haastateltavat eivét juurikaan sanoittaneet
haastattelutilanteessa. Fyysiseen kuormituksen ylédluokkaan olikin haastateltavien vastausten
perusteella mahdollista luoda vain yksi alaluokka. Kaksi haastateltavista mainitsi joko
joutuneensa vékivallan kohteeksi tai vahintddn osalliseksi sithen viimeisen lukuvuoden

aikana. Néin ollen alaluokaksi muodostui fyysisen koskemattomuuden rikkoutuminen.

Yht’dkkii viis oppilasta siélt luokasta niinko ldhtee niinku hakkaa toisiaan siel
keskel luakkaa ja (...) sit sd meet sinne vilii ja yritit niinku saada ettei kukaan ly6
mihink33 ja sit sua, sit sé saat viel turpaa sii kaiken keskel ja kaikkee. (H1)

Vuoden aikana, oppilas myos kohdisti muhun vékivaltaa, et tottakai semmoses
tilanteest my0s se oma koskemattomuus on todella korkeella siin vaiheessa. (H2)

Haastateltavien vastauksista kdy ilmi, kuinka yllattdvid vikivaltatilanteet ovat olleet.

Vastauksista kdly myds ilmi, kuinka opettaja on joutunut tahtomattaan vikivallan kohteeksi.
6.3 Kayttaytyminen

Aloittavan opettajan luokassa kayttaytymista tarkastelevan tutkimuskysymyksen
analyysirunko jaettiin kolmeen ulottuvuuteen. Padluokkaan muodostetut kolme ulottuvuutta
eli yldluokkaa olivat luokkatilanne, persoona seki kdytos. Padluokkien muodostamisen apuna
kaytettiin Wubbelsin ym. (1982) mainitsemia ulottuvuuksia opettajan persoonan ja
kayttdytymisen yhteydestd. Ylaluokkia muodostaessa kokonaisuutta pyrittiin hahmottamaan
ikddn kuin tapahtumaketjuna: luokassa ilmenee ensin tilanne, josta seuraa opettajan reaktio
(persoona). Reaktion jdlkeen opettaja sitten valitsee toiminta- tai kiyttdytymistavan.
Yksittdisen haastateltavan vastaus ei kuitenkaan seuraa koko tapahtumaketjua
luokkatilanteesta opettajan kdytokseen, vaan ne ovat yksittiisid kuvauksia tapahtumaketjun

eri osista.

Luokkatilanteen ulottuvuuden ominaisuuksiksi luettiin sellaiset luokassa syntyneet
haasteelliset tilanteet, joiden syntyminen oli joko oppilas- tai opettajaldhtdistd, kuten
oppilaiden vaste opettajan yksittdiseen toimintaan. Persoonan yldluokan ominaisuuksia ovat

opettajan persoonallinen suhtautuminen erilaisiin tilanteisiin seké tilanteissa tehdyt tulkinnat
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tai pohdinnat tilanteiden syistd. Kaytoksen ulottuvuuden ominaisuuksiksi laskettiin kaikki
opettajan toimintaa ja sen muutoksia luokassa kuvaavat ilmaukset, esimerkiksi mika

opettajalla meni tilanteissa edelle.

Yhteensd kayttdytymisen pddluokkaan muodostettiin kahdeksan alaluokkaa. Kayttdytymisen

padluokan jakaantuminen yldluokiksi ja alaluokiksi kuvataan oheisessa taulukossa.

Taulukko 3

Kayttaytymisen paaluokan jakaantuminen ylaluokiksi ja alaluokiksi.

Padluokka Ylaluokka Alaluokka
2. Kayttaytyminen | 2.1. Luokkatilanne (1) Auktoriteetin horjuminen ja (2) motivoinnin
ongelmat
2.2. Persoona (3) Haasteet persoonassa ja (4) haasteet

persoonan ulkopuolella

2.3. Kaytos (5) Kasvatus edella, (6) tunnin sisaltd edella,
(7) luokanhallinta edella ja (8) luonnollisuus

6.3.1 Luokkatilanne

Kéaytoksen ensimmaéiseen, luokkatilanteita koskevaan yldluokkaan, oli haastateltavien
vastausten perusteella mahdollista muodostaa kaksi alaluokkaa. Ndma alaluokat olivat
auktoriteetin horjuminen ja motivoinnin ongelmat. Haastateltavista kolme sanallisti
kokemuksia, joissa oppilaiden suhtautuminen opettajaan tai opettajan antamiin ohjeisiin oli

piittaamatonta.

Ma kuulin paljon niinku sitd et, siin aluks et "Miks sd niinku tuut tdnne?” tai
”Miké niinku sun funktio on téélld luokassa?”. (H1)

(...) monesti tuntu et jos yritettiin teha sit jotai enemman ryhmityota tai jotai vahd
erityyppistd opiskeluu, ni osa meni tosi villiks siitd (...) (H4)

(...) joku siis ihan lyhyidenki ohjeiden anto oli ihan tuskaa, niinku et ne lapset ei
vaan niinkun kuunnellu tai kunnioittanu mua siin kohtaa. (H10)

Haastateltavien vastauksesta ilmenee, kuinka oppilaat enemmin tai vdhemmaén epasuorasti
kyseenalaistavat opettajan auktoriteettia luokkatilanteissa. Opettajan kuunteleminen ja
kunnioittaminen on oppilaille selkeésti toissijaista muuhun toimintaan verrattuna. Oppilaat

eivit tottele, silld opettajan auktoriteetti horjuu.
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Motivoinnin ongelmien alaluokassa kyseessa ei ollut oppilaiden tottelemattomuus. Ennemmin
voisi puhua oppilaiden apatiasta opetustilanteita kohtaan. Haastateltavista kolme sanallisti

tilanteita, joissa oppilaiden motivointi opetukseen ei onnistunut.

Et sit ku on joku uskonnon aihe ni ei he ldhe niiko vaiks pohtimaan mun kans niit
asioita (...) et he niinku (...) aika véhin sit loppujenlopuks niinku viittas, ni sit se
oli aika pitkélti sit semmost, et ma itte puhuin siel niinku edessi. (H2)

Ja sitte tosi paljon se oppilasryhma, ettd vaikka ku mun ryhmai on sellanen, et ei
ne oikee innostu yhtddn mistddn, et sit ku pitdis olla toiminnallista ni sit ne on aina
sillee et ’td4 on ihan tylséa! onks, ope onks meiéd pakko!. (H9)

Vaikka ku on alakoulussa alottanu sijaisuuksii, ni et on (...) selittény sielld vdhin
sitd sun tété ja ollu sillee niinku, et ei oo vilttdmattd puhunu sillai opiskelijoitten
tasolla sitd asiaa ja niinku et ei oo pystyny pitéd koottuna sitd asiaa (...) (H11)

Vastauksista ilmenee, kuinka keskusteleva tai toiminnallinen opetusmenetelma ei aiheutakaan
oppilaissa innostunutta vastetta, vaan oppilaat ovatkin passiivisia ja haluttomia osallistumaan
opetukseen. Lisdksi opettajan tapa puhua luokan edessé voi joillekin oppilaille olla haastavaa

seurattavaa.
6.3.2 Persoona

Opettajan persoonan tapa suhtautua tilanteisiin jakaantui kahdeksi alaluokaksi: haasteisiin
persoonassa sekd haasteisiin persoonan ulkopuolella. Jako kuvastaa haastateltavien
tilanteissa tulkitsemia syitd luokkatilanteiden haasteille. Haasteet persoonassa ovat
haastateltavien tulkitsemia oman kehittymisen paikkoja, kun taas persoonan ulkopuoliset

haasteet ovat yksittdisen opettajan vaikutusalueen ulkopuolella (Wubbels ym., 1982).

Kuen tykkdd sanoo mitenkéa ikdvasti tai puhutella oppilaita. Mummielesta siis se
kasvatuskeskustelut, ni ne on ihan kauheen haastavia. Vililld ku mé otan oppilaan
sivuun ni mullaki kestdd niinku (...) sillee kasata niitd ajatuksia, ettd mitd ma nyt

sanon tille oppilaalle ja miten mé niinku tdn puhuttelun nyt hoidan (...) (H9)

joillakin tietysti on se luonnostaan se et niinku on jotenki ehka helpompi olla se
auktoriteetti, mut ite ku huomaa et on kuitenki aika kiltti ja se et, et just se
loppuun asti vaatiminen, ni ei tuu luonnostaan (...) (H10)

Haastateltavista kaksi ilmaisi haasteita omassa persoonassaan. Opettajan tehtdvé rajojen
asettajana ei tuntunut kummastakaan haastateltavasta mukavalta tai mieleiseltd tehtavalta.
Haastateltavien vastauksista ilmenee, ettd he tunnistavat paineen, jonka mukaan heidén tulisi

toimia, mutta toiminta tuntuu itsestd kuitenkin haastavalta.
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Persoonan ulkopuolisten haasteiden alaluokka muodostettiin kahden haastateltavan vastausten
perusteella. Persoonan ulkopuolisia syitd haastaville luokkatilanteille 16ydettiin mm.

oppilaiden asenteesta seké haastavista kollegoista.

Suurin osa heist on valinnu siis litkunnan vaa sen takia ettd padsis helpolla, et ei
he ollu niinku valmiit tekee siel oikeesti mitdd niinku litkunnallista, ni se niitten
asenne oli ihan hirvee ja ryhmikoko oli ithan hirvee (...) (HI)

must tuntuu et meil oli joku raami siit tunnist, mut sit yh’tdkkié hén oliki vaan
padttany, ilmottamatta mulle, et se muuttuuki ja et hdn tekeeki jotain ihan omii
juttui sielld ja sit mé oon ihan niinku (...) mé oon sielld joku ohjaaja, ku emma
niinku yhtéa ollu kérryl et mita sidl tapahtuu. (H1)

Mut jotenki se mun tydpari, vaik kokenu oliki, ni se ei niinku ihan osannu, tai et
se oli joko et (...) hén on siel ithan muual tai sit hédn ottaa tilanteen haltuun et
jotenki se ei ehkd mydskain sit niis tilanteis onnistunu tukee mua, vaik me siit
keskusteltiinki ndista. (H10)

Haastateltavien vastauksista kuuluu, kuinka luokkatilanteiden hallinta ei ollut tdysin omissa
késissd. Haastavissa luokkatilanteissa ei ollut luottamusta oppilaisiin tai kollegaan, vaan
kollega saattoikin jittdd opettajan entistd pahempaan pulaan vaatien opettajan kykyd muuntaa

omaa toimintaansa.
6.3.3 Kaytos

Kaytoksen yldluokkaan oli mahdollista muodostaa neljé erilaista alaluokkaa. Ndma alaluokat
olivat kasvatus edelld, tunnin sisdlto edelld, luokanhallinta edelld seka viimeisena
luonnollisuus. Kolme ensimmaisté alaluokkaa kuvaavat opettajan valitsemia ulkoisia
prioriteetteja ja nithin tdhtddvai toimintaa. Viimeinen kuvastaa opettajan prioriteetin

siirtymistd kohti itselle luonnollista tapaa toimia.

Mut sit loppujenlopuks ne kaipas 1dhinna sitd kasvatusty6té ja et joku kuuntelee
heit ja on heid kanssaan et sithdn se oppiminen tommoses luokas jaa aika pitkélti
niinku toissijaseksi. (H2)

Meiin luokassa niinku se kasvattaminen korostu aika paljon et meilld niinku
monesti saatto menné oppitunnista aikaa ihan siihen et kdytiin luokan kesken
timmdosii tota ajankohtasia kasvatusasioita lépi (...) jos oli vaikka somessa tai
uutisissa noussu joku tietynlainen tota ongelma tai jos meidn luokasssa oli noussu
esiin jotain (...) monesti tartuttiin siithen (...) ja niinku siltd pohjalta sit ladhdettiin
kasvattamaan. (H4)

Et enemmén just niinku tarttuu tosi vahvasti kaikkeen sithen miti ne lapset tekee
ja sanoo niinku vélitunnilla tai muute et tavallaa, et se on siirtyny sellaseen tosi
kasvatuspainotteiseen, et se on ollu niinku sen tyon keskiossd (H12)
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Kolmen haastateltavan vastauksista ilmenee, kuinka luokkatilanteissa keskeiseksi nousee
kasvattaminen ja oppilaan subjektiivisen kokemusmaailman merkitys. Omassa elaméssi
esiintyvit kokemukset ja niiden purkaminen on haastateltavien mukaan térkeintd, vaikka se
tapahtuisikin oppimisen kustannuksella. Kolmella muulla haastateltavalla keskeiseksi nousi

taas keskittyminen oppitunnin sisaltoon:

Mull’ oli niinku vaiks sen pienryhmén kakkosten kaa, ne oli tosi vilkkaita, ni
niitten kaa mé kdytin sitd ettd ku me saatii joku asia tehtyy, ni sit ma palkitsin
heiit jollain pidnelld, saatto olla joku lyhyt video tai joku peli tai joku semmonen
pieni hetki, et me saatais se yks asia tehtyy. (H1)

Mulla on tapana kirjottaa powerpointille (...) ohjeet, ettd mita tilld tunnilla
tehdédn, niin ma silld rohkaisin niité oppilaita, joilla on itseohjautuvuuden kanssa
ongelmia - et ma voin AINA, AINA sanoo kun ne on et ”M4 sain s. 76 tehtyy,
mitd mé teen nyt?” ni “Kato taululle (...) kaikki ohjeet on sielld”. (H3)

Ehké se on ollu vihdn enemmén sellasta tulipalojen sammuttamista ja yrittiny

padsté asias eteenpdin (H10)
Haastateltavien toisiinsa nidhden erilaiset tavat kertovat kuitenkin yhdessd huomion olevan
oppitunnin sisillossd ja etenemisesséd. Siind missd yksi kiyttda pienid palkintoja, toinen tukee
itseohjautuvuutta ja kolmas pyrkii pitiméan keskeytykset mahdollisimman pieniné. Yhteisté
on kuitenkin se, ettd oppitunnin sisdlloistd pyritddn pitdméén kiinni ja oppilaiden huomio

tulisi olla opiskeltavassa asiassa.

Kahdella haastateltavalla vastauksissa korostui kuitenkin my6s luokanhallinnan merkitys.

Oppilaiden levottomuuteen luokkatilanteissa vastattiin tiukoilla sddnnéillé ja toimintaohjeilla:

Sit mulla oli kdytos se, et yhden varotuksen jilkeen jos tiytyy vield sanoo et oo
hiljaa, ni sé meet ulos luokasta (...) ja sit jokaikisest vékivaltatilanteesta saa
suoraan jdlki-istuntoo, (...) jos ei tee tunnil tehtdvii, ni jJdd mun kaa koulun jilkee
tekee niitd. (H2)

On nimilista oppilaista, keti siel luokas pitéis olla (...) ja jos joutuu puuttumaan
toiminnassa johonki hér6ilyyn tai hopindan tai tunnin hiiritsemiseen niin sit pistia
nimen viereen viivan (...) ja riippuen pdivén tai tunnin pituudesta niin kaks tai
kolme viivaa on se raja, ettd pdivin paitteeks (...) tekee tunninhdirintimerkinnén.
(H3)

Haastateltavien ilmaisemista luokanhallintakeinoista on aistittavissa madratietoisuutta ja ne
antavat oppilaiden ymmartid opettajan olevan tosissaan. Néilld toimintatavoilla opettaja my0s

lujittaa rooliaan auktoriteettina luokan edessa.
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Luonnollisuuden alaluokka tiyttyi viiden haastateltavan kuvauksista, joiden mukaan
kayttaytyminen luokassa on muuttunut rennommaksi, luontevammaksi ja varmemmaksi.
Luokanhallinta ja kurin tarve ei tunnu niin suurelta, kun osaa hiukan hellittdd, kokea empatiaa

ja uskoo itseensd.

No varmasti sitd niinkun vuoden aikana rentoutu (...) kokee et pitda itekki vélil
viha hellittdd, nii sit ei kaikki tunnu niin rasittavalta ja tosi kuormittavalta. (H5)

Tosson ndhny montaa tyylid, méd oon niinku sitd mielti et (...) mahdollisimman
empaattinen ja aika pitkddn ymmaértdvéinen et mitd pidempi piuha — miti
pidemmit piuhat (...) ni se ehké toimii itelle parhaiten (...) koitan pidentii piuhat
entist enemmén mitd ehkéd normaalis eldmds olis sillattii ja koitan olla niinku
mahdollisimman ymmaértéviinen. (H6)

Onhan mulla ainaki sesmmonen oma opettaja -miné tai semmonen oma
opettajaidentiteetti, mut tietty siithe opettamiseen on tullu varmuut, mitd enemmén
sitd on tehny, mut emma ainakaa koe et se [opetuskdyttdytyminen] olis muuttunu.
(H7)

Niin, musta tuntuu et ei se [opetuskdyttiytyminen] varmaan oo hirveesti
muuttunu, ehké vihdn vapautunu et uskaltaa niinku olla spontaanimpi, ja vihédn
enemmaén tarttuu tilanteisiin. (H9)

Haastateltavien vastauksista on tulkittavista konservatiivisesta ja holhoavasta
opetuskdyttdytymisestd irti pddstamistd, vaikka muutama mainitseekin kayttdytymisen
muuttumattomuuden. Opettajana on helpompi ja vapautuneempi olla, kun opetusvarmuus
kasvaa ja uskaltaa olla oma itsensd. Vastauksista kuultaa oman kédyttdytymistavan 16ytymisen

orastelevaa varmuutta, joka tukee my0s henkistd hyvinvointia tyopaikalla.
6.4 Uskomukset ja asenteet

Uskomusten ja asenteiden padluokkaan oli haastateltavien vastausten perusteella mahdollista
muodostaa neljd yldluokkaa. Ndmaé olivat OKL (opettajankoulutuslaitos), mind opettajana,
ympdristo sekd muovautuminen. Yléluokkien muodostamisen apuna kéytettiin Wubbelsin ym.
(1982) roolin muotoutumiseen liittyvid ulottuvuuksia: Okl kuvastaa ideaalitasoa, mini
opettajana taas opettajan oman persoonan koettua tasoa. Ympaériston yldluokka kokoaa
nimensad mukaisesti opettajan ty0ymparistoon liittyvid kokemuksia ja muovautumisen
yldluokka esittelee opettajien tekemid synteesejd ja kompromisseja suhtautumisen ja
tilanteiden viéliselle ristiriidalle roolin muotoutumisen (Wubbels ym., 1982) mukaisesti.
Uskomusten ja asenteen paddluokkaan oli mahdollista muodostaa 18 erilaista alaluokkaa.

Pédluokan jakaantumista yldluokkiin ja alaluokkiin on havainnollistettu oheisessa taulukossa.
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Uskomusten ja asenteiden paaluokan jakaantuminen ylaluokkiin ja alaluokkiin.

Padluokka Yldluokka

Alaluokka

3. Uskomukset ja | 3.1. OKL
asenteet
3.2. Mina opettajana
3.3. Ymparistd
3.4. Muovautuminen
6.4.1 OKL

(1) Ideaaliopetus ja (2) tyhjat kohdat ja (3)
teoria vs. kaytanto

(4) Roolin ja rutiinien muodostaminen, (5)
opetuksen sitominen oppilaan elamaan, (6)
opiskelu itsedan ja tulevaisuutta varten seka
(7) oppimista tukeva oppimisymparisto

(8) Yliattava tydmaara, (9) oppilasaineksen
monimuotoisuus, (10) oppilaiden heikko
taitotaso, (11) resurssipula, (12) haasteet
tydkavereiden kanssa, (13) haasteet
vanhempien kanssa seka (14) tyén luonteen
ongelmat

(15) Ajalliset realiteetit, (16) suunnitelmista irti
paastaminen, (17) hellittdminen ja (18) lasna
olemisen tarkeys

Opettajankoulutuslaitoksen mukaan nimetyn yldluokan sisdlld tarkasteltiin haastateltavien

opettamisen ja opettajuuden ideaalitasoa. Opinnoissa syntynyt kuva opettajan tyon luonteesta,

sekd tdman kuvan istumattomuus opettajan arkieldmén tydtodellisuuteen, on yksi

todellisuusshokin ilmion taustalla vahvasti vaikuttava tekija.

Haastateltavien vastausten perusteella OKL:n yldluokkaan oli mahdollista muodostaa kolme

alaluokkaa, jotka olivat ideaaliopetus, tyhjdt kohdat ja teoria vs. kdytdinté. 1deaaliopetuksen

alaluokassa opettaja tuskailee pitdisi-ajatuksen sekd ideaalin arvopohjan kanssa aina opettajan

roolista spektaakkelimaisten tuntien suunnitteluun. Neljdn haastateltavan vastauksissa esiintyi

opettajuuden ideaalitasoa sivuavia kohtia:

Opettajankoulutuksessa ja harjotteluissa ohjattiin aika vahvasti ssmmoseen — pitda
tehda tosi niinku spektaakkelimaisia oppitunteja ja hirveesti suunnitella ja luoda
jatkuvasti itse materiaalia ja (...) ainakaa musta ei tuntunu et mulla riittdis
voimavarat niinku ekaa vuotta tydssd olevana opettajan semmoseen. (H4)

Maiki joskus ajattelin ennen ku mé tulin kouluun et ”’joo ettet, must tulee
semmonen rento opettaja (...). Mut sit taas se vaihtus harjottelus siihe et ei mun
oo tarkotus olla niitten kaveri, vaan opettaja kumminki. (H8)

(...) sitten jos ois aikaa ja energiaa ni vois vetdd niinku niitte arvojen mukaa ja

ndi hienoja tunteja tavallaan. (H9)

Noh, tuntien suunnitteluun kaytettiin paljon aikaa kylld OKL:ss4, jidlkeenpdin
ajateltuna en tiid, et oliks se ihan tarpeellista. (H12)
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Suunnitelmallisuus on monelle haastateltavalle opettajaopinnoista mieleen jadnyt ideaali.
Haastateltavien vastauksesta on tulkittavissa, ettd vaikka asetettu rima tiedostetaan, siiti ei
useimmiten vélitetd. Muutamalla vastaajista esiintyi my0ds opetusharjoitteluissa saatuja

ideaaliopettajuuden kokemuksia.

Opettajankoulutuksella ei kuitenkaan ollut ainoastaan opettajuuden ideaalin riman nostavaa
merkitystd. Tyhjdt kohdat -alaluokka kertoo kaikista niistd kokemuksista, joissa haastateltavat
eivit havainneet muistijdlked opinnoissa kerrottuihin asioihin. Toisaalta opiskeltavaa on
voinut olla niin paljon, ettei kaikki tieto ole 16ytanyt loppusijoitusta opiskelijan muistissa.
Kokemuksia yhdistda kuitenkin haastateltavan epdilys siitd, mahdettiinko tiettyjd asioita

opettaa opettajankoulutuslaitoksella lainkaan.

(...) no esimerkiks kaikki timmoset (...) pedagogiset asiakirjat, (...) yks isoin
asia, mihin- mik4 niinku vaatii ihan sikana tyéti tualla, ja sit ei meil oo niinku
MITAAN, ei YHDEN YHTA kurssia, mis kiytiis niit asioita 1dpi tai yhden yhti
oppituntii. (...) myds must tuntuu siltd ettd mé en ehkd muista niinku niit juttui
endd. Et jos se on vaik ollu joskus ekall tai tokal vuosikurssil jotain juttuu (...) et
jotenki my6s ehkd oma muisti on sillai (...) ei kaikkio jéény sillee midleen. (H1)

Must tuntuu et ma oon joko unohtanu suuren osan, tai sitten mé en oo niinku
kuunnellu tai sitte siélld ei oo hirveesti opetettu mitién niinku... oikeesti
kaytdnnonldheistd ja hyodyllistd. (H4)

Sun on pitény siel tdis kysyy aina joltain et hei miten tié tehdién, et mé en oo
ikind tehny” et ei opinnois puhuttu muuta ku siit kolmiportaisest tuest mut ei
niihin liittyvist asiakirjoist niinku yhtdén mitdén. (H7)

Onhan se sindnsd shokki et ei yliopisto-opinnot valmista milldén tavalla sithen et
niinku (...) sun pitdd luoda ne omat hojksit ja pojksit ja kdlksit sun muut, niinku ei
niist hopistd yhtdd mitdd, missdd eika niit opeteta tekemain. (HS)
Viiden haastateltavan vastauksissa esiintyi kokemuksia siitd, etteivit opinnot valmistaneet
kohtaamaan kaikkia tydssé esiintyvid tilanteita. Haasteet pedagogisten asiakirjojen
laatimisessa synnyttivit suurinta “palautetta” opettajankoulutuksen kehittdmiseksi.

Haastateltavien vastauksista on tulkittavissa turhautuneisuutta siité, ettd monivuotisen

opiskelun myo6té tiedot ja taidot eivét olleet kovinkaan kédytdnnonléheisia.

Teorian ja kdytdnnon kohtaamista tarkastellaan viimeisessd, ty0 vs. teoria -alaluokassa
enemman. Neljélld haastateltavista oli etdinen suhde opettajankoulutuksessa opetettuun

teoriaan, eikd opintojen koettu tarjoavan riittdvasti kdytdnnonléheisia evéiti.
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Tulin vdhdn semmosest niinkun duunaritaustasta ku mé menin niinku sijaistamaan
(...) mut se loydettiin sitd kautta ehka se totuus sithen opettamiseen, ja sen jélkeen
ko sité ldhetdd ettii kirjoista niin (...) siin voi ihminen kyynistyd omal tavallaa ku
se el 0o ehké niin kdytdnnonldheista. (H6)

No sanotaanko niin et kyl vélil tuntuu et se koko tutkinto on vaa sellane paperi,
jol, siis jotain niinku ehké sithen kdytdntoon tua ihan hirveesti kuitenkaa et, tai
just siis toi ryhménhallinta et ollaanhan me sitd jonkun verran kdyty mut ei ehka
tarpeeks sellast konkreettist. (H10)

Et mi en esimerkiks oo ikind opiskellu mitdd noita kasvatusteorioita tai timmosia
iha ulkoo, md miksaan niit pddssini ihan miten sattuu (...) (H11)

Kolmiportaisest tuest puhuttiin paljon mut, nyt jalkeenpéin aateltuna ni seki ois

voinu mennd niinku enemmaén kéytdnnon tasolle niinku oikeesti, kirjaimellisesti

ettd mika asiakirja, mikd palaveri, mikd’ keskustelu ja mist menndi sen jélkee.

(H12)
Haastateltavien vastauksista on tulkittavissa negatiivista suhtautumista opettajan koulutuksen
laatuun kdytdnnon tyohon valmistavana. Osalla haastateltavista vahvempi kaytdnnon

osaaminen liittyykin enemmén kokemukseen ja itsevarmuuteen kuin opintojen kautta

omaksuttuun tietotaitoon tai osaamiseen.
6.4.2 Mina opettajana

Mind opettajana -yldluokka on haastateltavien subjektiivista tasoa tarkasteleva niin
opetusndkemysten kuin oman opettajaroolinkin suhteen. Téssé yldluokassa esiintyviét
vastaukset pyrkivit kurkottamaan kohti haastateltavien opettajien henkilokohtaisia
nidkemyksid ja reflektioita ammatin harjoittajina esimerkiksi siind, miké opettamisessa on
tarkeintd. Haastateltavien vastausten perusteella henkilokohtaisia ndkemyksié ja reflektioita
siséltdvid alaluokkia oli mahdollista muodostaa neljd. Ndma neljd alaluokkaa olivat roolin ja
rutiinien muodostaminen, opetuksen sitominen oppilaan eldmdcdn, opiskelu itsedidn ja
tulevaisuutta varten seka oppimista tukeva oppimisympdristé. Ensimmaéinen alaluokka
keskittyy haastateltavien subjektiivisen ammattilaismindn muodostumiseen kehitystarpeiden
kautta kolmen jalkimmadisen kuvatessa ammattilaisminin opettamistyon keskeisid arvoja tai

ulottuvuuksia.

Roolin ja rutiinien muodostamisen alaluokka rakentui neljén haastateltavan vastausten
perusteella. Kaikki neljd haastateltavaa hahmottivat oman ammattilaisuutensa keskenerdisena
ja sanoittivat tarvetta kehittyé tai kehittdd ammattilaisuuttaan jollakin tavalla, oli kyse sitten

ty0ajan rajaamisesta tai oman tyotavan loytdmisesta.
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Paljon ehkd joutu nikee vaivaa aluks niinku siihen et, niinku oman roolin
etsimiseen ja sithen et miltd mé ndyttdydyn niinku oppilaan silmissa. (H1)

(...) pyrin tdssd nyt niinku ekoina vuosina viel 10ytdmain semmosta rutiinia ja
omaa tapaa tehd sité tyota ja koitan myds niinku kehittda sitd omaa tekemistd ja
niinku keksid ne omat tavat tehd sitd tyotd ja mika itselle sopii parhaiten. (H4)

Ma teen tota lauantaitki toitd, tai siis lauantaina muutaman tunnin ku mé
suunnittelen seuraavan viikon nii mun tavoitteena on kahden péaivan viikonloppu
vield joskus, se on sellanen kaukaisuuden haave. (H9)

Vaik mé sanon jostain asiasta, ni mé en tavallaan kato sitd loppuun, ja vaadi sitéd
loppuun, ni se on sellain mihin mun pitéé kiinnittdd huomiota. (H10)

Kolme haastateltavaa kertoi haastattelussa ndkemyksistién sitoa opetus oppilaan omaan
elaméén. Tutkivan oppimisen puolesta puhui kaksi haastateltavaa yhden haastateltavan

korostaessa opettamisen perustelemista lapselle.

Mai en oo ehkd semmonen joka suunnittelee opetusta ihan tosi tarkkaan ja on
sillee et nonii nyttdi asia on opetettava vaa sit lahetdd kdyméaan niit asioita, mitka
tulee vaik kirjassa ja sit siit l&hetéd niinku avartaa mité oppilaille tulee mieleen,
sellasta tutkivaa oppimista. (H5)

Et, uusii asioit on mummiélest kiva oppii (...) jos mé en tieda jotain miten joku
juttu toimii, ni mé haluun ottaa siit selvii, ja omal taval emmaétiid voinks mé
sanoo et mid vaadin sitd mun oppilailta (...) ”Hei, tosson topseli tos seindssé ja nyt
sun kdnnykka toimii sdhkdolld, ni ooks sé ikind ajatellu et miks, mika juttu tis
on?”. (H6)

M4 sit taas mietin ehkd aika paljon et MIKS, miks me opetetaan joitain, ja ma
pohdin sité et mé pyrin selittdméén niil lapsil sen et mink4 takia jotain tehdaén, ja
sit vast et miten ja mité. (H8)

Opettamista ei ole opetussuunnitelmaa sokeasti seuraaminen ja jaykisti opetettavasta aiheesta
seuraavaan siirtyminen, vaan oppilas asetetaan aktiiviseen oppijan ja tutkijan rooliin
hy6dyntimédn omaa uteliaisuuttaan ja mielikuvitustaan. Opetus tuodaan oppilasta
lahemmaksi ja tdma herédtetdén pohtimaan ja yhdisteleméédn ilmiditd enemmaén itsendisesti.
Opiskelu itseddn ja tulevaisuutta varten -alaluokassa liitkutaan hyvin samankaltaisissa
teemoissa. Kolme haastateltavista koki opetuksen merkityksen oppilaan itsensé kannalta
tarkedksi. Opetussuunnitelma ei valttdimattd onnistu tunnistamaan kaikkia tulevaisuuden
trendien signaaleja ja tima on tirked ottaa huomioon myos timén hetken opetuksessa, jonka

tiarkedna tehtdvani ndhdiin lapsen valmistaminen omaa elimainsa varten.

Kyl mé oon niinku halunnu et oppilaat oppii niit itsens takii niit asioit, mut kyl ma
oon puhunu niiden testienki tarkeydestd, et se on niinku (...) et joskus opiskellaan
testid varten jaa sit suurin osaa opetellaan elamda varten. (H6)
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Ja keskityttéis sithen mité ne, mitéd ne lapset tarvii tulevaisuudes (...) todellisuus
on sitd, et suurin osa opettajist ei osaa valmistaa lapsii tulevaisuuteen. (HS)

No mi samaistun tdhdn (...) et enemmén ehké just sitd mita taitoi ja tietoi
tulevaisuudes tarvitaan. (H7)

Viiden haastateltavan vastauksissa esiintyi turvalliseen oppimisympéristoon ja oppimista
tukevaan ilmapiiriin tdhtddvid ndkemyksii. Opettajan rooli esiintyi useammassa vastauksessa

lapselle merkittavind hahmona, jonka tehtidva on kuunnella, vilittda ja olla lasné.

Mua ei sittaas niinku paljoo kiinnosta se et minkélaisii erilaisii opetusmenetelmii
ma voin vaiks kehittdi tai sillee, et kyl mua kiinnostaa enemmin se niinku
oppilaan hyvinvointi ja semmonen niinku et miten hén eliméssiin voi tai sillee et.
(H2)

(...) kolme semmosta periaattetta (...) avoimuus, rehellisyys ja ennenkaikkea
kunnioitus, niin myds oppilaitten kanssa semmotteessa vuorovaikutuksessa. (H3)

Ma koitan olla semmonen niinku, luotettava, turvallinen aikuinen niille oppilaille
ja luoda semmosta turvallista ilmapiirid et oppilaat uskaltais tehda virheit4 ja ettd
ne tietdis myo0s sen ettd miki teen myds virheitd. (H4)

Térkeint on et on vaan lisnd, et sd oot se tyyppi joka kuuntelee néit lapsii (...) ma
yritén olla siis varmaan reilu ja tasa-arvonen niinku kaikkii kohtaan ja sillee et
jotenki ettd koulus ois niinku oikeesti ois kiva tulla kouluun (HS)

(...) ja méd haluaisin et jokasel tyypil, jonka kaa mé teen yhteistyot koulus, on
mukavaa tulle sinne kouluu et se on ehké ollu se tavote itelleen. (H6)

Haastateltavien vastauksista paistaa lépi tarve olla turvallinen ja vilittdva aikuinen oppilaalle
jokapdivdisessd kouluarjessa. Turvallinen aikuinen indikoi oppimiselle turvallista ilmapiirii,
mutta myos turvallista ympiristod, joka motivoi oppilasta osallistumaan koulunkdyntiin

aktiivisesti ja ”ilmestymédén paikalle”.
6.4.3 Ymparisto

Ympairiston yldluokan alle pyrittiin listaamaan kaikki haastateltavan ulkopuolella olevat,
mutta tydolosuhteisiin liittyvét asiat. Nditd ovat esimerkiksi kollegat, tydmaira, koulun
hallinto ja oppilasaines. Ymparisto-yldluokka siséltda siis kaikki yksilon vaikutuspiirin
ulkopuolella olevat, mutta jokapdiviisessd tydeldmaéssa silti oleellisesti vaikuttavat tekijét,
joiden lidsnéolo tyOpdivissd on kokonaisvaltaista ja lahtemdtonté. Toisin sanoen kaikki tyon
ongelmat ja haasteet, joihin aloittavan opettajan on pakon sanelemana sopeuduttava.
Ympériston yldluokan alle oli haastateltavien vastausten perusteella mahdollista luoda

seitsemin alaluokkaa. Nama alaluokat olivat ylldttivd tyomdcdrd, oppilasaineksen
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monimuotoisuus, oppilaiden heikko taitotaso, resurssipula, haasteet tyokavereiden kanssa,

haasteet vanhempien kanssa seké tyon luonteen ongelmat.

Ylldttdvan tydomadrin alaluokka koostuu opettajan tyohon liittyvésta tyOstd, joka tuli
haastateltaville yllityksend. Viiden haastateltavan vastauksissa esiintyi havaintoja sellaisista

tyOmaarista ja -tehtévistd, jotka eivit olleet haastateltaville alkuun tiedossa.

Mulla oli paljon semmosii oppituntei, et mé tulin sinne vdhin niinku kuukauden
jalkeen siitd ku koulu oli alkanu ja sinne oli sit jadny semmosii, niinku
roikkumaan semmosii oppitunteja et kukaan ei ollu oikee ottanu niist koppii ja
sitte — ei multa niinku kukaa kysyny et haluuks mé niit tuntei vai en vaan ne
niinku et, no sullon nyt nda. (H1)

Yks todellisuusshokki ideaalist eteenpdin oli se ettd (...) tavallaan oppitunnin
ympardivi ty0, tavaroiden hakeminen varastoista, tavaran etsiminen, suunnittelut
se oli iso, iso shokki (...) jos kuviksentunnilla piirretidén liidulla paperille niin,
joku kantaa ne liidut ja joku kantaa ne paperitkin sinne luokkaan... (H3)

No ehki semmonen paperityon mééri (...) oppilaspalaverit, vanhempainpalaverit,
oppilashuoltoryhmin kaa kokoontumiset, kaikki hojksit (...) semmost,
toimistotuntei tulee sit et ku tdyttad niit lappui (...) se tuli ehkd semmosena ehka
vihén ylldtyksend et td4 on niin periaatteessa pdivittdistd, pdivittdistd hommaa.
(H6)

Joo, no mé oon oikeesti aika kauhuissani koska jotenki se, mullon viel niinkun
lisdtuntei sithen tota kahteenkymmeneen neljdén tuntiin ja mé en todellakaa
tarttist, ma menisin mieluummin siin kuuteentoist tuntiin, miki on sen
pédtoimisen tuntiopettajan raja. (H10)

Noo ehké ennen ku ne hankkeet alko, sillee et pdés sisdédn sithen toimintaan, ni ma
aattelin et se on niinku ylimadrista tyotd ja et nyt mulle tuputetaan yliméérasta, et
ma haluisin keskittyy siithen opettamiseen. (H11)

Haastateltavat olivat asennoituneet tekeméain vaaditun opetustyon, mutta kokivat tyopaikalta
tulevan myos yliméaréista tyotd alkuperdisen tyon padlle. Toisaalta tyon méara liittyi myos
tuntien suunnitteluun ja oppilaspalavereiden pitdmiseen: opetusvilineiden kantaminen
luokkaan tai tarvittavien asiakirjojen tdyttiminen ja palaverien sopiminen pitdd myds jonkun

tehdid. Yhteistd vastauksille on havainto ja sanallistaminen “yliméérdisesta tyostd”.

Oppilaita koskevia ympériston yldluokkaan soveltuvia alaluokkia oli kaksi. Ensimméinen
liitty1 oppilasaineksen monimuotoisuuteen ja toinen oppilaiden heikkoon taitotasoon. Kolmen
haastateltavan vastauksissa esiintyi huomioita siitd, kuinka oppilasaines tai opetustilanteet

eivit noudattaneetkaan totuttuja kaavoja.
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(...) mikévilil tuntu sidll et se tirkein funktio sil tunnil on se et si pidit ne kaikki
oppilaat vaan hengissé, ithan sama et oppiiko ne mitii tai ihansama teettekste
mitdén, kunhan ne kaikki niinkun on viéld hengissé sen tunnin jalkeen. (H1)

Ei ollu todellakaan keskusteleva luokka, et sit ku on joku uskonnon aihe ni ei he
lahe niinko vaiks pohtimaan mun kans niit asioita (...) et kyl se oli ehkd enemmén
vahan niinku semmost asioiden l14pi kahlaamista sitte. (H2)

Et ei se Norssi kyl ollu siel Turussakaan mikaéin sellanen niinku todellisuuden
niinku kuva, vaan sit ku tuli tdnne ni sit yhtékkii luokal onki lapsii, jotka ei puhu
suomee lainkaan tai on ollu Suomessa vuoden kaks (...) toisten niinku-
viakivaltaa, uhkailuu (...) on ollu jo kaks sellasta jotka ei oo niinku juurikaan
esimerkiks kéyny koulua (...) tai sillee et esimerkiks koulukdynti on saatettu
alottaa joskus niinku yheksidn-kymmenen-vuotiaana, et jotenki téllasii ylléttavii
asioit, miti ei todellakaan kohdannu Turussa. (H12)

Oppilaiden heikko taitotaso korostui viiden haastateltavan vastauksissa. Oletetut kasitykset ja
uskomukset esimerkiksi oppilaiden oppimaan oppimisen taidoista tai tieto- ja
viestintdteknologisesta osaamisesta murentuivat totuuden ilmetessi. Pahimmillaan
suunnitellusta opetuksesta joudutaan tinkiméén paljonkin, silld kaikkien oppilaiden taidot

eivit kohtaa opetuksen edellyttimén tason kanssa.

(...) sit taas ndil pidnil oli niinku se et ku he ei vaan niinku kertakaikkiaan kyenny
mihinkdin, niinku siis timmdseen ihan niinku paikallaan istumiseen. (H1)

Ku vertaa itsedéin kolmannella luokalla (...) ettd sitd on joutunu opettajana véhin
laittamaan uuteen uskoon sité késitystd, ettd mitd kaikkee kolmasluokkalainen
tiatdd, mitd kaikkee kolmasluokkalainen tekee, mitd kaikkee kolmasluokkalainen
voi tehdd. (H3)

(...) et se oli ainaki mulle henkisesti aika raskasta, et mé en pystyny olee se niinku
paras opettaja niinku jokaselle yksildlle (...) mi joutusin hirveesti luopumaan
tietyst tasosta niitten keskitason ja ehka parempien oppilaitten kanssa et méa
pystyin antaa niillee jotka oli heikompia. (H6)

Osa oppilaista voi saada siit jotain irti, mut et saako ne sitte, ne, tavallaa se ettd on
niinku aika paljon kaikkia ihanteita ja sama se ettd pitéis olla semmosta tosi
niinkun osallistavaa, mutta sit ku ne on toisaalta lapsia, ni osa niist on aika fiksuja,
mut sitte taas osa on sillee, tuntuu et he ei oikeen osaa ottaa vastuuta siitd niinkun
omasta oppimisesta ja heittdis kaiken vaa vitsiks ja leikiks ja siin on tavallaan ne
rooliasiat ja sosiaaliset suhteet siin luokas, mitkd musta tuntuu et vaikuttaa paljon.
(HO)

Opiskelujen aikana mi aattelin tuota et teknologia on opetuksen véline, eiké
kohde, niin se on sellanen, mikd on muuttunu nyt aika paljon (...) lapsil on
kuitenkin vihin erilaiset mahdollisuudet vapaa-ajalla paisti sithen teknologian
pariin ja sittet miten sitd kdytetdan kotona, ni ei oo vélttaimattd hirveen
monipuolista. (H10)
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liittyivat niin materiaalisen kuin immateriaalisen resurssin puutteeseen. Aineettoman resurssin

ongelmista etenkin ajanpuute nousi huolen aiheeksi.

Kyl mi koen, et mul saatto menna siis viikosta yks kolkyt prosenttii mun tydajast
niinku pelkéstién niitten oppilasasioiden selvittelyyn, mika sit taas olis voinu olla
niinku sitd suunnitteluaikaa. (H2)

Et semmosta resurssia, se nyt on selvd, et sitd ei oo koko ajan ja kaikille, mutta
sitd, se ettd sitd olis edes vihdn enemmén, kuin kaksi tuntia viikossa (...) mika ei
siis auta yhtdin koko viikon niinkun, tuntien suunnitteluun mut (...) ehka mielessa
el ollu edes se et kuinka paljon sitd tarvitsee, vaan mieles oli (...) ku se tilanne tuli
paille, ni sité olis toivonu enemmén apua ja tukea ja resurssia siithen. (H3)

Ehka siit tydeldmist puuttuu semmonen — vaik on laitettu et on suunnitteluaika ja
on kaikkee mut sult puuttuu se, et sul ei 00, aina sovittu samaan aikaan sen toisen
tyokaverin kaa tai se, jotenki se on tosi vaikee se suunnitelmallisuus, ja sitte ku
menee kaikkee semmosee niinu muuhun sddtoon, sun pitdd miettii oikeesti jotain
kiytdnnon asioita ettd, miten jotkut aikataululliset jutut menee (...) (HS)

No ma mietin ehka sitd kautta et se todellisuusshokki et, (...) mitkd ne resurssit
koulus oikeesti on ja kuin vdhén sitd rahaa on kdytettdvissd yhtddn mihink&4n
yliméérdseen sidl koulus, et kuin tarkkaan pitdd kaikki oppikirjat miettid - ja jos
otetaan tohon oppikirjat ni sit tohon ei valttdmatta riitikkia - ja ei oo mitdd hienoi
dlytaului (...) (H7)

Haastateltavien vastauksesta on tulkittavissa turhautumista opetuksen laadun heikentymisesta

resurssien huonon jakaantumisen vuoksi. Aineettomasta resurssista etenkin ajankdytto on

ongelmallista. Suunnitteluajasta, joka on jo valmiiksi vihdistd, vievit muut koulutydssé

selvittelyjd vaativat asiat osansa. My0s oppimateriaalin ja opetusvilineiston niukkuus aiheutti

huolta.

Haastateltavista kahdeksalla oli haasteita muiden aikuisten kanssa ty6td tehdessd. Kuudella

haastateltavista haasteita oli erityisesti kollegoiden kanssa. Kaksi haastateltavista koki
haasteita ainoastaan vanhempien kanssa, kahden haastateltavan kokiessa ongelmia
molempien, sekd kollegoiden ettd vanhempien, kanssa. Haasteita tyokavereiden kanssa
koettiin mm. suunnittelun ja vuorovaikutuksen suhteen. Lisdksi ammattilaisresonanssin,

empatian ja positiivisen tukemisen puute aiheutti suunnittelumotivaation heikentymista.

Ehka just siin aluks oli just sitd ku, niinku suunnitteli paljon kaikkee (...) et halus
niinku just keksii kaikkee kivaa ja kaikkee ja sit huomas et no eihén taalla
muukkaa mitdé tee, ni miks méaa sitte niinku teen. (H1)

Ni oikeesti ne suunnittelut sen tydkaverin kaa on tosi vaikeita, ja sit jos ne kemiat
el kohtaa, ni sit se on tosi rankkaa teha toitd sitte semmosen tyypin kanssa. (HS)
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Kukaa ei ollu my6skéédn kauheen kiinnostunu, mité siel S2-tunneil tehdéén, et siit
puuttus myods semmonen niinkun yhteisopettajuus ja se muitten niinku semmonen
opettajien tuki, ja semmonen et suunniteltais véhin yhdes ja tehtéis. (H7)

Ei1 mikd4n muu oo shokeerannu paitsi se henkiloston ammattitaidottomuus, ja se
et minkalaisiin asioihin siel keskitytdin, ni se heikentd sitd opetusmotivaatioo
(...) se koulun kaikki muu kikkailu, varsinki kaikki niinku se koko henkildston
jaarittelu ja tyhjanpéivasyys ni se soi sitd haluu olla siel koulus. (HS)

Ku kollegat on vanhempia ja tuntuu et ite on semmonen pikkunen siell4 (...) nii
sitte tuntuu et on vdhén pulassa ettd mitd ma teen nditten kanssa ja sit oikeen
kukaan ei osaa sanoo siithen mitdi. (H9)

(...) md en oo siis saanu tdn vuoden aikan mun “lastenhoitajatyoparilt” oikeestaan
mitéé positiivist palautett. (H10)

Nelja haastateltavista kertoi haasteista vanhempien kanssa. Haasteet liittyivét etenkin
opettajan ja vanhemman viliseen yhteisymmarrykseen, mutta myods vanhempien osoittamaan

epéluottamukseen ja epduskoon seki tarpeeseen puuttua ja ohjata opettajan toimintaa.

Ja sit yks, mik oli tosi kuormittavaa, ni oli vanhemmat (...) se yhteydenpito,
niinnise oli niinku tosi ylldttdvan niinku rankkaa (...) todistella tavallaa aikuisille
sitd ettd, tds on niinku oikeet asiat nyt niinku késittelyssa taiet heist tuntuu jotenki
hankalalle esim uskoo sitd et mitd heidn lapsi tekee koulus tai timmaost niinku.
(H2)

Toinen mitd mun niinku kaikist (...) mua siis kuormittaa eniten, on vanhemmat
(...) se tuli sillon syksyl (...) diti soitti mulle jo ja kerto kuinka haastava tda
luokka on ja mun pitdis puhutella maahanmuuttajien vanhempia (...) vanhemmat
alko my®s niinku neuvoo mua (...) vanhemmat kerto miten sun pitéis teha tyo.
(H5)

No toi vanhempien kaa yhteisty6t, ni semmonen minki ite huomaa sillattii et (...)
sitko ldhetdd tekemiédn yhteistyot kotien kaa ni monesti huomas et se, ei se
ongelma vélttamaittd oo siin lapses (...) vaikka sd kuin parhaas annat ja parhaas
teet sen oppilaan kanssa ni siél voi olla et sd otat sen oppilaan kaa sen yhden
askeleen eteenpdin mut se koti, koti ottaa kaks taaksepdin. (H6)

Siis erityisesti ne mitkd on huoltajien kanssa haastavia tilanteita ettd, huoltaja on
sitd mieltd ettd hdnen kitti Mattinsa ei koskaan tee mitddn pahaa — ti4d perustarina
(...) ja kollegojen kans puhuu et M4 ldhetdn nyt téllasen viestin” tai “Teenkd ma
nyt ndin?” ja "Miten mi hoidan tilanteet et me saadaan véhin niité tulehtuneita
vilejd korjattuu?”. (H9)

Haastateltavat kokivat huoltajan kanssa yhteydenpidon ja viestinnin selkeésti haastavaksi
mutta myos kuormittavaksi. Opettaja ei vaikuta onnistuvan yhteistydssd vanhempien kanssa

mahdollistaakseen oppilaan yhdenmukaista kasvatusta. Vanhemmat eivit tunnu tunnistavan
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tai tunnustavan opettajan nikemyksid, ja ndin olen automaattisesti kirjoittautuvat ulos

yhteisistd vuorovaikutuksen paikoista.

Viimeisend ympariston yldluokkaan sijoittuvana alaluokkana oli tyon luonteen ongelmat.
Kolmella haastateltavista ilmeni kokemuksia, ettd tyonkuva ei vilttdmaéttd vastaa perinteista
késitystd, tyon vaativuus ei ole yhtendinen koulutuksen kanssa, tai vaativuus ei kompensoidu
riittdvilld tavalla. Koulumaailman kiireessa ei uusia tyontekijoitd vélttimatta ehdita
perehdyttdmiin, jolloin epavarmuus, tietiméttomyys ja osaamattomuus kukoistaa. TyOpaine
pakkaantuu viddriin asioihin, eikd palkka tunnu olevan realistinen suhteessa tyon

haasteellisuuteen.

Mut sit taas ehki niinkun semmonen et kun eihdn mulkaa niinku erityisopettajan
koulutusta, et ihan vaa perus luokanope, ja sitku ei oo erityisluokanopettaja, niinni
(...) olihan siel niinku jatkuvasti semmosii asioit, mitd mé en tienny. (H2)

Et ehki opettajantyds (...) et sielt niinku puuttuu aika lail alun semmonen niinku
perehdytys tai semmonen et ei siel oo ketdén, ketéd sut perehdyttiis ja kertois
niinku miten t44l toimitaan vaan sun taytyy sit ite kyselld ja muuta. (H7)

Ku on kuitenki aatellu et, et on pddosin se opettaja, ni sit jotenki on vélil tuntunu
et se (...) tyoskentely ei oo ollu sitd et méd pohdin et mitd mi teen siel oppitunnil
vaan mi otan yhteyttd vanhempii ja rehtoreihi ja oppilaisiin ja selvitdn et kuka on
tehny ja mité (...) Ja totaa, sit on toi et en koe et palkkaus vastaa sitd mitd niinku
yhté haastavat tehtdvét muilla aloilla niinku maksaa. (H12)

6.4.4 Muovautuminen

Muovautumisen yldluokka kuvaa haastateltavan opettajan taipumista kompromissiin tai irti
padstdmiseen. Opettajan subjektiivisten ndkemysten ja ymparistotekijoiden (oppilaat, kollegat
yms.) kohtaaminen synnyttd ristiriitatilanteen, jonka ratkaisemisen paine kohdistuu opettajan
kykyyn muuttaa omaa suhtautumistaan. Kouluinstituution rakenteet, kontrollin ulkopuolella
olevat realiteetit — kuten aika ja resurssit — sekd ihmisten kanssa tehtivin tyon inhimillinen
kompleksisuus eivdt mahdollista oppikirjan mukaista kitkatonta etenemisti tilanteesta toiseen,
vaan henkinen prosessori kidy kuumana opettajan pyrkiessé hallitsemaan tilanteita ja omaa

toimintaansa nditd parhaansa mukaan yhteen sommitellen.

Muovautumisen yldluokkaan oli haastateltavien vastausten perusteella mahdollista luoda nelja
alaluokkaa. Nama neljé alaluokkaa ovat ajalliset realiteetit, suunnitelmista irti pddstiaminen,
hellittaiminen ja ldsnd olemisen tirkeys. Muovautumisen alaluokkien luonne ei ole edustaa
malleja tai ohjeita sindnsd, vaan ennemmin haastateltavan opettajan tilannekohtaisia

ratkaisuja.
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Ajalliset realiteetit kdsittdvdt moniulotteisia havaintoja ajan tuomista rajoituksista opettajan
tyossd. Vililld aika maérittad selvittdvini olevan jakson pituutta, vililld se asettaa tyon
tekemiselle tiukan aloitus- ja lopetushetken. Vililld aika pitdd yksinkertaisesti jakaa

priorisoiden.

Hei, tds on endd 20min, et tda selvitdén (...) et vélil meni ihan niinku siis aika
edelld, (H1)

(...) riippumatta lukujirjestyksestd ma menin koululle klo 8 (...) riippumatta siita
mihin aikaan koulu loppuu, niin klo 16 mulla herétti kinnykka et ”(...) kaikki
pienet tulipalot saa jiddd palamaan” ja ldhtee kotia. (H3)

Sulla ei 0o annettavissa sitd kahtakytd neljaa tuntii viikos jokasel oppilaal vaa sul
on 24 tuntii viikos sil luokal ja sit sdd jaat sen parhaas nikemaéllas taval (...) (H6)

Mutta se ettd suunnittelee niinkun yksinkertaisempia tunteja (...) ei niinkun vaan
ehdi suunnittelemaan niinkun mitddn monimutkasta (...) (H9)

Onbhan se tai tavallaan muuttunu (...) halus kdyda ne tietyt asiat ldpi ja pohti tosi

paljon sitd opetussuunnitelmaa et ndd asiat pitdis saada kiytyy, mut nykyéén se on

menny vdhén sithen suuntaan et me ehitdén mitd me ehitdéin ja jos me ei ehita

jotain ni sit on voi voi. (H12)
Viiden haastateltavan vastauksissa esiintyi ajalliseen ulottuvuuteen viittaavia huomioita.
Ajalliset realiteetit ovat opettajan vaikutuskyvyn ulkopuolella, ja opettaja on tyOssdén aina
alisteinen sille. Yritykset saada aika jollakin tavalla kuriin ovat tuomittuja epdonnistumaan ja
opettajan on hyviksyttiva, ettei kaikkea yksinkertaisesti ehdi tekemiin. On mentéva
eteenpdin. Opettaja ei voi hallita aikaa, vaikka tunnin suunnittelisi kuinka hyvin. Toisaalta
suunnitelmatkaan eivét valttdméttd aina toteudu odotetulla tavalla. Joskus esimerkiksi valittu
opetusmenetelma ei vain toimi ja suunnitelmista on luovuttava. Neljdn haastateltavan

vastauksissa oli tulkittavissa suunnitelmallisuuden suhteen tapahtunutta keventimistd, eli

suunnitelmista irti padstamista.

Sit mi tajusin jossain kohtaa (...) et ei ne suunnitelmat pitdnykéén, ni sit mi
totesin et ”Hei, ma tuhlaan tds mun omaa aikaani, ma en viitti, ma en niinku,
ryhdy tdhén enda (...) el ne muutkaan niinku niist hirveesti kanna huolta tai ei
hirveesti suunnittele (...) ni miks sit pitdis keksii pyord uudestaan. (H1)

Aikasemmin olin aatellu sillee etté (...) opettaminen on aika semmost niinku
suunnitelmallista ja tunneilla on paljon tekemista ja téllee, (...) mutta sitte
loppujenlopuks se saatto olla sillee et (...) tehtiin yks tehtéva ja sit se koko muu
tunti meni kaikkeen muuhun, et siit tavallaan se suunnittelu jéi sit niinku tavallaan
kokonaan pois sen vuoks koska se ois ollu niinku turhaa tyo6ta. (H2)
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Jos ois semmonen luokka, miké toimii tidydellisesti ni sillo ois helppoo keskittyy
vaan sithen, et mitd ne oppitunnit pitda sisdllddn, mut sitte ku on kaikkee muuta
siind, niin sitte piti laittaa enemmaén paukkuja sithen kasvattamiseen. (H4)

(...) joka tunti ei voi olla mikda spektaakkeli et tarvitaan my0s semmosia ihan
tavallisii tunteja. (H7)

Opettaja voi suunnitella tunnin, muttei sitd, minkdlainen opetuspdivé on koko kontekstissaan.
Suunnitelmiin voi kéyttdd valtavan madrén aikaa ilman, ettd se oikeasti tuottaa mitédn hyotya
seuraavaan tyopdivadan. Oppilaat kaipaavat valovoimaisen opetuksen lisdksi kasvatustyotd ja
perinteisid ja rutiininomaisempia oppitunteja. Suunnitelmista irti padstiminen kKysyy opettajan
taitoa sietdd epatdydellisyyttd ja kykyé hellittdd ja olla itselleen armollisempi tiukan paikan

tullen. Kolme haastateltavista sanallisti vastauksissaan armollisuutta itseddn kohtaan.

No varmasti sitd niinkun vuoden aikana rentoutu (...) kokee et pitdd itekki vélil
viha hellittdd, nii sit ei kaikki tunnu niin rasittavalta ja tosi kuormittavalta. (HS)

Sindnsd hyvi se, et ku tietdd, et he on eskareit, ni ne ei oo mul ens vuon mut jos
sois mun oma luokka, jonka kaa mé olisin vaik ykkdsest eteenpdin, ni sillonhan se
olis vdhén eri tilanne. (H10)

(...)jos mua drsyttdd joku ni mi meen toho kahvihuaneeseen ja valitetaan kilpaa

sitte et kenelld on ollu opiskelijat, ketkd on t6toilly kaikkeist eniten ja nauretaan

niille. (H11)
Hellittdminen on hyvi myods omien voimavarojen kannalta. Ty6té voi tarvittaessa jatkaa joku
muu, eikd kasvatustyon onnistumisen paine tarvitse olla ainoastaan omilla hartioilla.
Opiskelijoiden osaamattomuudesta ei tarvitse myoskddn kantaa hipedd, vaan vililld voi olla
hyvé puida sattuneita tilanteita kollegojen kanssa ja on my0s inhimillistd saada nauraa

koomisille tilanteille.

Vaikeissakin tilanteissa opettajan tdrkein tehtdva on olla 1asna oppilaille. Aika asettaa omat
rajansa, eikd suunnitelmista kannata pitdd hampaat irvessa kiinni. Opettaja voi vélilld hellittaa
roolistaan oppimisen auktoriteettina ja olla vain ldsnd tarvitsevalle. Kolmella haastateltavista

esiintyi vastauksissa huomioita ldsné olemisesta tilanteissa.

Ei todellakaa pidetty niin usein kokeita kuin mitd yleisopetukses pidetdéin mut sit
taas, ma ite tiesin aika hyvin sen et mitd ne osaa tai silleen ku kuitenki siin on
koko ajan l4sné niiden kans ku ne tekee. (H2)

(...) Et ilmasii toit tuli tehtyy ja harmitti mut kyl ma sit otin taas sen ylpeyden et
hei et ei ndil ihmisil oo kyl ketdd muuta tds maailmas joka hoitaa tin homman ko
mad. (H6)
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Oon ollu siis joka aamu siel paikal- mikéa on, jostain luin, et sekin on jo saavutus
et sé oot sielld joka pdiva tai tavallaan niinku sille lapse et sd oot, et tapahtu mita
vaan, ni sé oot siell aina (...) (H10)

Opettaja on aikuinen, joka on lapsen kanssa ison osan pdivastid. Joskus opettaja voi olla jopa
ainut lasnd oleva aikuinen. Han on myo6s mahdollisesti ainoa, joka tuntee oppilaan
henkilokohtaiset taidot ja ominaisuudet. Téllaisessa roolissa olemisen edellytyksend on, ettd
opettaja on paikalla péivistd toiseen. Lasnédolo on tirked osoitus lapselle luottamuksen

arvoisena olemisesta.
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7 Pohdinta

7.1 Tutkimustulokset

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, missd méarin todellisuusshokin teoreettinen
oirekdsitteistd esiintyy tdman pdivan opetusmaailmassa. Tarkoituksena oli yhtéélta tarkastella
minkélaisia todellisuusshokiksi miellettdvid kokemuksia ja tuntemuksia tutkittavat ovat
opetusuransa alkuvaiheessa kokeneet ja toisaalta, kuinka hyvin nima kokemukset ovat
luokiteltavissa esitetyn kisitteiston avulla. Tutkimuksessa keskityttiin todellisuusshokin
kolmeen ensimmaéiseen ilmenemismuotoon, jotka ovat Veenmanin (1984) teorian mukaan
ongelman aistiminen, muutokset kayttdytymisessd sekd muutokset asenteissa ja
uskomuksissa. Téssd tutkimuksessa ilmenemismuotoja tarkastellaan ensisijaisesti itsendisind

teemoina, eikd muutosta itsessdin aseteta tutkimuksen kohteeksi.

On huomionarvoista ymmartéa, ettd timén pro gradu -tutkimuksen tulosten perusteella ei
voida saada kisitystd todellisuusshokin yleisyydestd puhumattakaan syistd ilmion takana.
Tutkimuksen tulokset sisdltdvét sellaisten haastateltavien vastauksia, jotka nimenomaan ovat
halunneet kuvailla opettajan tyon arkea. Tutkimuksen tulokset ovat siis 12:en opettajan

monipuolinen kuvaus opettajan tyon alun jatkuvasta ylldtyksellisyydesti ja haasteista.
7.1.1 Haastateltavat

Téssd tutkimuksessa haastateltiin Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen 12:ta
vastavalmistunutta ja hiljattain opetusuransa aloittanutta opettajaopiskelijaa. Haastateltavien
opetusurat olivat toisiinsa nihden kuitenkin hyvin heterogeenisid. Haastateltava joukko ei
muodostunut 12:sta virassa olevasta luokanopettajasta, jotka peilasivat vastauksissaan
perinteistd luokanopettajan alun normaalia arkea, vaan haastateltava joukko koostui 12:sta

opettajasta, joiden tehtévit, opetustaso ja kokemus vaihtelivat toisiinsa ndhden jonkin verran.

Tadmin tutkimuksen kannalta tutkimusjoukon heterogeenisyydelld on sekd hyoty ettd haitta.
Yhtééltd 12:n opettajan kokemuksen ovat sindnsd hyvin yksildllisié ja uniikkeja, eikd eri
tyOtehtidvéssd olevan opettajan kokemuksia ei pysty rinnastamaan yhteen, silla
tyOymparistolliset tekijat vaihtelevat huomattavasti. Esimerkiksi pienen koulun
esikoululuokkaa opettava kohtaa ty9ssdin erilaisia haasteita kuin isossa ammattikoulussa

opettava. Nédin ollen kokemukset todellisuusshokista ovat myds yhteismittaamattomia.
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Yhteismitallisia vastauksia olisi mahdollista saada vain, jos jokainen haastateltava suorittaisi
saman tydtehtdvan samoissa olosuhteissa. Tama ei kuitenkaan ole mahdollista. Toisaalta
tutkimusjoukon heterogeenisyyden vahvuus onkin juuri siind, ettd 12:n haastateltavan
vastaukset maalaavat monidédnisemman kuvan opettajuudesta itsestdin. Kyse ei olekaan siis
siitd, mitd opettaja joutuu kohtaamaan esimerkiksi yksittdisessd luokanopettajan tehtavassa,

vaan minkdilaisia asioita opettaja joutuu kohtaamaan tyGtehtévista ja -paikasta riippumatta.
7.1.2 Ongelmien aistiminen

Tarkastellessa haasteltavien vastausten perusteella muodostettuja kahta alaluokkaa, voidaan
huomata, kuinka paljon laajempi henkinen kuormitus on suhteessa fyysiseen kuormitukseen.
Haastateltavat kuvasivat useiden henkisen kuormituksen kokemuksien - kuten tydaikojen
rajaamisen ja emotionaalisen uupumuksen — lisdksi myds negatiivisia tunteita. Ndmé tunteet
liittyivét koronarajoituksiin, mutta myds riittdmattomyyteen ja itseltd vaatimiseen. Fyysisistd
kokemuksista haastateltavat eivit kuvailleet esimerkiksi padnsérkya tai muita fyysisté stressin
tai kivun kokemusta, vaan ainoaksi alaluokaksi muodostui erittdin konkreettinen fyysisen
koskemattomuuden rikkoutuminen, jonka kaksi haastateltavista oli ehtinyt kokemaan uransa

alun aikana.

Haastateltavat kdyttivit paljon kuormittavuutta ja raskautta kuvaavia sanoja vastauksissaan,
kuten ”onhan se kuormittavaa...” tai ”on tosi raskasta kun...”, mutta suurimmaksi osaksi vain
kuvatessaan yksittdisid raskaita ja kuormittavia tilanteita. Téllaisissa kuvauksissa
haastateltavien subjektiiviset tuntemukset jéivit taka-alalle. Néin ollen jai jokseenkin
epaselviksi, kuinka haastateltavat itse kokivat opettajan tyon kuormittavuuden. Negatiivisia
tunteita kuvanneet alaluokat kiinnittivat huomiota joihinkin subjektiivisesti koettuihin asioihin

opettajan ty0ssd, ja nditd kuvauksia olisi ollut mielekésta 10ytdd enemmaén.

Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd opettajan ty0ssd on henkisesti ja fyysisesti kuormittavia
tilanteita, jotka ajoittain heréttivit myos negatiivisia tunteita. Epdselvéksi tulosten kannalta
kuitenkin jdi, milld tavoin ndméa kuormittavat tilanteet sijoittuvat kokijan subjektiiviseen
kokemusmaailmaan. Sanoittamatta jéivit siis vastaukset kysymykseen miltd henkinen ja
fyysinen kuormitus tuntuu esimerkiksi mielessé ja kehossa, ja minkdlainen merkitys silld on

esimerkiksi tyokyvyn ylldpitdmisen suhteen.

Tulosten ongelmallisuuteen liittyy lisdksi haastattelujen ajankohta. Haastattelut suoritettiin

kesdloman aikana, jolloin aikaa kuormittavista tilanteista oli ehtinyt kulua jonkin verran.
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Kokemukset kuormittavista tilanteista eivét tdlloin olleet endéd kovinkaan pinnassa.
Haastateltavien vastausten alitekstissé olikin havaittavissa enemmén muistelevaa kuin vallalla
olevaa tilannetta kuvailevaa otetta. Vastaukset olisivat voineet olla hyvinkin erilaisia, mikali

haastattelut olisi suoritettu viikkoa ennen loman alkamista.

Ongelmien aistimisen alaluokista erityisesti emotionaalinen uupumus ja riittiméttomyyden
tunteet nousivat vastaamaan teoriassa esitettyjd ominaisuuksia opettajan henkisesti
kuormituksesta. Voss’n & Kunterin (2020) kuvasivat emotionaalista uupumusta tunteiden
loppuun kuluttamiseksi. Saman kaltaisia liiallista huolehtimista ja emotionaalisuuden loppuun
kuivahtamista esiintyi muutaman haastateltavan vastauksissakin. Kuvaukset
riittimattomyyden tunteista sivuavat McCarthyn (2019) huomiota opettajien jatkuvasta
tasapainottelusta luokkahuoneen tarpeiden ja opettajan kiytossé olevien resurssien vélilla.
Riittdméttdmyyden tunne voisi siis kuvata oikeammin opettajan kokemaa resurssien

riittdmattomyyttd vastaamaan kaikkia luokkahuoneen tarpeita.

Suuri osa haastateltavista oli aloittanut opettajan uransa koronapandemian aikana, eik4 heilld
ndin ollen ole ollut juurikaan kokemusta koulutydstd ennen korona-aikaa. Ingersollin &
Strongin (2011) sekd McCarthyn (2019) mainitsema opettajan tyon eristidytyneisyys vilittyi
haastateltavien vastauksissa etenkin koronarajoitusten aiheuttamien negatiivisten tunteiden
alaluokassa. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd opettajan tyon yksindisyys mielettiin

enemman koronasta kuin itse ammatin luonteensa johtuvaan yksindisyyteen.
7.1.3 Kayttaytyminen

Kéyttdytymisen pddluokan kolme yldluokkaa kuvastavat aloittavan opettajan kéyttdytymisen
eri ulottuvuuksia. Luokkatilanteen yldluokka kuvastaa “alkutilannetta”, jossa jotakin
luokanhallinnallista kriisiytymisté tapahtuu. Toinen ulottuvuuden ylidluokka ilmenee opettajan
persoonan tasolla: kokeeko opettaja alkutilanteen johtuvan hénestd itsestdin (haasteet
persoonassa) johtuvista syistd vai hdnestd johtumattomista syisté (haasteet persoonan
ulkopuolella). Kolmas ulottuvuus, kdytds, kuvaa opettajan hetkessd uudelleen priorisoimaa
tarkeysjérjestystd. Haastateltavasta riippuen edelle meni joko kasvatus, tunnin sisélto,

luokanhallinta tai opettajan oma luonnollisuus.

Tarkasteltaessa kiyttaytymistd todellisuusshokin toisena ilmenemismuotona, luokkatilanne ja
opettajan persoona eivit varsinaisesti vastaa kysymykseen. Tama ei kuitenkaan tarkoita,

etteiko niilla olisi painoarvoa. Vaikka haastateltavien vastaukset — ja sitd kautta tuloksissa
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esiintyvét alaluokat — eivit keskenddan muodostakaan koherenttia tapahtumaketjuja, on hyvéa
huomata, ettd opettajan kiyttdytymiseen liittyy my0ds luokassa koettu tilanne ja opettajan
persoonan kokema syy-yhteys itsen tai sen ulkopuolisista syistid. Luokkatilanne ja opettajan

persoona voivat siis toimia kdyttdytymistd mahdollisesti luonnehtivina tekijoina.

Kaytoksen yldluokka antaa sen sijaan viitteitd siitd, ettd haastateltavat opettajat ovat joutuneet
luokkatilanteissa priorisoimaan tirkeysjérjestystd uudelleen. Mielenkiintoista on se, ettd
haastateltavien vastausten perusteella kuri ja luokanhallinta eivét ole kuitenkaan olleet
suurimmalle osalle tiarkeintd. Niin Veenman (1984) kuin Wubbels ym. (1982) mainitsevat
opettajan kdyttdytymisen muuttuvan kohti autoritaarista ja konservatiivista suuntaa, jossa kuri
nousee tarkedimmaksi vélineeksi. Luokanhallinnan ensisijaisuus korostui kuitenkin vain
muutaman haastateltavan vastauksissa. Néilld haastateltavilla korostui kuitenkin myos
kasvatus ja oppitunnin sisiltd. Voidaan siis huoletta todeta, ettd haastateltavat eivit kokeneet
Veenmanin (1984) ja Wubbelsin ym. (1982) mukaista kéyttdytymisen muutosta ainakaan
autoritaariseksi luokanhallintaa tai kuria enemmaén painottavaksi. Sen sijaan kasvatus,
oppitunnin siséltd sekd luonnollisuus osoittautuivat tirkeammaiksi. Jo Wubbels ym (1982) teki
huomioon siité, ettd opettaja tulee olla oma itsensd luokassa. Tdmin vahvistaa my0s iso osa

haastateltavista.

Persoonan yldluokan kahtiajako myd6tdilee Wubbelsia ym. (1982), jotka esittelivit aloittavien
opettajien perusteluita epdonnistumiselleen luokassa johtuen joko opettajan vaikutuspiiriin
sisélld tai sen ulkopuolella olevista syistd. Muutaman haastateltavan vastauksissa ilmeni sekd
vaikutuspiirin sisdlld (persoona) ettd sen ulkopuolella (persoonan ulkopuoliset syyt) olevia

perusteluita heikolle suoriutumiselle.
7.1.4 Uskomukset ja asenteet

Uskomusten ja asenteiden yldluokat kuvaavat haastateltavien asenteiden ja uskomusten eri
ulottuvuuksia ja tdmén yldluokan alle muodostui tutkimuksen tulosten suurin alaluokkien
maérd. Uskomukset ja asenteet ovat hankala irrottaa siististi kiyttdytymisesti, joten jotkin
ndiden yldluokkien siséltdmit alaluokat voivat olla tulkinnan varaisia tai vahintdénkin
padllekkéisid. Raja pyrittiin vetiméén siihen, ettd kiyttdytyminen kuvaa kaikkea aloittavan
opettajan fyysistd toimintaa, kun taas uskomukset ja asenteet keskittyvit aloittavan opettajan

henkisen toiminnan (esim. ajattelun prosessit ja paéttelyketjut) tasolle.
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OKL edustaa opettajuuden objektiivista ideaalitasoa ja Mind opettajana subjektiivisten
nikemysten tasoa. Ympdriston yladluokka kuvaa nimensd mukaisesti taas opettajuuden
ulkopuolella olevaa tasoa. Muovautuminen kuvaa opettajan ideaalin ja subjektiivisten
ndkemysten, asenteiden ja uskomusten muovautumista ympériston vaatimusten mukaisesti
Wubbelsin ym. (1982) roolin muotoutumisen esittdmailli tavalla. Yliluokkia voidaan siis
tietyssd mielessé tarkastella siten, ettd kaksi ensimmaistd ndhddan niin sanottuina asenteiden
ja uskomusten alkutilanteina, jotka kohdatessaan ympariston ajautuvat konfliktiin.
Ratkaistakseen konfliktin, opettajan asenteet ja uskomukset muovautuvat tiettyyn
lopputulemaan. Tillaista tapahtumaketjua ei kuitenkaan voi koherentisti luoda perustuen

yksittdisiin haastateltavien lausuntoihin, silla useimmiten he kuvasivat vain osia ketjusta.

Eniten alaluokkia sisélsi, ja sitd kautta suurimmaksi yldluokaksi muodostui ympariston
yldluokka. Ympiriston seitsemén eri alaluokkaa antava viitteita siitd, kuinka kompleksinen
opettajan tyOympéristd voikaan olla. Ympéristoon kuuluvat alaluokat ovat melko lailla
linjassa Wubbelsin ym. (1982) esittelemien ympériston haasteiden kanssa, joista mainittakoon

tassd yhteydessd oppilaat, aikataulut ja “merkitykselliset muut (ihmiset)”.

Kompleksisessa ympéristdssi tyoskentely vaatii opettajalta erilaisten realiteettien
ymmartdmista ja omista ideaaleista ja ndkemyksista irti padstamistd — ts. muovautumista.
Muovautumisen yldluokkaan muodostui nelji alaluokkaa, jotka kuvasivat haastateltavien
opettajien paineessa tekemid johtopéddtoksid. Suurimpana realiteettina on aika, jota vastaan
opettaja tuntuu jatkuvasti taistelevan. Huomionarvoista tuloksissa on, ettd verrattuna
haastateltavien kokemuksiin kompleksista ympéristostd, tuossa kompleksissa ymparistossa
tehdysté reflektiosta ja siitd tapahtuneesta uskomusten ja asenteen muovautumisesta —
muutoksesta — ei ole ldheskddn yhtd paljon kuvauksia. Toisin sanoen vastauksista nousee esiin
paljon haasteltavan tydssd kohtaamia ongelmia, mutta omakohtaisten ratkaisujen ulottuvuus

jéi haastateltavien vastauksissa suppeaksi.

Muovautumisen yldluokkaan kuuluvat alaluokat antavat vaimeita vihjeita siité, ettd
haastateltavilla olisi esiintynyt jonkinasteista ideaalien muovautumista. Veenmanin (1984)
mainitsemaa opettajankoulutuksen ideologioiden poispeseytymisté tai liberalisaatiota —
asenteiden ja uskomusten kokonaisvaltaista muutosta — ei ollut kuitenkaan mahdollista
tunnistaa haastateltavien vastauksista. Opettajankoulutukseen liitetyisti opeista tai
pettymyksistd nousi usealla haastateltavista vain muutamia yksittéisia seikkoja. Pedagogisten

asiakirjojen suhteen koettiin, ettei opettajankoulutus ollut valmistanut tarpeeksi.
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Suunnittelemisen suhteen on kuitenkin tulkittavissa muutosta: opetusharjoittelussa tuntien
suunnittelua korostetaan paljon, mutta muutamien haastateltavien vastauksista ilmeni
asteittaista luopumista ylimalkaisen suunnittelemisen suhteen. Ajalliset realiteetit seka
suunnitelmista irti pddstaminen ja hellittiminen vihjaavat, ettd opetusuransa alussa oleva
opettaja joutuu sietimdin enemmain epitiydellisyyttd, hallitsemattomuutta ja

suunnittelemattomuutta kuin mihin hén opintojen perusteella on varautunut.
7.2 Tutkimuksen haasteet

Tamin tutkimuksen haasteet liittyvit suurimmaksi osaksi tutkimuksessa kaytettyyn
kasitteistoon. Késitteet olivat tirked osa tutkimuksen teoriapohjaa, mutta haasteita ilmeni
etenkin haastattelujen yhteydessi. Toinen haaste oli tutkijan litka varovaisuus

haastattelutilanteissa

Tassé tutkimuksessa kéytetty kisitteisto perustui sekd Wubbelsin ym. (1982) ettd Veenmanin
(1984) englannin kielelle kddntdmiin Miiller-Fohrbrodt’n, Cloettan, ja Dann’n (1978)
alkuperdisen saksankieliseen todellisuusshokin tutkimuksen kisitteistoon, jonka mukaan itse
todellisuusshokki seké sen viisi ilmenemismuotoa eli oiretta on nimetty ja maaritelty. Tassa
tutkimuksessa todellisuusshokkia tarkasteltiin kolmeen ensimmaiseen ilmenemismuodon
(ongelmien aistiminen, muutokset kiyttaytymisessd sekd muutokset asenteissa ja
uskomuksissa) kautta, siispd kahden jalkimmaisen oireen kisittely (muutokset
persoonallisuudessa ja alan vaihtaminen) ei tdiméan tutkimuksen viitekehyksessd luvun 3.1
esittelyd lukuun ottamatta tarpeellista. Todellisuusshokin kisitteen moninaisuudesta ja

ongelmallisuudesta on lisdksi puhuttu yleisesti luvussa 3.

Tutkimuksen kannalta hankalimmiksi kéasitteiksi muodostuivat todellisuusshokin toista ja
kolmatta indikaattoria kuvanneet kiyttaytymisen sekd uskomusten ja asenteiden késitteet.
Suurin késitteiden ongelma liittyy niiden suhteesta toisiinsa: on hankala erottaa, milloin kyse
on puhtaasti kdyttdytymisestd ja milloin taas asenteiden ja uskomustason kokemuksista
unohtamatta sitd, kumpi tulee ensin ja on yhteydessi toisen alkamiseen. Sekd Wubbelsin ym.
(1982) ettd Veenmanin (1984) mainitsema kayttdytymisen muutoksen seké asenteiden ja
uskomusten muutosten tason erotettavuuden hankaluus nikyi myos tdmén tutkimuksen
tulosten analysoinnissa. Tutkijan oli vélilld vaikeaa erottaa toisistaan, milloin haastateltavan

sanoittama kokemus oli puhtaasti kdyttaytymistd, milloin taas kyseessd oli asenne.
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Kaytetyn késitteiston haasteellisuus heijastui myds jo haastattelutilanteisiin. Ajoittain
haastatteluissa esiintyi puutteita kdytetyn késitteiston yhteisymmarryksen kanssa, silla
haastateltava ei ymmartianyt kiytettyja kasitteitd haastattelijan tavoin. Useissa haastatteluissa
etenkin haastattelijan kdyttdmat opetuskéyttdytymisen ja opetusasenteiden kisitteet olivat
haastateltavalle tulkinnanvaraisia. Liséksi todellisuusshokin méérittelemiseen jatettiin
haastateltavalle melko vapaat kéddet. Késitteiden ymmartdmisen jiddessi haastateltavan oman
tulkinnan varaan, seurasivat haastateltavan vastaukset my0s tdmén tulkinnan viitekehysta.
Talloin esimerkiksi todellisuusshokki saatettiin yhdenmukaistaa yllattaviksi tai
odottamattomaksi tilanteeksi, opetuskdyttdytyminen opetusmenetelméksi tai opetusasenne

haastateltavan omaksi kasvatusfilosofiaksi.

Haastattelijalla oli nimellinen mahdollisuus paikata kisitteellisen ymmarryksen haasteita
haastattelutilanteessa. Hin kertoi ingressissd, misté todellisuusshokissa on teorian
viitekehyksesti kdsin kyse sekd pyrki avaamaan kéyttdmidin késitteitd, esimerkiksi
opetuskiyttdytymistd ja opetusasennetta. Entistd syvempi tutustuminen tutkimuksen aiheen
teoriaan olisi saattanut helpottaa haastattelijan kéasitteellistd hahmottamista ja ndin auttaa

haastattelijaa méérittelemaan kisitteitd paremmin haastateltaville.

Useassa tilanteessa haastattelija et huomannut kysya tarkennusta haastateltavan pinnalliselle
tasolle jddneeseen vastaukseen, vaan siirtyi haastattelussa eteenpéin. Tdten usea vastaus jéi
yksittéisen tilanteen kuvauksen tasolle, eikd useinkaan paésty késiksi sithen, mité
haastateltava itse koki ja tunsi tilanteissa. Haastattelija pyrki véilttdmadn haastateltavan
johdattelua vastauksissa, mutta meni tdssd varovaisuudessa ehkai liian pitkélle siind mielessa,
ettei rohkeasti uskaltanut kysyé tarkentavaa kysymysti peldtessidén sen ohjaavaan vastausta
haastattelijan haluamaan suuntaan. Mikili haastateltavia olisi pyydetty kuvailemaan enemmén
omia tuntemuksiaan, tai tarkentamaan nditd kuvauksia, ei tulkinta olisi jdényt niin vahvasti

tutkijan harteille.

Yksi selitys vastausten pinnalliselle luonteelle 10ytyy mahdollisesti haastattelun kysymysten
asetteluissa, jotka ennakkoon olettivat haastateltavan kdyttdytymisen ja asenteiden sekd
uskomusten muutoksen tapahtuneen ja kysyivit haastateltavaa kuvailemaan néitd muutoksia.
Haastateltava saattoi esimerkiksi kertoa kysyttéessd, ettei hinen kdyttdytymisensa ollut
juurikaan muuttunut, mutta myéhemmin haastattelun aikana annetut vastaukset saattoivat
antaa pdinvastaisia vihjeitd. Haastattelija olisi voinut saada parempia vastauksia esimerkiksi

pilkkomalla tutkimuksessa kdytettavét késitteet ja niihin oletettu muutos osiksi, joista
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jokaisesta haastattelija olisi voinut kysyé erikseen. Niin esimerkiksi kéyttdytymisen tai

uskomusten ja asenteiden muutostakin olisi voinut tulkita ja analysoida.

Teemahaastatteluun liittyi paljon haasteita suhteessa saatuihin vastauksiin. Paremmat tulokset
olisi voitu ehkid saada yhdistdmalld haastattelut kyselyn kanssa. Ndin ollen tutkittava olisi
voinut ensin omassa rauhassa voinut vastata kyselyyn ja sen jélkeen osallistua tarkentavaan
haastatteluun. Teemahaastattelu yksittidisend tutkimusmenetelmind antoi kuitenkin
paikoitellen riittdvié ja konkreettisia esimerkkejé aloittavan opettajan kohtaamista haasteista
jokapéivéisessd koulumaailman arjessa. Haastattelu oli kuitenkin siind mielessé térked, etta
haastateltavat vaikuttivat helpottuneilta saadessaan puhua toiselle ihmiselle (tutkijalle) itsedén
askarruttavista haasteista opettajan tydssid. Samaa ei olisi voitu saavuttaa pelkédn kyselyn

kanssa.
7.3 Tutkimustulosten luotettavuus

Téssé tutkimuksessa kiinnitettiin huomiota sen luotettavuuteen ja laatuun jokaisessa
vaiheessa, lisdksi tutkimusraportissa kuvatut vaiheet kerrottiin totuudenmukaisesti ja tarkasti.
Tutkimuksen tuloksissa on véltetty tekemastd mittavia johtopaétdksid, ja tutkimuksen
tuloksiin suhtauduttiin korkeintaan viitteitd antavina. Tutkimuksen kannalta oleelliset

ongelmat on tarkemmin esitelty ja perusteltu edellisessé luvussa.

Anu Puusan (2020, s. 141) mukaan ”On haasteellista tehda tieteellisesti kestivia
johtopaitoksid laadullisen aineiston pohjalta”. Tarkasteltaessa laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta, tulee ensin maadritelld, mistd ndkemyksestd kisin totuutta tarkastellaan.
Laadullinen tutkimus on “totta” 1dhinnd konsensukseen perustuvassa — totuus on ihmisten
yhteisymmarryksessd — ja pragmaattisessa — tiedon kdytannolliset seuraukset, toimivuus ja
hyddyllisyys — totuusteorioissa (Tuomi & Sarajirvi, 2009, s. 135). Laadullisen tutkimuksen
tarkoituksena ei ole siis 10ytdd absoluuttisia faktoja, vaan nimenomaan erilaisia nakdkulmia

(Juuti & Puusa, 2020, s. 14).

Kun tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta, nousevat useimmiten keskeisimmiksi késitteiksi
reliabiliteetti ja validiteetti. Reliabiliteetti tarkastelee tutkimustulosten toistettavuutta — toisiko
tutkimus toisella tutkimuskerralla samat tulokset — kun taas validiteetti arvioi tutkimuksen
tarkkuutta — tutkitaanko sitd, mitd tutkimuksessa luvattiinkin tutkia (Aaltio & Puusa, 2020 s.
171; Tuomi & Sarajirvi, 2009, s. 136). Laadullisen tutkimuksen tapauksessa edelld mainitut

kasitteet eivat kuitenkaan sovellu luotettavuuden arvioinnin perusteiksi sindnsé, silld ne
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perustuvat ldhtokohtaisesti madréllisen tutkimuksen tarpeisiin ja oletukseen yhdesta
konkreettisesta todellisuudesta. Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden tarkastelussa
edellisten sijaan tarkeammaksi késitteeksi korostuu tutkimuksen siirrettdvyys eli se, voisiko
tutkimuksen tulokset olla samoja uudessa ympaéristdssé ja voitaisiinko tidssd uudessa
ymparistOssd samaa asiaa tutkia uudelleen (Aaltio & Puusa, 2020, s. 171—172; Tuomi &

Sarajérvi, 2009, s. 136).

Laadullisen tutkimuksen tulosten tulkintaan liittyy aina lisdksi tutkijan subjektiivinen reflektio
(Aaltio & Puusa, 2020, s. 170). Tutkijan positiolla on merkitys siind, kuunteleeko tima
tutkittavaa oman kehyksensa lépi vai pyrkiiko timé kuuntelemaan tutkittavia omana itsendén.
Tama niin kutsuttu puolueettomuuden kysymys tulee erottaa tutkimushavaintojen
luotettavuudesta, kun tarkastellaan laadullisen tutkimuksen objektiivisuusongelma (Tuomi &
Sarajirvi, 2009, s. 135—136). Tdmaén tutkimuksen tutkija on itse hiljattain opetusuransa
aloittanut opettaja, joka kokee itse todellisuusshokin ilmidon liitettyjd tuntemuksia ja on itse
ns. “myrskyn silméssa”. Tutkijan positio niin ikd4n todellisuusshokin kokijana mahdollisti
tutkittavien vastauksiin samaistumisen ja helpotti tulkintaa ja vastausten analysointia tutkijan

ollessa ikdin kuin vertainen tutkittavien kanssa.

Tutkijan oma positio todellisuusshokin “vertaiskokijana” ei kuitenkaan mahdollista
tutkimuksen puolueellisuuden poissulkemista. Tutkija on tietyssd mielessé avainasemassa
tulkitessaan haastateltavien vastauksia, silld ne resonoivat tutkijan oman opettajan tyon
kontekstissa ja helpottavat huomion kiinnittymisté ja tulkintojen tekemisti. Toisaalta tutkijalle
on voinut rakentua oman todellisuusshokin kokemusten mukainen suodatin, jonka kautta hdn
haastateltavien vastauksia tulkitsee. Tdlloin jotkin vastaukset on voitu tulkita vahvemmin kuin

haastateltava on itse tété tarkoittanut tai toisinpéin.

Tadmin tutkimuksen aineisto koostui 12:ta Turun yliopiston opettajankoulutuslaitokselta
valmistuneen opettajan haastattelusta. Tdma tarkoittaa sitd, ettd tulokset ovat ensinnékin
kahdentoista haastateltavan henkilkohtaiseen kokemukseen perustuvia. Haastateltavat saivat
melko vapaat kidet tutkimuksen teorian kannalta tirkeiden késitteiden méérittelyyn omalla
tavallaan, ja timi on saattanut suuresti vaikuttaa vastausten luonteeseen ja sitd kautta niiden
tulkintaan. Haastateltavat saivat mieltda ja mééritelld esimerkiksi todellisuusshokin,
opetuskdyttdytymisen sekd opetusasenteen, seki niihin liittyvdn muutoksen omilla tavoillaan,
mikd ndkyi haastateltavan vastauksissakin. Toisaalta tutkimusjoukon kisittiessd ainoastaan

Turun yliopistossa opiskelleita, vahvistuu opettajan tyohon valmistavan koulutuksen



66

kontekstissa yliopistokohtaisen opetussuunnitelman ja yhdenmukaisen kouluttautumisen

merkitys.

Tamain tutkimuksen siirrettdvyyttd arvioitaessa pitdé ottaa huomioon haastattelun
olosuhteiden, etenkin ajan ja paikan uniikki kertaluonteisuus. Ensiksikin tutkimuksessa
kaytetyt haastattelut suoritettiin COVID-19-pandemian vuoksi etdyhteyksid hyddyntéen ja
toiseksi haastattelujen suoritusajankohta oli heind-elokuun vaihde, jolloin haastateltavat
opettajat viettivét kesdlomaa. Haastattelutilanne, jossa haastateltava vastaa etdyhteyksien
avulla esimerkiksi omalta kesdmokiltddn tai muusta kesdloman viettopaikastaan, takasi
mahdollisuuden rentoutuneisuuteen ja turvalliseen tilaan, minkd voidaan katsoa olevan
haastatteluolosuhteiden kannalta hyva. Toisaalta haastatteluolosuhteet saattoivat olla vihéan
liiankin “hyvét”, silld kesdlomaa viettidva haastateltava on palautumisen prosessissa, jonka
madrdnpad on kuormitusta edeltdva taso (Ahola, 2012). Haastateltava ei siis kesdlomalla ole
vilttdméttd parhaimmassa ajankohdassa vastaamaan todellisuusshokin ilmiotd koskevaan
tutkimukseen. Siirrettdvyyden ndkokulmasta siis etdyhteyksin suoritettu haastattelutilanne
yhtdadltd irrottaa haastattelutilanteet paikan kontekstista, mutta toisaalta sitoo haastateltavien
vastaamisen mielentilan vahvasti ajalliseen kontekstiin. Tutkimuksen tulokset saattaisivat
hyvin olla toisenlaisia, mikéli haastateltavia haastateltaisiinkin todellisuusshokin teemoista

kontrastissa viikkoa ennen joululoman alkamista kiireisen opetuspdivén péétteeksi.
7.4 Tutkimustulosten hyodyntamismahdollisuudet ja jatkotutkimuskohteet

Tamin tutkimuksen tulokset tulee ndhdé haastateltavien opettajien kuvauksina
kokemuksistaan opettajan tyduran alussa. Todellisuusshokin yleisyydesti ei tulosten
perusteella voida sanoa mitéén. On kuitenkin selvéa, ettd haastateltavien kokemuksissa ilmeni
todellisuusshokille ominaisia piirteitd ja haastateltavat kokivat valmistautumattomuuden
tunteita suhteessa saatuihin kokemuksiinsa.Haastateltavien vastauksissa esiintyi kokemuksia,
ettei heilld ollut riittdvid vélineitd tai taitoja selvité erilaisissa haastavissa tilanteissa. Liséksi
pettymysté siihen, ettei opettajankoulutus ollut tarjonnut heille riittdvid vdlineitd toimimaan
opettajan ty0ssi ja toisaalta ettei koulutus ollut valmistanut heitd huomioimaan ammatillisen

kehityksen prosessia, jonka alussa esimerkiksi todellisuusshokin ilmi6ta esiintyy.

Tamain tutkimuksen tulosten hyodyntdmismahdollisuudet liittyvit siihen, etti jo
opettajankoulutuksen opintojen aikana olisi syyté kiinnittdd huomiota enemmaén opettajan

ammattiin itsessdén: mitkd ovat ne vilineet, joita opettaja voi kdyttdd ja joihin hédn voi turvata
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erilaisissa haastavissa tilanteissa. Liséksi huomiota tulisi kiinnittdd valmistuvan opettajan

siirtyméén opinnoista tydeldmiin sekd ammatilliseen kasvun prosessiin.

Tutkimuksen jatkotutkimuskohteina olisi hyodyntdmismahdollisuuksia mukaillen tarkentaa,
mitka olisivat niitd opettajan tyon tilanteita, missd konkreettisia keinoja ja tyokaluja
nimenomaan tarvittaisiin. Toisaalta jatkotutkimus voisi pureutua tissé tutkimuksessa
esiintyneisiin ongelmiin: milld tavoin opettajan kayttdytymista ja uskomusten ja asenteiden
muutosta voitaisiin tutkia tarkemmin. Tutkittavien joukkoa voisi olla myds syytd kasvattaa

siten, ettd yksittdisen opettajan kanssa toimivia kollegoja ja oppilaita haastateltaisiin.
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Liitteet

Liite 1. Tutkimuslupa

Olen kuudennen vuoden luokanopettajaopiskelija Turun yliopistossa ja tekeméssi Pro gradu -
tutkielmaani. Tutkielmani aiheena on vastavalmistuneiden opettajien kokema todellisuusshokki
opettajan uran alkutaipaleella. Tarkoituksena on selvittdd, minkélaisia tuntemuksia ja kokemuksia
vastavalmistuneilla opettajilla on opettajan ammatissa ensimmaisen muutaman vuoden aikana uran
aloittamisesta. Opettajan ammatillista kasvua on tutkittu paljon ja timin kasvun alkuvaiheeseen
sijoittuvan todellisuusshokin ilmién avulla on pyritty selittdméén aloittavan opettajan kokemaa
henkistd kuormitusta ensimmaisten vuosien aikana. On mielenkiintoista selvittdd edelleen, miten eri
tavoin todellisuusshokki ilmenee eri opettajilla.

Tutkin todellisuusshokkia haastattelemalla vastavalmistuneita ja hiljattain opettajan uransa aloittaneita
opettajia. Haastattelusta kerdtddn tietoa liittyen tuntemuksiin ja kokemuksiin opettajan tyosta.
Haastattelut suoritetaan Zoom-ohjelmalla, jonka avulla haastattelut myos tallennetaan ja arkistoidaan
litterointia varten. Tutkimukseen osallistuneiden vastauksia késitellddn luottamuksellisesti.
Julkaistavista tuloksista ei julkaista tutkimukseen osallistuneiden omaa nimeé tai tydskenneltdvin
koulun nimed, joten opettajien anonymiteetti sdilyy. Tutkimukseen osallistuminen on tdysin
vapaaehtoista. Pro gradu -tutkielman valmistumisen ja julkaisun jalkeen tutkimusaineistoa sdilytetdan
Turun yliopiston Seafile-palvelimella 5 vuotta, jonka jélkeen se poistetaan.

Jos haluat osallistua tutkimukseen, pyydén tdyttdmain alla olevan kaavakkeen ja palauttamaan sen
taytettyna tutkijalle. Vastaan myds mielellédni, jos jokin asia jéi askarruttamaan tai haluatte lisétietoja.
Minut tavoittaa parhaiten sdhkopostilla osoitteesta: japkau@utu.fi

Mukavaa alkanutta kesa4!

Ystavallisin terveisin,

Janne Kaunisto

6.vuosikurssi

Turun luokanopettajankoulutus

Turun yksikkod

Haluan osallistua tutkimushaastatteluun ja minulle sopii, ettd haastattelu nauhoitetaan, tallennetaan ja
arkistoidaan jatkokdyttod varten.

Nimi:

Sahkopostiosoite:

Péiviys ja allekirjoitus:
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Liite 2. Haastattelurunko

1. Minka ikéisena aloitit opinnot Turun OKL:ssa?

2. Onko sinulla kokemusta opettajan ty0sté ennen opintojesi aloittamista tai niiden aikana?

2.1. Jos kyll4, niin minkélaisia nuo kokemukset ovat?

3. Kuinka pitkéén olet toiminut opettajana (vuosissa ja kuukausissa) pl.opetusharjoittelut?

Téssé pro gradu -tutkimuksessa tutkitaan todellisuusshokin ilmenemisti opetusuran ensimmaisten
vuosien aikana. Todellisuusshokki ilmenee opettajan tydssd mm. henkisen ja fyysisen kuormituksen

aistimisena sekd muutoksina opetuskdyttdytymisessi ja opetusasenteissa tai -ideologioissa.

4. Miten itse olet kohdannut todellisuusshokkia ty0ssési?

Apukysymykset/tukisanalista:

5. Miten opettajaurasi on sujunut?

5.1. Yllattavét/odottamattomat muutokset?
5.2. Fyysinen ja henkinen kuormitus?

5.3. Luokanhallinta ja opetuskéyttdytyminen?
5.4. Opetusasenteet?

5.5. Opettajankoulutuksen evait?

5.6. Tulevaisuus?
5.7. Selviytymismekanismit?
5.8. Miki edelld?



