Palkka palkan paille

Alkuopettajien flow-kokemukset tyohyvinvoinnin lihteend

Heidi Turunen

Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma
Syyslukukausi 2018
Luokanopettajien aikuiskoulutus
Kokkolan yliopistokeskus Chydenius
Jyvéskylan yliopisto



Tiivistelma

Turunen, Heidi. 2018. Palkka palkan pdille. Alkuopettajien flow-kokemuk-
set tyohyvinvoinnin lihteend. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvasky-
ldn yliopisto. Kokkolan yliopistokeskus Chydenius. 105 sivua.

Tdmdn tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella alkuopettajien tyossdan ko-
kemia flow-kokemuksia. Tavoitteena on selvittdd, millaisia merkityksid flow-
kokemukset alkuopettajien kertomuksissa saavat sekd millainen merkitys nailld
kokemuksilla on heiddn tyohyvinvoinnilleen. Tutkimukseni pohjautuu Csiks-
zentmihalyin (1975) luomaan flow-teoriaan.

Tutkimukseni on luonteeltaan laadullinen ja se perustuu fenomenologis-
hermeneuttiseen tutkimusotteeseen. Tutkimusaineisto keréttiin kerronnallisella
haastattelulla ja se analysoitiin fenomenologisen analyysin periaatteiden mu-
kaan. Tutkimukseen osallistui nelja alkuopettajaa kahdesta keskikokoisesta
Lansi-Suomen kaupungista. Analyysin pohjalta muotoutui kaksi flow-
kokemuksia kokoavaa synteesid: flown rakentuminen alkuopettajien kertomuk-
sissa ja flown merkitys alkuopettajien tychyvinvoinnille.

Alkuopettajien kertomuksissa flow-kokemukset nadyttaytyivat ohimenevi-
nd tyon tdhtihetking, jotka ilmaantuivat usein tilanteissa, joissa toiminta oli so-
pusoinnussa omien ajatusten ja tavoitteiden kanssa Flow-kokemukset ndyttivéat
synnyttdvan positiivisen ammatillisen kehittymisen ja voimaantumisen kehén.
Flown aikaansaama onnistumisen tunne vahvisti alkuopettajien ammatti-
identiteettid sekd heiddn omia pystyvyyden tunteitaan.

Tamdn tutkimuksen perusteella ndyttdisi siltd, ettd flow-kokemukset voi-
sivat vahentdd tyohon kyllastymisen tunnetta. Huippukokemukset voisivat tar-
jota opettajille tydarkeen kaivattuja pysdhtymisen ja uppoutumisen hetkid, joilla

voisi olla opettajien tyotyytyvdisyyttd voimistava vaikutus.

Asiasanat: flow, tyohyvinvointi, huippukokemus, uppoutuminen, voimaantu-

minen, luokanopettaja
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1 JOHDANTO

Ehké jokainen meistd on joskus kokenut tunteen, jossa toimintaan on uppou-
duttu niin syvdésti, ettd aika tuntuu lentdvan kuin siivilld. Ajatusten virta on sel-
kedd ja tunne oman toiminnan tdydellisestd hallinnasta saa aikaan nautinnolli-
sen mielihyvdn kokemuksen. Naméd kokemukset ovat syntyneet minulle niina
hetkind, kun nuorena opettajan alkuna olen saanut luokan oppilaiden innostuk-
sen herddamédan. Kun nden omien tuntisuunnitelmieni syntyvéan eloon oppilai-
den késissd ja kuulen heiddn vilittoman palautteensa, tunnen saavuttaneeni
tavoitteeni ja onnistuneeni. Hetki voi kuitenkin kadota yhtd nopeasti kuin se
ilmaantuikin. Liian haastavat tilanteet tai resurssien riittamattomyys kuluttavat
voimavaroja vdhentden tyon nautinnollisuutta. Riittdimdttomyyden tai jaksa-
mattomuuden tunteet nakertavat omaa ammatillista itsetuntoa ja voivat pitkadan
jatkuessa jopa uuvuttaa.

Opettajien tyossd jaksamista on tutkittu paljon niin Suomessa kuin maail-
manlaajuisestikin. Tychyvinvointia on kuitenkin tarkasteltu pé&dasiassa tyo-
stressin ndkokulmasta aina 1960-luvulta 2010-luvulle saakka. Hall-Kenyonin,
Bulloughin, MacKayn ja Marshallin (2014) tekemén kirjallisuuskatsauksen pe-
rusteella opettajien hyvinvointitutkimusten keskeisid pddteemoja ovat olleet
fyysinen terveys, stressi, tyotyytyvdisyys sekd opetustyon muuttuva luonne.
Cummingin (2016) pdivittdimdn kirjallisuuskatsauksen mukaan vuosina 2013-
2016 opettajien tyohyvinvointia on tarkasteltu pddasiassa tyoskentely-
ympériston, psykologisen ja emotionaalisen hyvinvoinnin seka tyohon liittyvan
stressin kautta.

Opettajien hyvinvointi on ollut viime vuosina myds mediassa laajasti esil-
la. "Hymy hyytyi” uutisoi Opettaja-lehti (2018) esitellessddn opetusalan ammat-
tijarjesto OAJ:n vuonna 2017 tekemaéd tydolobarometrid. Tulokset ovat huoles-
tuttavia, silld opettajien tyon ilo nédyttdd pudonneen kolmen vuoden takaisesta
seitsemadlld prosentilla. Vuonna 2015 erittdin tai melko usein tydstddan innostu-
neita oli 74 prosenttia, kun vuonna 2017 endd 67 prosenttia. Myos Ahon (2011)

tutkimus opettajien selviytymiskeinoista sekd Onnismaan (2010) tekemd kat-



saus opettajien tyohyvinvoinnista vahvistavat tyon ilon olevan laskussa sekéa
opettajilta vaadittavan nykypdivand yhd enemmén moniosaamista. TySuupu-
mus ja stressi ndyttavatkin olevan opetusalan Akilleen kantapaa.

Viime aikoina yhd enemmain jalansijaa on kuitenkin saanut positiivinen
psykologia, joka tutkii yksilon vahvuuksia ja voimavaroja ja keskittyy nédin ol-
len kuvaamaan ihmisten myonteisid puolia (Ojanen 2014, 10). Yhden tarkaste-
lundkokulman yksilon hyvinvoinnille tarjoaa Csikszentmihalyin (1975) luoma
flow-teoria, joka sisdltyy positiivisen psykologian subjektiiviseen tutkimusta-
soon. Csikszentmihalyin (1997) mukaan flow on lyhytaikainen huippukoke-
mus, jossa ihminen uppoutuu tdysin tekemiseensd ja nauttii siitd syvasti. Ko-
kemus on itsessddn niin nautinnollinen, ettdi ihmiset ovat valmiita nikeméain
suurta vaivanndkod pddstikseen tdhdn tilaan. Useat flow-tutkimukset ovat
vahvistaneet huippukokemusten positiivisen vaikutuksen tyontekijoiden tyossa
jaksamiseen. Esimerkiksi Cejan ja Navarron (2011) tutkimus osoitti, ettd mita
enemman tyontekijat kokevat flowta, sitd enemmaén he kokevat myos tyon iloa.
Myos Ilies ym. (2017) tutkimuksessa flow-kokemuksilla ndytti olevan positiivi-
nen vaikutus tyotyytyvdisyyteen ja tyontekijoiden sisdiseen motivaatioon. Tut-
kimusten valossa huippukokemukset voisivat siis tarjota opettajien tyohyvin-
voinnille uuden, tuoreen tarkastelunikokulman.

Tulevaisuudessa toimin itsekin luokanopettajana ja tahdon jaksaa tyossd
hyvinvoivana mahdollisimman pitkdan. Sivuaineopintojen myo6td oma kiinnos-
tukseni alkuopetukseen syveni ja haave alkuopettajana tyoskentelystd herési.
Vuosiluokilla 1-2 luodaan perusta oppilaiden koulupolulle ja harjoitellaan kou-
lulaiseksi kasvamista. Opettajalla on tdrked rooli oppimisen ilon ja onnistumi-
sen kokemusten luomisessa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2014, 98.) Jotta oppilaat saisivat kasvaa koululaisiksi turvallisessa ja valittdvassa
ympadristossd, vaaditaan opettajalta omistautumista ja sisdistd motivaatiota tyol-
leen.

Alkuopetukseen sisédltyy mielestdni monenlaisia huippuhetkid, jolloin se
on paikka, jossa opettajien flow-kokemuksilla on erityinen merkitys. Tédssa tut-
kimuksessa tarkastelen alkuopettajien suullisia kertomuksia tyossd koetuista

flow-hetkistd. Tavoitteenani on kertomusten avulla ymmartdd mahdollisimman



hyvin flow-kokemusten merkityksid alkuopettajien tyohyvinvoinnille. Flow-
kokemukset voisivat parhaimmillaan tarjota opettajille kiireisen tyoarjen kes-
kelld mahdollisuuden uppoutua ja inspiroitua. Ndin huippukokemusten tar-
joama mielihyva voisi vahvistaa opettajien sisdistd tyonteon motivaatiota ja lisa-

td tyopdiviin iloa.



2 OPETTAJIEN TYOHYVINVOINTI

Téssd luvussa kuvaan opettajan tyohon vaikuttavia muutossuuntia ja ajankoh-
taisia haasteita. Tarkastelen tyohyvinvoinnin laaja-alaista késitettd ja esittelen
ty6hyvinvoinnin tutkimusperinnettd. Kuvaan pitkddan vallinneen ongelmaldh-
toisen tyohyvinvoinnin rinnalle 2000-luvulla noussutta uutta positiivisen psy-
kologian ndkokulmaa, joka korostaa yksilon vahvuuksia ja voimavaroja. Lo-

puksi esittelen opettajien tyohyvinvoinnista tehtyjd tutkimuksia.

21 Opettajan tyon muuttuva luonne

Yhteiskuntamme on muuttunut aiempaa epdavakaammaksi ja hektisemmaksi,
mikd ndkyy erityisesti opettajan tyonkuvaa tarkasteltaessa. Useiden tutkimus-
ten mukaan opettajat eivit voi endd keskittyd padtehtavadansa eli opettamiseen,
minkd vuoksi heiltd vaaditaan yhd enemmin joustavuutta ja epavarmuuden
sietdmistd. (Aho 2011, 14). Harju (2014, 36) kirjoittaa tulevaisuuden osaamistar-
peista puhuttavan kansainvélisesti key competences tai 21th century skills -
kasitteilld, kun taas Suomessa nditd taitoja kutsutaan tulevaisuuden taidoiksi,
avaintaidoiksi tai 2000-luvun taidoiksi. Lipposen (2013, 6) mukaan tulevaisuu-
den osaamistarpeet ndyttivat Suomessa liittyvan tydeldmaitaitojen, oppimisen
ja digitaalisen lukutaidon teemoihin.

2000-luvun alussa Kiviniemi (2000, 172) ennakoi opettajan tyohon suuresti
vaikuttavien muutossuuntien liittyvan kiireen, oppilaiden yksil6llisten erojen ja
ongelmien lisddntymiseen, tyon sirpaleisuuden kasvuun sekd tunteeseen, ettd
oma koulutus ei vastaa nykyistd koulukulttuuria. Reilu kymmenen vuotta
myohemmin opettajien tyonkuvaa nayttivat Ahon (2011, 31) mukaan muovaa-
van edelleen Kiviniemen (2000) esittimdt muutossuunnat, mutta lisdksi myos
opettajien poistuma, opettajien tytssd jaksaminen ja opetusalan naisvaltaisuus.
Vuonna 2014 Rauramo (2014, 94) esitti puolestaan tytelaman muutostrendeiksi

kansainvalistymisen, teknologian kehityksen, tyovdeston ikddntymisen, tiedon



ja osaamisen merkityksen korostumisen sekd sosiaalisten taitojen painottumi-
sen. Vuoden 2014 opetussuunnitelmauudistus on myos osaltaan muokannut
opettajan tyon luonnetta ohjaamalla opettajia aikaisempaa tiiviimpddn yhteis-
ty6hon niin koulun henkil6ston, oppilaiden vanhempien kuin koulun ulkopuo-
listenkin tahojen kanssa. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,
35-36.)

Erilaiset kohtaamiset ja ihmissuhteet ovat aina kuuluneet opettajan tyon
luonteeseen, mutta etenkin kodin ja koulun yhteistytn voi ndhdéd olevan mur-
roksessa. Opetussuunnitelmauudistuksen myo6ta oppilaiden huoltajat ja heiddan
mahdollisuutensa osallistua koulutyohon ja sen kehittdmiseen ndhdaan keskei-
send osana koulun toimintakulttuurille. (Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet 2014, 35.) Vanhempien kiinnostus koulua kohtaan voikin johtaa oi-
kein suunnattuna suureen yhteiseen hyvéain, jossa toimiva kasvatuskumppa-
nuus tukee niin opettajan hyvinvointia kuin oppilaiden kasvua, koulunkayntia
ja oppimista. Toisaalta vddrin kanavoitu vuorovaikutus, jossa vanhemmat ovat
hyvin vaativia tai kriittisid, saattaa pidemmadn péélle uuvuttaa opettajan. Ma-
daltuneen viestintdkynnyksen nurjana puolena voikin olla vanhempien ylen-
palttinen aktiivisuus, joka sdhkoisten viestintdjdrjestelmien myotd ei endd katso
aikaa tai paikkaa. (Cantell 2011, 176-178.)

Vuoden 2014 opetussuunnitelmauudistuksen ja kehittyvan nykyteknolo-
gian myotd opettajan perinteinen rooli tiedon hallitsijana on muuttunut. Uu-
denlaisessa oppimiskulttuurissa opettaja ja oppilaat ndihddan tasavertaisena
tiimind, jossa opettajan tehtdvd on ohjata oppilaita itseohjautuvuuteen ja seura-
ta heiddn tiedon rakentumisen prosessia. Teknologian kehittymisen myotd
opettajilla on mahdollisuus suunnitella ja toteuttaa tdysin uudenlaisia oppimis-
ympadristojd verkossa. (Hiakkinen, Silander & Rautiainen 2013, 140.) Tosin suo-
malaisten koulujen opettajien valmiuksia hyodyntdd ja kdyttdd tieto- ja viestin-
tateknologiaa on kritisoitu runsaasti EU-maiden vertailussa. Suomessa ei esi-
merkiksi ole valtakunnallista opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaa, vaan
yliopistojen ratkaistavaksi jdd opetuksen sisdltdjen, kuten tieto- ja viestintadtek-

nologian suunnitteleminen ja toteuttaminen. Néin ollen opettajien tieto- ja vies-
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tintdteknologian perustaidoissa voi olla hyvinkin paljon vaihtelevuutta. (Mik-
kola & Vilijarvi 2014, 61.)

Niin Suomessa kuin muuallakin maailmassa kasitys opettajien tyon luon-
teesta ndyttdd olevan toisinaan hyvinkin ristiriitainen. Opettajien tyo saatetaan
ndhdd muodostuvan lyhyiden tyopdivien ja pitkien lomien kautta, jolloin tyon
luonne koetaan helpoksi. Toisaalta opettajan ty6 saatetaan ndhdd myos hyvin
negatiivisessa valossa, jota varjostavat huonosti kdyttaytyvit oppilaat ja kasva-
vat tyomddrdpaineet. (Aho 2011, 20.) Opettajien tyoaika onkin ollut viime ai-
koina runsaasti esilld, silld oppilaiden oppimispolkujen yksilollistyminen, mo-
nipuolistuneet oppimisympdristot sekd kodin ja koulun lisddntynyt yhteistyo
ovat OAJ:n (2018) mukaan lisdnneet opettajien tyomddrdd ja yhteissuunnitte-
luun tarvittavaa aikaa. Nykyisen tydaikajadrjestelman ei endd nahdd soveltuvan
kaikilta osiltaan vastaamaan opettajien tyomddrien kasvua, jonka vuoksi osa
kouluista onkin padtynyt kokeilemaan vuositytaika-mallia.

Kaiken kaikkiaan opettajan tyo ndyttdd olevan hyvin monenlaisten muu-
tosten ristipaineessa. Mikali tydpaikalla tapahtuu muutoksia hyvin paljon tai
liian nopealla tempolla, tyontekijdt saattavat kokea turvattomuuden tunteita
(Rauramo 2014, 95). Myos Viahdsantasen (2013) mukaan tyossd kohdattuihin
muutoksiin saatetaan suhtautua kielteisesti, mikili ne koetaan ristiriitaisiksi
omien henkilokohtaisten ndkemysten kanssa. (Koli 2014, 11-12, 16.) Rauramon
(2014, 95) mukaan muutosvastarinta on kuitenkin ihmiselle luontaista kayttay-
tymistd, mikili tyonteon sen hetkinen tilanne koetaan hyvéksi ja turvalliseksi.
Koska tyoeldamédd nayttavat ymparoivan jatkuvat muutokset, on jokaisen tyon-
tekijan oltava kuitenkin valmis kehittamé&an aktiivisesti itseddn ja ammatillista
identiteettiddn, silld sen voi ndhdd nykypdivan yhteiskuntaan kuuluvana vaa-

timuksena. (Mdkikangas, Feldt, Huhtala & Hyvonen 2017, 181.)

2.2 Tyo6hyvinvointi kdsitteend

Tyohyvinvoinnin késite on hyvin laaja-alainen ja se on runsaasta keskustelusta
ja kirjoittamisesta huolimatta melko vaikeasti mddriteltdvissd. Laine (2013) kir-

joittaa tyohyvinvoinnin késitteen syntyneen erilaisten hyvinvointiin liittyvien
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fyysisten ja psyykkisten ilmididen, kuten stressin, ty6pahoinvoinnin ja masen-
nuksen maailmasta kuvaamaan hyvin laajasti tydelamén laatuun liittyvid ilmi-
oitd. Tyohyvinvoinnin kasitettd on lisdksi tarkasteltu monen eri tieteenalan, ku-
ten kadyttaytymistieteiden ja ldadketieteen nakokulmista, mikd on osaltaan vai-
keuttanut ty6hyvinvoinnin teoreettis-késitteellistd tarkastelua. (Laine 2013, 36.)

Tyohyvinvoinnille on useita erilaisia médritelmid riippuen siitd, tarkastel-
laanko sitd yksilon, organisaation vai yhteiskunnan ndkokulmasta. Laineen
(2013, 71) tyohyvinvoinnin mééritelméd korostaa yksilon ndkokulmaa sekd hy-
vinvoinnin muutosherkkéd ja historiaan sidoksissa olevaa luonnetta. Laineen
(2013, 72) mukaan yksilon tyShyvinvointi muotoutuu aikaisempien kokemus-
ten sekd tyon ulkopuolisen elamdn myotd. Tyohyvinvointi on siten subjektiivi-
nen kokemus, jota madrittavat yksilon tyokyky ja terveys sekd tyoympadristo ja
sielld olevat ihmissuhteet.

My6s Salovaaran ja Honkosen (2013) tyohyvinvoinnin maééaritelméssa ko-
rostuu yksilon ndkokulma, jolloin tychyvinvoinnilla tarkoitetaan sujuvaa ja
mielekéstd tyontekoa, jota tehdddn turvallisessa ja terveyttd edistdvassd tyoym-
pdristossd ja -yhteisossd. Kirjoittajien mukaan tychyvinvointi voidaan jakaa
fyysiseen, henkiseen ja sosiaaliseen hyvinvointiin. Fyysiselld hyvinvoinnilla
tarkoitetaan sekd fyysistd ettd psyykkistd terveyttd. Henkinen hyvinvointi koos-
tuu itsetuntemuksesta, omien vahvuuksien ja heikkouksien tiedostamisesta se-
kd arjen ja oman eldmdn tasapainoisesta suhteesta. Sosiaalinen hyvinvointi
muodostuu puolestaan suhteesta perheeseen, ystaviin, kollegoihin, esimieheen
ja opettajan kohdalla myos oppilaisiin. (Salovaara & Honkonen 2013, 19-20.)

Yksilon tyohyvinvoinnin subjektiivista luonnetta korostaa myos Peter
Warr (1990), joka on luonut teoreettisen mallin tunneperdisestd tyohyvinvoin-
nista (kuvio 1). Mallin kaksi tunteita luonnehtivaa ulottuvuutta ovat mielihyva
ja virittyneisyys. Nama ulottuvuudet ovat Warrin mallissa erisuuntaiset, kaksi-
napaiset akselit, jossa horisontaalinen ulottuvuus esittdd mielihyvéa ja vertikaa-
linen ulottuvuus virittdaytyneisyyttd. Mielihyvdakselia pidetddn tyohyvinvoin-
nin kannalta tarkedmpédnd, jonka vuoksi tunneperdisen tyohyvinvoinnin avain-
kokemuksia ovat mielipaha-mielihyvd, ahdistus-mukavuus ja masennus-

innostus. Ndistd avainkokemuksista muodostuu neljd tyShyvinvoinnin ydin-
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tunnetilaa, joita ovat ahdistus, innostus, masennus ja mukavuus. Warrin mallis-
sa innostus-masennus -ulottuvuuden &daripdissa ovat tyduupumus ja tyon imu,
kun taas ahdistus-mukavuus -ulottuvuuvuden &édripdissda ovat tycholismi ja
tyotyytyvdisyys. Ndihin ddripdihin sijoittuneisiin tychyvinvoinnin tuntemuk-
siin on lisdtty vield tyOssd tylsistyminen, joka on tutkimuskohteena melko uusi
ty6hyvinvoinnin ilmid. Tyossd tylsistyminen sijoittuu mallissa matalan mieli-

hyvén ja matalan vireystason viliin. (Makikangas & Hakanen 2017, 104-105.)

Korkea virittaytyneisyys
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KUVIO 1. Tunneperdisen tydhyvinvoinnin eri ulottuvuudet (Warr 1990, ks. Madkikangas &
Hakanen 2017, 105)
Tyolainsddadannossd tyohyvinvoinnilla tarkoitetaan puolestaan turvallista tyon-
tekoa, jota tehdddn asianmukaisissa tyoolosuhteissa. Tychyvinvoinnin késite
pohjautuu tdlloin kansainvilisen tyojdrjestdo ILO:n médritelmédn, jonka voi
ndhdd pohjautuvan yhteiskunnalliseen ndkokulmaan. (Mdkikangas & Hakanen
2017, 104.) Organisaatiotasolla tyohyvinvointi mddritellidn puolestaan tehok-
kuuden ja tuloksellisuuden ndkokulmasta. Yritys voi ndhda tychyvinvoinnin
merkityksen esimerkiksi sairaspoissaolojen kustannusten kautta, jolloin hyvin-
voivat tyontekijdt edesauttavat yrityksen menestymistd. (Laine 2013, 72.)
Tyohyvinvointia voidaan tarkastella myos Maslown (1943) kehittimdn

klassisen tarvehierarkian mukaisesti. Rauramon (2012) luoma tyshyvinvoinnin
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portaat -malli on rakennettu ihmisen perustarpeiden suhteesta tyohon ja se pe-
rustuu Maslown (1943) kehittamddn viisiportaiseen ihmisen tarvehierarkiaan.
Rauramon kehittaméassd mallissa portaat etenevit alhaalta ylospdin ja ne on
nimetty osittain uudelleen, jotta ne soveltuisivat paremmin tytelamaan. Alim-
malla portaalla ovat psykofysiologiset perustarpeet, jotka tayttyvit silloin, kun
tyon haasteet vastaavat tyontekijan voimavaroja ja taitoja. Lisdksi terveelliset
elamantavat tukevat portaan tavoitteena olevaa terveyttd. (Rauramo 2012, 14.)

Seuraavalla portaalla ovat turvallisuuden tarpeet, joiden tayttymisen edel-
lytyksend ovat tyosuhteen ja tydympariston turvallisuus. Kolmannella portaalla
ovat yhteisollisyyden tarpeet, jotka tarvitsevat tayttydkseen hyviaksyvan tyoyh-
teison, jossa tyontekijoiden erilaisuus ndhdddn voimavarana. Neljannen portaan
arvostuksen tarve tyydyttyy, kun tyontekijd saa tydstddn ansaitsemansa kiitok-
sen, hdnelld on oikeudenmukainen palkka ja hdn tuntee tyoyhteison arvostavan
hédntd. Viimeiselld portaalla on itsensd toteuttamisen tarve, joka tdyttyy kun
tyontekija kokee tyonsd mielekkéadksi, hanelld on mahdollisuus itsensa kehitta-
miseen ja riittdvd vapaus tyonsd tekemiseen. (Rauramo 2012, 14.)

Laine (2013, 38) on luonut tychyvinvointiin liittyvista kédsitteistd kokoavan
yhteenvedon (kuvio 2), jonka avulla on mahdollista tarkastella osin synonyymi-
sid ja rinnakkaisia tychyvinvoinnin kasitteitd. Késitekartta esittelee erilaisia
tyohyvinvointidiskursseja, joita ovat jaksamisndkokulma, tyytyvéisyys- ja flow-
ndkokulma sekd terveys- ja toimintakykyndkokulma. Tyohyvinvoinnin késit-
teen madadrittely alkaa yleensd sen perusulottuvuuksista eli hyvinvoinnin ja pa-
hoinvoinnin kasitteistd. Laine (2013, 39) kirjoittaa, ettd hyvinvoinnin ja pahoin-
voinnin kdsitteet eivit ole toistensa ddripditd, eivdtkd siten toisiaan poissulke-
via. Vaikka tychyvinvointia on usein tarkasteltu kielteisista lahtokohdista kasin,
sitd ei Hakasen (2014, 304) mukaan ymmarretd endd nykypdivand ainoastaan
tyouupumuksen, tyopahoinvoinnin tai sairauspoissaolojen kautta, vaan aito
hyvinvointi ja siitd kumpuava onnellisuus ndhddan entistd tarkeampinad nako-
kohtina. Positiivisen psykologian korostumisen myotd tychyvinvointi ndh-
ddankin nyt moniulotteisempana késitteend kuin vain uupumusoireiden puut-

tumisena (Ojanen 2014, 10).
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Perusulottuvuus | Jaksamisnikoékulma Tyytnyl 15yys-Ja flow- | Terveys- )2 .t.01m1nta-
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KUVIO 2. Tyshyvinvoinnin kasitekartta Lainetta (2013, 38) mukaillen

Oma tutkimukseni sijoittuu Laineen (2013) luomassa késitekartassa tyytyvai-
syys- ja flow-ndkokulman alle, jota voidaan pitdd 2000-luvun yhtend tdrkeim-
mistd diskursseista. Positiivisen psykologian korostumisen voidaan ndhda pit-
kddn vallinneen ongelmaldhtoisen ndkokulman vastareaktiona. Tyshyvinvoin-
titutkimuksissa onkin viime aikoina korostunut tyon imun ja flown késitteet
sekd tyon merkityksellisyyden ndkeminen ihmisen kokonaisvaltaisen hyvin-
voinnin rakentumiselle. (Laine 2013, 58.) Kuten Laineen (2013) késitekartasta on
ndhtdvissd, tyohyvinvoinnin ympadrille liittyy useita kasitteitd, joista jokaista ei
tamdn tutkimuksen sisdltorajausten puitteissa ldhdetd erikseen tarkastelemaan.
Keskityn sen sijaan seuraavissa alaluvuissa nostamaan esille tdméan tutkimuk-

sen kannalta keskeisid tyytyvdisyys- ja flow-ndkokulmaan liittyvia késitteita.

2.3 Tyo6hyvinvoinnin tutkimusperinne

Tyohyvinvointia on tarkasteltu Luomalan, Mankan ja Nuutisen (2008) mukaan
jo 1920-luvulta lahtien, jolloin tutkimus kohdistui etenkin laédketieteellisiin ja
tysiologisiin ilmi6ihin. Tyohyvinvoinnin tarkastelun ndkokulmana olivat pit-
kddn erilaiset tyotapaturmat, ammattitaudit sekd tyoturvallisuuteen liittyvét
asiat. (Laine 2013, 49.) Suomessa tyohyvinvointitutkimuksen luonne perustuu

suurelta osin yhteiskunnallisiin kehittamisohjelmiin tai yhteiskunnalliseen ra-
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hoitukseen, jollaista ei muualla liene olevan. Suomalainen tyshyvinvointitutki-
mus on toki saanut vaikutteita myos kansainvalisistd tutkimuksista ja sen pai-
nopisteistd. (Laine 2013, 52.) Makitalo (2005) kirjoitta tyokyvyn valikoituneen
1970-luvulla tdrkedksi ndakokulmaksi tyoterveystutkimukselle, kun véaeston
tyokykyd alettiin selvittamaddan tyokykyarviolla. Ndin eldkeikdd ldhestyvien
tyontekijoiden hyvinvointia voitiin mitata ja saadun tiedon pohjalta luoda entis-
td sopivampia eldkkeelle siirtymisen perusteita. Kun ruumiillinen ja fyysisesti
kuormittava ty6 alkoi hiljalleen vdhentyéd teollistumisen myo6td, nousivat tyo-
hyvinvointitutkimuksen kohteeksi henkinen kuormittavuus ja stressi. (Laine
2013, 49.)

Tyodpahoinvointi ja stressi ndyttavéat olevan tydhyvinvoinnin tutkimusken-
talld eniten tarkasteltu ndkokulma. Tutkimuksissa on tarkasteltu muun muassa
tyduupumusta, kyynistymistd sekd riittimdttomyyden tunteita. (Laine 2013,
53.) Maslachin, Jacksonin ja Leitherin (1996) mukaan tyontekijan karsiessd pit-
kittyneestd stressistd, voi hdnelle kehittyd tydouupumus, jonka ndkyvimpand
oireena pidetddn uupumusasteista vasymystd. Uupumusasteisesta vasymykses-
td karsivd ihminen kokee olevansa ddrimmadisessd rasitustilassa henkisten ja
tyysisten voimavarojen ollessa loppu. Vasymys on jokapdivdistd ja tilanteisiin
sitoutumatonta. Tyouupumukseen liittyy vdsymyksen lisdksi my6s kyynisty-
minen ja tunne ammatillisen itsetunnon heikkenemisestd. Kyynistyneelld tyon-
tekijdlla on kielteinen tai vélinpitdaméaton suhde tyohonsd, eikd hian koe sitd endd
mielekkddna tai merkityksellisend. Jos tyontekija vahéttelee omaa tyossd suoriu-
tumistaan tai omia tietojaan ja taitojaan jatkuvasti, voivat ne olla merkkejd am-
matillisen itsetunnon heikkenemisestd. (Mdkikangas & Hakanen 2017, 107.)

Lyhytkestoinen ja kohtalainen tydpaine on usein tyontekijan hallitta-
vissa, jolloin tyon aiheuttama hetkellinen stressi lisdd tyomotivaatiota ja suori-
tuskykyd. Sen sijaan pitkittynyt stressi muuttuu haitalliseksi, jolloin se alkaa
uuvuttamaan ihmisen psyykkisid ja fysiologisia toimintoja. (Salovaara & Hon-
konen 2013, 203-204.) Esimerkiksi tyoholismiin liittyy pakonomainen tarve aja-
tella tyotd jatkuvasti sekd tehdd toitd kohtuuttoman paljon enemmaén kuin pitédi-
si. Tyoholistille voi olla vaikea vetdd rajaa tyon ja vapaa-ajan vilille, jolloin tyos-

td irrottautuminen on haastavaa. (Mdkikangas & Hakanen 2017, 109.)
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Tyoholismin vastakohtana voidaan pitdd tyohon tylsistymistd. Tyo-
hon liittyva tylsistyminen tarkoittaa tunnetilaa, jossa tyontekija kokee tyonteon
merkityksettomdksi. (Mdkikangas & Hakanen 2017, 110.) Joissakin tutkimuksis-
sa tyossd tylsistyminen on liitetty tyontekijan persoonallisuuteen siten, ettd jot-
kut ihmiset olisivat muita alttiimpia kokemaan tylsistymistd (Reijseger ym.,
2013). Tyohon tylsistyminen yhdistetddn helposti tyduupumukseen, mutta se
on kuitenkin lievempiasteinen ja lyhytkestoisempi tunnetila. Tyohonsa tylsisty-
neelle tyontekijdlle voi olla vaikeaa ldhted pdivittdin toihin, silld hén ei koe tyota
mielekkddna tai sopivan haasteellisena. (Makikangas & Hakanen 2017, 110.)

Harjun ja Hakasen (2016) tutkimuksen mukaan tyossé tylsistymiseen
liittyy kolme erilaista tylsistymisen tyyppid, joita ovat jaimdhtéaneet, kiihtyneet ja
epdrytmiset tyontekijdt. Jamdhtdneelle tyontekijdlle tyo ei tarjoa haasteita eikd
hén voi hyodyntdd omia vahvuuksiaan. Kiihtynyt tyontekija kokee toitd olevan
lilkaa ja eparytminen tyontekijd kokee, ettd hin ei voi tehdd tyotd itselleen mie-
lekkaaltd tavalla. Tutkimusten mukaan miehet kokevat enemmaén tylsistymistd
naisiin verrattuna ja kaikista tylsistyneimpid tyontekijoitd ovat alle 36-vuotiaat.
Opetusalalla tyoskentelevit kokevat tutkimusten mukaan tylsistymista vahiten.
(Mékikangas & Hakanen 2017, 110-111.)

Jokaisella alalla tyohon sisdltyy erilaisia tyon vaatimustekijoitd ja
voimavaratekijoitd (Bakker & Demerouti 2017, 274). Tychon sisdltyvat vaati-
mukset edellyttavit tyontekijaltd keskittymistd ja vaivanndkod ja ne voivat olla
luonteeltaan psyykkisid, fyysisid, sosiaalisia tai ne voivat liittyd organisaatioon.
Jos tyontekija kokee joutuvansa pdivittdin tyossddan ponnistelemaan suhteetto-
man paljon tyon vaatimusten suhteen, eikd hédnelld ole riittdvid voimavaroja,
vaikuttaa tdméd vdistamattd tyontekijan fyysiseen ja psyykkiseen jaksamiseen.
(Seppdld & Hakanen 2017, 151.) Pitkddn jatkuvassa rasitustilassa oleva tyonteki-
ja voi lopulta uupua tyohonsd, mikd johtaa Bakkerin ja Demeroutin (2017, 274)
mukaan siten yhd laaja-alaisempaan terveydentilan heikkenemiseen. Kun tyon-
tekijdlla on tarpeeksi tyon voimavaroja, esimerkiksi riittdvdsti omaan tychon
liittyvid vaikutusmahdollisuuksia tai kollegoiden antamaa tukea, auttavat ne
Bakkerin, Demeroutin ja Euweman (2005, 177) mukaan tasapainottamaan tyon

vaatimuksia ja siten suojelemaan tyontekijad uupumiselta.
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Pitkdan vallinneen ongelmaldhtdisen ja patologisoivan tyohyvin-
voinnin ndkokulmalle nousi 2000-luvulla kuitenkin uusi positiivisen psykologi-
an ndakokulma, joka korostaa yksilon vahvuuksia ja voimavaroja. Vauriokeskei-
nen ldhestymistapa ei ollut pystynyt ennaltaehkdisemddn tyohyvinvoinnin
haasteita, joten tutkimuksissa nostettiin esille ihmisten hyvinvoinnin edistami-
nen esimerkiksi flown, tyén imun ja tyon voimavaratekijoiden avulla. Positiivi-
sen psykologian tunnetuimpia tutkijoita ovat Martin Seligman ja Mihaly Csiks-
zentmihalyi. Seligman (2011) tunnetaan kehittamastdan hyvinvoinnin PERMA-
teoriasta, joka koostu viidestd onnellisuutta luovasta komponentista. Selig-
manin mukaan onnellisuus voi olla tunnepohjaista, tekemiseen uppoutumista,
merkityksellisyyden kokemista, aikaansaamista tai hyvistd ihmissuhteista
kumpuavaa nautintoa. (Uusitalo-Malmivaara 2014, 19, 35.) Csikszentmihalyi
(1975) on puolestaan kehittanyt flow-teorian, johon paneudun syvemmin lu-
vussa kaksi.

Suomalaisen positiivisen psykologian ajanjakson uusimpana késitteend on
positiivista hyvinvointia kuvaava késite engagement, jonka Hakanen (2014,
304) on suomentanut tyon imuksi (Hakanen 2014, 304). Kahn (1990) oli ensim-
madinen tutkija, joka yhdisti engagement-késitteen tyontekoon. T&lloin kasite ei
kuitenkaan vield ollut yhteydessd positiiviseen psykologiaan, vaan Kahnin
(1990, 694) mukaan engagement kuvasi tyontekijoiden fyysisid, kognitiivisia,
emotionaalisia ja henkisid tunteita, joita he kokevat tyontekijan roolissaan. Kah-
nin mukaan tyohonsd sitoutuneet tyontekijat ndkevan paljon vaivaa tyonsa
eteen, silld he identifioivat itsensd sen avulla. Maslach ja Leiter (1997) madritte-
livdt engagement-kisitteen sen sijaan tyouupumuksen vastakohdaksi, tilaksi,
joka muotoutuu tyontekijan energisyydestd, sitoutuneisuudesta ja pystyvyydes-
td. (Seppdla 2013, 13-14.) Myos Schaufeli ja hdnen tutkimusryhmaénsa (2002) na-
kevat tyon imun tyouupumuksen vastakohtana, mutta korostavat lisdksi tyon
imun ndkemistd tdysin omana ilmionddn. Tyon imu maédritellddn ndin melko
pysyvdnd ja myoOnteisend tunne- ja motivaatiotilana, jossa tyontekija kokee it-
sensd tarmokkaaksi, omistautuneeksi sekd tyohon uppoutuneeksi. (Schaufeli,

Salanova, Gonzalez-Roma & Bakker 2002, 74.)
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Schaufelin ja Bakkerin (2010, 13) mukaan engagement-késiteelle on vakiin-
tunut mééritelmad, jonka mukaan siihen liittyy tyontekijan energisyys sekd vah-
va identifioituminen omalle tyolleen. Kirjoittajien mukaan engagement-késite
voidaan madadritelld siis joko Kahnin (1990) mééaritelmédn mukaan, jossa enga-
gement liittyy tyon rooliin tai vallalla olevan hyvinvoinnin méédritelmdn mu-
kaan, jossa engagement liittyy tyontekijan tyonteon aktiivisuuteen. Molempien
maédritelmien mukaan engagement edellyttdd tyontekoon tarmokkuutta, omis-
tautumista ja uppoutumista. Hakanen (2014, 306) kuvailee tyon imusta nautti-
vaa tyontekijdd energiseksi ja innostuneeksi, sellaiseksi henkiloksi, jonka on
helppo uppoutua tychonsa pitkdksikin aikaa. Tyon imua kokeva henkil6 voi
omalla tyopaikallaan jakaa innostustaan ja energisyyttddn, jolloin tyon imulla
on tapana lisddntyd ja vahvistua myos muiden tyontekijoiden kesken. (Hakanen
2011, 38-40.)

Hakasen ja Schaufelin (2012, 422) tutkimuksessa havaittiin, ettd tyon
imusta nauttivilla tyontekijoilld oli vihemmaé&n masennusoireita ja he olivat kai-
ken kaikkiaan tyytyvdisempid elaméaédnsd. Hakasen (2011) mukaan suomalaisis-
ta tyontekijoistd noin joka viides tai kuudes kokee pdivittdistd tyon imua. Tut-
kimusten mukaan naiset kokevat miehid enemmaén tyén imua, varsinkin ope-
tusalalla. Myos idkkdadammat sekd méadrdaikaisessa tyosuhteessa olevat tyonteki-
jat tuntevat enemman tyon imua kuin nuoret tai vakinaisessa tyosuhteessa ole-
vat tyontekijat. (Hakanen 2011, 39, 40.)

Seppdldn (2013) tyon imua koskevassa tutkimuksessa ilmeni, ettd tyoni-
mun vaihtelusta noin kaksi kolmasosaa on selitettdavissa yksilollisen perustason
kautta ja noin yksi kolmasosa tyonimun vaihtelusta on sellaista, johon voidaan
vaikuttaa ulkoapdin. Tyonimu on Seppaéldn (2013, 49) mukaan yhteydessd pa-
rasympaattisen hermoston toimintaan, jonka on aikaisemmin todettu olevan
tarked tekija muun muassa syddmen terveydelle. Seppadld (2013, 49 ) kirjoittaa-
kin tuloksen olevan merkittdvé, silld se korostaa tyonimun tyShyvinvointia li-
sddvad vaikutusta. Tutkimuksen mukaan tyon voimavaratekijat vaikuttavat
tyontekijan tychon sitoutumiseen, mikéd puolestaan lisdd tyontekijan hyvinvoin-

tia ja siten saa aikaan myo6s paremman suorituskyvyn.
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Tyon imun lisdksi tyohyvinvointia on tutkittu eniten tyotyytyvai-
syyden kisitteelld. Tyotyytyvdisyyden késitteelle ei ole olemassa yhtd kaiken
kattavaa madritelmad, silld eri koulukunnat, tutkijat ja aikakaudet ovat maééri-
telleet sen hieman eri tavoin. Tyotyytyvdisyydelld mddritellddn, kuinka paljon
tai vdhdn tyontekijat pitdavat tyostddn. (Midkikangas & Hakanen 2017, 113.)
Locken (1969) mukaan tyotyytyvdisyys on tyontekijan miellyttdvd ja myontei-
nen tunnetila, jota hdn kokee tydskennellessdan. Myohemmin tyotyytyvdisyy-
den mddritelméd on laajentunut entistdi moniulotteisemmaksi tychon liittyvéaksi
positiiviseksi asenteeksi, jossa korostuvat tyontekijan kokemien tunteiden mer-
kitys (Médkikangas & Hakanen 2017, 113).

Tyon imua ja tyotyytyvdisyyttd aikaansaavat tyohon liittyvit voima-
varatekijdt. Tutkimusten mukaan neljd keskeisintd tyonvoimavaratekijdda ovat
tyoskentely-ympaériston ilmapiiri, sosiaalinen tuki johdolta, ldheisten kollegojen
sosiaalinen tuki ja tyon tarjoama oppimisen arvo. (Evers, van Der Heijden,
Kreijns & Vermeulen 2016, 230.) Tyon voimavarat tyydyttavit tyontekijan psy-
kologisia perustarpeita, kuten itsendisyyttd, yhteisollisyyttd ja kyvykkyytta. Ne
my0s tukevat henkilokohtaista kasvua (Seppdld ja Hakanen 2017, 151) sekad
ammatillisen itsetunnon kehittymistda (Hakanen 2011, 82). Hirsch, Keller ja
Spurk (2018, 7) tutkivat tyon voimavarojen suhdetta tyon kutsumukseen, josta
he kayttivat nimitystd calling. Heiddn tutkimuksensa osoitti, ettd mitd enem-
mén tyontekijoilld oli tydnvoimavaroja, sitd enemman he kokivat olevansa kut-
sumusammatissaan.

Tyon voimavaroja ja vaatimuksia ovat perinteisen ajattelun mukaan
sdddelleet esimiehet, mutta myos tyontekijat voivat itse muokata eli tuunata
tyotddan. Tyon tuunaaminen on tydeldmdkdsitteend melko uusi ja silld tarkoite-
taan tyontekijan oma-aloitteellista tapaa muokata tyotddan sopivammaksi suh-
teessa hdnen omiin tavoitteisiinsa ja voimavaroihinsa. (Hakanen 2011, 86.)
Wrzesniewski ja Dutton (2001) maéérittelivat alun perin tyon tuunaamisen job
crafting- késitteelld, jolla tarkoitettiin tyontekijan itsestddn lahtevda halua muo-
kata omaa tyodidentiteettid ja tyon merkityksellisyyden kokemista. Myohemmin
Tims ja Bakker (2010) maédrittelivdt tyon tuunaamisen tyon voimavarojen ja vaa-

timustekijoiden tasapainottamisen kautta. Tyontekijd voi muokata tyotddn itsel-
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leen sopivammaksi neljlld eri tavalla, joiden avulla ty6 vastaa paremmin hdnen
omia kykyjddn ja tavoitteitaan. Tyontekija voi vaikuttaa tyonsd rakenteellisiin
voimavaroihin opettelemalla esimerkiksi uuden tyossd tarvittavan taidon tai
hédn voi kiinnittdd huomionsa tyon sosiaalisiin voimavaroihin pyytamalld esi-
merkiksi kollegoiltaan tai esimieheltddn tukea ja neuvoja. Tyontekijd voi myos
vaikuttaa tyonsd haastavuuteen osallistumalla uusiin ja mielenkiintoisiin tyo-
projekteihin tai hdan voi pyrkid vdhentamddn tyon haitallisia estevaatimuksia
vahentdmalla vuorovaikutusta sellaisten ihmisten kanssa, jotka ovat negatiivi-
sia ja tyontekijin omaa energiaa vahentdvid. (Seppdld & Hakanen 2017, 153-
154.)

Tyontekijd, joka nauttii tyostdan ja on voimakkaassa tyon imussa
keskittyy enemmén oman tyonsd tuunaamiseen kuin tyohonsd uupunut tyon-
tekija. Tyon tuunaaminen lisdd tyontekijan voimavaroja ja uskallusta tarttua
tyon haasteisiin, jolloin tyon tuunaaminen ylldpitdd positiivista tyon imun kier-
rettd. (Seppdld & Hakanen 2017, 156,157.) Tyon voimavaroilla on todettu olevan
voimakkaampi yhteys tyon imuun kuin tyon vaatimuksilla, joten Hakanen,
Schaufeli ja Ahola (2008, 238-239) kannustavat tyontekijoitd keskittymaan ensi-
sijaisesti tyonsd voimavarojen parantamiseen ja vasta sen jdlkeen tyon vaati-
mustekijoiden vahentamiseen. Kirjoittajien mukaan tyén voimavaroihin keskit-
tyminen kannattaa, silld usein runsaat tyon vaatimustekijdt kielivat ldhinnd
tyonvoimavarojen puutteista. Hakasen, Harjun, Seppildn, Laaksosen ja Pahki-
nin (2012, 8-10) mukaan keskittymalld tyon voimavaroihin ja myonteisiin puo-
liin, tyontekijd paitsi tukee uusien voimavaratekijoiden muodostumista, myds
edesauttaa positiivisen hyvinvoinnin kehdd (Hakanen, Harju, Seppild, Laakso-

nen & Pahkin 2012, 8-10).

24 Tutkimuksia opettajien tyohyvinvoinnista

Opettajien tydssd jaksamista on tarkasteltu useista ndkokulmista ja useiden tut-
kimusten kautta. Tutkimusten pddteemoja ovat olleet opettajien fyysinen ter-
veys, tyon vaatimukset, tyohon tyytyvdisyys, motivaatio ja tyoskentely-

ympdristd. (Hall-Kenyon, Bullough, Mackay & Marshall 2014, 160.) Opetus-
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tyossd tyohyvinvointia on pddasiassa tarkasteltu tyostressin ndkokulmasta aina
1960-luvulta 2010-luvulle saakka. Tyoympadriston on ndhty vaikuttavan yksilon
terveyteen, jolloin tyostressitutkimuksissa on keskitytty erityisesti tyontekijan ja
hédnen tyoympaéristonsd viliseen suhteeseen. Opettajien tyohyvinvointia haas-
tavat tutkimusten mukaan tyon muuttuva luonne, lisddntynyt tyopaine, opetta-
ja-oppilassuhteet sekd koulun johtoportaan johtamismenetelmit. (Koli 2014, 6,
9)

Skaalvikin ja Skaalvikin (2009) mukaan opettajat kérsivit eniten tyostres-
sistd verrattuna muihin ammattiryhmiin. Opettajat kokevat henkistd uupumis-
ta, minkd vuoksi heidédn tyotyytyvdisyytensd heikkenee. Tyostressi voi olla seu-
rausta muun muassa opettajien kasvaneesta tyomaddrdstd, oppilaiden kay-
toshdirivistd, tyoyhteison erimielisyyksistd tai rehtorin tuen puutteesta. (Skaal-
vik & Skaalvik 2009, 518.) Kottler, Zehm ja Kottler (2005) kirjoittavat tyossé lop-
puun palamisen uhkaavan todenndkéisimmin nuoria ja kokemattomia sekd
maddratietoisia ja tarmokkaita opettajia. Riskiryhmé&an kuuluvat myos opettajat,
jotka jaavat tyoyhteison ulkopuolelle ja jotka kokevat haasteelliseksi omien tun-
teidensa ilmaisun. (Kottler, Zehm & Kottler 2005, 116, 117.) My0s opettajan mo-
tivaatiolla ndyttdd olevan yhteys tyostd selviytymiselle ja sithen uupumiselle
(Aho 2011, 36).

Fantillin ja McDougallin (2009) tutkimuksessa tarkasteltiin noviisiopetta-
jien ensimmadisid tyovuosia Kanadassa. Tutkimuksessa havaittiin, ettd uudet
opettajat rekrytoidaan tyohon usein liian myo6héédn, jolloin heille ei jdd aikaa
valmistautua tulevaan lukuvuoteen. Tdstd johtuen vanhempien sekd oppilaiden
erityistarpeiden kohtaaminen voi pelottaa tai aiheuttaa kokemattomuuden tai
valmistautumisen puutteen vuoksi epdonnistumisen tunteita. Noviisiopettajat
kokivat tarvitsevansa tyonsd ohjaamiseen pdtevan mentorin, jolta voisi tarvitta-
essa pyytdd apua ja joka perehdyttdisi heiddt koulun kdytantoihin. Nyt mento-
reita ei ollut, jonka vuoksi opettajat tunsivat kokevansa yhd enemmaén stressin
ja ahdistuksen tunteita. (Fantilli & McDougall 2009, 823.)

Perinteisid tyostressitutkimuksia on paljon, mutta varsinaisia tutkimuksia
opettajien hyvinvoinnista on vield melko vdhdn. Tyostressitutkimukset ovat

saaneet kritiikkia liiallisesta keskittymisestd yksilon stressioireisiin ja niiden
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vdhentamiseen. Opettajien tyohyvinvointitutkimuksissa onkin viimeisen kym-
menen vuoden aikana noussut hiljalleen esiin ndkokulma, joka korostaa pa-
hoinvoinnin sijaan opettajien omia kokemuksia, tunteita, sisdistd motivaatiota ja
ammatillista identiteettid. Esimerkiksi van Veenin ja Sleegersin (2009) tutki-
muksessa ilmeni, ettd opettajien hyvinvointi ja tydmotivaatio vahvistuivat, mi-
kali tyohon sisdltyneiden uudistusten tavoitteet olivat samansuuntaisia heiddan
omien arvojen ja ammatillisen identiteetin kanssa. (Koli 2014, 11-12, 16.)

Wagner ja French (2010, 167) tarkastelivat tutkimuksessaan esikoulun
opettajien sisdiseen motivaatioon ja ammatilliseen kasvuun vaikuttavia tekijoi-
td. Tutkimuksen mukaan motivaatio tyontekoa kohtaan syntyi siitd, kun opetta-
jat huomasivat oppilaiden kehittyvan. Tutkijoiden mukaan oppilaiden onnis-
tumisen kokemukset tukivat voimakkaasti opettajien halua kehittdd omaa am-
matillista osaamistaan. Bermejon, Herndndez-Francon ja Prieto-Urstan (2013,
1323) tutkimuksessa tarkasteltiin puolestaan opettajien tyohyvinvointia suh-
teessa heidédn tyotehtdviinsd, henkilokohtaisiin selviytymisstrategioihin ja tyon
voimavaroihin. Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opettajille merkittavimpid
tyon voimavaroja olivat riittdvd sosiaalinen tuki, tyostd saatu palaute, itsendi-
nen tydskentely sekd yhteistyd muiden opettajien kanssa.

Cummingin (2016) tekemén kirjallisuuskatsauksen mukaan vuosina 2013-
2016 opettajien tyohyvinvointia on tarkasteltu pddasiassa tyoskentely-
ympériston, psykologisen ja emotionaalisen hyvinvoinnin sekéd tyohon liittyvan
stressin kautta. Schreyerin ja Krausen (2016, 143-144) Saksassa tehdyn tutki-
muksen mukaan pdivdkodissa tyoskentelevien opettajien hyvinvointiin vaikut-
tavat tyoskentely-ympariston kokeminen turvallisena ja tyostd saatavan palk-
kauksen reiluus. Hurin, Jeonin ja Buttnerin (2016, 458-459) tutkimuksessa tar-
kasteltiin myos esikoulun opettajia ja heiddn tyohyvinvointiaan. Yhdysvalloissa
toteutetusta tutkimuksesta kévi ilmi, ettd opettajien hyvinvoinnille tarkeimmat
tekijat olivat tyon riittdvd autonomia sekd tyopaikan ilmapiiri. Talebin (2013,
146-150) tutkimuksen mukaan Jordaniassa tyoskentelevien esikoulunopettajien
tyotyytyvdisyyteen vaikuttivat puolestaan eniten fyysinen tydoympaéristé ja suh-
teet kollegoihin. Tyotyytyvdisyyttd vahensivit sen sijaan oppilaiden kaytoson-

gelmat ja vanhempien osallistumattomuus.
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Opettajien tychyvinvointia on aikaisemmin tutkittu pddasiassa maarallis-
ten metodien avulla. Marjala (2009, 26) onkin ldhestynyt opettajien tychyvin-
vointia kertomusten kautta, jotta tulosten avulla hyvinvointiin liittyvid ilmioitd
voitaisiin kuvata entistd syvallisemmin. Hanen tutkimuksensa mukaan opetta-
jien hyvinvointi muodostuu yhteisollisyyden, tyon haasteiden, yksilollisten tar-
peiden huomioimisen seké ilon ja onnistumisen kokemusten kautta. Tyohyvin-
vointi ndhdddn siten yksilollisend, kokonaisvaltaisena hyvinvoinnin tilana, joka
syntyy tajunnallisista, situationaalisista ja kehollisista tekijoistd. Myos Aho
(2011) on tutkinut opettajien selviytymiskeinoja laadullisten menetelmin eli kir-
joitelmien ja haastatteluiden kautta. Ahon (2011, 186) tutkimuksen mukaan
opettajan selviytymisen taustalla on tiettyjd persoonallisia ominaisuuksia, kuten
sosiaalisuutta, myonteisyyttd, luovuutta, itseluottamusta ja tyoyhteison anta-
maa tukea. My0s holistinen elamédnkatsomus sekd halu kehittdd itseddn nahtiin
selviytymisen kannalta keskeisind tekijoind. Usein tychonsd uupunut opettaja
ndytti torjuvan tai vélttelevdan muutoksia, kun taas tyon imuiset opettajat lahin-

nd inspiroituivat tai innostuivat niista.



3 FLOW - UPPOUTUMISEN JA MIELIHYVAN
KOKEMUS

Tdssd luvussa kasittelen Csikszentmihalyin (1975) luomaa flown késitettd sekd
tarkastelen sen suhdetta kognitiivisen synentymisen, immersion, tyon imun ja
voimaantumisen késitteille. Seuraavaksi esittelen flown kokemisen edellytyksid
ja tarkastelen yksiloiden vilisid eroja flown saavuttamiseen autoteelisen per-
soonallisuuden kautta. Taman jidlkeen tarkastelen flow-kokemuksia tyelama-
kontekstissa sekd madrittelen sen, mita flow-kisitteelld tarkoitetaan tidssd tut-

kimuksessa.

3.1 Flow-kdsitteen maarittelya

Flow-teoria kuuluu positiivisen psykologian viitekehykseen. Positiivinen psy-
kologia tutkii yksilon vahvuuksia ja voimavaroja ja keskittyy ndin ollen kuvaa-
maan ihmisten myonteisid puolia (Ojanen 2014, 10). Seligman ja Csikszentmi-
halyi (2000) kirjoittavat positiivisen psykologian tarkastelevan ilmiitd kolmen
eri tutkimustason, subjektiivisten, yksilollisten ja ryhmdkokemusten kautta.
Subjektiivinen taso tarkastelee yksilon omakohtaisia kokemuksia, joita ovat
esimerkiksi hyvinvointi ja tyytyvéisyys elaméaan. Yksilollisten kokemusten ta-
solla tarkoitetaan positiivisen psykologian tarkastelukulmaa, jossa painottuvat
ihmisten yksilolliset ominaispiirteet kuten vuorovaikutustaidot, herkkyys sekd
kyky rakastaa ja antaa anteeksi. Ryhmédkokemusten kautta tarkastellaan puoles-
taan yhteisojd ja niissd toteutuvia teemoja, kuten suvaitsevaisuutta, epditsek-
kyyttd seka tyoetiikkaa.

Flow kuuluu ndistd kolmesta subjektiiviseen tutkimustasoon, jonka Selig-
man ja Csikszentmihalyi (2000) ovat jakaneet vield kolmeksi kokemusten ala-
luokaksi: nykyhetken kokemukset, menneisyyden kokemukset ja tulevaisuuden
kokemukset. Flow kuuluu onnellisuuden kanssa nykyhetkeen perustuviin ko-

kemuksiin. Menneisyyden kokemuksia ovat puolestaan hyvinvointi ja tyytyvai-
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syys ja tulevaisuuteen liittyvid kokemuksia ovat optimismi ja toivo. (Seligman
& Csikszentmihalyi 2000, 5.)

Flown kisite on perdisin 1960-luvulta, jolloin Maslow kuvasi eldméan hie-
noimpia hetkid peak experience -kisitteelld (Maslow 1962, 67). Vuonna 1975
Csikszentmihalyi kehitti varsinaisen flow-teorian, jossa flow maddriteltiin lyhyt-
aikaiseksi huippukokemukseksi, jossa ihminen uppoutuu tdysin tekemiseensa
ja nauttii siitd syvasti. Flow-teorian mukaan huippukokemus on &killinen ilon ja
jopa hurmion tunne, jossa henkilé on niin intensiivisesti syventynyt tekemi-
seensd, ettei mikddn muu ympdrilld ndytd merkitsevan mitddn. (Csikszentmi-
halyi 1997, 29-31; Csikszentmihalyi 2005, 19.)

Mitd useammin ihminen péédsee flow-tilaan, sitd vahvemmaksi ja var-
memmaksi hdnen mielensa rakentuu. Flow-kokemuksen jdlkeen ihminen kokee
itsensd aikaisempaa taidokkaammaksi ja pystyvammaksi. (Csikszentmihalyi
2005, 73.) Asakawan (2004, 125) mukaan flow rakentaa ihmisen eldmanlaatua
positiivisemmaksi ja sen kokemiseen liittyy Csikszentmihalyin (2005) mukaan
tunne kaikkien ajatusten, tunteiden ja aistien sopusoinnusta. Kun ihminen on
syvasti keskittynyt johonkin tekemiseen, hédnen tietoisuudessaan vallitsee
yleensa tdaydellinen keskittyminen. (Csikszentmihalyi 2005, 73.)

Flown ldhikésitteisiin lukeutuvat kognitiivinen syventyminen, englanniksi
absorption ja uppoutumista ilmaiseva immersion kisite. Kognitiivisella syven-
tymiselld tarkoitetaan holistista kokemusta, jonka voi ndhda pohjautuvan flow-
teoriaan. Agarwalin ja Karahannan (2000, 673) mukaan kognitiivinen syventy-
minen koostuu viidestd ulottuvuudesta, joita ovat ajankulun katoaminen, up-
poutuminen, lisddntynyt nautinnon tunne, tilanteen kontrolloitavuus ja uteliai-
suus. Immersion késitteelld tarkoitetaan puolestaan virtuaalitodellisuuteen up-
poutumista, jota seuraa ajallisen tietoisuuden menettaminen, todellisen maail-
man hdmartyminen ja vahva osallisuuden tunne. (Jennett ym. 2008, 642.)

Kognitiivisella syventymiselld ja immersion kasitteilld on selkedsti yhteys
flow-teoriaan. Usein flow-kokemusta on kuvailtu kansainvalisissa tutkimuksis-
sa juuri immersion ja absorption -kisitteilld (Csikszentmihalyi 1997; Bakker
2005), jolloin niitd on kaytetty ikddn kuin toistensa synonyymeind. Kaikkia

kolmea késitettd yhdistaviatkin kokemus ajallisen tietoisuuden menettamisestd,
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syvd uppoutuminen toimintaan ja vahva osallisuuden tunne. Késitteet kuiten-
kin eroavat harvinaisena pidetystd flown kokemisesta, silld kognitiivinen sy-
ventyminen ja immersio ovat huomattavasti flow-kokemusta yleisempia up-
poutumisen hetkid (Jennett ym. 2008, 642). Kognitiivisen syventymisen ja im-
mersion kasitteitd on kadytetty ldhinnd videopeliaiheisissa tutkimuksissa. Virtu-
aalitodellisuuteen liittyvd uppoutuminen eroaa Jennettin ym. (2008) mukaan
flown kokemisesta siten, ettd se ei tarvitse toteutuakseen kaikista optimaalisinta
hetked. Peliin voi uppoutua ilman, ettd se saa aikaan huippukokemuksen kal-
taisen optimaalisen kokemuksen. (Jennett ym. 2008, 643.)

Hakanen (2014) kirjoittaa flow-késitteeseen usein virheellisesti rinnaste-
tusta tyon imun -késitteestd. Arkipuheessa nditd késitteitd saatetaan kayttaa
toistensa synonyymeina, vaikka todellisuudessa késitteet eroavat toisistaan hy-
vinkin paljon. Hakasen (2014) mukaan tyon imulla kuvataan tyon tekemisen
mielekkyyttd eli sitd, kuinka innostavana ja merkittivand tyontekija kokee
tyonsd. Tyon imu on flowta kokonaisvaltaisempi ja pidempiaikaisempi mie-
liala, silld flown ndhddan tarkoittavan ldhinnad yksittdisid tyon huippuhetkid,
jotka voivat alkaa ja loppua melko nopeasti. Yhteistd flown ja tyén imun koke-
miselle ndyttdd olevan ainoastaan toimintaan uppoutuminen. (Hakanen 2014,
306- 307.)

My6s voimaantumisen kisite tulee 1dhelle flow-kokemusta. Siitonen (1999,
61, 93) madrittelee voimaantumisen sisdiseksi voimantunteeksi, joka vapauttaa
vastuullista luovuutta ja omia voimavaroja. Voimaantunut ihminen on myon-
teinen, méddrdd itse itseddn ja hdn on vapaa ulkoisesta pakosta. Voimaantumi-
nen voidaan Lyytisen ja Nikkasen (2005, 131) mukaan ndhdéa tirkedna nako-
kulmana yksilon ja tydyhteison hyvinvoinnin edistamiselle, silld voimaantunut
ihminen haluaa tehdd parhaansa ja ottaa vastuuta tekemisistdan. Siitosen (1999,
61) mukaan turvalliseksi koetussa ilmapiirissd, jossa ihminen kokee itsensd ar-
vostetuksi, kunnioitetuksi ja luottamuksen arvoiseksi, ihminen uskaltaa tehdd
luovia ratkaisuja kdyttdmallda omaa toimintavapauttaan.

Lyytinen ja Nikkanen (2005, 131) ndkevit voimaantumisen yksilon ja ym-
pdriston valisend vuorovaikutuksellisena suhteena, jossa ympaériston tarjoamilla

edellytyksilldi on huomattava merkitys voimaantumiselle. Siitonen (1999, 93)
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sen sijaan madrittelee voimaantumisen ihmisestd itsestdan lahteviksi prosessik-
si. Toinen ihminen ei voi hdanen mukaansa tuottaa toiselle ihmiselle voimaan-
tumisen kokemusta. Kuitenkin Siitonen (1999, 61) kirjoittaa, ettd toimintaympa-
ristossd vallitsevilla olosuhteilla, kuten turvalliseksi koetulla ilmapiirilld, voi
olla jonkinlainen yhteys voimaantumisen kokemukseen. Hanen mukaansa toi-
mintaympdristolld voidaan katsoa olevan tdrked asema erityisesti voimaantu-
misen kokemuksen vahvistumiseen ja ylldpitamiseen. (Siitonen 1999, 61.)

Voimaantumisen kategorioiksi Siitonen (1999, 61) maddrittelee vapauden,
vastuun, arvostuksen, luottamuksen, kontekstin, ilmapiirin ja myonteisyyden.
Siitosen (1999) mukaan kategoriat ovat kytkeytyneet toisiinsa ja niilla on keski-
ndinen merkityssuhde, jonka vuoksi voimaantumisen syntymistd voivat estda
puutteet yhdessdkin kategoriassa. Lyytinen ja Nikkanen (2005, 133) ovat kui-
tenkin eri mieltd, silld heidan mielestddn yksi puuttuva kategoria ei estd sisdisen
voimantunteen syntymista.

Zimmerman (1995) kirjoittaa, ettd kun yksilo kokee sisdistd voimantunnet-
ta, hdn on tdlloin aktiivinen toimija, joka uskoo omiin kykyihinsa saavuttaa ha-
luamansa pddamadrdt. Voimaantuntuminen ilmenee Zimmermanin (1995) mu-
kaan eri tavalla erilaisissa ympéristoissa ja eri ihmisilld. Voimaantuminen ei ole
staattinen tila, vaan dynaamisesti muuttuva prosessi, joka kaikilla ihmisilld on
mahdollisuus saavuttaa. (Zimmerman 1995, 583, 586.) Voimaantumista edista-
viksi tekijoiksi voidaan ndhdd yksilon hyva itsetunto (Heikkild & Heikkila 2005,
43) seka itseluottamus ja henkilokohtainen kasvu (Kupila 2007, 142).

Voimaantumisen kokemus yksilon sisdisend, omia voimavaroja lisddvana
prosessina (Siitonen 1999) ldhentelee flown kokemusta. Sekd voimaantumisen
ettd flown kokemiselle on yhteistd henkilokohtaisen hallinnan tunteen vahvis-
tuminen, ulkoisista odotuksista tai pakosta irtautuminen, henkilokohtainen
kasvu sekd kokemuksen iloa, myonteisyyttd ja hyvinvointia lisddvd luonne.
Voimaantumisen kokemuksesta on kédytetty joissain tutkimuksissa kasitetta
optimaalinen kokemus (ks. Siitonen 1999, 97), joka on my®os flown ldhikasite
(Delle Fave & Massimini 2005). Voimaantumiselle ja flown kokemiselle on yh-
teistd myos niiden henkilokohtainen luonne. Voimaantuminen ja flow lahtevit

ihmisestd itsestddn, mutta toimintaymparistollda on merkitystd molempien ko-
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kemusten saavuttamiselle. Flow-kokemusta on ndin ollen mahdollista tarkastel-

la erdédnlaisena voimaantumisen kokemuksena.

3.2 Flown kokemisen edellytykset

Nakamuran ja Csikszentmihalyin (2002, 90) mukaan ihmisen sukupuoli, ik tai
kulttuuri eivét vaikuta flow-kokemusten laatuun, vaan ne ovat hyvin saman-
kaltaisia ndistd riippumatta. Ihminen ei voi kuitenkaan saada flow-kokemuksia
samasta toiminnasta kovin pitkdan, silld toiminta muuttuu ajan kuluessa rutii-
niksi, jolloin se ei endd tuota iloa samalla tavalla kuin aikaisemmin. Ilon ja
flown kokemisen tarve vie ihmisid toiminnassaan eteenpdin haastaen heitd kas-
vattamaan omia taitojaan tai etsiméén toisenlaisia mahdollisuuksia niiden hyo-
dyntdamiseen. Flow-tila voi kadota yhtd nopeasti kuin se saavutettiinkin, silld
pienikin ajatusten herpaantuminen voi saada sen katoamaan. (Csikszentmihalyi
2005, 88-89, 118.)

Csikszentmihalyin (2005) mukaan kaikki ihmiset eivat valttamattd pysty
kokemaan flowta. Esimerkiksi skitsofreenikot, jotka sairautensa vuoksi reagoi-
vat rajattomasti ympdrilladan oleviin &drsykkeisiin tai tarkkaavaisuushdirioiset,
joilta puuttuu oman tarkkaavaisuutensa kontrolli, eivat kykene kovin helposti
tuntemaan aitoa iloa ja sitd kautta flowta. Myos liiallinen itsekriittisyys tai itse-
keskeisyys vaikeuttavat flown kokemiseen, silli suurin osa psyykkises-
td energiasta on tdlloin kohdistettu oman itsen ympdrille, eikd toimintaan itses-
sddn. (Csikszentmihalyi 2005, 130-132.) Asakawan (2010) tutkimuksen mukaan
ihmisen taipumus kokea flowta liittyy itseluottamukseen, itsetuntoon seka ky-
kyyn havaita toimintamahdollisuuksia ymparillaan.

Flown kokemiseen liittyy Csikszentmihalyin (2005, 84) mukaan kahdeksan
erilaista ydinulottuvuutta, joita ovat haasteiden ja taitojen kultainen suhde,
toiminnan ja tietoisuuden yhteensulautuminen, selkedt tavoitteet ja palaute,
tehtdvadan keskittyminen, kontrolli, tietoisuuden katoaminen ja ajan muuttumi-
nen. Nakamura ja Csikszentmihalyi (2002) kirjoittavat, ettd toimintaan sisalty-
vien haasteiden ja omien taitojen tasapainoinen suhde merkitsee sitd, ettd jos

ihminen tekee tyotd, johon hénelld ei ole vaadittavia taitoja, se on hénelle mer-
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kityksetontd. Jos tyo taas ei ole tarpeeksi haasteellista, ihminen kylladstyy ja vas-
taavasti, jos tyon on liian vaikeaa, ihminen ahdistuu (kuvio 3). Flow ndhd&an-
kin syntyvan nimenomaan kylldstymisen ja ahdistumisen rajamailla, kun yksi-
l16n toimintakyky ja haasteet ovat sopusoinnussa toistensa kanssa. (Nakamura

& Csikszentmihalyi 2002, 90.)

N
Ahdistus
(suuret)
Flow-tila
Haasteet
Pitkdstyminen

(vahaiset) \

7

(vahaiset) Taidot (suuret)

KUVIO 3 Haasteiden ja taitojen kultainen suhde flown edellyttdjand Csikszentmihalyia
(2005, 117) mukaillen
Kun henkild uppoutuu tdysin tekemiseensd, hdnen ajatuksensa ovat ldsnd juuri
siind hetkessd ja toiminta muuttuu spontaaniksi. Tdtd hetked kutsutaan toimin-
nan ja tietoisuuden yhteensulautumiseksi, silld flow-tilaan pddseminen vaatii
kurinalaista ajatustyotd, jolloin ihmisen tarkkaavaisuus ja psyykkinen energia
keskittyy ainoastaan olennaiseen toimintaan sulkien kaiken muun ulkopuolelle.
Flow-tilassa ihmisen tietoisuus itsestddn sulautuu yhteen toiminnan kanssa:
toiminta on ldhes automaattista ja se kuljettaa ihmistd vaivattomasti toiminnas-
saan eteenpdin. Flow-tilassa toiminnan tavoitteet ovat yleensd hyvin selkeit,
silld ne auttavat tekemiseen uppoutumisessa. Toiminnan tavoitteiden lisdksi
toimintaa seuraava viliton palaute on myos dédrettomén tarked osatekija flown
kokemiselle. Palaute kertoo sen, olemmeko saavuttaneet tavoitteemme vai em-

me. (Csikszentmihalyi 1997, 29-32; Csikszentmihalyi 2005, 88-92.)
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Yksi flown merkittdvd ominaisuus liittyy tdydelliseen keskittymiseen, jol-
loin tietoisuuteen pddsee ainoastaan hyvin pieni mddrd informaatiota, silld
flow-tilassa kaikki hdiriotd tuottavat ajatukset siirtyvat hetkeksi taka-alalle.
Keskittyminen luo tietoisuuteen jdrjestystd ja synnyttdd flown aikaansaamaa
iloa. Flow-tilassa ihminen kokee pystyvéansd itse kontrolloimaan tilannetta,
mutta ilo ei kuitenkaan synny siten, ettd ihmiset todella kontrolloisivat tilannet-
ta, vaan tunteesta, ettd vaikea tilanne on heidédn itsensd hallittavissa. Flow syn-
tyy nimenomaan sellaisella haastavalla hetkelld, kun yhtdkkid huomaa voivan-
sa itse omalla toiminnallaan vaikuttaa tilanteeseen ja sen lopputulokseen.
(Csikszentmihalyi 2005, 94-97.)

Kun ihminen kokee flow-tilan, hdnen tietoisuus itsestddn katoaa (Egbert
2003, 499). Flown aikaansaama toiminta vaatii niin suurta keskittymistd, ettei
ihmisen tarkkaavaisuus pysty kéasittelemddn samanaikaisesti muita merkityk-
settomid drsykkeitd. Vaikka ihmisen itsetarkkailu unohtuu flow-tilassa, hdn on
toiminnassaan kuitenkin koko ajan aktiivisessa roolissa ja tietoinen siitd, mita
tekee. Nayttdd siltd, ettd itsen katoaminen flow-tilassa, vahvistaa ja voimistaa
ihmisen késitystd itsestddn. Taméd onkin itsen katoamisen paradoksi: ihmisen
taytyy ensin kadottaa hetkeksi oma itse, jotta se voi flow-kokemuksen jidlkeen
palata entistd rikkaampana. (Csikszentmihalyi 2005, 100-105.)

Useimmiten flow-tilassa ihmiset kokevat ajan joko kuluvan hyvin nopeasti
(Csikszentmihalyi 2005, 105) tai pysdhtyvan paikoilleen (Bakker 2005, 27). Tut-
kimukset eivit ole kuitenkaan pystyneet osoittamaan, onko ajan muuttuminen
flown sivutuote, seuraus toimintaan uppoutumisesta vai jotakin muuta, jolla on
oma ulottuvuutensa flow-kokemuksen nautinnollisuuteen. Flowta voi kuvata
autoteeliseksi kokemukseksi, silld flow saavutetaan toiminnassa, jota ei tehda
ulkoisen hyddyn vuoksi vaan toiminnan itsensad vuoksi. Opettajilla autoteelinen
toiminta on esimerkiksi sitd, ettd he opettavat lapsia siksi, ettd iloitsevat lasten
kanssa tyoskentelystd. Jos opettajat opettavat lapsia ainoastaan palkan tai jon-
kin ulkoisen velvoitteen vuoksi, toiminta ei ole autoteelisti eikd siten anna tilaa
flowlle. Flow-tilassa toiminta on sisdisesti palkitsevaa eli esimerkiksi tyonteko

itsessddn on arvokasta ja palkitsevaa. (Csikszentmihalyi 2005, 105-107.)
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Csikszentmihalyin (2005) mukaan tédrkein tekijd autoteelisen persoonalli-
suuden muotoutumiselle on vahva paamaaratietoisuus, jonka avulla ihminen
yrittdd tehdd parhaansa kaikissa tilanteissa, yrittdmatta kuitenkaan ensisijaisesti
vahvistaa vain omaa etuaan. Autoteelisen persoonallisuuden omaavilla ihmisil-
1a on kyky kiinnittdd tarkkaavaisuutensa ympaérillddn oleviin pieniinkin toimin-
tamahdollisuuksiin, jolloin he osaavat hankalissakin tilanteissa asettaa itselleen
tilanteeseen sopivia tavoitteita. (Csikszentmihalyi 139, 143.) Ullén ym. (2011)
ovat tutkineet flown yhteyttd ihmisen persoonallisuuteen ja dlykkyyteen. Hei-
ddn mukaansa flown kokemisella ei nadyttdnyt olevan yhteyttd ihmisen &dlyk-
kyyteen tai kognitiivisiin taitoihin. Sen sijaan ihmisen persoona, etenkin korkea
tietoisuus ndyttdd vaikuttavan positiivisesti flown kokemiseen, silld korkea tie-
toisuus liittyy ihmisen tunne- ja motivaatiotekijoihin, jotka saavat yksilon ha-
keutumaan flowta edistdviin toimintoihin. [hmisen persoonaan liittyvilld neu-
roottisuudella néytti olevan negatiivinen yhteys flown kokemiseen, silld se ai-
heuttaa kielteisten tunteiden kokemista etenkin haastavissa ja uusissa tilanteis-
sa (Makikangas ym. 2017, 173).

Autoteelinen persoonallisuus riippuu ihmisen biologisesta perimasta eli
siitd, kuinka joustava ja fokusoitunut hdnen neurologinen rakenteensa on sekéa
hdnen saamastaan varhaiskasvatuksesta eli siitd, kuinka hyvin hdnen kasvuaan
on ohjattu pois liiallisesta mindkeskeisyydestd. (Csikszentmihalyi 2005, 143.)
Tengin (2011, 867) tutkimuksen mukaan herkkyys kokea flowta liittyi ihmisen
taipumukseen etsid jatkuvasti uusia haasteita, sinnikkyyteen ja itsensa ylittami-
seen. Tutkimusten mukaan omaa persoonallisuuden kasvua on mahdollista
pyrkid edistdiméddn kohti autoteelistd persoonallisuutta (Csikszentmihalyi 2005,
143; Teng 2011, 867). Csikszentmihalyi (2005, 143) ndkee oman persoonallisuu-
den kehittdmisen taitona, jota jokainen pystyy kehittaméaan riittdvan itsekurin ja

harjoittelun avulla.

3.3 Flow tyodeldmadssd ja opettajan ammatissa

Flowta on tutkittu tyoelaméakontekstissa tarkastelemalla muun muassa perus-

koulun opettajien flow-kokemuksia (Beard & Hoy 2010), vertailemalla ty6voi-
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mavarojen ja flow-kokemusten vilistd suhdetta (Bakker 2005) sekd flown ilme-
nemisen eroja ty0ssd ja vapaa-ajalla (Csikszentmihalyi & LeFevre 1989). Tutki-
musten mukaan ihminen kokee flowta tydssddn, kun hdn on tunnistanut omat
toimintamahdollisuutensa sielléd ja kehittdnyt omia taitojaan tyonteon haastei-
den mukaan. Kun ihminen pystyy keskittyméén ja uppoutumaan toimintaansa,
se vahvistaa hdnen itseddn. (Csikszentmihalyi 2005, 220.) Bakkerin (2005, 27)
mukaan flowta voidaan tydeldmdkontekstissa kuvailla lyhyend huippukoke-
muksena, johon liittyy tyohon uppoutuminen, tyonteosta nauttiminen ja sisdi-
nen tyomotivaatio.

Usein flow-kokemukset tapahtuvat tilanteissa, joissa ihminen omasta tah-
dostaan pyrkii saavuttamaan jotakin hénelle itselleen tdrkedd tai arvokasta.
Flow-kokemukset eivit useinkaan sijoitu esimerkiksi vapaa-ajan hetkiin, jolloin
ihminen on passiivisena ja vastaanottavana osapuolena. (Csikszentmihalyi
2005, 18.) Csikszentmihalyin ja LeFevren (1989, 820) mukaan ihmiset kokevat-
kin enemman flow-kokemuksia tyopaikalla kuin vapaa-ajallaan. Tarkeintd on
Csikszentmihalyin (2005, 220) mukaan kuitenkin ihmisen oma toiminta: kukaan
ei todenndkoisesti jaksa pitkdstyttdvdssd tai ahdistavassa tyossd kovin pitkddn,
silld tyon haasteellisuus saattaa tdlloin olla liian matala henkilén kykyihin ja
taitoihin ndhden. (Csikszentmihalyi 2005, 96-97.)

Koska flow ndyttdad syntyvan sellaisissa ympadristossd, jotka tarjoavat tyon-
tekijdlle riittdvdsti haasteita (Delle Fave & Massimini 2003, 326), nadyttdytyy
opettajan tyo Beardin ja Hoyn (2010) mukaan ihanteellisena ymparistond huip-
pukokemuksien synnylle. Opettajan tyd on monipuolista ja tilannekohtaista,
jolloin se tarjoaa opettajille monenlaisia mahdollisuuksia kokea onnistumisen
tunteita. Opettaminen koostuu pddosin tavoitteellisesta toiminnasta, joka vaatii
opettajalta taitavaa oman osaamisen hyddyntdmistd. (Beard & Hoy 2010, 453.)
Lisdksi opettajan on mahdollista saada oppilaiden kanssa kadytdvastda vuorovai-
kutuksesta omalle tyolleen vilitontd palautetta, minka on todettu edesauttavan
uppoutumisen kokemusta (Bakker 2005, 37).

Bakker (2005) on tutkinut musiikinopettajien flow-kokemuksia ja hédnen
tutkimuksensa mukaan musiikinopettajien tyovoimavarat eli yksilon autono-

mia, tyostd saatu palaute ja kollegoilta ja esimieheltd saatu sosiaalinen tuki vai-
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kuttavat positiivisesti tyon haasteiden ja tyontekijan taitojen véliseen tasapai-
noon. Tamd tasapaino puolestaan vaikuttaa positiivisesti flown kokemiseen.
Ndin ollen musiikinopettajat, joilla oli paljon tydvoimavaroja, kokivat flow-
kokemuksia useammin ja ndmd kokemukset néhtiin siirtyvan myos oppilaille.

Beardin ja Hoyn (2010, 453) tutkimuksen mukaan opettajat kokevat flowta
todenndkoisemmin sellaisissa tyoyhteisossd, jotka ovat aikaansaavia ja pitavat
ylla tyontekijoiden yhteenkuuluvuuden tunnetta. Boardin ja Hoyn mukaan reh-
torilla on flown kokemisessa keskeinen rooli, silld hdnen taytyy ymmartda opet-
tajien yksilollisten taitojen ja annetun tehtdvan tasapainoinen suhde. Myos Fa-
gerlindin, Gustavssonin, Johanssonin ja Ekbergin (2013) artikkelin mukaan ak-
tiiviset tyopaikat ja innovatiivinen oppimisymparisto lisddvat todennakoisyyttd
flown kokemiselle. Csikszentmihalyin (2005) mukaan tyon kokeminen nautin-
nolliseksi riippuu myo6s ihmisen autoteelisestd persoonallisuudesta eli kyvysta
saada flow-kokemuksia myos epdsuotuisissa olosuhteissa. (Csikszentmihalyi
2005, 227-228.)

Flow-kokemuksilla ndyttda tutkimusten mukaan olevan positiivinen vai-
kutus tyontekijoiden hyvinvointiin. Esimerkiksi Cejan ja Navarron (2011) tut-
kimuksessa ilmeni, ettd mitd enemman tyontekijdt kokivat flowta, sitd enem-
mén he kokivat myos tyon iloa. Myos Ilieksen ym. (2017) tutkimuksessa flow-
kokemuksilla ndytti olevan positiivinen vaikutus tyohyvinvointiin ja tyotyyty-
vdisyyteen. Pddstessddan flow-tilaan, opettajat kokevat Beardin ja Hoyn (2010)
mukaan suuremman hallinnan ja nautinnon tunteen opetuksestaan. Lisédksi
heidédn tyostddn tulee aiempaa tehokkaampaa ja spontaanimpaa, kun opettajien
tietoisuus itsestddn vdhenee ja he voivat keskittyd syvemmin opettamiseen ja
oppilaiden oppimiseen. (Board & Hoy 2010, 454.)

Kun omat tyorutiinit saa muokattua itselleen mieleisiksi ja iloa tuottaviksi,
ihminen toimii tyon itsensd eikd vain ulkoisten motiivien takia. Tama puoles-
taan kasvattaa ihmisten tyohyvinvointia ja onnellisuuden tunnetta. Flown avul-
la ihminen saa tehtyd omasta nykyhetkestddn entistd miellyttdvampéad ja raken-
taa sen avulla my6s omaa itseluottamustaan. Kun luotamme itseemme ja omiin
kykyihimme, voimme antaa itsestimme enemman ja olla siten paremmin hyo-

dyksi myos tyoyhteisolle. (Csikszentmihalyi 2005, 70-73.) Tdssa tutkimuksessa
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kaytan flow-kokemuksen rinnalla kisitettd huippukokemus, kuvaamaan up-

poutumisen ja erityisen tyonilon kokemusta.



4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdmdn tutkimuksen tavoitteena on tarkastella alkuopettajien suullisia kerto-
muksia ja ndiden kertomusten kautta kuvailla ja ymmartdd heiddn tyossadan
kokemia flow-kokemuksia. Lisdksi tavoitteenani on kuvata, millainen merkitys
flow-kokemuksilla on alkuopettajien tyohyvinvoinnille. Syy, miksi rajasin tut-
kimukseni juuri alkuopettajien flow-kokemusten tutkimiseen liittyi alkuopetta-
jan tyon erityisyyteen. Vuosiluokilla 1-2 luodaan perusta oppilaiden koulupo-
lulle ja harjoitellaan koululaiseksi kasvamista. Opettajalla on tdrked rooli oppi-
misen ilon ja onnistumisen kokemusten luomisessa. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2014, 98.) Jotta oppilaat saisivat kasvaa koululaisiksi
turvallisessa ja vélittavadssd ympadristossd, vaaditaan opettajalta omistautumista
ja iloa tyolleen.

Tutkimusprosessin my6tda oma esiymmarrykseni flow-ilmioén on kasva-
nut ja monipuolistunut, jonka my6td omat tutkimuskysymykseni ovat muotou-
tuneet vihitellen lopulliseen muotoonsa. Tutkimuksessani etsitddn vastauksia

seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten flow rakentuu alkuopettajien kertomuksissa?

2. Millainen merkitys flow-kokemuksilla on alkuopettajien tyohyvinvoin-
nille?



5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tdssd luvussa esittelen tutkimuksen metodologiset ldhtokohdat. Kuvaan myos
tutkimuksen kohdejoukon ja tutkimusaineiston keruun. Lisdksi esittelen tutki-
muksessani soveltamaani aineiston analyysimenetelmé&a. Luvun lopussa tarkas-

telen tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyytta.

5.1 Fenomenologis-hermeneuttinen lihestymistapa

Tutkimukseni perustuu fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseen,
jossa keskeisind késitteind tutkielmani kannalta ovat, kuten Laine (2015, 29-30)
kirjoittaa, kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. Perttula (2005) madrittelee ko-
kemuksen intentionaalisuuden kautta. Kun ihminen tajunnallisena olentona
valitsee jonkin oman toimintansa ulkopuolelle jidvan kohteen, hdan kokee ela-
myksid. Todellisuudesta muotoutuu ihmiselle merkityksellinen, silld se ilmenee
hénelle jonakin ja siten tarkoittaa hénelle jotain. Kokemukseen sisdltyy tajuava
subjekti ja hdnen tajunnallinen toimintansa sekd se kohde, johon toiminta koh-
distuu. Kokemusta voidaankin kutsua merkityssuhteeksi, silld se yhdistdad sub-
jektin ja objektin samaksi kokonaisuudeksi. (Perttula 2005, 116-117.)
Kokemuksen ja merkityksen kisitteet ilmentyvét tdssd tutkimuksessa al-
kuopettajien mahdollisimman aitoja flow-kokemuksia tarkastellessani. Koska
alkuopettajien flow-kokemukset rakentuvat erilaisista merkityksistd, tutkin ko-
kemusten liséksi niiden merkityssisdlttjd ja rakenteita. Tavoitteenani on pyrkid
luomaan ymmartavaa kokonaiskuvaa alkuopettajien flow-kokemusten luon-
teesta ja niihin sisdltyvistd erilaisista merkitysaspekteista. Yhteisollisyyden kasi-
te korostuu merkitysanalyysissd, silld vaikka merkityksid tutkitaan yksilon per-
spektiivissd, ne ovat silti luonteeltaan jaettuja ja yhteisollisid (Laine 2015, 31).
Tutkimukseni ihmiskésitys perustuu Rauhalan (1974) kuvaamaan holisti-
seen ihmiskésitykseen, jossa ihmisen olemassaolon perusmuodot ovat tajunnal-

lisuus, kehollisuus ja situationaalisuus. Tajunnallisuus kasitetdan psyykkis-
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henkisend olemassaolona, jossa mieli eli noema toimii merkitysten antajana.
Kehollisuudella tarkoitetaan olemassaoloa orgaanisena tapahtumana, jossa
elamd kasitetddn sen syvimpand olemuksena. Situationaalisuus on ihmisen
olemassaoloa suhteessa hdnen omaan eldméntilanteeseensa, jolloin se on aina
yksilollinen ja ainutlaatuinen. (Rauhala 2014, 34-35, 38-41.) Nam4 kolme olemi-
sen perusmuotoa kietoutuvat toisiinsa, mutta niilli on my6s Perttulan (1996,
16) sanoin ”“toisiinsa palautumaton perusrakenteensa”.

Edmund Husserlin luomaa fenomenologiaa voi luonnehtia opiksi ilmene-
vdstd ja sen tutkimuskohteena ovat puhtaat kokemukset (Niskanen 2005, 101).
Laine (2015, 30) kirjoittaa fenomenologian ndkevan ihmisten rakentuvan suh-
teessa sithen maailmaan, jossa he elédvit ja myos itse rakentavan maailmaa ym-
pédrilldan. Fenomenologiassa korostuu Laineen (2015) ja Pulkkisen (2010, 43)
mukaan yksilon perspektiivi, silld jokaisella yksilolld on oma maailmasuhteensa
ja tapansa kokea maailma. Vaikka fenomenologia tarkasteleekin konkreettisia
inhimillisid tietoisuuksia, pyrkii se Pulkkisen (2010, 43) mukaan loytamaan ih-
misen monipuolisen eldmismaailman muovaamille kokemuksille my6s yleisid
rakennepiirteitd. Ihmisten yksilollisten kokemusten tutkiminen paljastaa Lai-
neen (2015, 32) mukaan aina my®0s jotakin yleistd, silld yksilot kuuluvan aina
johonkin tiettyyn yhteisdon, jolla on oma merkitysten muovaama perinteensa.

Fenomenologian avulla tutkijalla on konkreettinen, mutta samalla rajalli-
nen mahdollisuus tutkia ja laajentaa ymmarrystdan ihmisten eletyistd koke-
muksista. Jotta tutkija voisi oikeasti ymmartdd tajunnan ilmentymid, kehitti
Husserl niin kutsutun fenomenologisen reduktion menetelmén, jossa tutkija
pyrkii siirtimddn mielestddn epdolennaisuudet ja luontaisen asenteensa pois.
Fenomenologisen reduktion eli sulkeistamisen avulla tavoitetaan mahdolli-
simman tarkasti tutkittavan ilmion noema eli mieli. (Perttula 1996, 10.)

Laineen (2015, 31) mukaan ihmisen kokemukset syntyvit merkityksistd,
jolloin kokemusten tutkiminen edellyttdd kokemusten merkityssisdltojen ja nii-
den rakenteiden tarkastelua. Han jatkaa, ettd merkitykset eivit rakennu meille
sisdsyntyisesti, vaan ne syntyvét siind yhteisossd, johon meiddt kasvatetaan.
Moilanen ja Rdihd (2015, 52) kirjoittavat merkitysten niveltyvan keskenddn

merkitysverkoksi, jota tutkija pyrkii hahmottamaan suhteessa sekd yksilon
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omaan ainutlaatuiseen kokemusmaailmaan ettd ympardivaan yhteiskunnalli-
seen ja kulttuuriseen kokemusmaailmaan. Laineen (2015, 33) mukaan fenome-
nologia kaipaa rinnalleen hermeneutiikkaa, jotta tutkija voisi aidosti ymmartaa
tutkittavien kokemusmaailmaa.

Husserlin oppilas Martin Heidegger on toinen fenomenologian vahva joh-
tohahmo. Husserl oli puhtaan fenomenologian edustaja, kun taas Heidegger
edusti hermeneuttista fenomenologiaa. Heideggerin edustaman hermeneuttisen
fenomenologian mukaan ihminen on erottomasti sidottuna ympéroéivaan maa-
ilmaan. (Niskanen 2009, 104-105.) Van Manen (1990) yhdisti fenomenologian ja
hermeneutiikan yhdeksi tutkimusmetodiksi ja kehitti eletyn kokemuksen (lived
experience) -késitteen. Eletty kokemus on fenomenologis-hermeneuttisen tut-
kimuksen lahtokohta ja se kohdistuu ihmisten keskindiseen kommunikaatioon
ja ihmisten ilmaisuihin. (Van Manen 1990, 36.) Ilmaisut sisdltdvit aina merki-
tyksid ja jotta niitd voidaan ymmartdd, on tutkijan tehtdva Backmanin (2010, 71)
mukaan konkreettisten mielekkyystilanteiden kielellista tulkintaa.

Van Manen (1990, 8) sekd Miettinen, Pulkkinen ja Taipale (2010, 9) kirjoit-
tavat fenomenologis-hermeneuttisen menetelmédn eroavan monista muista tie-
teellisistd suuntauksista siind, ettd se ei pyri ymmartamaan ihmisten kokemuk-
sia luokittelemalla, pelkistamalld tai yleistamalld niitd, vaan se tarjoaa mahdol-
lisuuden ymmartdd inhimillistd eldimismaailmaa syvéllisemmin. Menetelmd ei
siis esitd tutkimustuloksia lopullisina totuuksina, vaan niitd tdytyy yha uudel-
leen tarkentaa ja korjata, silld eletyn kokemismaailman rikkaus jattaa tutkimus-
tulokset aina avoimiksi ja rajallisiksi.

Tutkimuksen alkuvaiheessa tutkijalla on Laineen (2015) mukaan tutkitta-
vasta ilmiostd jokin esiymmarrys eli tapa ymmartdd tutkimuskohdettaan tietyn-
laisena. Jotta tutkija voisi aidosti ymmartdd tutkittavien kokemusmaailmaa, on
hénelld oltava kriittistd itseymmarrystd kyseenalaistaa omia spontaaneja tulkin-
tojaan. Tutkijan ymmarrys ilmiostd eldd ja syvenee hdnen kdydessdan tutki-
musaineiston kanssa vuoropuhelua, jossa pyrkimyksend on ymmairtdd toisen
ihmisen toiseutta. (Laine 2015, 34-35.) Backman (2010, 72) kirjoittaa ymmartami-
sen tapahtuvan hermeneuttisen kehdn kulkemisen myo6td, jossa dialogi tutki-

musaineiston ja oman tulkinnan valilld syventdd ja korjaa tutkijan ymmarrysta.



39

Laineen (2015, 37) mukaan tutkijan tavoitteena on kulkea hermeneuttisella ke-
hilld koko tutkimusprosessinsa ajan, silld sukeltaminen oman tutkimusaineis-
ton pariin useita kertoja, auttaa omien hypoteesien testaamista ja koettelua. Ke-
hamadisen liikkeen tarkoituksena onkin Laineen (2015, 38) mukaan auttaa tutki-
jaa loytamaan tutkittavan kokemuksille todenndkdisin tulkinta.

Jotta voisin ymmartdd tutkittavien merkitysmaailmaa, on minulla oltava
Laineen (2015, 34) mukaan jonkinlainen esituttuus tutkittavien eldmismaail-
maan. Olen itse toiminut alkuopettajien sijaisena ja valinnut omaksi sivuaineek-
seni esi- ja alkuopetuksen, joten olen eldnyt samankaltaisessa kulttuuripiirissa
alkuopettajien kanssa. Oma taustani sekd omat tyossd kokemani flow-hetket
auttavat minua tulkitsemaan opettajien kertomuksia ja ymmartdméaan niiden
sisdltdmid merkityksid. Vaikka omat aiemmat kokemukseni saattavat auttaa
minua kokemusten tulkitsemisessa, ne myos vaikuttavat Denzin ja Lincolnin
(2000, 5) mukaan véistamattd siihen, etten voi tutkijana tdysin vapautua omasta
mindkeskeisestd perspektiivistdni, jolloin tutkimus ei voi koskaan olla tdysin
objektiivinen. Tavoitteenani on kuitenkin pyrkid kulkemaan hermeneuttisella
kehalld, minkd seurauksena etddntyisin omista ennakko-oletuksistani ja tulkin-
tani ilmioon voisi syventya.

Tutkimukseni alkuopettajien flow-kokemuksista ja niiden vaikutuksia
tybhyvinvoinnille antaa selkedn ldhtokohdan tarkastella tutkittavien eldmis-
maailmaa ja heiddn omakohtaisia = kokemuksiaan  fenomenologis-
hermeneuttisesti. Tarvitsen fenomenologiaa alkuopettajien eldmismaailman ja
flow-kokemusten tarkasteluun ja hermeneutiikkaa kokemusten ymmaértami-
seen ja tulkintaan. Kadyttdiméani tutkimusmetodi ei kuitenkaan vie minua suo-
raan tutkittavan tajuntaan, silld tutkimuskohde on aina jonkun toisen eldva ko-
kemus. Jokainen tutkittava kuvaa omalla kielelld&n omia kokemuksiaan ja se,
kuinka itse ymmarran nditd kokemuksia rakentuu omassa tajunnallisessa suh-
teessani tutkimusaineistoon. Tutkimusty6 onkin Perttulan (2005, 144) mukaan
aina tutkijan tekemdd tulkintaa, mutta pyrin sulkeistamisen avulla ymmarta-
madn tutkittavien kokemuksista myos sellaisia asioita, joita en jo aiemman tie-

tamykseni perusteella tieda.
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5.2 Kerronnallinen haastattelu aineistonhankintatapana

Tutkittaessa ihmisen kokemuksia, on tutkimusaineisto hankittava Perttulan
(2005, 167) mukaan siten, ettd tutkittava voi kuvailla kokemuksiaan mahdolli-
simman monipuolisesti ja niin, ettd tutkijan rooli pysyy haastattelun ajan mah-
dollisimman neutraalina. Tdhdn soveltuvin vaihtoehto on Laineen (2015, 39)
mukaan haastattelu. Kerronnallista eli narratiivista haastattelua kaytetddan, kun
tutkijan tavoitteena on saada aineistokseen kertomuksia. Kertomusten avulla
voidaan esimerkiksi ymmartaa ihmisten identiteettien rakentumista tai jasentaa
menneisyyttd ja tulevaa. Niiden avulla jaetaan kokemuksia ja tehd&d&dn niita
ymmarrettdviksi. Kertomukset voivat olla luonteeltaan hyvin monimuotoisia,
silld ne voivat olla tarkkoja kuvauksia tietyistd hetkistd tai laajempia selityksia
tapahtumien kausaalisista suhteista. (Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005, 157.) Syr-
jalan (2015, 262) mukaan tarinat ja niiden tutkiminen sopivat luontevimmin
opettajien ja heiddn kokemusmaailmansa ymmartdmiseen, jonka vuoksi valitsin
myos omaan tutkimukseeni kerronnallisen haastattelun.

Eskolan ja Suorannan (2014, 23-24) mukaan narratiivisuus voidaan laadul-
lisessa tutkimuksessa ndhdé erityisend ndkokulmana aineiston hankinnalle ja
sen analysoimiselle. Tdssd tutkimuksessa tutkimusaineistoni on luonteeltaan
narratiivinen, joten tutkimuksessani on piirteitd narratiivisesta tutkimuksesta.
Narratiivisessa tutkimuksessa tarinan kasite on tdrked ja usein sitd kdytetddn
kertomuksen kanssa synonyymeind suomalaisessa arkikielessd. Kirjallisuustie-
teessd ndiden kahden késitteen vilille on tehty kuitenkin selvd ero. Tarinalla
tarkoitetaan kertomuksen tapahtumakulkua, eli siind kerrotaan mitd on tapah-
tunut. Kertomus puolestaan keskittyy sithen, miten ja missa jarjestyksessa ta-
pahtumat kerrotaan. (Heikkinen 2015, 156-157.) Kdytdn tdssd tutkimuksessa
kertomuksen késitettd kuvaamaan tutkimusaineistoni luonnetta. Hahmotan
kerronnallisuuden yleisend metodisena viitekehyksend, jonka avulla nden ker-
tomukset todellisuuden rakentajina ja valittdjina.

Tutkimusaineistoni ollessa kerronnallinen, olisin voinut kerdtd sen my0s
omaeldmakerrallisilla kirjoituksilla, joissa tutkittavat olisivat kirjoittaen selosta-

neet kokemuksiaan flow:sta. Haastattelutilanteen tarjoama vuorovaikutussuhde
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auttoi minua kuitenkin saavuttamaan tutkittavien kokemusmaailman parem-
min, silld se mahdollisti minulle tarkentavien lisdkysymysten esittdmisen.
Haastateltavat saattoivat kertoa kertomuksensa juuri siten kuin olivat alun pe-
rin ajatelleetkin, mutta haastattelun seuraavassa vaiheessa, jossa esitin kerto-
muksesta itsestddn nousevia asioita ja lopuksi omaan tutkimuskysymykseeni
liittyvia kysymyksid, saattoivat etukdteen mietityt kertomukset muuttua tai
monipuolistua. Ndin ollen oma osallisuuteni ja yhteinen dialogimme saattoi
luoda keskusteluun jotakin uutta ja merkittdvad, mitd haastateltava ei olisi valt-
tamattd osannut aiheesta kertoa etukéateen.

Omassa tutkimuksessani ei ole kyse haastateltavien eldiméankerrasta, vaan
heiddn pienistd ja suurista flow-kertomuksistaan. Dudekin (2017, 226) mukaan
tyoeldmaétarinoita voidaan tutkia ja analysoida samalla tavoin kuin mitd tahan-
sa muuta eldmantarinaa, silld myos tyoeldmadtarinat valittavat merkityksid, joita
ihmiset niille antavat. Valitsin tutkimukseeni harkinnanvaraisesti nelja al-
kuopettajaa kahdesta keskikokoisesta Lansi-Suomen kaupungista. Kaikki opet-
tajat olivat koulutukseltaan kasvatustieteen maistereita ja kolmella heistd oli
sivuaineena esi- ja alkuopetus. Tyokokemusta opettajilla oli alle yhdestd vuo-
desta 22 vuoteen. En tuntenut tutkittavia henkilokohtaisesti, mikd auttoi minua
kohtaamaan tutkittavat mahdollisimman aidosti, ilman ennakko-oletuksia.
Tutkittavien anonymiteetin turvaamiseksi kdytan tutkimukseen osallistuneista
henkiloistd kuvitteellisia nimid Emilia, Minna, Liisa ja Aino.

Lahetin jokaiselle tutkittavalle sihkopostiin haastattelukutsun, jossa ker-
roin avoimesti tutkimukseni aiheesta ja sen tarkoituksesta sekd kysyin heiddn
halukkuuttaan osallistua tutkimukseeni. Kaikki nelja sahkopostin vastaanotta-
nutta opettajaa suostuivat osallistumaan vapaaehtoisesti tutkimukseeni. Ennen
itse haastatteluja ldhetin tutkittaville vield sahkopostin vilitykselld lyhyen teks-
tin siitd, mitd tarkoitan flow:lla omassa tutkimuksessani Pyrkimyksendni oli
ndin varmistaa, ettd tutkittavat ymmartdisivat tutkimaani flow-ilmiotd mahdol-
lisimman hyvin, eivdtkd esimerkiksi sekoittaisi sitd tyon imun kasitteeseen. En
kuitenkaan halunnut kuvailla flow-késitetta liian tarkasti, jotta ldhettamani

sahkoposti ei vaikuttaisi tarpeettomasti tutkittavien kertomuksiin.
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Kerronnallisessa haastattelussa tutkija kysyy sellaisia kysymyksid, joihin
hédn uskoo saavansa kertomuksia vastaukseksi. Fludernik (2000, 282) sekd Hy-
védrinen ja Loyttyniemi (2005, 158) kirjoittavat tutkijan tehtdavaksi miettid haas-
tattelukysymyksensd tarkkaan, jotta ne eivdt johdata haastateltavaa faktojen
antamiseen, selityksiin tai mielipiteisiin. Omassa tutkielmassani mielldn tutkit-
tavien kertomukset lyhyiksi suullisiksi kertomuksiksi, joilla kuvataan tietty ko-
kemus tai tapahtuma. Hyvérinen ja Loyttyniemi (2005, 159) kirjoittavat ndiden
lyhyiden kertomusten vastaavan yleensd yhteen kysymykseen, jolloin ne kerto-
vat haastateltavan yhdestd kokemuksesta. Koska olen kiinnostunut haastatelta-
vien menneisyydessd tapahtuneista flow-kokemuksista, minulla oli ainoastaan

yksi aloituskysymys, jolla pyysin tutkittavalta kertomusta:

Haluaisin sinun kertovan minulle tilanteista, joissa olet kokenut flow:ta tyossdsi al-
kuopettajana. Jos sinulla on useita flow-kokemuksia, keskity mielellddn yhteen tapahtu-
maan kerrallaan. Voit aloittaa mistd haluat ja kdyttdd niin paljon aikaa kuin tarvitset. Saat
kertoa ihan vapaasti. Kuuntelen kertomuksesi keskeyttamatti ja esitdn sen jdlkeen vasta
lisskysymyksia.
Fritz Schiitzen (1983) luoma eldmaékerrallis-kerronnallinen haastattelu pohjau-
tuu juuri tdllaiseen yhden laajan kysymyksen esittdmiseen. Tdtd yhden padker-
tomuksen haastattelua voidaan Hyvdérisen ja Loyttyniemen (2005, 160) mukaan
perustella silld, ettd kertojalla on itse valta padttdd, miten hian kertomuksensa
kertoo, mitd héin siihen sisdllyttdd ja mitd asioita hdn painottaa. Kun haastatteli-
ja vdlttelee kertomusta ohjailevia kommentteja tai kysymyksid, kertoja joutuu
itse jasentdimddn omat ajatuksensa ja muistonsa tarinaksi. Ndin tuotetut kerto-
mukset ovat luonteeltaan mahdollisimman aitoja ja niilld pyritddn saavutta-
maan kertojan kokemusmaailma sellaisena, kuin se hénelle itselleen ndyttaytyy.
(Hyvérinen & Loyttyniemi 2005, 161.) Kerronnallinen haastattelu mahdollistaa
ndin ollen paljon syvillisemmdn tekstuaalisen analyysin kerronnasta, koska
haastateltavaa ei ole johdateltu valmiilla kysymyksilld. (Horsdal 2017, 261.)
Eskolan ja Vastamden (2015, 32-33) mukaan tutkijan ei kannata haastatte-
lutilanteessa heti siirtyéd itse asiaan, vaan turvallisen ja avoimen ilmapiirin luo-
miseksi aloittaa keskustelu esipuheella. Tdstd syystd aloitin myos itse omat

haastatteluni kyselemailld haastateltavien tyopdivastd ja sen hetkisestd olotilas-

ta. Koin, ettd haastatteluilmapiiri vapautui pienen alkukeskustelun aikana, jol-
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loin itse haastatteluun oli molempien osapuolten helpompi orientoitua. Eskolan
ja Vastamden (2015, 30) mukaan rauhallisella ja haastateltavalle tutulla haastat-
telupaikalla on positiivinen vaikutus haastattelun onnistumiseen, minka vuoksi
myos omat haastatteluni tehtiin tutkittavien omissa kotiluokissa. Tutkittavat
saivat itse valita mieluisat ja turvallisiksi kokemansa haastattelupaikat, jolloin
haastattelutilanne oli mahdollisimman luonteva ja rento. Lisédksi luokkahuone
mahdollisti sen, ettei kenenkddn ulkopuolisen henkilon ldsndolo voinut vaikut-
taa tutkittavan vastauksiin.

Haastateltava sai avoimen kysymyksen jdlkeen kertoa rauhassa kerto-
muksensa ilman minun arviointiani tai kommentointiani. Haastattelijana koros-
tin haastateltavan kerronnan vapautta ja kuten Horsdal (2017, 263) kirjoittaa,
haastateltavalla oli valta itse pddttdd, mitd asioita han sisallytti kerrontaansa ja
mitd hdn jatti sen ulkopuolelle. Haastateltavalle annettu vapaus kertoa omista
kokemuksistaan tdysin vapaasti ja omassa tahdissaan, loi haastattelutilantee-
seen rauhoittavan ja turvallisen ilmapiirin. Haastateltavan ei tarvinnut peldtd,
ettd keskeyttdisin hanen kerrontansa kesken kaiken tai ettd héan joutuisi vastaa-
maan liian henkilokohtaisiin kysymyksiin.

Vasta, kun haastateltava oli paattanyt kertomuksensa, oli minulla mahdol-
lisuus esittdd kertomukselle jatkokysymyksid. Ndiden kysymysten tuli kuiten-
kin pohjautua haastateltavan itse esille tuomiin asioihin (Hyvarinen & Loytty-
niemi 2005, 160). Tassd vaiheessa tiedostin, ettd omat kysymykseni eivit enda
olleet neutraaleja, vaan pyrin niilld suuntaamaan kertomusta tutkimuksen kan-
nalta olennaisiin flow-kokemuksiin. Hyvirisen ja Loyttyniemen mukaan (2005,
161) minulla oli vasta haastattelun viimeisessd vaiheessa lupa ottaa esille asioi-
ta, joita alkuperdinen kertomus ei ollut tuonut esille. Pyysin haastattelun vii-
meisessd vaiheessa haastateltavia kertomaan esimerkiksi, kuinka usein he us-
kovat kokevansa flow-hetkid tai mitkd ominaisuudet heissd itsessddan edistavat
flow:n kokemista, mikili nimé& asiat eivit olleet tulleet kertomuksissa aikai-
semmin esille.

Kéaytin haastattelutilanteen alusta saakka nauhuria haastateltavien puheen
taltioimiseksi, jolloin pystyin keskittym&ddn paremmin haastateltavan puhee-

seen, eikd minun myo6skdan siksi tarvinnut keskeyttdd kerrontaa missdan vai-
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heessa. Nauhoittamalla haastattelut varmistin myo6s sen, ettei minulta jaa kir-
joittamatta yhtdkadan haastateltavan lausetta ylos tai ettd en olisi saanut jdlkeen-
pdin omasta kasialastani selvdd. Ensimmadistd kertaa kerronnallista haastattelua
tehdessdani minun taytyi miettid kysymykset todella tarkkaan etukéateen, jotta ne
tuottaisivat vastaukseksi kertomuksia. Lisdksi minun piti valita ja muotoilla
kysymykseni siten, ettd ne eivét vaikuttaisi haastateltavan tarinoiden muotou-
tumiseen tai niiden kertomiseen. Pyysin haastattelutilanteessa haastateltavaa
esimerkiksi “Kertomaan minulle”, “Kuvaamaan minulle” tai ”Auttamaan mi-
nua ymmartdimaan” jotakin asiaa, silld ndméa pyynnot kutsuivat haastateltavaa
nimenomaan kertomaan (ks. Hyvéarinen & Loyttyniemi 2005). Omat haastatte-
luni kestivit 30 minuutista 49 minuuttiin.

Hyvérinen ja Loyttyniemi (2005, 163) muistuttavat, ettd yhden kysymyk-
sen kerronnallinen haastattelu eroaa teemahaastattelusta, jossa haastattelu ete-
nee tutkijan valmiiksi suunnittelemien teemojen mukaisesti. Jos tutkija kyselee
haastateltavalta suoraan omista tutkimuskysymyksistddn nousevia asioita, han
saa vastaukseksi pikemminkin yleistd pohdintaa aiheesta kuin haastellun omia
aitoja kokemuksia. Mikdili olisin valinnut teemahaastattelun oman aineistoni
aineistonhankintatavaksi, olisi minun pitanyt etukdteen laatia kysymykseni
tiettyjen késitteiden, tapahtumien ja muiden tdrkeiksi katsomieni teemojen mu-
kaisesti. Ndin ollen minulta olisi voinut jadadd se kaikkein aidoin flow-
kokemusten luonne kokonaan pois tutkimusaineistostani. Flow-kokemukset
ovat kuitenkin niin henkilokohtaisia, ettd niitd voisi mielestdni olla melko vai-
keakin tavoittaa pelkkien valmiiden teemojen avulla.

Tiedostin haastattelua tehdessini, ettd olin itse lihtokohtaisesti osa haas-
tattelua. Gubrium ja Holstein (2002, 14-15) nédkevit haastattelun vuorovaikut-
teisena yhteisprojektina, jossa haastattelija ja haastateltava luovat ja jakavat
yhdessd uutta tietoa. Haastateltavan omat kokemukset eivit ole missdan “puh-
taassa muodossa”, vaan haastateltava muotoilee joka kerta kokemuksensa siind
erityisessd hetkessd. Ndin ollen jokainen haastattelu voidaan nihdd omanlai-
sensa ja ainutlaatuinen kohtaamisen ja tiedon luomisen hetkend. Myos Ruusu-

vuori ja Tiittula (2005, 34) korostavat haastattelutilanteen ainutlaatuista ja
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muuttuvaa luonnetta, jonka vuoksi luottamus rakennetaan jokaisessa haastatte-
lutilanteessa aina uudelleen ja ehkd hieman eri tavoin.

Ruusuvuoren ja Tiittulan (2005, 34) sekd Aaltion ja Puusan (2011, 160)
mukaan haastattelutilanne eroaa perinteisestd arkikeskustelusta, silld siihen
liittyy roolijaon my®td joitakin rajoitteita, eika sitd siten koeta aivan luontaisek-
si tilanteeksi. Haastattelijan rooli voikin olla haastava etenkin kokemattomalle
tutkijalle, silld hadn tasapainoilee empaattisen ymmarryksen ja haastattelutilan-
teen roolijakoon asettautumisen vililld (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 34). Yritin
itse pitdd ylld mahdollisimman neutraalia roolia haastattelijana esimerkiksi si-
ten, ettd viltin haimmadstelyd tai haastateltavan kertomien asioiden kommen-
tointia. En myoskaddn jakanut omia kokemuksiani haastattelutilanteessa, vaikka
vdlilla koinkin haastateltavien kertomat asiat myos omaan eldmismaailmaani

ldheisesti kuuluviksi.

5.3 Aineiston analyysi

Pyrin alkuopettajien kertomuksien avulla kuvaamaan, tulkitsemaan ja ymmar-
tamaan tutkittavien flow-kokemuksia ja niiden merkityksid heidan tychyvin-
voinnilleen. Tutkimusaineiston analysoin Perttulan (1996) esittimailld fenome-
nologisella menetelmalld, joka pohjautuu Giorgin (1985) fenomenologisen psy-
kologian menetelmddn. Analyysin teossa olen hyodyntanyt soveltuvin osin
my0s Moilasen ja Rédihan (2015, 61) aineistoldhtoistd lahestymistapaa.

Aloitin aineiston analysoinnin litteroimalla nauhoitetut haastattelut kirjal-
liseen muotoon. Litteroitua tekstid kertyi yhteensd 46 sivua Times New Roman
~fontilla ja rivivalilla 1. Litteroinnin jdlkeen luin litteroidun tekstin huolellisesti
useaan kertaan ldpi, jotta minulle muotoutuisi aineistosta selked kokonaiskuva.
Jo tdssd vaiheessa kirjoitin tekstien marginaaleihin joitakin huomioita ja muis-
tiinpanoja. My6s Perttulan (1996) esittdméssd fenomenologisessa menetelméssa
analyysi alkaa tutkimusaineistoon perehtymiselld ja kokonaisuuden hahmot-
tamisella. Yritin aineistoa lukiessani pyrkid irtautumaan omista ennakkokaési-
tyksistdni ja eldytymddn mahdollisimman hyvin tutkittavien kokemusmaail-

maan. Tatd vaihetta kutsutaan Perttulan (2005, 145) mukaan sulkeistamiseksi,
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jossa tutkija tiedostaa omat ilmioon etukdteen liittdimdnsa merkityssuhteet ja
pyrkii irtaantumaan niistd analyysiprosessin ajaksi. Kirjoitinkin tdssd vaiheessa

itselleni ylos oman esiymmarrykseni flow-ilmiosta:

Olen ennen tutkimukseni empiiristd osaa lukenut runsaasti teoriaa Csikszentmihalyin
luomasta flow-kisitteestd. En tiedostanut etukiteen, mitd flow-kisitteelld oikeasti tarkoi-
tetaan, silld se oli esiintynyt omassa puheessanikin ldhinni erindisind lentdvind lauseina.
Esiymmarrykseni flow:sta oli, ettd sen kokiessa kaikki tuntuu vain “klikkaavan”. Koulu-
esseitd kirjoittaessani flow-tilaan ei valttimittd padssyt kovin usein, mutta kun siihen lo-

pulta pédsi, aika tuntui lentdvan siivilld fa ajatusten virta oli selkedd fa helposti tekstiksi
muotoiltavaa. Tutkimuksen tekeminen olisi ollut melko vaikeaa, jos flow-ilmit olisi ollut
minulle tdysin vieras tutkimusta tehdesséni, silld en saisi silloin tayttd ymmaérrystd tutkit-
tavien kokemuksia analysoidessani. Lisdksi koin, ettd minun on helpompi tiedostaa teo-
rian luvun jdlkeen omat ennakkokasitykseni ilmiosta.

Csikszentmihalyin:n teoria flow:sta tuntui tukevan omia ennakkokésityksidni. Teoriaa
lukiessani ymmiérsin, ettd flow, toiselta nimeltdan huippukokemus, syntyy monen tekijan
ﬁhteisvaikutuksesta. Siihen liittyy tehtdvddn intensiivinen uppoutuminen ja ajantajun

eikentyminen. Toiminnan haasteet ja omat taidot ovat tasapainoisessa suhteessa keske-
nddn ja toimintaa tehddédn sen itsensd vuoksi, eikd esimerkiksi ulkoisen palkkion toivossa.
Flow-tilaan pddseminen edellyttdd usein selkeitd pddmaééris, johon toiminnalla {Dyritéén ja
tunnetta tilanteen kontrolloimisesta. Flow-kokemus tuottaa suurta iloa ja onnellisuutta ja
sen jdlkeen ihmisen mieli on aina hieman ehyempi. Jokainen flow-kokemus nayttad
muokkaavan omaa ajatteluamme ja omaa pystyvyyden tunnettamme entistd vahvem-
maksi.

Analyysin ensimmadisessd vaiheessa tarkastelen jokaista tutkittavaa omana ko-
konaisuutenaan, jolloin muodostan Perttulan (1996) analyysimenetelm&dd mu-
kaillen ensin yksilokohtaisen merkitysverkoston ja analyysin loppuvaiheessa
vasta yleisen merkitysverkoston. Yksilokohtaisten merkitysverkostojen muo-
dostaminen alkoi aineiston pelkistdmiselld teemoittamisen avulla, jonka tavoit-
teena on pyrkid 16ytdmddn aineistosta sen keskeiset merkitykset (Moilanen &
Réihd 2015, 61). Koska kadytin omana aineiston hankintatapanani kerronnallista
haastattelua, en voinut ldhted teemoittamaan aineistoa omien haastattelukysy-
mysteni kautta, vaan pyrin 16ytdmdan tekstin sisdltd niitd sisdltojd, joista al-
kuopettajat puhuvat kuvatessaan flow:ta. Tédtd vaihetta voitanee kutsua Perttu-
lan (1996) analyysimenetelmédn mukaisesti tutkimusaineistoa jdsentdvien kes-
keisten sisdltdalueiden muodostamiseksi. Sisdltoalueet elivdt ja muuttuivat tut-
kimusaineistoa yhd uudelleen lukiessani ja uusia merkityksid loytdessdni. Ne
eivit siis muodostuneet pysyviksi ja muuttumattomiksi, vaan tarkastelin niitd
jatkuvasti kriittisesti, jotta en toisi tekstiin sellaisia merkityksid, joita sielld ei ole
(Moilanen & Réihd 2015, 62).

Kun jokaisen tutkittavan haastatteluaineistosta olivat 16ytyneet alustavat

sisdltoalueet, kerdsin niiden alle tutkimusaineistosta kuhunkin sisidltdalueeseen
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liittyvét ilmaisut. Osa tutkittavien ilmaisuista sisdlsi hyvin monia erilaisia mer-
kityksid, jolloin sijoitin ndma tietyt ilmaisut useamman sisdltoalueen alle. Jo
tassd vaiheessa huomasin, ettd merkityskokonaisuudet eivit olleet erillddn toi-
sistaan, vaan ne saivat sisdltonsd ja merkityksensd suhteessa toisiinsa (Laine
2015, 46). Tassd vaiheessa tdsmensin sisdltoalueiden merkityssisaltojda myos ka-
sitekartan avulla, mikd on Moilasen ja Rdihdn (2015, 61) mukaan kayttokelpoi-
nen apuvdline sisdltdalueiden merkityssisdltojen tdsmentdmiseen.

Seuraavaksi muotoilin jokaisen sisdltdalueen merkityssisillon sanallisesti
Moilasen ja Rédihdan (2015, 61) aineistoldhtoisen ldhestymistavan mukaisesti.
Perttula (1995, 75) ja Laine (2015, 45) kirjoittavat, ettd tutkijan on pyrittava kayt-
tamddn kdaannostyossddan mahdollisimman yksiselitteistd kieltd, joka mukailee
tutkittavien omaa kieltd. Tutkijan on siis pyrittdvd kuvaamaan tutkittavan oma
kokemus mahdollisimman alkuperdisesti, tuomatta siihen omia tulkintojaan.
Tédssd vaiheessa pyrin tarkastelemaan syntyneitd sisdltoalueita ja merkitysver-
kostoja erityisen kriittisesti, jotta en olisi tuonut tekstiin sellaisia merkityksid,
joita sielld ei ole (Laine 2015, 62). Tamdn vuoksi palasin lukemaan aineistoani
yhd uudelleen huolellisesti ldpi ja samalla tarkastelin kriittisesti tekemidni tul-
kintoja.

Kun olin saanut yksilokohtaiset merkitysverkostot muodostettua, analyy-
sin teko jatkui Perttulan (1996) analyysimenetelmdn mukaisesti yleisen merki-
tysverkoston muodostamisella. Lehtomaan (2005, 185) mukaan yleinen merki-
tysverkosto muotoutuu kaikkia tutkittavia yhdistdvistd yhteisistd ydinmerki-
tyksistd. Tassd vaiheessa minulla oli luotuna jokaisen tutkittavan yksilokohtai-
set merkitysverkostot, joiden kuvaamiseen kdytin Lehtomaan (2005, 183) esit-
tamdd kirjoitustyylillistd tapaa. Vertailin tekemidni kertomuksen muodossa
olevia yksilokohtaisia merkitysverkostoja ja kasitekarttoja toisiinsa eli Lainetta
(2015, 47) mukaillen, tarkastelin tutkittavia yhdistdvia kokemuksellisia merki-
tysrakenteita. Kun l6ysin tutkittavia yhdistdvid merkityksid, kerdsin 16ytamieni
sisdltoalueiden alle jokaisen tutkittavan kertomuksesta ne ilmaisut, jotka ovat
mielestdni ominaisia kyseiselle merkityskokonaisuudelle.

Perttula (1996, 86) kirjoittaa, ettd tutkijan on yleistd merkitysverkostoa

luodessaan 1oydettdva samat merkitykset jokaisen tutkittavan yksilokohtaisesta
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merkitysverkostosta, jotta hdn varmistuisi merkityksen yleisyydestd. Tdssd
vaiheessa huomasin kuitenkin, ettd tutkittavilla oli osittain hyvinkin erilaisia
merkityksid flown rakentumiselle (tutkimuskysymys 1), joten en voinut sijoittaa
niitd yleiseen merkitysverkostoon. Jos olisin ne sinne sijoittanut, olisi silloin
suuri osa tutkittavien flow:lle antamista merkityksistd jadnyt kokonaan pois
analyysin lopputuloksena syntyvéstd yleisestd merkitysverkostosta, jolloin tut-
kimustulokseni olisivat jadneet koyhiksi. Lisdksi tutkimuksen taustalla vallitse-
va Rauhalan ihmiskasitys (1974) on osittain ristiriidassa yleisen merkitysverkos-
ton muotoiluun, silld omaksumani ihmiskésitys korostaa jokaisen ihmisen koe-
tun maailman ainutkertaisuutta. Ndin ollen yleisen merkitysverkoston muodos-
taminen ei ole tdltd ndkokulmalta tarpeellinen (Perttula 1996, 89).

Analyysini olisi voinut pddttyd tekemieni neljan yksilokohtaisen merki-
tysverkoston tarkasteluun, mutta halusin kuitenkin luoda yksilokohtaisista
merkityskokonaisuuksista kokonaiskuvan, silld kuten Laine (2015, 46) ja Moila-
nen ja Rdihd (2015, 62) kirjoittavat, mitkdan merkitykset eivit ole toisistaan
riippumattomia, vaan ne ovat sidoksissa toisiinsa. Paddyin yleisen merkitys-
verkoston sijaan tekemddn merkityskokonaisuuksista synteesin, jonka avulla
luon tietynlaista kokonaiskuvaa flow-ilmiolle. Laineen (2015, 48) mukaan syn-
teesi jdsentdd merkitysrakenteita ja auttaa siten ymmartamaan tutkittavien ko-
kemuksellista suhdetta tutkimaani ilmioon. Analyysin viimeisessd vaiheessa
syvensin vield tekemi&ni tulkintoja peilaamalla niitd tutkimukseni teoreettiseen

viitekehykseen ja aikaisempiin tutkimuksiin.

5.4 Tutkimuksen luotettavuus

Aaltio ja Puusa (2011, 154-155) sekd Heikkinen (2015, 163) kirjoittavat tutkimuk-
sen luotettavuutta tarkasteltavan yleensd validiteetin ja reliabiliteetin késittei-
den kautta. He selventivit, ettd validiteetti osoittaa, kuinka tarkasti valittu mit-
tari mittaa kohdeilmiota ja reliabiliteetti puolestaan kertoo mittauksen tulosten
luotettavuudesta eli siitd, ovatko satunnaiset tekijdt voineet vaikuttaa mittauk-
sen tuloksiin. Molemmat kirjoittajat ovat sitd mieltd, ettd ndmé perinteiset vali-

diteetin ja reliabiliteetin kasitteet eivit sovi sellaisinaan mittaamaan laadullisen



49

tutkimuksen luotettavuutta, silld tutkijalla on erilainen rooli kuin kvantitatiivi-
sessa tutkimuksessa.

Heikkisen (2015, 164) mukaan kerronnallisessa tutkimuksessa puhutaan
validiteetin sijaan mieluummin validoinnista, jolla tarkoitetaan pikkuhiljaa ta-
pahtuvaa tulkinnallista prosessia maailman kasitteellistimisestd. Hanen mu-
kaansa tutkijan ymmarrys tutkittavaan ilmioon syntyy haastateltavan kanssa
merkityksellisessd vuorovaikutustilanteessa, jolloin tutkija on automaattisesti
osa tutkimuskohdettaan. Ihmistieteellisen tutkimuksen luotettavuuden tarkas-
telu ldhtee Perttulan (1996, 97) mukaan tutkimusmenetelmin ja tutkittavan il-
mion perusrakenteen vastaavuudesta. Mikddn tutkimusmenetelma ei ole itses-
sddn luotettava tai epdluotettava, vaan luotettavuus rakentuu aina suhteessa
tutkittavaan ilmioon.

Perttula (1996, 97) kirjoittaa, ettd tutkijan on ennen tutkimuksensa toteut-
tamista maddriteltdva ja tuotava julki oma ihmiskésityksensd. Ilman kasitysta
ihmisen perusluonteesta, tutkija ei hdanen mukaansa pysty valikoimaan tutkit-
tavan ilmion suhteen tarkoituksenmukaisia tutkimusmenetelmid. Oman tutki-
mukseni ihmiskésitys on holistinen, jonka vuoksi olen valinnut tutkimusmene-
telmékseni fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen. Olen tutkimuksen
teossa kiinnittanyt huomiota siihen, ettd kaikki tekeméni valinnat sekd tutki-
mustulosten analysointi ja ymmartadminen pohjautuisivat valitsemaani ihmis-
kasitykseen ja sen oletuksiin ilmion perusluonteesta. Ihmiskasityksen esille
tuominen auttaa lukijaa suhteuttamaan saamiani empiirisid tuloksia késityk-
seeni ihmisestd holistisena, kolmessa olemisen perusmuodossa todellistuvana
kokonaisuutena.

Perttula (1996) esittelee yhdeksdn kokemuksen tutkimuksen luotettavuu-
den kriteerid, joiden avulla arvioin myos oman tutkimukseni luotettavuutta.
Ensimmadinen luotettavuuden kriteeri on tutkimusprosessin johdonmukaisuus,
milld tarkoitetaan tutkittavan ilmion perusrakenteen, teoreettisen ldhestymista-
van, aineistonkeruutavan, analyysimenetelmaén ja tutkimuksen raportointitavan
valistd loogista yhteyttd. (Perttula 1996, 102.) Tdssa tutkimuksessa olen pyrkinyt
etenemddn tutkimuksen teossa johdonmukaisesti aina tutkimuksen aiheen va-

linnasta ldahtien. Koska tavoitteenani oli tutkia alkuopettajien mahdollisimman
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aitoja flow-kokemuksia, oli kerronnallinen haastattelu perusteltu valinta aineis-
tonhankinnalle. Aihevalintani ja tutkimuskysymykseni antoivat selkedn lahto-
kohdan tarkastella tutkittavien eldmismaailmaa ja heiddn omakohtaisia koke-
muksiaan fenomenologis-hermeneuttisesti. Tutkimusaiheeni riittdvan kapea
rajaus alkuopettajien flow-kokemuksiin ja tyohyvinvointiin loi mahdollisuuden
syventyd tutkimusaiheen teoreettisiin ldhtokohtiin riittdvan syvallisesti. Vaikka
aloittelevalle tutkimuksen tekijélle tutkimusprosessin johdonmukainen etene-
minen oli vililld haastavaa, olen silti pyrkinyt tutkimuksen raportoinnissa sel-
keyteen sekd huoliteltuun kieliasuun.

Toinen luotettavuuden kriteeri on Perttulan (1996) mukaan tutkimuspro-
sessin reflektointi ja reflektoinnin kuvaus. Tutkijan on oltava kykeneviinen pe-
rustelemaan omia tutkimuksellisia valintojaan jokaisessa tutkimuksen vaiheis-
sa, silld lukijoiden on kyettdvd hahmottamaan tutkimusprosessin kulku koko-
naisuutena. Lisdksi aineiston analysointi on kuvattava riittavan tarkasti ja konk-
reettisesti (Perttula 1996, 102.) Tassa tutkimuksessa olen pyrkinyt reflektoimaan
ja perustelemaan tekemidni valintoja tutkimusprosessin kaikissa vaiheissa
mahdollisimman tarkasti. Kiinnitin lisdksi erityistd huomiota aineiston analy-
soinnin kuvaukseen, silld se oli itsellenikin aloittelevana tutkijana haastava
ymmartdd selkednd kokonaisuutena. Pyrin lisdksi sulkeistamaan tutkittavalle
ilmiolle etukdteen liittamidni merkityssuhteita kirjoittamalla ndkyviin oman
esiymmarrykseni flow-ilmiostd, jolloin myos lukijoilla on mahdollisuus vertail-
la oman esiymmarrykseni laajentumista ja syventymistd tutkimusprosessin ai-
kana.

Kolmas tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on tutkimusprosessin aineis-
toldahtoisyys, milld Perttula (1996, 102) tarkoittaa tutkimusaineiston keskeistd
asemaa tutkimusprosessissa. Tutkimusprosessin on siis edettdva tutkimus ai-
neiston ehdoilla. Omassa tutkimuksessani tutkimusaineisto oli koko tytn ydin,
jonka ympdrille teoria ja tutkimuskysymykset syntyivat. Aineistoldhtoisyyden
merkitys ndkyy tutkimukseni analyysi-luvussa, joka on kirjoitettu niin huolelli-
sesti reflektoiden kuin olen aloittelevana tutkijana kyennyt. Tutkimusaineisto
ohjasi minua koko tutkimuksen teon ajan ja pyrinkin kdymddn sen kanssa

erddnlaista dialogia, jotta omat tulkintani olisivat syventyneet ja korjaantuneet.
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Tavoitteenani oli kulkea hermeneuttisella kehlld, jolloin tutkimusaineiston pa-
riin sukeltaminen useita kertoja auttoi minua 16ytdmdan tutkittavien kokemuk-
sille todenn&kdisin tulkinta.

Neljas tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on Perttulan (1996) mukaan
tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus. Silld viitataan joko ihmisen ulkopuo-
liseen todellisuuden kokonaisuuteen tai ihmisen tajunnan sisillolliseen koko-
naisuuteen. Thmisen ulkopuolisella todellisuuden kokonaisuudella tarkoitetaan
tutkimustulosten sidosteisuutta tutkimustilanteeseen ja ihmisen tajunnan sisal-
l6lliselld kokonaisuudella viitataan puolestaan tutkittavien ihmisten yksilokoh-
taisuuden sdilyttdimiseen tutkimusprosessissa. (Perttula 1996, 102.) Tutkiessani
alkuopettajien flow-kokemuksia, toimi kaikkien tutkittavien kontekstina sama
tyoskentely-ymparisto. Tutkimuksen tuloksetkin ovat sidoksissa tdhdn yhtei-
seen todellisuuteen, jonka jokainen alkuopettaja tyossdadan koki pdivittdin. Jokai-
nen alkuopettaja koki huippukokemukset oman menneisyytensd ja nykyisyy-
tensd kautta, minkd vuoksi heiddn kokemuksensa olivat hyvin yksilokohtaisia.
Tutkimustuloksia ei ndin ollen voinutkaan yleistdd, mutta niissd oli tietyiltd osin
samoja rakennusaineita, joten kykenin tekeméén tuloksista kokoavan synteesin.
Jotta jokaisen opettajan ddni kuuluisi tutkimuksessani tarpeeksi vahvasti, eivit-
ka yksilolliset piirteet olisi tarpeettomasti hdavinneet, kuvasin tulososioon myos
jokaisen opettajan yksilokohtaisen merkitysverkoston.

Viides luotettavuuden kriteeri on tavoiteltavan tiedon laatu. Laadullisessa
tutkimusprosessissa voidaan Perttulan (1996) mukaan saavuttaa yleinen tieto
joko essentiaalisesti, késitteellisesti tai persoonakohtaisesti. Essentiaalinen ylei-
nen tieto tarkoittaa ontologisen analyysin tulosta ihmisen olemassaolosta ja tar-
kemmin hédnen tajunnallisuuden perusrakenteesta. Késitteellinen yleinen tieto
tarkoittaa yhden tai useamman tutkittavan merkityssuhteiden kuvaamista. Per-
soonakohtaisella yleiselld tiedolla tarkoitetaan puolestaan yhden koetun maa-
ilman merkitysverkostojen kuvaamista. (Perttula 1996, 103.) Tdssd tutkimukses-
sa huomasin analyysid tehdesséni, ettd tutkittavilla oli osittain hyvinkin erilai-
sia merkityksid flown rakentumiselle, joten en voinut sijoittaa niitd yleiseen
merkitysverkostoon, silld se olisi merkinnyt niiden yleistettavyyttd. Tutkimuk-

seni tuotti neljan alkuopettajan kertomuksen omakohtaisista flow-
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kokemuksista, joista muodostui aineistoldhtdisen analyysin avulla kaksi pda-
teemaa, joiden ympdrille kokosin alkuopettajien kertomuksista mielekkaitd
merkityksid. Luomani synteesit antavat mahdollisuuden ymmartaa alkuopetta-
jien elamismaailmaa aiempaa syvéllisemmin, mutta ne eivét esitd tutkimustu-
loksia lopullisina totuuksina. Tutkimukseni saavuttama yleinen tieto on ndin
ollen alkuopettajien eletyn kokemismaailman ymmartdamistd, ei niinkddn niiden
yleistdmista.

Kuudes luotettavuuden kriteeri on metodien yhdistdminen. Perttula (1996,
103) tarkoittaa silld tutkimusmenetelmien valitsemista ontologisen analyysin
perusteella. Mikéli tutkimuksen analyysin mukaan ilmio ndyttdd paljastuvan
ainoastaan useita tutkimusmenetelmid yhdistelemalld, lisid metodien yhdista-
minen tutkimuksen luotettavuutta. Tdssd tutkimuksessa analysoin tutkimusai-
neiston Perttulan (1996) esittimdn fenomenologisen menetelmén avulla, mutta
kdytin sen ohessa my6s Moilasen ja Rdihdn (2015) aineistoldhtodisen ldhestymis-
tapaa. Kédytin tutkimuksessa ndin ollen kahta eri lahestymistapaa, silld en koke-
nut kumpaakaan metodia omalle tutkimukselleni yksinddn soveltuvaksi. Koin
Perttulan (1996) fenomenologisen menetelmén auttavan minua hahmottamaan
analyysin teon eri vaiheita, joten sen yhdistaminen Moilasen ja Raihadn (2015)
aineistoldhtoiseen analyysitapaan voitaneen katsoa parantaneen tutkimukseni
luotettavuutta. Tutkimuksen luotettavuutta olisi tosin voinut lisédtd esimerkiksi
tutkimusaineiston hankkiminen sekd kirjallisesti ettd suullisesti tai parityond
toteutettu tutkimus.

Seitsemads luotettavuuden kriteeri on tutkijayhteistyo, joka Perttulan (1996,
103) mukaan parantaa tutkimuksen luotettavuutta, mikali se lisdd systemaatti-
suutta ja ankaruutta tutkimuksellisissa menettelyissd. Olen toteuttanut tdiméan
tutkimuksen itse, joten minulla ei ole ollut kidytossa tutkijayhteisty6td, mika ei
Ashworthin (1993) mukaan sinéllddn ole tae tutkimuksen paremmasta luotetta-
vuudesta. Kahdeksas luotettavuuden kriteeri on tutkijan subjektisuus, jolla tar-
koitetaan tutkijan koko tutkimusprosessin aikaista reflektointia ja raportointia
oman subjektiivisuutensa merkityksestd (Perttula 1996, 103). Olen myos itse
pyrkinyt analysoimaan ja tuomaan esille omaa subjektiivisuuttani tutkimuksen

eri vaiheissa. Esimerkiksi haastattelutilanteessa jokainen tutkittava kuvasi
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omalla kielellddn omia kokemuksiaan ja se, kuinka itse ymmarsin nditd koke-
muksia rakentui omassa tajunnallisessa suhteessani tutkimusaineistoon. Tie-
dostan sen, ettd oma ldsndoloni haastattelutilanteessa on voinut vaikuttaa tut-
kittavien kertomuksiin tai ettd oma ymmarrykseni tutkittavien kertomuksista ei
valttamattd vastaa tutkittavien tarkoittamaa todellisuutta.

Yhdeksds eli viimeinen tutkimuksen luotettavuuden kriteeri on tutkijan
vastuullisuus. Tdlld tarkoitetaan (Perttulan 1996, 104) mukaan tutkimuksellisten
toimenpiteiden systemaattisuutta, jotta lukija voisi ymmartdd tutkimuksen ku-
lun mahdollisimman tarkasti. Olen pyrkinyt tdssd tutkimuksessa kuvaamaan
tutkimuksen teon eri vaiheet mahdollisimman tarkasti aineistonhankinnasta
tutkimusraportin kirjoittamiseen. Olen kuvannut rehellisesti jokaisen tutkimuk-
sen vaiheen, enkd ole jattanyt yhtdkdan tutkimusprosessiin liittyvaa valintaa tai
pohdintaa kirjoittamatta. Huolellinen raportointi lisénnee osaltaan tutkimukse-

ni luotettavuutta.

5.5 Tutkimuksen eettiset nikokulmat

Héannisen (2015, 68) mukaan eettisesti laadukas tutkimus kunnioittaa tutkitta-
vien ainutlaatuisuutta ja antaa heille mahdollisuuden itsensd ndkoiseen ilmai-
suun. Tutkijan on pohdittava eettisid ratkaisujaan jo tutkimusprosessin alusta
lahtien, silla se kuuluu hyvéddn tieteelliseen kaytantoon. Ihmistieteissd tutki-
museettiset normit on jaettu kolmeen osaan: tutkittavien itseméadraamisoikeu-
den kunnioittamiseen, fyysisen ja henkisen vahingoittamisen véalttamiseen sekéa
tutkittavien yksityisyyden ja tietoturvan suojelemiseen. (Kuula 2011, 44.)
Tutkittaville on annettava mahdollisuus pddttad itse halukkuutensa osal-
listua tutkimukseen, jotta se kunnioittaisi heidédn itseméaaraamisoikeuttaan. Tata
varten tutkijan on kerrottava tutkimuksensa perustiedot tutkittaville ja selitet-
tava tarkasti, mitd tutkimukseen osallistuminen tutkittavilta edellyttdd. (Kuula
2011, 44-45.) Lahetin jokaiselle tutkittavalle siahkopostiin haastattelukutsun, jos-
sa kerroin avoimesti tutkimukseni aiheesta ja sen tarkoituksesta sekd kysyin
heiddn halukkuuttaan osallistua tutkimukseeni. Sahkopostissa ilmaisin myds

halukkuuteni kertoa tutkimuksestani lisdd vield tarkemmin tai vastata epdsel-
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viksi jadneisiin kysymyksiin. Kaikki neljd sahkopostin vastaanottanutta opetta-
jaa suostuivat osallistumaan tutkimukseeni vapaaehtoisesti. He myos saivat
kerronnallisen haastattelun myotd kertoa minulle juuri niistd kokemuksista,
jotka he halusivat minulle jakaa. Heiddn ei tarvinnut myoskddn jannittdd joutu-
vansa vastaamaan liian henkilokohtaisiin kysymyksiin tai huolehtia ”oikean-
laisten” vastausten antamisesta.

Tutkittavien fyysisen ja henkisen vahingoittamisen vélttamiselld Kuula
(2011, 45) tarkoittaa tutkittavien kehollisen ja henkisen hyvinvoinnin takaamista
koko tutkimusprosessin ajan ja myos sen jdlkeen. Omaan tutkimukseeni ei liit-
tynyt niink&dan fyysistd rasitusta tutkittaville, mutta tutkittavien henkisen kos-
kemattomuuden ylldpitdmiseksi minun oli oltava erityisen tarkkana haastatte-
lutilanteessa, jotta jokainen tutkittava olisi tuntenut olonsa arvokkaaksi ja kun-
nioitetuksi. Kerronnallinen haastattelu mahdollisti minulle neutraalin roolin,
jonka myota valtin esimerkiksi hammaéstelyd tai haastateltavan asioiden kom-
mentointia. Haastattelijan roolissa pitdytyminen auttoi minua kohdistamaan
kysymykseni ainoastaan haastateltavan omiin kertomuksiin, jolloin véltyin
my0s arvottavien kysymysten esittdmiselta.

Tutkittavien yksityisyyden ja tietoturvan suojelemisella Kuula (2011) tar-
koittaa tutkittavien oikeutta mddritelld itsestddn annettavien tietojen sisdltod.
Lisdksi tutkimustekstit on kirjoitettava siten, ettd tutkittavat eivit ole niistd tun-
nistettavissa. (Kuula 2011, 46.) Vaalin omassa tutkimuksessani tutkittavien ano-
nymiteettia ja sitd, ettd kenenkddn tutkimukseen osallistuneiden henkildiden
nimid ei missddn vaiheessa paljasteta, vaan tutkimushenkil6istd kdytetdan aino-
astaan kuvitteellisia nimityksid. Tutkittavien kertomuksissa alkuopettajien oma
kokemusmaailma avautui ilahduttavan vivahteikkaana, mutta juuri tasta syystd
minun tuli valita tutkimukseeni liitettdvit sitaatit huolella, jotta ne eivit olisi
paljastaneet liikaa yhdestdkddn tutkittavasta. Jouduin tdstd syystd luopumaan
muutaman alkuopettajan suorasta lainauksesta, silld ne olisivat voineet paljas-
taa litkaa tutkittavien henkilollisyydestd tai heiddn tyopaikastaan. Kysyin jokai-
selta tutkittavalta lisdksi lupaa haastattelun nauhoittamiseen ja kerroin samalla,
kuinka tulen saatua aineistoa sdilyttdmaan. Nauhoitin haastattelut omaan pu-

helimeeni, joka oli lukittuna Touch ID:lla ja péddsykoodilla, joten kukaan ulko-
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puolinen henkil6 ei voinut missddn tutkimuksen teon vaiheessa pddstd kasiksi
nauhoittamaani aineistoon.

Tutkimukseni aihe ei ollut erityisen arkaluonteinen tai liian pientd margi-
naalia koskettava, joten koin helpoksi 16ytdd tutkimukselleni osallistujat. Kuu-
lan (2011, 108) mukaan aiheet, jotka tutkittavat kokevat omaan eldamé&an kuulu-
viksi ja tdrkeiksi, houkuttelevat osallistujia tutkimukseen enemmén kuin liian
vaikeiksi koetut aiheet. Koska haastatteluun osallistuneet alkuopettajat eivit
olleet minulle henkilokohtaisesti tuttuja, on todenndkoistd, ettd he osallistuivat
tutkimukseeni, koska kokivat tutkimusaiheen mielenkiintoisena ja tutkimisen
arvoisena, pikemminkin kuin ettd olisivat osallistuneet tutkimukseeni ikdan
kuin ystdvan palveluksena. Muutama alkuopettaja koki haastattelutilanteen
tarpeellisena pysdhtymisend ja jopa voimaannuttavana kokemuksena, minkd he
toivat ilmi kerrontansa lomassa. Tutkimuksen vaikutuksia haastateltavien ajat-
teluun on haastavaa arvioida, mutta haastattelujen perusteella tutkimukseen
osallistumisella ndytti olevan myonteinen vaikutus alkuopettajien hyvinvoin-

tiin ja itsensd ilmaisuun.



6 OPETTAJIEN KOKEMUKSIA FLOWSTA

Tassa tulosluvussa kuvaan, kuinka flow rakentui haastateltavien kertomuksissa
ja millaisia merkityksid se niisséd sai. Luvun jako alalukuihin muodostuu tutki-
mukselleni asetetuista tutkimuskysymyksistd. Tulosten ensimmadisessa alalu-
vussa esittelen tutkittavien yksilokohtaiset merkitysverkostot. Tamén jalkeen
kuvaan toisessa alaluvussa yksilokohtaisista merkitysverkostoista muodostetun
synteesin, joka kasittelee flown saamia monia merkityksid alkuopettajien ker-
tomuksissa. Kolmannessa alaluvussa kasittelen flown merkitystd alkuopettajien

ty6hyvinvoinnille.

6.1 Alkuopettajien yksilokohtaiset merkitysverkostot

Esittelen seuraavissa alaluvuissa aineiston pohjalta syntyneet tutkittavien yksi-
lokohtaiset merkitysverkostot, joiden kuvaamiseen kdytin Lehtomaan (2005,
183) esittamad kirjoitustyylillistd tapaa. Yksilokohtaiset merkitysverkostot tuo-
vat jokaisen tutkittavan ddnen paremmin esille ja ne luovat samalla pohjaa opet-
tajien henkilokohtaisten flow-kokemusten kokonaisvaltaisemmalle ymmaérta-

miselle.

6.1.1 Emilian flow-kertomus

Emilia sai uransa alkuvaiheessa tydssddn alkuopettajana paljon hyvii ja positii-
visia kokemuksia, jotka kannattelivat héntd eteenpdin ja mahdollistivat amma-
tillisen kehittymisen. Ensimmadisiné tyovuosina flow-kokemukset olivat hinelle
ldheisempid ja voimakkaampia, mutta samoin myo6s flown tdydellinen vasta-
kohta murtuminen. Nyt Emilialle flow-kokemukset ovat jo tuttuja ja hdnen mu-
kaansa ne ovat yksid tyon parhaimpia asioita. Han tietdd mistd asioista ne on
mahdollista saavuttaa ja samalla hdnen pettymyksen sietokyky on kasvanut

vahvemmaksi.
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Emilian ensimmadiset huippukokemukset ovat syntyneet tilanteissa, joissa
oppilaat ovat alkaneet toimia vieraskielisten ohjeiden mukaan ja toteuttaa itse-
dan kuvataiteellisesti tai musiikillisesti. Kokemukset oppilaiden oppimisen ilos-
ta ja riemusta saivat aikanaan tunteen, ettd tdtd tyotd han haluaa tehda aina.
Emilialle vuorovaikutus oppilaiden kanssa vieraalla kielelld on nautinnollista ja
synnyttdd flow-kokemuksia. Tydssd vuorottelevat tuttuus ja luopuminen, silla
tietty oppilasryhméd on hénelld tavallisesti vain kaksi vuotta kerrallaan. Han
kokee tdrkednd yhteiset flow-kokemukset aina kulloisenkin oppilasryhman
kanssa ja yhteisollisyyden tunne onkin yksi flown aikaansaava tekijd. Oppilaat
ovat opettajan peilejd, joilta saa aina valittomén palautteen tyostddn. Emilia
pyrkii myos tietoisesti tarjoamaan flow-kokemuksia oppilailleen esimerkiksi
leikkien kautta ja hdnestd on ihanaa ndhda oppilaiden nautinto ja elamys.

Emilialle voimakkaimmat huippukokemukset tulevat silloin, kun jokainen
oppilas tekee aktiivisesti toitd yhdessd parin tai pienryhmén kanssa ja selkedsti
nauttii tilanteesta. Flow syntyy tilanteissa, joissa oppilailla on selkedsti hyva
olla ja he ovat keskittyneind omiin hommiinsa. Tédll6in Emilialla on usein sivus-
taseuraajan rooli, jonka my6td hdn voi vetdytyd seuraamaan ja ihastelemaan
oppilaiden sujuvaa tuntityoskentelyd. Kaikista voimakkaimmassa flow-tilassa
hdn huomaa astuvansa ikddn kuin pois tilanteesta, vaikka hdn on oppilaille ko-
ko ajan tilanteessa ldsnd. Flown kokeminen saa hédnelle aikaan energisen olon ja
kuvaannollisen sykkeen nousun. Emilian mielikuvissa flow ndyttdytyy ihanana
sdkenoivdand onnen pallona, jota on miellyttdva koskea, vaikkakin se on vahan
kuuma.

Emilialle flown kokeminen tuottaa iloa, rauhaa ja uskoa positiiviseen pe-
dagogiikkaan. Han kokee flowta tyossddn pdivittdin. Jatkuvaa tyon imua on
Emilian mielestd haastavaa saavuttaa, joten sen vuoksi hdn kokee harvinai-
semmat huippukokemukset erityisen tarkeiksi. Flow-kokemukset voimaannut-
tavat ja luovat uskoa omiin kykyihin ja selviytymiseen. Ne myds lisdavit tyon
mielekkyyttd tarjoten pdiviin monenlaisia tunneskaaloja. Emilia kokee hake-
vansa itse myos tietoisesti huippukokemuksia. Han kuvaileekin itseddn paa-

madratietoiseksi ja sisukkaaksi.
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Emilia kokee tyonsd alkuopettajana todella vaativana ihmissuhdetyond,
jossa hdan kokee hetkittdin vasyttdvid tilanteita. Héanelld olisi koulutuksensa
puolesta mahdollisuus myos toiseen, yksintyoskentelyn mahdollistavaan tyo-
hon, mutta hin viihtyy tdlld hetkelld opettajan tyossd, jossa ovat ldsnd kaiken-
laiset tunteet ja oppilaiden viliton reagoiminen tilanteisiin. Emilia kokee kou-
lun aikuisyhteison tarkednd. Hanelld on aikaisemmin ollut tydparinaan opetta-
jaharjoittelija, jonka kanssa hédn sai kokemuksia tiimi- ja pariopettajuudesta. Yh-
teistyd oli tiivistd ja sen lomassa alkoi tulla hyvin useasti myo6s flow-

kokemuksia.
6.1.2 Minnan flow-kertomus

Minnan mielestd opettajan tyossd on tarkedd tykatd tyoskennelld lasten kanssa,
silld muuten tyo olisi hyvin raskasta. Han nauttii oppilaiden oppimisesta, eten-
kin jos harjoittelu on ollut oppilaalle aluksi todella haasteellista tai vaikeaa.
Minnan mielestd on ihanaa ndhdd oppilaista niin kokonaisvaltaisesti heiddn
intonsa ja onnistumisensa. Hanen mielestddn huippukokemuksia ovat sellaiset
hetket, kun oppilaat eivét riitele keskendan ja kaikilla on hyva olla. Minna ko-
kee myos metsdn rauhoittavana paikkana ja flow-kokemusten mahdollistajana.
Héan kuvaa hiihtoretked, jossa kaikki oppilaat olivat tuntuneet nauttivan siita
hetkestd. Minnalla oli oppilaiden kanssa keskindinen puhe, johon he syventyi-
vit ihastelemaan upeita maisemia ja sdéta.

Minnan mielestd tyon tdhtihetkid ovat tilanteet, joissa oppilaat haluavat it-
se tulla kertomaan asioistaan opettajalle tai tulla hakemaan lohtua hédnen syliin-
sd. Silloin hdan huomaa onnistuneensa opettajana ja ansainneensa oppilaiden
luottamuksen. Minnan kertomuksessa esiintyykin oppilas, joka oli kdyttaytynyt
aggressiivisesti jo pidemmaén aikaa. Oppilas oli vilitunnilla kaatunut méessd,
mutta ei ollutkaan tapansa mukaisesti alkanut haastamaan riitaa, vaan tuli ker-
tomaan asiasta Minnalle painautuen hénen syliinsd. Oppilas sanoi siind olevan
hyva olla. Oppilas tuli Minnan mukaan ikddn kuin kuorestaan pois tullessaan
hénen syliinsd hakemaan tilanteeseen lohtua. Tilanne oli Minnalle hyvin palkit-

seva, kun oppilas uskaltautui vihdoin luottamaan héneen.
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Minnan flow-hetket tulevat yhteisistd hyvistd hetkistd oppilaiden kanssa.
Flow-kokemukset tulevat hdnen mukaansa keskustelevassa opetuksessa, jossa
sekd oppilaat ettd opettaja ovat syventyneet keskusteluun, eikd kukaan riitele
tai sano toiselle vastaan. Minnasta on myos ihanaa nahdé oppilaissa sitkeytté ja
sinnikkyyttd. Hanen kertomukseensa sisdltyykin kuvaus lyhytpinnaisesta oppi-
laasta, jolle keskittyminen oli viime vuonna ollut hyvin haasteellista. Nyt oppi-
laan keskittymisessd oli kuitenkin tapahtunut suuri muutos viime vuoteen ja
hdn on péadttavdisend opettelemassa uusia taitoja. Minna koki oppilaan kehit-
tymisen mahtavana palkintona heille molemmille.

Minna kokee omat kykynsd opettaa vahvoiksi ja se tuo hanelle flow-
hetkid, kun hdn huomaa selviytyvansa tyossddn ilman opettajan opasta. Hanelle
flow tulee myos arjen hallinnasta ja siitd, kun asiat menevit suunnilleen niin
kuin hédn on suunnitellut. Hanen mukaansa epavarmuus voisi vidhentdd tyon
nautittavuutta ja lisdtd siten tyon kokemista raskaana. Minna ei ole koskaan
ajatellut tosissaan vaihtaa ammattiaan, vaikka vililld hdn on saattanut hetkelli-
sestd kuvitella tyotd marketin kassalle. Opettajan tyd on hdnen mukaansa
muuttunut paljon vuosien varrella, eikd ainakaan helpommaksi. Minnan mie-
lestd on tarkedd haastaa itseddn, vaikka jo tyo itsessddn tarjoaa haasteita oppi-
laiden ja erindisten lomakkeiden tdyttdmiseen liittyen. Han on itse saanut tehda
paljon toitd luokan yhteishengen eteen, mikd on vililld ollut aika raskasta.
Opettaja pyrkii kuitenkin olemaan armollinen itselleen ja hdn yrittda 1oytda asi-
oista positiivisia puolia, silld negatiivisuus ei koskaan vie eteenpdin.

Minnan mukaan hénelld voi olla ennen flowta ihan tavallinen perustiilis,
mutta flown jdlkeen hidn kokee innostumista, siitd tulee hénelle hyva mieli ja
silld on eteenpdin kantava voima. Han kuvailee flowta palkaksi, jota ei voi ra-
hassa mitata. Flow-kokemukset auttavat jaksamaan tytssd ja vililld saattaakin
tuntua kuin olisi lomamatkalla. Minna kokee flowta tyossdan viikoittain, joskus
useamminkin. Han kuvailee itseddn paddttavdiseksi, avoimeksi ja sosiaaliseksi.
Hén pitdd tyostddn ja hanelle on kertynyt vuosien varrella hyva oppilaantun-
temus. Minnan mielestd oppilaantuntemus on kaikista tdrkein ja haasteellisin

ty0 opettajana olemisessa, mutta kun sen huomaa saavuttaneensa, mahdollis-
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tuvat myos flow-kokemukset. Oppilaantuntemuksen avulla Minna tietdd, kuin-
ka ohjata ja antaa kullekin oppilaalle oikeanlaista palautetta. Han kokee oppi-
laantuntemuksen helpottavan suuresti tyon tekemistd, minkd vuoksi hdn on
pddttanyt jatkaa oman luokkansa kanssa vield kolmannelle luokalle. Hanen ker-
tomuksessaan kuuluu huoli sijaisopettajien epakiitollisesta tyostd, jossa he jou-
tuvat tyoskentelemddn eri kouluissa tietdméttda mitdan luokan ryhméadynamii-

kasta.

6.1.3 Liisan flow-kertomus

Liisa saa flow-kokemuksia oppilaiden ilosta ja innosta, silld hdan kokee sen tart-
tuvan myos hdaneen itseensd. Flow-kokemukset voivat syntya tilanteissa, joissa
Liisa huomaa esimerkiksi oppilaan lukutaidon kehittyneen. Usein flow-hetket
liittyvat erilaisiin projekteihin, jotka imaisevat niin oppilaat kuin hanetkin mu-
kaansa. Vililld han on huomannut heittdytyneensa oppilaiden projekteihin itse-
kin niin syvaésti, ettd hdan on kokenut voimakasta uppoutumista ja nautinnon
kokemusta. My®os perinteinen sadun lukeminen on omiaan synnyttaméaan flow-
kokemuksia, kun tarinankerronta lumoaa sekd hédnet ettd lapset.

Liisalle flow-kokemukset ovat keidashetkid, jotka tuovat voimaa haasta-
vaan tyohon ja arkeen. Ne voimaannuttavat ja tuovat intoa siihen hetkeen, pai-
vddn tai viikkoon. Flow-tilaan pddsemiseen vaikuttaa kuitenkin oma vireystila
eli jos kokee itse jaksavansa tyossddn, niin voi helpommin aistia flow-
kokemuksia kuin vasyneend. Myos kiire vaikuttaa siihen, ettd ei oikein kuule
tai nde ymparilldan mitddn, ei myoskaan flow-kokemuksia. Liisa kokee flowta
tyossddn viikkotasolla, valilld useamman kerran viikossa. Han koki my6s haas-
tattelutilanteen virkistdavand hetkend, jossa pddsi tietoisesti pysdhtymddn ja
miettimddn matkan varrelle kertyneita flow-kokemuksia.

Liisa kokee flow-kokemusten kannattelevan hantd loppupdivan ajan ja ne
jattavat itselle tunteen, ettd olisi ikddn kuin tuuli siipien alla. Flow-hetkessa
tunne tai olotila vievat tdysin mukanaan. Liisan omasta mielestdan flow-
kokemuksiin ei liity niinkddn fyysisid kokemuksia, mutta hanen kertomuksis-

taan nousevat esille niin ihon nouseminen kananlihalle kuin kyynelten kohoa-
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minen silmiin. Lisdksi hdn kuvailee oloaan flown aikana liitdvaksi. Flow ndyttdd
syntyvdn Liisalle tilanteissa, joissa oppilaiden tytskentely tuntuu soljuvan vai-
vattomasti eteenpdin ja oppilaat auttavat toisiaan. Talloin opettajasta tuntuu,
ettd han ikdan kuin vain liitelee paikasta toiseen. Askel on kevyt.

Liisa on aikaisemmin opettanut alkuluokkien lisdksi myos 5-
6.luokkalaisia. Hanen mielestddn oppiaines vaikuttaa flown kokemiseen, vaik-
kakin flow ilmaantuu samantyyppisissd tehtdvissa tai projekteissa. Suurimpana
erona hén pitdd suullisen palautteen saamista, joka voi ylemmilld luokilla olla
huomattavasti negatiivisempaa, harvemmin saatavaa ja epdselvad. Alkuope-
tuksessa palaute on opettajan mielestd rehellistd ja suoraa, minkd hdn kokee
edistdavan huippukokemukseen péddsyd. Erds palaute, joka oli jadnyt erityisesti
opettajan mieleen, oli oppilaalta, jolla oli ollut suuria haasteita lukemisen op-
pimisen suhteen. Oppilas toi lukuvuoden pddtyttyd opettajalle kortin, jossa hdn
oli kiittinyt opettajaa hdnen lukemaan oppimisen tukemisestaan. Palautteen
saamista Liisa kuvailee ihokarvojen nostatushetkeksi.

Liisan tyohistoriasta 16ytyy myos kokemus, jossa ekaluokalla ollut tytto oli
hammastellen ihastellut opettajan tietotaitoa. Silloin Liisalle oli tullut kokemus
arvokkaana olosta ja siitd, ettd hdnen tyonsa opettajana on merkittavad. Liisalle
hyvadd mieltd tuottavat esimerkiksi kokemukset, joissa oppilaat haluavat tulla
istumaan hdnen ldhelleen. Vaikka hdn on omasta mielestddn melko tiukkakin
vdlilld, hdnestd on palkitsevaa huomata oppilaiden aistivan hdnessd lammon ja
laheisyyden. Liisa kokee aistivansa oppilaiden tunnetiloja herkaésti, vaikka han
ei ole omasta mielestddn itse kauhean tunteellinen.

Liisan mielestd on tdrkedd etsid tai pyrkid tietoisesti 16ytdmddn tyoarjesta
flow-hetkid, silld ne korreloivat hdnen mielestddn suoraan hyvinvoinnin ja jak-
samisen kanssa. Liisa kokee flowta usein erilaisissa projekteissa, varsinkin kun
hdn huomaa oppilaiden innostuvan siitd. Kun projekti kohtaa sekd hanet ettd
oppilaat, kokee han télloin itsensd onnistuneeksi, minkd kautta ilo ja tyytyvai-
syys omaan itseen kasvavat. Liisan mielestdi myos opettajien viliselld yhteis-
tyolld voi padstd kokemaan flowta. Kollegalta saa tukea erilaisiin tilanteisiin ja

yhdessd voidaan ratkaista esimerkiksi lapsen tukemiseen liittyvid asioita. Myos
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vanhempien kanssa tehtdvd yhteistyo voi johtaa flow-kokemukseen, mikali
keskustelussa on ollut lammin henki ja esimerkiksi lapseen liittyvit pulmat

ovat yhteisessd keskustelussa auenneet.
6.1.4 Ainon flow-kertomus

Aino kuvailee flowta kokemukseksi, jossa hdn ei huomaa ajankulua, aika vain
vierdhtdd tai sitd hetked voisi vain jatkaa. Flowta synnyttdneet hetket ovat olleet
yleensd tekemisen tunteja, joissa oppilaat ovat olleet innolla mukana ja Aino on
laittanut vain alkusysdyksen toiminnalle. Tunneilla ollaan puhallettu yhteen
hiileen ja tehty asioita yhteisvoimin. Aino kuvailee flow-hetkiksi myos perintei-
sid luentotunteja, joissa oppilaat kuuntelevat ja nauttivat tarinankerronnasta.
Héan mainitsee yhteiset keskustelut, joissa oppilaat ovat innolla mukana ja kai-
killa on yhteinen hyvd energia. Ainon mielestd on kiva ndhdd, kun oppilaat
osaavat jonkin asian, jota ei olla aikaisemmin edes harjoiteltu kovin systemaat-
tisesti.

Ainon mielestd flown kokemiseen tarvitaan tiettyjd aineksia. Oppilaiden
on oltava sitoutuneita tunnilla tehtdvadan toimintaan, eikd opettajan tarvitse olla
jatkuvasti sanomassa oppilaille tietyistd asioista, silld Aino kokee sen vievdn
hirvedsti energiaa ja hyvaa fiilistd. Jatkuva sanominen ja luokan eritasoiset op-
pilaat estdvit hanen mukaansa pddasyn flow-tilaan, kun ei voida menné opiske-
lussa eteenpdin. Aino ei koe saavansa flowta jatkuvasta asioiden kertaamisesta
tai siitd, ettd han kokee tekevénsa esikoululaisista koululaisia. Hinen mukaansa
flown kokemiseen liittyvit hetket ovatkin hyvin henkilokohtaisia ja persoonal-
lisia.

Aino kokee flowta tyossddn suunnilleen viikoittain. Flown kokeminen liit-
tyy hdanen mukaansa hyvin paljon oppilasainekseen eli se on porukkasidonnais-
ta. Haastattelun alussa hédn ei ollut mielestddn tdiman vuoden puolella pddssyt
vield kertaakaan flowhun, silld hdn kokee kuluttavana hosumisen ja kiireen,
jota luokassa on nyt ollut. Hinen mukaansa flow-kokemuksia oli kuitenkin
edellisvuonna kertynyt paljon. Haastattelun edetessda Ainon pohdinnasta kui-

tenkin ilmenee, ettd alkuopetuksen flow-kokemukset ovat hyvin erilaisia, mutta
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kyllad niitdkin on tdnd vuonna ollut. Hinen mielestddn oli hyvd pysdhtyd haas-
tattelun tiimoilta miettimddn, millaisia flow-hetkid alkuopetus tarjoaa.

Flow-hetked Aino kuvailee tunteeksi, jossa huomaa tyon mukavuuden ja
se saa aikaiseksi positiivisen olon omasta tyostd. Flow on erdanlainen onnistu-
misen kokemus, joka syntyy tilanteissa, kun oppilaista ndkee motivoitumisen ja
huomaa hommien toimivan. Flown aikana opettajalla on hyvé energia ja tunne,
ettd hanelle ei ole kiire minnekddn. Oma olotila muuttuu selkedsti flown aikana.
Erds Ainon mieleen jadnyt flow-hetki liittyy tilanteeseen, jossa erds oppilas ei
ollut suostunut laskemaan matikantunneilla minkdanlaisia tehtdvid. Aino keksi
lopulta hyodyntdd oppilaan leikkisyyttd ja alkoi piirtamddn kukkia oppilaan
tyokirjaan. Oppilas alkoi vihdoin laskea Ainon piirroksista innostuneena, mika
sai Ainolle aikaan flow-tunteen. Han tunsi onnistuneensa.

Flowta Aino kokee eniten omilla oppitunneillaan, silld hdn on silloin
luonnollisimmillaan. Hénen ei tarvitse miettid asioita kenenkddn muun nako-
kulmasta, vaan hin saa itse pddttdd kuinka jonkin asian tekee. Aino on mieles-
tadan vield luovempi omilla tunneillaan, silld hén voi tehdé jotakin my6s suun-
nittelematta. Myos oppituntien suunnitteluhetket voivatkin tarjota omakohtai-
sia flow-kokemuksia. Aino kuvailee itseddn rauhalliseksi ja han pyrkii olemaan
aina lasnd tilanteessa. Héanelle on tdrkedd pyrkid kohtaamaan kaikki oppilaansa,
jotta jokainen tietdisi tulleensa huomioiduksi pdivan aikana. Han kuvailee kou-
lun rakennetta hyvin monikerroksiseksi, silld sielld tehdddan monenlaista yhteis-
tyotd esimerkiksi esikoulun kanssa. Han kaipaa oppitunneille lisdd seesteisyyt-
td, silld nyt hdan kokee oppitunnit hyvin sirpaleisina, eikd aikaa oppilaiden koh-
taamiselle jdd riittdvasti. Hanelld on tiukka aikataulu ja siind pysyminen aiheut-
taa stressid ja se puolestaan vdhentdd flow-kokemuksia. Aino haluaisi saada
tehdd oppitunneistaan enemmaén itsensd ndkoisid, silld tadlld hetkelld tekeminen
on hdnen mukaansa liian saneltua. Lisdksi koulun tilaongelmat aiheuttavat op-
pitunneille tarpeetonta liikehdintdd, mikd vahentdd oppituntien rauhallisuutta

ja keskittymista.
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6.2 Flown rakentuminen alkuopettajien kertomuksissa

Flown rakentuminen alkuopettajien kertomuksissa jasentyi aineiston analyysin
pohjalta neljaan merkityskokonaisuuteen (kuvio 4): 1) huippukokemuksen eri-
tyinen luonne, 2) oppilaat ilon ldhteend, 3) oma persoona flown edistdjdnd ja 4)

yhteistyostd kumpuava flow.

Oppilaat ilon ldhteend
Huippukokemuksen - oppilaan oppiminen &
erityinen luonne kehittyminen
- metaforat flown kuvaaji- - oppilaantuntemus
na - yhteisollisyys
- toiminnan harmonia HUIPPU- - oppilaiden ilo
- kehollisuus KOKEMUKSEN OPPILAAT ILf)N - suora palaute
- ajantajun katoaminen ERITYINEN LAHTEENA

Yhteistyostd kumpuava
flow

Oma persoona flown edis-

e PERSOONA - tydyhteison tuki
tdjand ‘ o o FLOWN LOIAIR U, - kasvatuskumppa-
- tilanteisiin heittay- EDISTAJANA FLOW nuus
tyminen
- pdamdératietoisuus
- positiivisuus
- armollisuus

KUVIO 4. Flown rakentuminen alkuopettajien kertomuksissa

Avaan seuraavissa alaluvuissa alkuopettajien flown rakentumiseen liittyvid
osittain padllekkdisia merkitysverkostoja. Tdamén synteesin avulla olen pyrkinyt
jasentdmddn alkuopettajien flow:lle liittdimid merkitysrakenteita ja muodosta-

maan kokonaiskuvaa flow-kokemusten rakentumisesta ja niiden sisdlldista.
6.2.1 Huippukokemuksen erityinen luonne

Alkuopettajien kertomuksissa flow-kokemuksia kuvailtiin ohimeneviksi tdhti-
hetkiksi, joita koettiin tyossd viikkotasolla, yksi opettaja jopa pdivittdin. Flow-
kokemukset nayttaytyivat erityisind tyon ilon hetking, joita kuvailtiin metafo-

rien ja kielikuvien kautta:
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Jos sitd vois koskea niin se olisi semmoinen sidkencivd ihana onnen pallo, jota voi pyorit-
tdd. Ettd se on vdahan kuuma, mutta sitd pystyy koskea ja se on sellainen miellyttava.
(Emilia)

No ne on tavallaan palkka palkan péille. Se on semmoista palkkaa, jota ei voi rahassa mi-
tata. (Minna)

Ne voi olla ihan pienid ja ohimenevii hetkid. Ne on semmoisia keidas-hetkid, ettd ne tuo
voimaa siihen arkeen. (Liisa)

Flow néytti liittyvén tilanteisiin, joissa kaikki toiminta tuntui etenevin sujuvas-
ti, oppilaat tekivéat aktiivisesti toitd yhdessd tai yksin ja he selkedsti nauttivat
tilanteesta. Toiminta oli harmonista ja opettajilla oli kokemus siitd, ettd kaikki
on nyt hyvin. Myos Csikszentmihalyin (1975, 1990) kuvauksessa flow ndhd&an
hetkeksi, jossa “everything just clicks”. T&lloin ihmiselld on tunne kaikkien aja-

tusten, tunteiden ja aistien sopusoinnusta.

Voimakkain olo siitd huippukokemuksesta tulee silloin, kun mé katon téta porukkaa, jo-
ka tadlld touhaa ja méd nédn ettd nyt ne tekee yhdessi toitd, yleensd pareittain tai siind
pienryhmaissd missd milloinkin ollaan, niin sitten tulee se olo, voi kun kaikki toimii, iha-
naa, voi ettd kun tdmad olisi aina ndin, ettd nyt padstdan just sithen, miten sen pitdisi aina
olla, ettd kelldén ei ole ainakaan ulospdin paha olla, kiukku tai mikdédn muu mieltd pa-
hoittanut purkaus kdynnissa ja jokainen on aktiivinen ryhmén jadsen tai ettd mé néden etta
ne nauttii ilmeet ja eleet jo kertoo. (Emilia)

Kun lapset siind keskenddn puuhasi ja oli sillai, mitd meidén piti tehdé ja meidén piti ha-
kea tdmad. Jotenkin ne niin teki ryhmaéssa sitd tyotd ja auttoivat toisiaan, niin tuli sellainen
oivallus, ettd taman takia taalla Eoulussa ollaan ja niit4 taitoja harjoitellaan. Ettd ehka sii-
nd se, ettd lapset auttoi toisiaan ja se tekeminen, se vaan soljui ja mé vaan liitelin paikasta
toiseen. (Liisa)

Opettajien tarinoissa flow ndytti syntyvdn odottamattomasti, ilman ettd sen
mahdollistavia hetkid olisi mitenk&ddn tietoisesti pyritty jarjestamaan. Usein up-
poutumisen ja mielihyvan tunteet olivat syntyneet toiminnan tunneilla, joissa
oppilaat olivat aktiivisessa roolissa. Liikunta- ja kuvataidetuntien lisdksi huip-
pukokemuksia koettiinkin erilaisten projektien yhteydessd, joissa opettaja saat-
toi ilokseen huomata oman ideansa kantavan ja jalostuvan oppilaiden kasissa
vield entisestdan.
No sitten oli vdhan timmdoinen samantyyppinen projektiluontoinen tehtdvé, jossa me
tehtiin sellainen merenalainen maailma, jossa lapset suunnitteli kenké&laatikkoon sem-
moisen minkélaisen halusi ja sitten saivat suunnitella sinne omat hahmot, siihen liittyi
valokuvausta ja ndin, niin se oli timmdinen aika samanlainen kokemus kuin timé& maja
elikkd se tekeminen ja se puuhailu ja osallistuminen vetdisi meidét kaikki mennessaan.
Ehki tdssd merenalaisessa projektissa on myos se, ettd se vihan niin kuin kasvoi, kun
lapset innostui, niin me mentiin siihen merenalaiseen maailmaan mukaan niin paljon ett4

se kasvoi ja laajeni se projekti ja me jatkettiin sit4 sitten véahan pidempéaankin, kirjoitettiin
ja luettiin. (Liisa)
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Meilld oli sellainen maatila-jakso, missd me sitten myos rakennettiin maatilat, niin ne
tunnit oli sellaisia, ettd tuntui ettd oppilaat vaan teki ja teki, kaikki oli innoissaan mukana
ja itse saattoi olla aikalailla vaan, md vaan laitoin sen alkusysdyksen liikenteeseen ja au-
toin valilld, mitd ne nyt tarvitsikaan. Mutta ne oli sellaisia tunteja, musta tuntui ettd ne
vaan vierdhti aina. (Aino)

Flow saattoi syntyd myos perinteisessd luokkahuonetyoskentelyssd, jossa oppi-
laat olivat keskittyneind omiin t6ihinsd, jolloin opettaja koki voivansa vetdytyd

sivuun seuraamaan ja ihastelemaan oppilaiden sujuvaa tuntityoskentelya:

Se flow voi syntyd myos mulle aikuisena siitd, ettd m4 néen, ettd voi kaikki on nyt hyvin,
kaikki on keskittyneend ja tekee sitd omaa kirjoitustyohon esimerkiksi tai jotain matikan
harjoitetta, joka vaatii oman tyon tai oman keskittymisen, niin my®os sellaisesta perinteik-
kaammastd tyoskentelystd voi saada sen tunteen, ettd kaikki toimii ja télld porukalla on
hyvé olla keskenddn. Ettd se on itselle tirked kohta missd huomaa ettd, no niin nyt mulla
on taas se sivustaseuraajan rooli ja saa ikddn kuin irrottautua katsomaan, ettd miten nuo
toimii keskendén ja silloin kun se toimii, niin onhan se ihan mahtavaa ja voi ldhennella si-
td flow-kokemusta. (Emilia)

Csikszentmihalyi madrittelee (2005, 96) flown yhdeksi ydinulottuvuudeksi tun-
teen tilanteen kontrolloitavuudesta. Tdlloin ihmiselld on tunne tilanteen hallit-
tavuudesta, eikd hetked varjosta huoli kontrollin menettdmisestd. Flow-teoriaan
peilaten Emilian ylld olevaa kuvausta voisi tulkita siten, ettd han kokee pysty-
vansd kontrolloimaan opetustilannetta niin hyvin, ettd hénelld on varmuus siir-
tyd sivuun tarkkailemaan oppilaiden tyoskentelyd. Tassdkin hetkessd kyse on
kuitenkin kontrollin mahdollisuudesta, ei sen todellisesta olemassaolosta. Oppi-
laat saattavat seuraavassa hetkessa rikkoa luokan ylle laskeutuneen keskittymi-
sen ilmapiirin, mutta ainakin tdlld hetkelld tilanne on opettajan hallinnassa.

Myo6s Minna koki hallinnan tunteen edistdvan uppoutumisen kokemusta:

Kylldhdn se on niin, ettd kun hallitsee sen homman ja saa pidettya ne kaikki palikat ka-
sassa ja kun se sujuu ja se menee suunnilleen niin kuin s& oot ajatellut ettd se menee ja
kaikki toimii. Niin sitten kun se onnistuu, niin jes. Kylldh&n se on semmoinen, kun on
kaikki palikat suunnilleen kasassa. (Minna)

Vaikka suurin osa opettajien kertomuksista keskittyi kuvailemaan huippuko-
kemusta edesauttavia tekijoitd, nousi Ainon kertomuksessa esille my6s uppou-
tumista heikentdvit tekijat. Aino kuvaili koulun rakennetta hyvin monikerrok-
siseksi, silld sielld tehddan monenlaista yhteistyotd esimerkiksi esikoulun kans-
sa. Han kaipasi oppitunneilleen lisdd seesteisyyttd, sillda nyt han koki oppitunnit

hyvin sirpaleisina ja tiukan aikataulun noudattaminen lisési stressin tunnetta.
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Se on niin sirpaleinen, ettd siind on paljon hyvad, mutta kylld mé vield miettisin sitd ra-
kennetta. Ett4 tarvitseeko sen olla niin monikerroksista, ettd meiltd jad tiettyjd asioita
poiskin. Ja se jos se ei olisi ndin hajanaista, niin sitten ne tunnit voisi rakentua vdhan toi-
sella tapaa. Kun mun pitdd lopettaa silloin yhdeltdtoista sen homman, ett4 silloin aika 1y
vastaan ja se aiheuttaa stressid, ettd me ei saatukaan néitd valmiiksi, iik, porukka ldhtee.
Ettd mun mielestd se ei tuo tai ainakaan lisdd mahdollisuutta mihink&dén sellaiseen sees-
teisyyteen tai rauhaan. (Aino)

Edelld esitettyd Ainon kuvausta voi tulkita Csikszentmihalyin (1997) mukaan
tilanteeksi, jossa toiminnan haasteet ja yksilon taidot eivét ole tasapainoisessa
suhteessa keskenddn. Mikdli toiminnan haasteet ovat yksilon taitoja suurem-
mat, yksil6 voi aluksi valpastua, mutta toiminnan jatkuessa pitkdan yksilo huo-
lestuu ja kokee tilanteen ahdistavaksi. (Csikszentmihalyi 1997, 30.) My6s Min-
nan alla olevassa kertomuksessa on ndhtdvissd opettajan tyohon vaikuttavia
muutossuuntia, jotka asettavat opettajille uusia tyon haasteita. Vaikka Minna
olisi voinut ndhdd tyon muutokset ahdistaviksi, huippukokemusta heikenta-
viksi tekijoiksi, han osasi kdantdd ne positiivisiksi oppilaiden taitoihin peilaten:

Mutta kylldhén tad opettajan tyd on muuttunut hirveésti siitd ajasta kun mékin oon val-

K silhen. Enbiin makidn voi opettafan horrimaa énd ehd iman Kosetta, Kak

viestintdkin menee koneen kautta. Se on hyvi lisd, mutta tima on niin ihmisl&heista tyo-

td, ettd se on vaan lisd siihen. N&d&han on tosi taitavia padin kayttdjid. Etta kylld osasivat!

Hyvin ndppérasti lahti kdyntiin kaikki ndma jutut. (Minna)

Minnan kuvauksesta on ndhtdvissd hdnen kykynsa ndhdd muutoksissa pikem-
minkin uusia toimintamahdollisuuksia kuin uhkia. Téllaista ihmistd, joka kyke-
nee keskittaimddan psyykkisen energiansa ymparistonsa objektiiviseen tarkkai-
luun, Csikszentmihalyi (2005, 143) kutsuu autoteeliseksi persoonallisuudeksi.
Kyky ndhdd muutoksissa mahdollisuuksia ja uusia haasteita edistda flow-tilaan
pdasya.

Opettajat kuvailivat omaa olotilaansa flown aikana erityisen iloiseksi, tun-
teeksi ettd mielihyvan tunteet vievdt mukanaan. Oman olotilan koettiin selkeés-
ti muuttuvan huippukokemuksen aikana ja sen toivottiin kestdvan mahdolli-
simman pitkddan. Flown kokemiseen liittyi myods vahva tunne omasta onnistu-

misesta.

Varmaan sellainen hyva energia. Ja sitten on vidhin sellainen tunne, etté tdsté ei olisi kiire
minnekddn. Ettd kunpa kello ei menisi liian nopsaa eteenpdin. Niin ne on sellaisia hetkid
ja sitten sellainen onnistumisen kokemus itselle, kun nékee ettd homma toimii, ettd hei
nyt ma onnistuin tdssd. Ja ndkee oppilaan motivoitumisen. Ettd sellainen, ettd kylld se olo
muuttuu. (Aino)
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Kahden opettajien kertomuksista nousi esille myos flow-kokemuksen keholli-
nen puoli. Flow-kokemus oli paitsi mielensisdinen hyvanolon tunne, myos fyy-

sinen tuntemus omassa kehossa:

Se oli itselle sellainen, tuntui ettd ihan nousi kananlihalle iho ja kyyneleet tuli silmiin.
(Liisa)

Tad oli kans sellainen, ettd itselle se oli ehka pieni hetki se tukeminen, mutta lapselle se
oli merkittavé, ettd nama oli sellaisia ihokarvojen nostatushetkid. (Liisa)

Tulee semmoinen ikédén kuin kuvaannollinen sykkeen nousu aikuiselle sen hetken sisélla.
(Emilia)
Lisdksi Emilia kuvasi tarinassaan fyysisen tuntemuksen liséksi flown vaikutus-
ta hdnen tajunnallisuuteensa. Kaikkein voimakkainta uppoutumista kokiessaan
hdn huomasi siirtyvansa ikdan kuin pois tilanteesta. Seka Linley ja Joseph (2004,
38) ettd Csikszentmihalyi (2005, 101) kirjoittavan henkilon ikddn kuin menetta-
van tietoisuuden itsestddn flow-tilassa, silld tarkkaavaisuus on kohdistettu niin

syvdsti tekemiseen itseensd ettei itsetarkkailulle ja&d toiminnassa endd sijaa.

Silloin md huomaan, ettd ma ikddnkuin astun siitd kuvasta pois ja mé oon tédssd, oppilaat
tietdd ettd mi olen tdssd, mutta mi en kuitenkaan ole siind. Niin se on varmaan kaikista
voimakkain. (Emilia)

Csikszentmihalyin (2005, 105) mukaan yksi flown ydinulottuvuuksista on ajalli-
sen kokemuksen vadristyminen. Kun henkild on syvisti uppoutunut tekemi-
seensd, ajankulku tuntuu muuttuvan, silld aika itsessdan muuttuu merkitykset-
tomaéksi toiminnan sanellessa rytmin. Myos Linley ja Joseph (2004, 38) raportoi-
vat ajallisuuden tunteen menettdmisestd flow-tilassa. Ainon kertomuksessa

flown kokemiseen naytti myos liittyvan tunne ajankulun katoamisesta:

No ensimmadisend tulee mieleen sellainen kokemus, jossa ei huomaa ajankulua tai sitd
hetked voisi vaan jatkaa, niin ne on olleet niitd tekemisen tuntef'a. Sellasia, ettd ollaan
vaan puuhattu. Ettd ehké ne on jotain sellaisia hetkid, ettd tavallaan se homma vaan toi-
mii ja)itse ei huomaa ajankulua ja sitten sitd tystd voisi vaan jatkaa, sitd samaa hommaa.
(Aino

Vaikka suurin osa kertomuksissa esiintyneistd huippukokemuksista kuvailtiin
tapahtuvan vuorovaikutuksellisissa tilanteissa, kuului Ainon kertomuksessa

uppoutumisen mahdollisuus my6s tdysin omissa oloissa:
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Sitten jos on hyva suunnitteluhetki itselld, niin silloin se vois olla yks sellainen omakoh-
tainen flow-kokemus. (Aino)

Csikszentmihalyi (2005, 243,) mukaan ihminen tarvitsee tarkkaavaisuutensa
sdilyttamiseksi ulkoisia tavoitteita, virikkeellisen ympdériston tai toiminnasta
saatavaa palautetta. Muutoin mielen sisdistd jdrjestystd on hdnen mukaansa
haastavaa sdilyttdd. Ainon kommentista voisi siten Csikszentmihalyin (2005)
flow-teoriaan peilaten tulkita, ettd hédnelle hyvd suunnitteluhetki tarjoaa riitta-
vasti ulkoisia toimintaa ohjailevia virikkeitd, jotta hdnen tarkkaavaisuutensa
pysyy kohdistettuna tekemiseen itseensd. Csikszentmihalyi (2005, 252) jatkaa
vield, ettd silloin kun ihminen nédkee yksinolon mahdollisuutena saavuttaa omia
tavoitteitaan, hédn iloitsee ja oppii ajastaan olla vililld yksin. Uppoutumisen
mahdollisuus myo6s yksin nédyttddkin tarjoavan Ainolle kokemuksen, jonka syn-

tymisestd han on itse vastuussa.
6.2.2 Oppilaat ilon lihteena

Jokaisen alkuopettajan kertomuksissa oppilaat esiintyivdt suurimpana iloa ja
flowta tuovina merkityksellisind tekijoind. Etenkin oppilaiden oppiminen ja
kehittyminen ndhtiin hyvin palkitsevina ja mielihyvdd tuovina kokemuksina.
Alkuopettajat kokivat flowta etenkin, jos harjoittelu oli ollut oppilaalle aluksi

todella haasteellista tai vaikeaa, ja edistymistd iloittiin yhdessa oppilaan kanssa.

No kylldhén niitd sellaisia hetkid, ettd on sillai, oi ettd mahtavaa, on just jonkun lapsen
kanssa vaikka harjoiteltu jotain, vaikka tyyliin virkkaamista, miké se juttu nyt onkaan ja
se on aluksi ollut tosi haasteellista tai vaikeaa sille, ettd se ei meinaa onnistua, mutta sit-
ten kun sen lapsen ilme ja kun ne on niin pienid, niin ne niin kokonaisvaltaisesti ilmaisee
sen, ettd jotenkin nyt mé osasin ja tavallaan se into yhdessi ja sitd niin nauttii siitd lapsen
oppimisesta ja siitd, kun se hoksaa, ettd se on néin ja sitd yhdessd iloitaan ja ollaan ettd
nyt ja jes ja etkd kannattanutkin. (Minna)

Kun pienid oppilaita me kuitenkin luetutetaan ja s& saat jonkun pienen oppilaan ldhelle
lukemaan ja siit4 jotenkin sitd, ettd onpa tdméan oppilaan lukutaito kehittynyt ja hdan on
mennyt hienosti eteenpéin, ettd ne voi olla ihan vaan téllaisia, pienen pienid hetkia. (Lii-
sa)

Alkuopetukseen koettiin liittyvdn tdrkeitd oppimisen vaiheita, kuten lukemaan
ja kirjoittamaan oppiminen. Myds tilanteet, joissa oppilaat oppivat toimimaan
kuten koululaiset eli noudattamaan sddntsjd asianmukaisella tavalla, koettiin

erityisen palkitsevina hetkind. Vaikka oppilaiden kehityksen seuraaminen tuotti
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opettajille padosin myonteisid kokemuksia, kuului Ainon kertomuksessa myos

turhautuminen jatkuvaan sanomiseen ja luokan eritasoisiin oppilaisiin:

Tietenkin alkuopetus on vidhin sellainen vaihe, ett4 siina OEitaan paljon uusia asioita Clja
tietenkin niistdkin vois, se on varmaan kauhean henkilokohtainen, ettd joku vois saada
siitd, ettd sd huomaat tekevisi esikoululaisista koululaisia, ettd ne on varmaan hirvein
henkilokohtaisia. Méd luulen, ettd nyt, kun luokassa on paljon eritasoisia oppilaita, niin
sekin vaikuttaa siihen, siind takutaan niiden samojen asioiden kanssa vaikka osa poru-
kasta olisi jo menossa eteenpédin kovastikin, niin et voi vaan menné, koska aina sielld on
joku joka tekee jotain muuta mihin pitdd keskittyd. Niin se ehkd sy6 sitd mahdollisuutta
my0s edes siihen flowhun. (Aino)

Alkuopettajien mielestd opettajan tyossd on tarkedd tykéatd lasten kanssa tyos-
kentelystd, silld muuten tyotd ei valttamatta jaksaisi tehdd kovin pitkddn pelk-
kien lomien tai ulkoisen hyodyn vuoksi. Kertomuksissa korostuikin opettajan
tyon tekeminen oman sisdisen motivaation vuoksi. Csikszentmihalyin (2005,
107) mukaan autoteelinen kokemus syntyy tyontekijdlle silloin, kun hdn kokee
oman tyonsd itsessddn arvokkaana ja palkitsevana. Minnan alla oleva kom-
mentti kuvastaakin hdnen autoteelistd toimintaansa, silld hdn opettaa lapsia
siksi, ettd iloitsee heiddn kanssaan tydskentelysta:

Kyll4 jos on opettaja niin pitdd tykatd lapsista, ettd jos ei tykk&d lapsista, niin tdd homma-

han on tosi raskasta. Siit4 tulee itselle niin hyvi fiilis kun nikee kun toinen onnistuu.

(Minna)
Tyotd ndytti helpottavan oppilaantuntemus, jonka avulla opettaja osasi esimer-
kiksi keskustella jokaisen oppilaan kanssa juuri tdlle ominaisella tyylilld. Ker-
tomuksissa kuului erddnlainen alkuopetuksen tuttuuden ja luopumisen syn-
drooma, silld oppilaat olivat opettajilla tavallisesti vain kaksi vuotta kerrallaan.
Tastd johtuen flow-kokemukset koettiin sen hetkisen oppilasryhmén kanssa
aina todella tarkeiksi. Minna korostaa kertomuksessaan ryhméadynamiikan
merkityksellisyyttd ja kertoo vaalivansa huippukokemuksia jatkamalla saman

oppilasryhmdn kanssa vield seuraavana vuonna:

Mutta kaikista tdrkein ja haasteellisin homma on se, ettd sd opit tuntemaan ne lapset.
Koska nyt mé tieddn melkein jo padan nytkaytyksestd mitd on tulossa. Kun tuntee ne lap-
set ja miten sd annat niille palautetta ja miten sa oh{aat niitd tai miten sd puutut tilantei-
siin, se on niin paljon helpompaa kun si tunnet ne lapset. Ettd ennen kuin oppii ne tun-
temaan, niin tdssa on yksi flow-juttu tavallaan, minka takia ma en nyt halua ottaa uutta
ekaluokkaa vaan jatkan ndiden kanssa 3-luokalle. (Minna)
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Flow-kokemuksille nédytti olevan yhteistd niiden vuorovaikutuksellinen luonne.
Alkuopettajille flow-hetket ndyttivdt syntyvan yhteisistd hyvistd hetkistd joko
yhden tai useamman oppilaan kanssa. Kertomuksissa korostui opettajan ja op-
pilaan keskindinen vuorovaikutus sekd ldsndolo. Kuten tdssd tutkimuksessa,
my0s Delle Fave ja Massimini (2003, 333) huomasivat tutkimuksessaan opetta-
jien tyohon liittyvien flow-kokemusten syntyvan vuorovaikutuksesta oppilai-
den kanssa. Csikszentmihalyin (2005, 240) mukaan toimivat ihmissuhteet saa-
vatkin ihmiset ddrettomén onnellisiksi ja niitd on kaikista ympéariston olosuh-
teista helpoin muuttaa flowta edistéaviksi.

Kertomuksissa kuului erityisesti keskustelevan opetuksen merkitykselli-
syys flown synnylle. Tilanne, jossa sekd oppilaat ettd opettaja olivat syventy-
neind keskusteluun, eikd kukaan riidellyt tai sanonut toiselle vastaan, oli omi-
aan synnyttaméaan flow-kokemuksia. Emilia kertoo pelitilanteesta, jossa han
toimi ikddn kuin valmentajana ja ndhdessdan oppilaiden innon ja ohjeiden an-

non toinen toisilleen, pdasi han flow-tilaan:

Sit me otettiin meiddn pukuhuoneessa koonti meidén oppilaiden kesken, ihan rinkiin is-
tumaan ja sitten lyhyesti kyselin, hei ettd, mitéds nyt on tarkeetd, ollaan kuudessa eri jouk-
kueessa tuolla, ettd antakaa muutama keskeinen sdant6 toinen toisellenne. Tuli ehks va-
hén sellainen tsemppari tai koutsi-olo, kun kuunteli kun ne sieltd innokkaasti viittasi, ettd
se on sitd kun ei hermostu vaikka hévida tai pitdd ottaa kaikki huomioon tai ei maalinteko
ole tarkeintd, niin siind just aisti sen, ettd kaikki oli niin mukana, siind hetkessa oli jotain,
ettd me istutaan sielld poikien pukukopissa ja kaikkien silmét loistaen, ettd se on ehka
just se tahtikirkkaat silmét, ettd se ei valttamattd silloin oo, ettd mé koen sen huippuko-
kemuksen, kun ma ohjaan tai kun mi olen dénessd vaan se on se yhteisollisyyden tunne,
kun he kertoo tai sanallista jotakin. (Emilia)

Emilian kuvaamaa ajatusta voi ymmartéa niin, ettd ennen varsinaista pelitilan-
netta han saattoi keskittda kaiken tarkkaavaisuutensa ja psyykkisen energiansa
oppilaisiinsa, jolloin hdnen ajatuksensa olivat tdydellisesti ldsnéd juuri siind het-
kessd. Tatd Csikszentmihalyi (2005, 96) pitdd yhtend flown merkittdavand omi-
naisuutena, silld tdydellinen toimintaan keskittyminen luo tietoisuuteen jarjes-
tystd, joka synnyttdd huippukokemuksen tunteita. Kun tehtdvaan keskittymi-
seen yhdistyvit lisdksi selkedt tavoitteet ja véliton palaute, voimistavat ne mie-
lihyvdn tunnetta. Emilialla oli tilanteessa tavoitteena oppilaiden kannustaminen
ja valmistaminen tulevaan peliin ja hidn sai oppilailtaan myos valittoména pa-

lautteena “tdhtikirkkaat silmat” ja aktiivisen osallistumisen keskusteluun.
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Suurin osa huippukokemuksista liittyi oppilaiden antamaan palauttee-
seen, jotka joko edistivit flow-kokemuksia tai jopa aikaansaivat niitd. Oppilaat
koettiin opettajan peileiksi, joilta sai aina valittémédn reaktion tai palautteen
omasta tyostddn. Aivan samansuuntaisesti kuin tdssd tutkimuksessa, myos
Csikszentmihalyi (2005, 91) korostaa toiminnasta saatavan palautteen merkitys-
td flown kokemiselle. Palautteen avulla on mahdollista selvittid, olemmeko
saavuttaneet tavoitteemme ja se myos lisdd luottamusta omiin kykyihimme.
Liisa vertasi kertomuksessaan oppilaiden palautteen antoa alkuopetuksessa ja
ylemmilld luokilla. Ylemmilld luokilla suullinen palaute oli hdnen mielestddn
huomattavasti negatiivisempaa, harvemmin saatavaa tai epdselvdd. Alkuope-
tuksessa palaute oli sen sijaan rehellistd ja suoraa, minkd hdn koki edistdvan
flow-tilaan pddsyd. Liisa kuvaa kertomuksessaan erdstd mieleen jadnyttd oppi-

laan palautetta, jonka saamista hdan vertaa ihokarvojen nostatushetkeen:

Yhdelld lapsella oli haasteita lukemisen suhteen ja se lukeminen otti aikaansa ja sill4 lap-
sella meinasi itselldkin usko loppua sithen hommaan, mutta hén sitten lopulta oppi lu-
kemaan niin kuin kaikki muutEin on tdhdn mennessd oppinut lukemaan, mutta jotenkin
se hianen palaute, hén toi lukuvuoden lopuksi sellaisen kortin ja se oli kirjoittanut sinne,
ettd kiitos opettaja ettd uskoit minuun, ettd opin lukemaan. T44 oli kans sellainen, etts it-
selle se oli ehké pieni hetki se tukeminen, mutta lapselle se oli merkittavd, ettd tama oli
sellainen ihokarvojen nostatushetki. (Liisa)

Alkuopettajista oli antoisaa ndhdd oppilaista niin kokonaisvaltaisesti heiddn ilo
ja into ja usein se tarttui myos opettajaan. Syntyi ikddn kuin positiivinen flown
kehd, jossa niin opettajan kuin oppilaiden uppoutumisen ja mielihyvan koke-

mukset ndhtiin siirtyvan luokkahuoneessa henkilolta toiselle:

Muistan semmoisia tuokioita just tuolta ylli-sisdlttjen puitteissa, joita ldhettiin avaamaan
sitten mahdollisesti ensin musiikin ja kéddelld tekemisen kautta niin se lapsen riemu ja ilo

siitd oppimisesta, niin ne on niitd ensimmdisié, milloin se oma lamppu pdén sislld syttyi,
voi ei m4 haluan tehda tdtd aina. (Emilia)

Ja nimenomaan mika teki mulle sitten niitd semmoisia yksittéisid flow-kokemuksia oli
nimenomaan se lasten into ja lasten ilo ja se lasten touhukkuus eli se imaisi sekd minut,
kun mind mongin sielld ja taskulamppujen kanssa varkittiin ja yritettiin saada niitd ma-
jakankaita pys%maan paikallaan, niin se sama mink& ma nédin lapsissa niin se sama myos
tarttui itseeni. Ettd se mulle nousi ihan ensimmaéisend mieleen, kun aloin niiti tilanteita
miettimé&n. (Liisa)

Myos Bakkerin (2005, 38) tutkimuksessa havaittiin, ettd mitd enemméan musii-
kinopettaja koki flowta, sitd enemméan myds oppilaat kokivat nautintoa ja si-

sdistd motivaatiota. Osa alkuopettajista piti tdirkednd myos flow-kokemusten
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tietoista mahdollistamista oppilaille esimerkiksi leikkien tai projektien kautta.
Huippukokemuksia koettiin etenkin, kun opettaja huomasi onnistuneensa luo-

maan oppilaille elamyksid ja innostavia oppimisen hetkia.
6.2.3 Oma persoona flown edistdjana

Lahes kaikkien opettajien kertomuksissa nousi esille vahva paamaaratietoisuus
ja taito heittdytyd tilanteisiin. Opettajat kuvasivat tilanteita, joissa he liittyivat
esimerkiksi spontaanisti mukaan oppilaiden keksimiin leikkeihin tai ottivat
osaa heiddn projekteihin. Heittdytymisen lisdksi kertomuksissa oli kuultavissa
leikkimielisyyden ja itsensd likoon laittamisen tarkeys. Emilia kuvaa kertomuk-
sessaan draamapedagogiikan mahdollistamaa uppoutumisen ja mielihyvan

kokemusta:

Oma flow tai se kokemus siit4 voi tulla itselld esiin my®0s siitd, ettd ma yritdn sitd draa-
mapedagogiikkaa hyvin paljon kéyttdd sidnnollisesti noiden kielen varhentamishankkei-
den myotd tulee hompsoteltyd, niin joskus sitten se mun ja lapsen vélinen dialogi sitten
saa sen aikaan, ettd ma huomaan ettd ma nautin siitd niin paljon ettd se saa aikaan siind
eldinroolissa tai milloin missdkin kédsinuken tai muun hahmon avulla ja sitten se lapsi
kommunikoi mulle jotakin silld vieraalla kielelld, niin se on ollut sellainen aika mukava
tunne. Siind myo6s voi mennd sithen flowhun. (Emilia)

Yllad olevasta kertomuksesta voisi Csikszentmihalyin (2005) flow-teoriaan peila-
ten ndhdad Emilian autoteelisen persoonallisuuden. Csikszentmihalyin mukaan
ihmisen, joka tarkkailee itseddn ylenmaédrdisesti ja joka pelkdd tekevinsad jotakin
noloa tai sopimatonta, on haastavaa saavuttaa flow. Autoteeliselle persoonalli-
suudelle on sen sijaan luonteenomaista keskittyd oman itsen tarkkailun sijaan
késilld olevaan toimintaan ja sen antamaan iloon. (Csikszentmihalyi 2005, 131.)
Emilian kuvauksesta on ndhtdvissd hdanen kykynsa pédstdd itsensd toiminnassa
valloilleen ja se puolestaan auttaa suuntaamaan hdnen psyykkistéd energiaa juu-
ri sithen hetkeen.

Opettajien kertomuksissa heijastui halu tehdd omaa tyttdan mahdolli-
simman hyvin ja paamaaratietoisesti. Opettajat kokivat oman luonteensa edes-
auttavan flow-hetkien muotoutumista, etenkin positiivisuus ja avoimuus koet-

tiin tarkeiksi ominaisuuksiksi, kuten Minnan kommentti kuvastaa:

Mai oon aika avoin ja sosiaalinen. Oon semmoinen aika hyvéantuulinen, mutta osaan olla
my0s pahantuulinen, jos kysyy mun omilta lapsilta. Mutta mé yritdn aina 16yt&a sellaista
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positiivisuutta asioista, kun jotenkin sellainen negatiivisuus tai pessimistisyys ei vie
eteenpdin milloinkaan missddn asiassa. Enkd jumita sellaiseen. (Minna)

Flow-hetkid pyrittiin vaikeina hetkind etsimddn myos tietoisesti, silld niiden

positiivinen vaikutus omaan jaksamiseen tiedostettiin:

Silloin jos on vdsynyt tai itse vdhdn jumissa, semmoisia aikoja meilld kaikilla kuitenkin
tulee, niin sekin on ehkd semmoinen asia mika pitdd tiedostaa toisaalta. Ja silloin kun on
ehkd semmoinen tilanne menossa, niin etsimélli etsisi tai Eyrkisi loytdmaan niita (flow-
kokemuksia), kun se nimenomaan suoraan mun mielestd korreloi sen hyvinvoinnin ja
jaksamisen kanssa. (Liisa)

Minnan ja Liisan ylld olevissa kertomuksissa on nahtdvissd myo6s autoteelisen
persoonallisuuden ominaispiirteitd. Kertomuksissa esiin noussut kyky 16ytda
iloa myos hankalista tilanteista edesauttaa molempia opettajia huomaamaan
vaikeissakin tilanteissa piilevid toimintamahdollisuuksia. Ihmiselld on tdlloin
Csikszentmihalyin (2005) mukaan tilanteessa sisdinen kontrolli, joka on vapaa
ulkoisista drsykkeistd. Ihminen, joka ei sen sijaan kykene huomaamaan ympa-
rillddn olevia pienidkddan toimintamahdollisuuksia, ahdistuu ulkoisten olosuh-
teiden muuttuessa uhkaaviksi, eikd siten voi pddstd kokemaan flowta. (Csiks-
zentmihalyi 2005, 143.) My6s Grayn ja MCNaughtonin (2000) mukaan keskit-
tyminen ainoastaan negatiivisiin drsykkeisiin voi hdiritd huippukokemuksen
muotoutumista.

Aineistosta nousi esille vahvan padmaddréatietoisuuden ja flown etsimisen
lisdksi armollisuus omaa itsed kohtaan. Opettajat kokivat tdrkednd, ettd oman

jaksamisen rajat tiedostettiin ja valilld saattoi antaa itselleen luvan hengahtaa.

Ja mi tunnistan itsesténi sen, ettd valilld jaksaa hirvedsti kaikkea hauskaa, ihanaa ja jan-
ndd. Ja valilld ei jaksa ja on itselleen armollinen, ettd nyt ei lihde, niin sitten ei tarvitse
ldhted. (Minna)

Kertomuksissa oli kuultavissa myos tietoisen ldsndolon merkitys opetustilan-
teissa. Koska koulun arki koettiin melko hektiseksi ja osin my®os sirpaleiseksi,

kokivat opettajat pysdhtymisen ja oppilaiden kohtaamisen merkityksellisind

asioina, kuten alla oleva Ainon kommentti kuvaa:

Ehké sellainen rauhallisuus ja pyrkimys olla ldsné tilanteessa. Ettd se on mulle aika tér-
keetd, kun md koen ettd on niin hektistd joka paikassa, niin mé pyrin tuomaan sité, etta
ollaan téssd hetkessi eikd aina seuraavassa tilanteessa. Kun tdma tyohédn on aina sellaista,
ettd ollaan aina pikkuisen edelld, mutta tavallaan ehki se on ja ma pyrin kohtaamaan op-
pilaita, kaikkien huomiointi, ettd ne tietdd tulleensa huomatuiksi. (Aino)
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Tietoinen ldsndolo, jonka Aino koki itselleen merkityksellisend voi Csiks-
zentmihalyin (2005) mukaan olla yksi flowta edesauttava tekijd. Csikszentmi-
halyi (2005, 177) kirjoittaa ymparistossd vallitsevan kiireen tai kaaoksen voivan
hédiritd ihmisen ajatuksia siten, ettd tarkkaavaisuus kohdistuu tilanteen ongel-
mallisuuteen. Ndin tehdessddn ihmisen on vaikea kokea flowta, silld hdnen aja-
tuksensa eivdt ole lasnd iloa tuottavissa asioissa. Ainon kertomuksesta voi kui-
tenkin havaita hdnen tietoisen pyrkimyksensa kiireisen tydpdivéan aikana rau-
hoittaa mieli kasilld olevaan hetkeen, jolloin hdn Csikszentmihalyin (2005, 177)

teorian mukaisesti pyrkii tietoisesti palauttamaan jarjestyksen ajatuksiinsa.
6.2.4 Yhteistyostda kumpuava flow

Flow-teorian mukaan ihmiset kokevat flowta tytssddn, kun tyon haasteet vas-
taavat tyontekijan omia kykyjd. Tyoyhteiso voi osaltaan helpottaa tyon haastei-
den ja omien taitojen vilistd tasapainoa, silld kollegojen tarjoama tuki voi edis-
tad tyontekijan henkilokohtaista kasvua ja tavoitteiden toteutumista. Tama puo-
lestaan auttaa tyontekijad uppoutumaan tychonsd ja kokemaan sisdista tyomo-
tivaatiota. (Bakker 2005, 37.) Emilian kertomuksessa nouseekin esille tydyhtei-
son merkitys omalle tychon uppoutumiselle. Han kokee tarkednd tyoyhteison

tuen ja yhteenkuuluvuuden tunteen:

Kylld yksi tosi tarked ulottuvuus on tdmaé koko aikuisyhteiso. Ettd on tarkedd pystyéd ko-
kemaan ja jakamaan jollain tasolla my®9s sitten semmoisen isomman ja laajemman yhtei-
son kanssa sitd. Toki me ollaan suuressa murroksessa, kun uusi yksikko ja kovasti laajen-
tunut, ettd se teettdd toitd ja voi olla vililld vdahan tuskainen olo, mutta sitten kun me ko-
koonnutaan yhteen, oli se sitten tuolla taukotilassa tai vapaalla tai jossain tychyvinvoin-
tikekkereissa, niin kylld siind on tidrkedd ettd on se huumori ja ettd tulee niitd hyvia het-
kid, ettd hei me kuulutaan yhteen, ettd me ollaan saman talon aikuiset, ettd yhdessdhan
me tdmad ratkaistaan. (Emilia)

Kaksi opettajaa kokivat samanaikaisopettajuuden seki tiiviin yhteistyon edes-
auttavan flow-kokemusten syntymistd. Kertomuksissa kuului tiiviin yhteistyon,
tyopariin luottamisen ja osaamisen jakamisen tdrkeys. Emilian ja Liisan alla
olevista kuvauksista voi ndhdd myos Csikszentmihalyin (1997, 81, 82) kuvaa-
maan onnistuneen vuorovaikutustilanteen, jossa molempien opettajien pda-
madrat ovat keskenddn yhteensopivat. Néin ollen flow-kokemukset mahdollis-

tuvat.
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Mulla oli tydparina sellainen natiivi nuori ope, fonka kautta sai tosi paljon tiimi- ja pa-
riopettajuudesta sitten, niin m4 viitdn, ettd se flown tunne, se huippukokemuksen tunne
alkoi vahvistua sen myotd, kun me yhdessd me kaksi aikuista, hidn oli koko yhden luku-
vuoden mun kanssa siind harjoittelijana, joka Saksassa kuuluu niihin opeopintoihin ja
hén halusi suorittaa sen Suomessa, niin niitd hetkid, kun oltiin aika tiivis tyopari, kun ha-
nelld ei ollut kuitenkaan sellaista itsendist4 tai omaa luokkaa, ettd hin toimi koko ajan
siind mun porukan kanssa. Ja siind alkoi tulla hyvin tiiviisti niitd kokemuksia. (Emilia)

Esimerkiksi viime harjoittelussa kun tydparin kanssa tehtiin tyotd, niin kylldhédn harjoitte-
lijat oli ihan ihmeissddn, kuinka hyvin ja soljuvasti meilld timéa yhteistyé menee. Ja nyt
esimerkiksi viime viikolla meilld oli meidén omat kehityskeskustelut ja aina toinen jai ta-
hén ja toinen ldhti yldkertaan, niin melkein, ei nyt ihan kesken sen lauseen, jota oli sano-
massa, mutta ihan lennosta tehtiin se vaihto, ettd mé aloitin tunnin ja mé vain liukenin
tdstd ja toinen jatkoi. Ettd se vaan soljuu ja se menee, ehdottomasti ne on myds sellaisia,
mité en ollenkaan tdssd hoksannut ajatella, mutta ehdottomasti ne nousi, just timméoiset,
voisi olla my6s tdimmoisid (flowta edistdvid) tilanteita. (Liisa)

Liisa n&ki yhteistyon uppoutumista edistdvan vaikutuksen myos tilanteissa,

joissa pohdittiin oppilaan koulunkdynnin tukemista. Kollegalta sai ammatillista

tukea, jonka avulla oli mahdollista 16ytdd ratkaisu mieltd askarruttaneeseen asi-

aan:

Kollegalta saa tukea erilaisiin tilanteisiin ja yhdess& voidaan ratkaista esimerkiksi lapsen
tukemiseen liittyvid asioita. Jos puhutaan esimerkiksi lapsen tukemiseen ja lapsen asioi-
hin liittyviin, niin nehén voi olla my®s sellaisia kokemuksia, ettd kun s& saat toiselta kol-
legalta sen tuen ja pystytte yhdessa keskustelemaan ja sitten se asia ratkeaa tai aukeaa.
Niin niitd tilanteita on tosi paljon. (Liisa)
Vaikka yhteisty6 esimerkiksi rinnakkaisluokan opettajan kanssa koettiin hyo-
dyllisend ja jopa huippukokemuksia aikaansaavana tyotapana, on Ainon tari-
nassa kuultavissa my6s omien tuntien tarkeys. Han koki yksin tyoskentelyn
vapaammaksi ulkoisesta kontrollista, jonka vuoksi myos luovuus péési virtaa-
maan omilla tunneilla eri tavalla. Ainon kokemus mukailee Bakkerin (2005, 37)

tutkimuksen tuloksia, jossa riittdvd tyon autonomia koettiin huippukokemusta

edesauttavaksi tekijaksi.

Ehka ne on ollut niitd omien tuntien juttuja, koska ehké silloin mé koen olevani myos
luonnollisimmillani. Ettd mun ei tarvitsisi miettid jonkun muun nidkokulmasta tai miten
mé tdmdn homman teen. Tietylld tapaa ma oon vield luovempi silloin, kun mé saan olla
itsekseni, totta kai ma tykkddn yhteistyostd ja se on mun mielestd hyvd, mutta tavallaan
md voin silloin extempore tehda jotakin ja niistd hetkistd méa tykkaan. Ma voinkin yhték-
kid tehdd jotain muuta, niissd on puolensa kylldkin. Tietyssd rytmissad pysyy rytmi, mutta
sitten taas jos se rytmi on liian tiukka. (Aino)

Liisan kertomuksesta nousi esille myos kasvatuskumppanuuden tarjoama
mahdollisuus tyohon uppoutumiseen. Hetket ovat usein liittyneet tilanteisiin,
joissa oppilaan asiat ovat olleet jollakin tavalla solmussa ja tilanne ollut normaa-

lia haastavampi.
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Mun omat kokemukset on, ettd on esimerkiksi haastavampi tilanne ja sitten kun ollaan
tavattu kasvokkain ja vaikka se lapsi on ollut mukana ja keskustelussa on ollut hyvd ja
lammin se hetki ja se keskustelu on ollut semmoista, ettd ajattelee ettd asiat on solmussa,
niin sitten ne véhén siind jotenkin siind keskustelussa rupeaa aukenemaan, ettd ehka
tdmmoinen, mink voisi ajatella sellaiseksi flow-kokemukseksi. (Liisa)

Flow-kokemus saattoi syntyd siis vanhempien kanssa tehdystd yhteistyostd,
jonka avulla oppilaaseen liittyvat pulmat lopulta ratkesivat. Sekd opettajalla
ettd vanhemmilla on tdll6in saattanut olla Csikszentmihalyin (2005, 88) mukaan
samankaltaiset tavoitteet, jotka ovat edistdneet keskustelun kulkua. Tavoittei-
den samankaltaisuus on mahdollistanut jokaisen keskusteluun osallistuneen

psyykkisen energian kohdistuvan yhteiseen padmaaraan.

6.3 Flown merkitys alkuopettajien tybhyvinvoinnille

Flow-kokemusten vaikutukset alkuopettajien tyohyvinvointiin tiivistyivat kol-
meen merkityskokonaisuuteen (kuvio 5): 1) sisdinen voimantunne, 2) ammatil-

linen kehittyminen ja 3) tyossd jaksaminen.
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Sisdinen voimantunne Ammatillinen kehittyminen
- Onnistumisen kokemukset - Ammatti-identiteetin vahvis-
- Oppilaiden arvostus ja luottamus tuminen
- Kokemus omasta tarkeydesta - Tyoilmapiiri
- Selviytymisen kokemus - Kokemus omasta kyvykkyy-
- Pysdhtyminen destd

VOIMANTUN- PINEN

NE KEHITTYMINEN

TYOSSA

JAKSAMINEN

Tyossd jaksaminen
- Tyon mielekkyyden lisdéntyminen
- Flow kokemusten kannatteleva vaikutus
- Tyopdiviin iloa ja rauhaa

KUVIO 5. Flown merkitys alkuopettajien tyohyvinvoinnille

Avaan seuraavaksi alkuopettajien tyohyvinvointiin liittyvid osittain paallekkai-
sid merkitysverkostoja. Ndiden verkostojen avulla olen pyrkinyt muodosta-
maan kokonaiskuvaa alkuopettajien flow-kokemusten merkitysulottuvuuksista

ty6hyvinvoinnille.
6.3.1 Sisiinen voimantunne

Jokainen opettaja kuvasi kertomuksessaan flown voimaannuttavaa vaikutusta.

Flow synnytti onnistumisen kokemuksia, joiden avulla alkuopettajat 16ysivét
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itsestddn sisdistd voimantunnetta. Aino kertoo tilanteesta, jossa oppilas ei ollut
suostunut laskemaan matikantunneilla tehtdvid. Aino keksi hyodyntda oppi-
laan leikkisyyttd, jolloin oppilas alkoi vihdoin laskea opettajan piirroksista in-
nostuneena. Aino tunsi onnistuneensa opettajana ja hdn koki péddsseensd sen

avulla myo6s flow-tilaan:

Mulla on vaikka tédssé yksi hyvin omapdinen lapsi, joka on nyt kevéttd kohden lieventy-
nyt, ettd ei ole endd niin paha, mutta vélilld han nokotti tuolla nurkassa selkd luokkaan
pdin. Ja hdn on tehostetussa tuessa. Sitten hdnen kohdallaan, kun tulee hetki, ettd miten
mé saisin hédnet tekemddn yhtddn mitdén matikassa, niin sitten jos hoksaa ettd ottaa sen
ominaisuuksia, sen ettd on hirvedn leikkisd, niin yksinkertaiselta kuin se kuulostaakin, et-
td alkaa pirrtdméaan vaikka sydamié tai kukkasia, ettd ne on aivan ihania hénelle. Niin
piirsin siiten syddmid jokaisen tehtdvan kohdalle. Ja sitten kun aina yksi tehtéva oli tehty,
niin sitten sai varittdd sen syddmen ja sitten kun oli neljd véritetty tuli tarra. Niin sitten
kun m& huomasin, ettd se liittyy aika vahvasti myos sithen flow-tilaan, ettd hei m& onnis-
tuin tédssd ja se oikeesti rupesi tekemddn t6ité ja sitten se saikin kaksi tarraa silld tunnilla.
(Aino)
Flow-kokemuksen saavuttamiseen vaaditaan ponnistelua ja tietoista toimintaa;
kokemus siitd, ettd ylittdd omat rajansa ja saa ndin ollen jotakin merkityksellistd
tapahtumaan. (Csikszentmihalyi 2005, 18.) Flow-kokemusten saavuttaminen on
siis usein kovan ponnistelun ja kurinalaisuuden tulos, mikd nakyy my6s Ainon
kertomuksessa. Ainon mukaan oppilaan tuntityoskentely on kevittd kohden
lieventynyt, mistd voi pddtelld, ettd tilanne on jatkunut haastavana jo pidem-
médn aikaa. Tilanne ennen flowta on siis voinut olla voimavaroja koetteleva,
mutta saavutettuaan tavoitteensa Ainolle syntyi uppoutumisen tunne. Csiks-
zentmihalyin (2005, 18) mukaan jidlkeenpdin tarkasteltuna tillaiset haastavat
kokemukset ovat yksid eldimdn parhaita, silld ne auttavat ihmisid kasvattamaan
omaa hallinnan tunnettaan.

Opettajien kertomuksissa nousi esille oppilaiden arvostuksen ja luotta-
muksen merkitys mielihyvan kokemuksille. Siitosen (1999, 61) mukaan ihmi-
nen, joka kokee itsensd arvostetuksi ja luottamuksen arvoiseksi, uskaltaa tehda
tyossddn luovia ratkaisuja, mikd puolestaan saattaa johtaa flown kokemiseen
(Csikszentmihalyi 2005, 82). Minna kertoo oppilaasta, joka oli kdyttaytynyt ag-
gressiivisesti jo pidemman aikaa. Kun tilanteita oltiin jdlkeenpdin késitelty yh-
dessd ldpi, oppilas oli ollut hyvin kylméd ja vastahakoinen myontamadn teh-

neensd mitddn vadrdd. Vihdoin oppilaan kdytoksessd oli kuitenkin tapahtunut
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muutos parempaan ja Minna koki tilanteen hyvin palkitsevana, kun oppilas

uskaltautui vihdoin luottamaan hianeen:

Nyt sitten viime viikolla kun oli sellainen tilanne, ettd se oli kaatunut tuolla méessi ja
lyonyt paatiansa ja siind oli viahéan ollut tonimistd, mutta se selvisi siitd tilanteesta ettei al-
kanut haastamaan riitaa siitd, vaan se tuli kertomaan siitd mulle ja se tunne kun se tuli
mun syliin, ettd se painautui ja se haki sellaisen, kun mé kysyin ettd onko siind hyva olla
niin se sanoi ettd on. M4 en olisi voinut kuvitellakaan, ettd se olisi pystynyt tekeen sen
vuosi sitten, ettd néki siitd, ettd hdnelld kesti kauan sellainen luottamus, tavallaan peh-
meneminen ja mureneminen tavallaan ettd se jotenkin tuli siitd kuorestaan pois, ettd se
tuli sithen mun ldhelle. Ja me oltiin siind kauan aikaa, se oikein nojautui muhun kiinni,
niin silloin oli taas sellainen tilanne, ettd voi ettd tdd on niin palkitsevaa. (Minna)

Liisan kertomuksessa nousivat esiin oppilaiden osoittamat kiintymyksen mer-
kit. Vaikka Liisa on omasta mielestddn melko tiukkakin valilld, hdnestd oli pal-

kitsevaa huomata oppilaiden aistivan hdnessa lammon ja ldheisyyden:

Téan&ddn taas ehkd, kun oltiin tuossa lattialla piirissd ja oppilailla oli véhén riitaa siitd, ku-
ka saa tulla opettajan kainaloon, niin onhan nekin my®s itselle sellaisia hetkid, jotka tuot-
taa mielihyvaa. Vaikka méd oon aika tiukkakin opettaja, mutta lapset kuitenkin aistii sen
1ammon ja ldheisyyden, niin kylldhdn nekin on semmoisia kokemuksia, ettd ne tuottaa it-
selle sitd hyv&d mieltd ja onhan se lapsityypistakin kiinni. (Liisa)
Zimmermanin (1995, 583) mukaan voimaantumisen ytimend on aktiivinen toi-
mijuus, jolloin ihminen uskoo vahvasti omiin kykyihinsd. Vaikka opettajien
tarinoissa heijastui hetkittdinen tychon vasyminen, he kokivat huippukokemus-
ten lujittavan omaa itseluottamustaan. Ne loivat opettajille my6s varmuutta ja
pystyvyyden tunteita. Alla olevasta Emilian kommentista on ndhtadvissa flown

voimaannuttava vaikutus ja sen erityisyys tyon imuun verrattuna:

Mutta tiettyjd hetkid kun tulee sitd vuoristorataa, niin ikdva kylld tissd tyossa on, ettd ei
nyt md en jaksa nditd tilanteita, ettd nyt mé oon niin vasynyt ja tdd pitdd saada késiteltyd,
niin just tommosten hetkien avulla, on se kumminkin eri asia kuin se tyon imu, jota pitéi-
si koko ajan sdannollisesti tuntea. Niin noitten voimakkaampien tyytyviisyyden f'a ilon
purkausten jdlkeen, se euforia tavallaan sdilyy semmoisena rauhan tilana, ett4 tulee se
semmoinen, noniin timékin meni nédin hyvin, ettd kylla tad tastd ja vaikka tanddn tapah-
tuikin sitd ja sekin asia pitdisi hoitaa, niin sitten tulee se kylld tamd téstd, ettd kylld méa
selvidn ja kylld m& haluan, ettd ndin mennéén. (Emilia)

Kahden opettajan haastatteluista muodostui myos itsessddn voimaannuttava
kokemus. Kerronnallisen haastattelun suoma mahdollisuus pysahtya kerrankin
pohtimaan oman tyon huippuhetkid koettiin mielenkiintoisena ja omaa itseddan
vahvistavina hetkind. Myos Hannisen (2015, 181) mukaan oman tarinan kerto-

minen voidaan kokea palkitsevana tai jopa terapeuttisena kokemuksena.
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Néama on itselleni oikein virkistavid hetkid, ettd pysahtyy oikeasti keskustelemaan ja oli

tosi mielenkiintoista kun niitd yksitdisid tilanteita, mitd yritti muistella mieleen, niin niita

%(Ll,lllltseal;km on kertynyt matkan varrella, pienid ja isompia. Ja niitd on kuitenkin paljon.
Toiminta, joka saa aikaan flown kokemuksia, vaatii suurta keskittyneisyyttd
kasilld olevaan tehtdvddn, jolloin tarkkaavaisuus ei kykene késittelemddn yhtd
aikaa muita tilanteeseen merkityksettomid drsykkeitd. (Csikszentmihalyi, 100.)
Ndin ollen huippukokemusten muisteleminen saattaa itsessddn vahvistaa ja
voimistaa ihmisen késitystd itsestddn, silld kuten Liisan kommentista kdy ilmi,
hdn huomasi matkan varrelle kertyneitd huippukokemuksia olevan ehké jopa
tiedostettua enemman.

Ainon kertomuksesta on sen sijaan ndhtédvissd, kuinka han 16ytda huippu-
kokemuksia haastattelun edetessa pikku hiljaa. Vaikka haastattelun alussa han
ei ollut omasta mielestddn kokenut vield timdn vuoden puolella lainkaan up-

poutumisen kokemuksia, haastattelu ndytti tarjoavan hanelle erdédnlaisen kas-

vualustan flown l6ytymiselle:

Mun mielestd mulla oli niitd viime vuonna enemman kuin tdni vuonna, kun timéi vuosi
on ollut niin paljon hektisempi, mé& en ole edes vield padssyt siihen. Itse asiassa viime
vuonna niitd oli paljon nyt kun alkaa miettimdéan. -- Ei ole tdmdn vuoden aikana tullut sil-
leen, kun tdssd on niin monta eri palasta. -- Ne on hyvin erilaisia, mutta kun mé& mietin,
niin kylldhén niitd on my®os ollut taalla. -- Niin ehkd ne on niité tilanteita sitten mitkd on
tadllad. -- Ihan hyvéa kun tuli mietittyd, ettd mitds taalla.

Csikszentmihalyin (2005, 18) mukaan flow-kokemukset ovat jdlkeenpdin tarkas-
teltuna yksid elamén parhaita hetkid, jotka auttavat ihmistd kasvattamaan omaa
hallinnan tunnettaan. Csikszentmihalyin ajatuksia soveltaen ylld olevaa kerto-
musta voisi ymmartdd siten, ettd flow-kokemusten 1oytdminen haastavasta tyo-
arjesta vahvistaa Ainon tunnetta siitd, ettd on itse osallisena oman eldménsa
sisdllon madrddamisessd. Oman eldmdn hallinnan ja osallisuuden tunteet vievét

héntd puolestaan ldhemmads onnellisuuden tilaa.
6.3.2 Ammatillinen kehittyminen

Opettajien kertomuksissa oli ndhtdvissa flow-kokemusten merkitys ammatilli-
selle kehittymiselle. Ensimmadiset tyovuodet koettiin merkityksellising, silld nii-

den aikana muotoutui oma ammatillinen itsetunto ja kokemukset alalle sovel-
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tuvuudesta. Emilian kertomuksessa nousee vahvasti esille ensimmadisten tyo-
vuosien tarjoama turvallinen ilmapiiri, joka tuki hdnen kasvuaan alkuopettajak-
Si:
Se, mikd kantoi sitten myohemmin omalla uralla on juuri sieltd alkuopetustilanteissa sai
niin paljon hyvéi ja sitd semmoista positiivista oloa sithen omaan aikuisuuteen ja amma-
tillisuuteen, ettd sen avulla mentiin sitten omaa urakehitysta eteenpédin hakemaan voi-

makkaasti. Sielld oli tosi turvallinen ja hyva ilmapiiri tehd4 toitd ja kasvaa nuorena ko-
kemattomana opena. (Emilia)

Siitonen (1999, 61) kirjoittaa voimaantumisen kumpuavan turvalliseksi koetussa
ilmapiirissd, joka vapauttaa ihmisen luovuutta ja lisdéd hdnen voimavarojaan.
Ndin ollen Emilian kuvauksesta voisi ymmartdd, ettd hdanen saamansa positiivi-
nen kannustus ja palaute on lisinnyt hdnen pystyvyyden tunteitaan, mikd on
johtanut niin ammatilliseen kehittymiseen kuin itsetunnon lisddntymiseen.
Vahvan itsetunnon on nahty liittyvan taipumukseen kokea huippukokemuksia
(Asakawa 2010) ja huippukokemukset puolestaan vahvistavat oman itsen kas-
vua (Csikszentmihalyi 2005, 71). Né&in voidaan ndhdd syntyvan positiivinen
ammatillisen kehittymisen ja voimaantumisen kehd, johon myos Emilia on
padssyt.

Hughesin (1987) mukaan opettaja, joka arvostaa omaa tyotdadan, kokee it-
sensd pdtevdksi tekemddnsd tyohon ja selviytyy paremmin myos haastavista
tilanteista. Samaten myos jokaisen flow-kokemuksen jdlkeen ihminen kokee
itsensd aikaisempaa taidokkaammaksi ja pystyvammaksi. (Csikszentmihalyi
2005, 70.) Liisa kertoo tilanteesta, jossa hdnen oppilaansa oli hammastellen ihas-
tellut opettajan tietotaitoa. Silloin hénelle oli tullut kokemus arvokkaana olosta

ja siitd, ettd hdnen tyonsad opettajana on merkittavaa:

Yksi tapahtuma oli tdssd ihan tand syksynd, kun ekaluokkalainen tytto, oltiin ihan ruoka-
pOydaéssd ja sitten hin totesi, ettd ope miten s& voit tietdd kaikesta kaiken. Niin siind tuli
jotenkin sellainen, siind kun puhuttiin, ettd enhdn mind nyt ihan kaikesta kaikkea tiedd,
mutta siin tuli sellainen kokemus, ettd lapset niin kuin, ne kuitenkin arvostaa opettajia ja
meidén aikuisten tai opettajien tehtdva koulussa on aika merkittava. (Liisa)

Kahden opettajan kertomuksissa oli ndhtdvissd, ettd he olivat opettajan uransa
aikana myos ehtineet pohtia omaa ammatinvalintaansa. Tyossd koetut flow-

kokemukset olivat kuitenkin lujittaneet heiddn ammatti-identiteettiddn siind
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maddrin, ettd opettajan tyo koettiin sen sisédltdmistd haasteita huolimatta oikeaksi

ammatinvalinnaksi:

Mai en ole koskaan ajatellut, ettd vaihtaisin ammattia, vaikka vélilld on ettd ei, ldhenko s-
marketin kassalle toihin. Mutta ei. Eikd semmoista ty6td ookaan etteiko valilla olisi.
(Minna)

Joko tdma todella vaativa ihmissuhdety® tai sitten se kddnnostekstien tuottaminen koto-
na. Niin siind on ne mun kaksi uravaihtoehtoa. Semmoiset avaimet mé oon hankkinut.
Niin kylld mé nyt toistaiseksi oon t&illd, missd on ndmd eldvdiset ihmiset, joista 16ytyy se
koko tunnehaitari, niin niitten kanssa sitten. Ettd tdlld ne on ne peilit paremmin kuin
kaannostyossd. Ettd lapselta jos keltd saa sen vilittoman reaktion milloin mistidkin. (Emi-
lia)

Opettajille tyossd koetut onnistumisen hetket koettiin merkittdvind hetkind

ammatillisen identiteetin kasvulle. Kokemuksen tuoma varmuus sekd idearik-

kaus toivat osaltaan opettajille mielihyvan kokemuksia, kuten Minna kommen-

tissaan kuvaa:

Kun tdssd hommassa on se, ettd vaikka s& kuinka tietdisit ettd lukemaan opetetaan niin ja
mé opetan ndmé& kymppiparit. Mullakin on niin vahva se tiedollinen, mé oon ollut niin
kauan alkuopena ettd mi osaan kylld opettaa. Kylldhan sekin tuo tavallaan sitd flowta, et-
td ei tarvitse opeoppaita paljon selailla, kylld ideaa on! Kylldhédn sekin on sellainen hyva
fiilis itselle. Kyllihdn ne vie eteenpéin. Jos ois epdvarma, niin se voi olla raskasta. (Minna)

Minnan kertomuksessa on ndhtdvissd hdnen vahva ammatillinen itsetuntonsa.
Nirosen ja Keskisen (1992, 21) mukaan vahva ammatillinen itsetunto nédkyy
opettajan tavoissa haastaa itseddn ja kokeilla itselleen vieraita toimintamalleja,

mikéd ndkyykin Minnan seuraavassa kommentissa:

Pit44 itseddn haastaa, kylldhan haastetta piisaa oppilasaineksen ja sitten ndiden kaikkien

mihin plankettiin s& nyt laitat mitdkin ja mihin piti laittaa rasti ja mika piti ldhettdd ja mi-
ki ei. Ne on vililld semmoisia ettd aaa, ettd hetkinen menikshédn tama nyt oikein ja onko

asia nyt oikeassa paikassa. (Minna)

Minnan ensimmadisessd kommentissa on ndhtdvissd hdnen pohtivan myos epé-
varmuuden vaikutusta opettajana tydssd jaksamiseen. Epavarmuuden voi nih-
déd syovan opettajan kykyd suhteuttaa omia taitojaan tyon haasteisiin, jolloin
flow-kokemusta ei voi syntyd. Beardin ja Hoyn (2010, 454) mukaan flow-
kokemukset saavat opettajissa aikaan vahvempaa omiin kykyihinsa luottamis-
ta, mikd puolestaan lisdd nautintoa opettajana olemiseen. Ndin ollen Minnan

kokema vahva ammatillinen osaaminen saattaa tehdd hianen tyoskentelystaan
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miellyttdvampéad sekd spontaanimpaa, jolloin hdnen on helpompi haastaa itse-

ddn ja kokea uppoutumisen tunteita.
6.3.3 Tyossd jaksaminen

Huippukokemusten merkitys tyohyvinvoinnille nousi jokaisen opettajan ker-
tomuksissa esille. Huippukokemukset, joita koettiin ldhinna viikkotasolla, koet-
tiin jopa merkityksellisimmiksi kuin jatkuva tyon imu, jota oli opettajien mieles-
td melko haastavaa saavuttaa. Emilian kuvauksessa on nédhtdvissa flow-

kokemusten tarjoama tyon mielekkyyden lisddntyminen:

Ne varmaan on olennaisempia itselleni kuin mit4 se jatkuvan tyon imun kasite. Koska se
on mun mielestd tosi haastava saavuttaa. Siis ne on mun mielestd olennaisempia kuin se
jatkuva tyon imu. Mé en tiedd voiko semmoista jatkuvaa tyon imua ihan niin kuin 100%
kasitteend, voi toki olla, ettd tdd on ihan jees ja tdinne on mukavaa tulla. Mutta ilman niit&
huippukokemuksia, kylld se opetusala alkaisi dkkid tuntua sellaiselta tiettyjen asioiden
toistavalta kehéltd eri ihmisten kanssa. (Emilia)

Huippukokemukset ndyttivit torjuvan tyohon tylsistymistd, jota koetaan silloin
kun tyotd ei koeta mielekkddnd tai riittdvan haasteellisena (Mékikangas & Ha-
kanen 2017, 110). Flow-teorian mukaan huippukokemuksia ei synny, mikali tyo
on liian helppoa tai vaikeaa. Tlloin tyontekijd kokee pikemminkin tylsistymi-
sen tai turhautumisen tunteita (Bakker 2005, 27). Tdhdn peilaten Emilian kerto-
muksesta voisi ymmartdd, ettd hédnelle tyo tarjoaa riittavéasti haasteita, mutta ne
ovat tasapainossa hdnen omiin kykyihinsa ndhden, jolloin tyontekoon ei kyllds-
ty, vaan sen tekeminen tuntuu mielekkaalta.

Flow-kokemusten jdlkeen opettajat tunsivat kokevansa innostumista ja
mielihyvdd. Myos Aho (2011, 190) havaitsi opettajien selviytymiskeinoja tut-
kiessaan, ettd opettajien innostuneisuus toi tyontekoon uutta energiaa, joka
puolestaan auttaa Csikszentmihalyin (2005, 303) mukaan ihmistd kohdenta-
maan tarkkaavaisuutensa ymparillddn oleviin toimintamahdollisuuksiin. Up-
poutumisen kokemuksilla nayttikin olevan kertomuksissa eteenpdin kantava
voima, jonka avulla tyoarjessa osattiin kdantdda huomio myos positiivisiin het-
kiin.

No se hetki ennen sité flowta voi olla ihan sellainen perusfiilis, mutta kylldhan se vie
eteenpdin ja siitd innostuu ja tulee hyva mieli. Niiden avulla jaksaa tdtd hommaa. Koska
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jos koko ajan olisi vaan hirve&n raskasta ja nékisi kaikki vaan hirvedn vaikeena, niin olis-
han se raskasta. (Minna)

No sen jédlkeen jd& véahédn sellainen liitdva olo, ettd kuitenkin kun tama opettaf'an tyo on
aika monisdikeistd, niin kun néité oikein miettii, niin jdd vahan niin kuin tuuli siipien alle
ja jotenkin jad sellainen olo, ettd se loppupédivd menee jopa niin kuin senkin, ettd se kan-
taa jonkin verran. (Liisa)

Flow-kokemukset ndyttivit tuovat opettajien tyopdiviin ilon sykayksid ja niiden
jdlkeen seesteistd oloa ja uskoa positiiviseen pedagogiikkaan. Mielihyvan ko-
kemukset ndyttivit vaikuttavan siihen, ettd oma tyo nahtiin aikaisempaa posi-

tiitvisemmassa valossa, kuten Ainon kertomus kuvaa:

Se on jotenkin sellainen tunne, ettd huomaa, ettd tima tyo onkin ihan mukavaa. Etta ta-
vallaan, kun on paljon niitd vaikeitakin juttuja ja semmoisia, jotka ei milldan tavalla liity
opetukseen, niin tulee mieleen ettd niin m& oon opettaja ja timd on mun tyd. Opettami-
nen on mukavaa. (Aino)

Opettajien kertomuksista nousi vahvasti esille ndkemys, jonka mukaan flow-
kokemuksilla ja tyossd jaksamisella oli keskindinen riippuvuussuhde. Vasynee-
nd flow-kokemuksia ei juurikaan tullut, silld tidlloin omaa tarkkaavaisuuttaan ei
valttamattd kyennyt kohdistamaan huippukokemuksia aikaansaaviin tekijoihin.
Sen sijaan hyvinvoivina opettajat olivat herkkid ympdrilld oleville toiminta-

mahdollisuuksille ja siten myo6s flown mahdollistamille tekijoille.

Eihdn nyt yksittdinen sellainen kokemus pitkille kanna, viikkoja tai, mutta kylld m4 ajat-
telen ettd ne siithen hetkeen ja sithen viikkoon tai pdivddan tuo voimaa. Ja intoa ja sellaista,
kylld ma ihan oikeasti ajattelen, ettd ne vaikuttaa siihen jaksamiseen. Sitten jos on itse ko-
vin vdsynyt, niin sittenhén sen huomaa, etti ei olekaan ollut sellaisia tuntemuksia, ettd
onhan se myos toisinpdin, jos itse jaksaa hyvin ja pystyy itse aistimaan niitd kokemuksia.
(Liisa)
Samansuuntaisesti kuin tdssd tutkimuksessa, myos Asakawan (2010) tutkimuk-
sessa ilmeni, ettd yhtend flown edellytyksend voidaan pitdd psyykkista hyvin-
vointia. Samaten Bakkerin (2005) tutkimustulokset mukailevat flown positiivis-
ta vaikutusta tyohyvinvointiin, silld hdnen mukaansa eniten huippukokemuk-
sia tunteneet musiikinopettajat arvioivat tydeldménsa laadun positiivisemmaksi
kuin vdhemman flowta kokeneet. Ndin ollen, mitd paremmin tyontekija viihtyy
tyOssddn, sitd enemmadn hanelld on mahdollisuuksia kokea huippukokemuksia,

jotka puolestaan lisddvét tyossd viihtymista.



7 POHDINTA

Padtosluvussa kokoan yhteen tutkimukseni tulokset ja tarkastelen niitd suhtees-
sa tutkimuskysymyksiin. Tutkimukseni tarkoituksena oli tarkastella alkuopetta-
jien suullisia kertomuksia ja ndiden kertomusten kautta kuvailla ja ymmartaa
heiddn tyossddan kokemia flow-kokemuksia. Lisdksi tutkimuksen keskeisend
tehtavana oli kuvata, millainen merkitys flow-kokemuksilla on alkuopettajien
tybhyvinvoinnille. Suhteutan saamiani tuloksia aikaisempiin tutkimuksiin ja
teorioihin. Tutkimustulosten pohjalta arvioin koko tutkimusprosessia, sen mer-
kittavyyttd ja oman ajatteluni kehittymistd. Lopuksi esittelen tutkimukseni ai-

kana herdnneitd mahdollisia jatkotutkimushaasteita.

7.1 Flow-kokemukset alkuopettajien kertomina

Alkuopettajien kertomuksissa flow-kokemukset ndyttdytyivat ohimenevind
tyon tahtihetking, jotka ilmaantuivat usein tilanteissa, joissa toiminta oli sopu-
soinnussa omien ajatusten ja tavoitteiden kanssa. Uppoutumisen kokemuksia
koettiin eniten vuorovaikutustilanteissa oppilaiden kanssa, mutta myos kolle-
goiden ja vanhempien kesken. Myos onnistunut suunnittelutuokio aivan yksin
saattoi tuoda iloa ja mielihyvan kokemuksia. Opettajan tyohon kuuluva haas-
teellinen kasvatustyo sekd alkuopetukseen sisdltyvien oppimistavoitteiden
mahdollistaminen vaativat opettajilta ponnistelua ja selkeitd toiminnan tavoit-
teita. Alkuopettajien flow-kokemus tietoista toimintaa ja kurinalaisuutta vaati-
vana huippuhetkend ndyttdd mukailevan Csikszentmihalyin (1975) luomaa
flown késitettd omien rajojensa ylittdmisen ja jopa tajuntaan vaikuttavan up-
poutumisen kokemuksena.

Csikszentmihalyin (2005) mukaan flown kokemiseen liittyy kahdeksan
erilaista ydinulottuvuutta, joista jokaista oli havaittavissa alkuopettajien kerto-
muksissa. Vaikka kenenkddn alkuopettajan kertomuksessa ei ollut nidhtdvissa

kaikkia flown kahdeksaa osatekijdd, ne kuitenkin ilmenivat ja limittyivat ker-
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tomuksissa ainakin kahden osatekijan kautta. Osa alkuopettajista koki tydyhtei-
son helpottavan tyon haasteiden ja omien taitojen vilistd tasapainoa, silld kolle-
goiden luottamus ja osaamisen jakaminen koettiin arvokkaana. Vaikka flow-
kokemuksilla nadyttikin olevan vuorovaikutuksellinen luonne, kuului yhdessa
kertomuksessa myos uppoutumisen mahdollisuus myos tdysin omissa oloissa.
Yksin tydskentely nahtiin joissain tilanteissa vapaammaksi ulkoisesta kontrol-
lista, jonka vuoksi myos luovuus péddsi virtaamaan niind hetkind eri tavalla.
Tutkimuksen tulokset mukailevatkin Bakkerin (2005) tutkimuksen tuloksia,
jossa riittdva tyon autonomia koettiin huippukokemusta edesauttavaksi tekijak-
si.

Suurimpana iloa ja huippukokemuksia tuovina merkityksellisin tekijoina
kertomuksissa ndyttivit olevan oppilaat. Alkuopettajille mielihyvad toivat op-
pilaiden oppimisen ilo, heiddn edistymisensd huomaaminen sekd vahva yhtei-
sollisyyden tunteminen. Oppilaiden merkitys huippukokemuksia luovina teki-
joind on samansuuntainen kuin Delle Faven ja Massiminin (2003) tutkimukses-
sa, jossa opettajien flow-kokemukset ndyttivat syntyvan vuorovaikutuksessa
oppilaiden kanssa. Vaikka oppilaat koettiin pddosin flowta edistdvind tekijoing,
nousi yhdessd kertomuksessa myos turhautuminen jatkuvaan sanomiseen ja
luokan eritasoisiin oppilaisiin. Myds Hakanen (2004, 253) huomasi tutkimuk-
sessaan oppilaiden olevan tirkein syy ammatin palkitsevuuteen, mutta myos
suurin tekija tyohon uupumisen.

Oppilaat ovat vdistdmaéttd osa opettajan tyotd, joten opettajan on tarkedd
pystyd nauttimaan tyostddn oppilaiden parissa. Alkuopettajien kertomuksissa
nousikin tyon merkityksellisyyden kokemisen tirkeys, silld tyotd ei jaksettu
tehdd ainoastaan ulkoisten motiivien vuoksi. Kertomuksissa noussut oman
tyon arvokkaana kokeminen mukailee Csikszentmihalyin (2005, 107) luomaa
autoteelisen kokemuksen késitettd, jossa flow syntyy tyontekijélle silloin, kun
hén tekee tyotd sen itsensd vuoksi. Kertomuksissa olikin ndhtédvissd autoteelisen
tyon tunnusmerkkejd, silld tyotd tehtiin ilosta tyoskennelld oppilaiden kanssa.
Tyontekoa ja flow-kokemusten saavuttamista ndytti helpottavan myos oppi-
laantuntemus, jonka avulla opettajat kykenivit olemaan opetustilanteissa ken-

ties hieman rennompia ja valmiimpia heittdytymadn tilanteisiin. Oppilaantun-
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temus saattoi siten olla yksi merkittdvd keino huippukokemusten kokemiseen
ja tyon ilon sdilyttdmiseen. Tdtd mieltd oli myos erds alkuopettaja, joka paatti
jatkaa oman luokkansa kanssa vield kolmannelle luokalle juuri tdsta syysta.

Csikszentmihalyin (2005, 91) flow-teoriassa toiminnasta saatava véliton
palaute on yksi flown kahdeksasta ydinulottuvuudesta. Myos tdssa tutkimuk-
sessa oli ndhtdvissd oppilaiden antaman palautteen merkitys alkuopettajien
flow-kokemuksille. Alkuopettajat kuvasivat oppilaiden positiivisen palautteen
olevan sekd suullista ettd heiddn ilmeiden ja olemustensa kautta saatavaa.
Erddn alkuopettajan kertomuksessa kuvattiin alkuopetuksessa saatavaa pa-
lautetta rehelliseksi ja suoraksi, kun taas ylemmilld luokilla se koettiin huomat-
tavasti epdselvemmdksi tai negatiiviseksi. Tutkimuksen tulokset mukailevat
Delle Faven ja Massiminin (2003, 333) tutkimusta, jossa tyonteosta saatu positii-
vinen palaute oli opettajien mukaan tyon myonteisimpid kokemuksia. Koska
flow-kokemuksia koettiin tietoisen toiminnan ja selkeiden tavoitteiden tdyttyes-
sd, olisivatko huippukokemukset kuitenkaan syntyneet ilman toiminnasta saa-
tavaa vilitontd palautetta? Palaute kertoo tavoitteiden tdyttymisestd (Csiks-
zentmihalyi 2005, 90), jolloin epdselva tai harvoin saatava palaute voi ndhdak-
seni hdiritd flow-tilaan pddsyd. Alkuopettajien kertomusten mukaan ndyttdisi
siltd, ettd alkuopetus tarjoaisi suotuisen paikan vélittomalle ja aidolle toiminnan
palautteelle.

Flow-kokemusten luonnetta on mielekéstd tarkastella myos tutkimukseni
ihmiskdasityksen valossa. Tutkimukseni perustuu Rauhalan (1974) kuvaamaan
holistiseen ihmiskésitykseen, jossa ihminen mielletddn tajunnallisena, keholli-
sena ja situationaalisena kokonaisuutena. Flow-kokemukset ndyttdaytyivt jo-
kaiselle alkuopettajalle mielen muodostamien merkityssuhteiden kautta. Jokai-
nen alkuopettaja kiinnitti tyopdiviensd aikana huomiota tiettyihin ympaériston
toimintamahdollisuuksiin, joista osa synnytti huippukokemuksia. Mielen toi-
miessa merkityksen antajana, flow-kokemukset saattoivat syntyd siten niista
hetkistd, joita alkuopettajat pitivit itselleen ja omille tavoitteilleen merkityksel-
lisind. Erdan alkuopettajan kertomuksesta oli lisdksi nédhtdvissd flow-
kokemuksen vaikutus hédnen tajuntaansa, jolloin opettaja huomasi ikddan kuin

siirtyvansd tilanteesta toiseen tietoisuuteen. Flow-kokemusten luoma itsetietoi-
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suuden hdmdrtyminen muovaa Csikszentmihalyin (2005) mukaan omaa itse-
dmme vahvemmaksi. Ndin ollen huippukokemusten voimaannuttavan vaiku-
tuksen voi ndhdd Rauhalan (1974) kuvaileman ihmiskasityksen mukaisesti ta-
junnallisuutena eli inhimillisen kokemisen kokonaisuutena.

Flow-kokemus ndyttaytyi alkuopettajien kertomuksissa paitsi mielensisdi-
send hyvanolon tunteena, myos fyysisend tuntemuksena omassa kehossa. Flow-
kokemukset saivat aikaan ihon nousemista kananlihalle, kyynelid ja sykkeen
nousua. Tuloksista on ndhtdvissda Rauhalan ihmiskésityksen (1976) mukainen
kehollisuus ihmisen olemassaolon yhtend muotona. Kehollisuuden ja tajunnal-
lisuuden suhde on kuitenkin Rauhalan (2014, 39) mukaan vastavuoroinen, silld
aistien ja aivojen toiminta on ihmisen tajunnalle elinehto. Ndin ollen flow-
kokemusten syntyminen kehollisina ja aistien aikaansaamina tuntemuksina
ruokkii puolestaan tajuntaamme aikaansaaden mielihyvan ja uppoutumisen
kokemuksia. Rauhalan (1976) mukaan ymmaéadrramme kehollisuuden kautta
myos ajallisuutta, joka nousikin yhdessd kertomuksessa flow-kokemusta ku-
vaavaksi elementiksi.

Alkuopettajat kokivat huippukokemuksia oman menneisyytensa ja nykyi-
syytensd kautta, minkd vuoksi heiddn kokemuksensa olivat hyvin subjektiivi-
sia. Flow-hetket olivat tilannesidonnaisia ja usein oman tavoitteellisen toimin-
nan tulosta. Ihmisen ymmartdminen situationaalisena, hdnen oman eldmanti-
lanteensa muovaamana yksil6llisend olemassaolon muotona (Rauhala 2014, 41)
sopii hyvin myos huippukokemusten ymmartdmiseen. Alkuopettajien kerto-
muksissa oli ndhtdvissd autoteelisen persoonallisuuden ominaispiirteitd, jotka
edesauttavat kykyd loytdd iloa myos hankalista tilanteista. Csikszentmihalyin
(2005, 143) mukaan autoteelinen persoonallisuus riippuu ihmisen biologisesta
perimdstd sekd hdnen saamastaan kasvatuksesta. Ajatus mukailee Rauhalan
(2014, 42) kuvaamaa situationaalisuutta, jonka mukaan ihmisestd muovautuu
sellainen kuin hédnen situaation komponentit, kuten vanhemmat ja geenit, osit-
tain madrittelevat.

Flown rakentuminen alkuopettajien kertomuksissa ndyttdd siis mukaile-
van Csikszentmihalyin (1975) luomaa flown késitettd. Csikszentmihalyi (1990)

toteaa, ettd ihmisten kokemiin huippukokemuksiin ei aina sisdlly kaikkia kah-
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deksaa flown ydinulottuvuutta, mikd ilmeni myds omassa tutkimuksessani.
Tdstd syystd Quinn (2005) onkin madritellyt flown eri tavoin kuin Csikszentmi-
halyi. Quinn (2005, 614) mddrittelee flown ainoastaan toiminnan ja tietoisuuden
yhdistymiseksi, jolloin jéljelle jddneet flown seitsemén ydinulottuvuutta olisivat
pikemmin flow-kokemusta edeltdvid tekijoitd tai niiden seurauksia. Alkuopet-
tajien kertomuksissa flow rakentui monista erilaisista merkitysyksikoistd, jol-
loin niiden erottelu flowta aikaansaaviin tekijoihin ja flown lopputuloksena
syntyviin tekijoihin olisi ollut aloittelevalle tutkijalle hyvin haastavaa. Huippu-
kokemuksiin liittyvat merkityskokonaisuudet eivit olleet muutenkaan erilldan
toisistaan, vaan ne saivat merkityksensd ja sisédltonsd suhteessa toisiinsa. Lisdksi
Beard ja Hoy (2010, 453) totesivat tutkimuksessaan Csikszentmihalyin maéri-
telman flowsta soveltuvan paremmin opettajien tutkimukseen, silld sen koettiin
olevan Quinnin (2005) mallia holistisempi ja yhtendisempi. Tadstd syystd koen
Csikszentmihalyin (1975) luoman flow-teorian soveltuvan hyvin oman tutki-

mukseni tulosten tarkasteluun ja analysoimiseen.

7.2 Flow-kokemukset tyohyvinvoinnin rakennusaineina

Flow-kokemukset ndyttivat synnyttdavan positiivisen ammatillisen kehittymisen
ja voimaantumisen kehdn. Flown aikaansaama onnistumisen tunne vahvisti
alkuopettajien ammatti-identiteettid sekd heiddn omia pystyvyyden tunteitaan.
Vahvan ammatillisen identiteetin voikin ndhdd etuna yhd epdvakaammassa ja
muutospaineiden luomassa tyoeldmaéssa (Aho 2011, 14). Vasyneend flow-hetkid
ei juurikaan koettu, silld tdlloin omaa tarkkaavaisuuttaan ei vilttamatta kyetty
kohdistamaan huippukokemuksia aikaansaaviin tekijoihin. Sen sijaan hyvin-
voivina opettajat kokivat olivat herkkid ympdrilld oleville toimintamahdolli-
suuksille ja siten my6s flown mahdollistamille tekijoille.

Tassa tutkimuksessa flow ndyttaytyi erddnlaisena sisdisend voimantuntee-
na, joka naytti lisddvan alkuopettajien tyon voimavaroja. Flow-kokemukset syn-
tyivat alkuopettajista itsestddn, jolloin ne mukailivat ndin Siitosen (1999, 93)
maédritelmdd voimaantumisesta yksilon sisdisend luovuutta ja voimavaroja va-

pauttavana prosessina. Tosin alkuopettajien flow-kokemuksilla oli my6s vuo-
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rovaikutuksellinen luonne, joka ldhentelee puolestaan Lyytisen ja Nikkasen
(2005, 131) nakemystd voimaantumisesta yksilon ja ympariston vélisend vuoro-
vaikutuksellisen suhteena. Vaikka Siitosen (1999, 93) mukaan toinen ihminen ei
voi tuottaa toiselle ihmiselle voimaantumisen kokemusta, oli tissa tutkimuk-
sessa nahtdvissad flown siirtyminen oppilaita opettajalle ja toisinpdin. Tulos mu-
kailee Bakkerin (2005) tutkimuksen tuloksia musiikinopettajien flown siir-
tyvyydestd oppilaisiin sekd Hatfiedin, Cacioppon ja Rapsonin (1994) luomaa
emotionaalista tartunta -teoriaa eli emotional contagion theory. Emotionaalisen
tartunta -teorian mukaisesti tunteet voivat siirtyd ihmiseltd toiselle joko suo-
raan tai epdsuorasti (Hatfield ym. 1994). Koska alkuopettajien flow-hetket nayt-
tivat tarttuvan luokkahuoneessa henkil6lta toiselle, voi sen nidhdid olevan mer-
kittavd nakokulma tyohyvinvoinnin lisdédmiseen tyopaikalla.

Huippukokemusten tarkastelu sijoittuu positiivisen psykologian viiteke-
hykseen. Positiivinen psykologia tarkastelee yksilon vahvuuksia ja voimavaroja
(Ojanen 2014, 10), joita flow-kokemukset nadyttavit synnyttavan. Tutkimukseni
mukaan flow-kokemukset synnyttavéat positiivisen tyohyvinvoinnin kehdn. Mi-
td enemmadn flow-kokemuksia alkuopettajilla oli, sitd positiivisempia tyossa
jaksamisen hetkid he kuvailivat. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin Cejan ja
Navarron (2011) tutkimuksessa, jossa ilmeni, ettd mitd enemmadn tyontekijat
kokivat flowta, sitd enemmaéan he kokivat myos tyon iloa. Myos Ilieksen ym.
(2017) tutkimuksessa flow-kokemuksilla ndytti olevan positiivinen vaikutus
ty6hyvinvointiin ja tyotyytyvdisyyteen.

Arkipuheessa flown kaisite saatetaan helposti rinnastaa tyén imuun, vaik-
ka kasitteet eroavat toisistaan hyvinkin paljon (Hakanen 2014, 306). Tassa tut-
kimuksessa kasitteet eivdt menneet alkuopettajilla sekaisin, vaan niiden keski-
ndistd suhdetta jopa vertailtiin yhdessd kertomuksessa keskenddn. Erds al-
kuopettaja koki huippukokemukset jopa merkityksellisimmiksi kuin jatkuvan
tyon imun, silld flow oli hdnen mielestddn helpompi saavuttaa. Yksittdiset tyon
imua voimakkaammat tyytyvdisyyden ja ilon purkaukset ndhtiin siten omalle
jaksamiselle merkityksellisempind. Opettajien kerrontaan on kuitenkin saatta-
nut jollain tasolla vaikuttaa ennen haastatteluja ldhettamani sahkoposti, jossa

erottelin flown tyon imun késitteesta.
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Flow-kokemusten vaikutusta alkuopettajien tyohyvinvoinnille on miele-
kastd tarkastella myos Rauramon (2012) luoman tyShyvinvoinnin portaat -
mallin mukaan. Flow-kokemukset ndyttivat syntyvan alkuopettajien kertomuk-
sissa esimerkiksi sellaisilla haastavilla hetkilld, jolloin opettajat kdyttivdat omaa
ammattitaitoaan tilanteiden ratkaisemiseen. Haastavien tilanteiden ratkaisemi-
sessa, alkuopettajien omat taidot vaikuttivat olevan tasapainoisessa suhteessa
tyon haasteiden kanssa. Tédlloin ndma tilanteet ndyttivat tayttdvan alkuopetta-
jien psykofysiologiset perustarpeet, jotka ovat Rauramon (2012) luoman viisi-
portaisen mallin alimmalla askelmalla.

Huippukokemukset ndyttivat syntyvan turvallisiksi koetussa tyoyhteisos-
sd, joka vahvisti alkuopettajien itseluottamusta ja tunnetta oman tyon hallinnas-
ta. Tulos on saman suuntainen kuin Beardin ja Hoyn (2010, 453) tutkimuksen
tulos, jonka mukaan opettajien huippukokemukset syntyvit todenndkoisimmin
tyOyhteisoissd, joissa on vahva yhteenkuuluvuuden tunne. Heiddn mukaansa
my0s rehtorilla on flown kokemisessa keskeinen rooli, mutta yhdenkddn al-
kuopettajan kertomuksessa ei erikseen korostunut rehtorin merkitsevyys. Tosin
yhdessd alkuopettajan kertomuksessa flowta vahentaviksi tekijoiksi madriteltiin
koulun liian monikerroksinen ja hajanainen rakenne, jolloin rehtorin rooli opet-
tajien yksilollisten taitojen ja tyttehtdvien tasapainottajana ei ainakaan korostu-
nut. Rauramon (2014) luoman mallin toinen ja kolmas askelma eli turvallisuu-
den ja yhteisollisyyden tarpeet nadyttivit kuitenkin tdayttyvan paddosin alkuopet-
tajien huippukokemuksilla.

Rauramon (2014) luoman mallin neljannelld portaalla on arvostuksen tar-
ve, joka nousi kertomuksissa yhdeksi flown aikaansaavaksi tekijdksi. Oppilai-
den osoittama arvostus opettajaa kohtaan joko ilmein, elein, sanoin tai kiitos-
kortin muodossa sai opettajat kokemaan itsensd tdrkeind ja oman tyonsa mer-
kittavand. Tyostd saatava kiitos saattoi ndkyd myos oppilaiden aktiivisella tun-
tityoskentelylld tai opettajan ideasta innostumisella, jolloin opettaja sai huomata
oman ideansa kantavan ja rikastuvan oppilaiden kasissd. Huippukokemusten
synnyttdmien mielihyvan kokemusten myo6td opettajat kokivat tyonsd mielek-
kdand, mikéd tayttdd myos Rauramon (2014) mallin viimeisen portaan eli itsensa

toteuttamisen tarpeen. Jotta itseddn voisi toteuttaa riittdvdn vapaasti, tarvitaan
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sithen kuitenkin riittdvd mddrd tyon autonomiaa, mikd nousikin yhden al-
kuopettajan kertomuksessa yhdeksi flown kannalta merkitykselliseksi tekijaksi.
Ty6 ei saanut olla liian kontrolloitua, silld muuten mahdollisuutta flown koke-
miselle ei paddssyt syntymaan.

Tyon tuunaamisen késite ndyttdd soveltuvan myos osaltaan alkuopettajien
flow-kokemusten luonteeseen. Koska huippukokemuksia koettiin yleensd het-
kind, joina opettajien omat taidot olivat tyon haasteisiin ndhden tasapainoisessa
suhteessa, voi kyseessd ndhdé olevan Hakasen (2011, 86) kuvaama tyontekijan
aloitteellinen tapa muokata tyotd sopivammaksi suhteessa hdanen omiin tavoit-
teisiinsa ja voimavaroihinsa. Tyon tuunaaminen vaatii kuitenkin riittdvan va-
pauden muokata omaa tyotddn, joka koettiinkin yhdessd kertomuksessa liian
kapeaksi. Ndin ollen tietyt tyon rakenteeseen vaikuttavat asiat, jotka olivat
oman tyon vaikuttamismahdollisuuksien ulottumattomissa, vahensivit uppou-
tumisen kokemuksia ja lisdsivat pikemminkin opettajan stressia.

Csikszentmihalyin (2005, 100) mukaan toiminnalla, joka synnyttdd ihmi-
sissd flown-tunteen, voi olla myos kielteinen puoli, silld se saattaa aiheuttaa ih-
misille riippuvuuden pddstd kontrolloimaan iloa synnyttdvid toimintoja. Al-
kuopettajien kertomuksissa oli ndhtdvissda huippukokemustilanteissa ilmeneva
tilanteen kontrollointi, mutta ne eivat ndyttdneet olevan tilanteita, joissa opetta-
jat olisivat tietoisesti halunneet kontrolloida tilannetta. Kontrollointi oli pikem-
minkin toimintaan uppoutumisen luoma tunne, jolloin se enemmainkin eheytti
opettajien mielen sisdistd jdrjestystd kuin aiheutti heille riippuvuuden paasta
kontrolloimaan sitd. Tamédn tutkimuksen perusteella ei voi kuitenkaan sanoa,
etteikd flow-kokemusten synnyttaméaan hallinnan tunteeseen voisi jadda ikdan
kuin koukkuun, jolloin huippukokemuksien syntymistd pyrittdisiin tietoisesti
kontrolloimaan. Opettajien tarinoissa flow ndytti kuitenkin syntyvan odotta-
mattomasti, ilman ettd sen mahdollistavia hetkid olisi mitenkdan tietoisesti py-
ritty jarjestamaan.

Tutkimusten mukaan vidhdiset huippukokemukset saattavat alentaa ih-
misten hyvinvointia ja johtaa jopa psyykkisten ongelmien ilmaantumiseen
(Ojanen 2014, 326). Tamdn tutkimuksen perusteella nayttdisi siltd, ettd flow-

kokemukset voisivat vahentdd tyohon kylldstymisen tunnetta, jolle on tyypillis-
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td tyonteon kokeminen merkityksettoména tai omille kyvyilleen epdsopivina.
(Mdkikangas & Hakanen 2017, 110.) Opetusalan ammattijarjesto OAJ:n vuonna
2017 tekemdstd tydolobarometristd kdy ilmi, ettd opetusalalla tyohon syventy-
minen (3,8 %) on suomalaisen tytnteon keskitason (3,9 %) alapuolella. Huippu-
kokemukset voisivat timédn tutkimuksen tulosten valossa tarjota opettajille tyo-
arkeen kaivattuja pysdhtymisen ja uppoutumisen hetkis, joilla voisi olla opetta-

jien tyotyytyvdisyyttd voimistava vaikutus.

7.3 Tutkimuksen yleinen arviointi

Koko tutkimusprosessin ajan olen pyrkinyt tavoittamaan haastateltavien koke-
muksia sellaisina, kuin ne tutkittaville ilmenevit. Tiedostan kuitenkin, etti ta-
voite ei voi tdysin toteutua, silld tavoitellessani toisen ihmisen kokemusta, en
voi tdysin ymmartaa tutkittavan ja hdnen ulkoisen todellisuutensa relationaalis-
ta suhdetta (Perttula 1996, 104). Omien ennakkokdsitysten kirjaamisella olen
kuitenkin pyrkinyt sulkeistamaan omat ennakkoluuloni syrjdan tutkimuspro-
sessin ajaksi. Tutkimusraporttia kirjoittaessani olen pyrkinyt vilittdmédan al-
kuopettajien kertomat huippukokemukset ja niiden ympdrille kuroutuneet
merkitykset mahdollisimman tarkasti lukijan arvioitaviksi.

Tutkimusprosessin jilkeen ymmarran flown rakentumisen aiempaa mo-
niulotteisempana hetkend, joka on kokemuksena hyvin subjektiivinen. Flow-
kokemuksen kehollinen ulottuvuus tuli minulle hienoisena ylldtyksend, silld
siihen en ollut aikaisempia tutkimuksia lukiessani tormannyt. Flow-
tutkimuksissa kehollisuuden merkitys ndyttdaytyi ldhinnd urheilun tai muun
aktiivisen tekemisen kautta, jolloin kehollisuus oli pikemminkin huippukoke-
muksia synnyttdva tekijd kuin sen lopputuotos. Tutkimus sai minut ymmaérta-
madn myos riittdvan autonomian merkitystd flown synnylle. Liian tiukasti
sddnnellyilld tyocolosuhteilla tai riittdméattomilld vaikutusmahdollisuuksilla oli
huippukokemuksia vahentdvd vaikutus. Myos alkuopettajien persoonallisuus
yhtend flow-kokemusten edistdvana tekijana oli itselleni mielenkiintoinen tulos.
On mahdollista, ettd tutkimukseeni sattuivat valikoitumaan juuri sellaiset opet-

tajat, jotka osaavat luonnostaan etsid ympdriltdan huippukokemuksia synnytta-
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vid tilanteita. Voi olla my6s niinkin, ettd opettajiksi ylipdatdan hakeutuu luon-
teeltaan autoteelisid persoonia, jotka osaavat kdantdd haastavat tilanteet oppi-
misen hetkiksi.

Tutkimuksen tavoite tarkastella alkuopettajien tyossddan kokemia flow-
kokemuksia ja niiden vaikutuksia heiddn tyohyvinvoinnilleen tayttyi mielestani
hyvin. Tutkimuksen tulokset ndyttivdt vahvistavan aikaisempia tutkimuksia
tyossd koetuista flow-hetkistd. Tutkimukseni tulokset perustuvat tosin neljan
alkuopettajan kertomuksiin, joista kaikki sattuivat olemaan naisia, jolloin liian
yleisid johtopdatoksid niistd ei voi tehdd. Toki jo tutkimuksen fenomenologis-
hermeneuttinen ldhestymistapa korostaa, ettd tutkimustuloksia ei pyritad yleis-
tamé&adn, vaan ne tarjoavat pikemminkin ymmaérrystd opettajien kokemismaail-
man rikkaudelle. Vaikka tutkimuksen tuloksia ei voikaan sindllddan yleistdd
koskemaan kaikkia Suomen alkuopettajia, antavat ne silti viitteitd luokkahuo-
neessa tapahtuvista flow-kokemuksista ja niiden kannalta merkityksellisistd

tekijoista.

7.4 Jatkotutkimushaasteet

Tutkimukseni tarjosi alkuopettajille mahdollisuuden kertoa heiddn kokemis-
taan flow-hetkistd ja pohtia niiden suhdetta omalle tychyvinvoinnille ja jaksa-
miselle. Kertomuksissa flow-kokemukset muotoutuivat hyvin monimerkityk-
sellisiksi tyon ilon hetkiksi, jotka vahvistivat opettajien ammatillista identiteet-
tid sekd synnyttivat sisdistd voimantunnetta. Flow-tutkimukset ovat aikaisem-
min painottuneet ldhinnd urheiluun, musiikkiin tai huippukokemusta aikaan-
saaviin tekijoihin, joten lisdd tutkimusta opettajien flow-kokemuksista tarvitaan.
Opettajien tyohon sisdltyy monia haastavia hetkid sekd tavoitteellista toimintaa
(Beard & Hoy 2010, 453), jolloin se tarjoaa hedelmadllisen alustan flow-
kokemusten synnylle. Ndin flow-tutkimukset voivat tarjota ymmarrystd opetta-
jien tyossd jaksamiselle sekd toimia opettajien vilineind arvioida oman tyoela-
ménsd laatua.

Alkuopettajien flow-kokemusten yhdeksi suurimmaksi tekijaksi tdssa tut-

kimuksessa nousivat oppilaat ja heiddn antamansa suora palaute. Tutkimuksen
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tulosten mukaan néyttdisi siltd, ettd oppilaiden palaute on alkuluokilla suorem-
paa ja rehellisempdd kuin yldluokilla, joten ylempien luokkien opettajien flow-
kokemusten tarkastelu olisi myods mielenkiintoinen ndkokulma huippukoke-
muksille. Myos oppilaiden osuutta flow-kokemusten synnylle ja flown tarttu-
miselle ihmisten valilld voisi tarkastella vield syvillisemmin. Tutkimuksen pe-
rusteella osallistujien ikd tai tyokokemus ei ndyttdnyt vaikuttavan opettajien
flow-kokemuksiin, silld vaikka uppoutumisen kokemuksilla oli henkilokohtai-
nen ydin, kokemuksen nautinnollisuus vaikutti olevan hyvin samankaltainen
kaikilla opettajilla. Mielenkiintoista olisi tarkastella my6s miesopettajien flow-
kokemuksia ja ndhdd, eroavatko heiddn uppoutumisen kokemuksensa naisten
omista.

Osa alkuopettajien flow-kokemuksista kumpusi kollegojen antamasta tu-
esta, joten huippukokemuksia olisi mielekésta tarkastella my6s laajemmin koko
tyoyhteison ndakokulmasta. Tassd tutkimuksessa rehtoreiden merkitys huippu-
kokemuksia edesauttavana tekijdnd ei noussut esille, mutta aikaisemmissa tut-
kimuksissa johdon tuki on noussut yhdeksi flown merkittaviksi tekijaksi. Taten
rehtorin merkityksellisyyttd tyopaikan haasteiden ja tyontekijoiden taitojen ta-
sapainottajana olisi mielekdstd tarkastella syvemmin. Myos rehtoreiden flow-
kokemukset saattaisivat antaa mielenkiintoisen ndkokulman koko koulun tyon-
tekijoiden hyvinvoinnille. Useat aikaisemmat flow-tutkimukset ovat olleet
luonteeltaan kvalitatiivisia, jolloin aineisto on keritty esimerkiksi kyselylomak-
keilla. Jatkossa huippukokemuksia voisi tutkia esimerkiksi vapaiden kirjoitel-
mien tai pdivdkirjojen avulla, jolloin flow-kokemusten henkilokohtaiseen luon-
teeseen saataisiin yhd enemméan ymmarrystd. Myos haastattelu yhdistettyna
edelld mainittuihin kirjallisiin tuotoksiin tai havainnointiin voisi luoda moni-

puolisemman alustan flow-kokemusten tarkastelulle.
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