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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaiset tekijat nayttaytyvat
opettajan ja oppilaan vilisisissd ristiriitatilanteissa noviisiopettajille merkityksel-
lisind rakentavia ristiriitoja tukevan toiminnan kannalta. Liséksi tavoitteena oli
ymmaértdd vasta opettajan uran aloittaneiden opettajien mindpystyvyyden koke-
van mindpystyvyyttddn ristiriitatilanteissa toimiessaan.

Tutkimus toteutettiin laadullisesti kevittalvella 2020 puolistrukturoiduilla
teemahaastatteluilla, joihin osallistui kahdeksan 1-2 vuotta tyceldamassa ollutta
noviisiopettajaa. Haastattelut analysoitiin teoriaohjaavalla laadullisen tutkimuk-
sen sisdllonanalyysilla. Aineiston analyysissa teemat muodostettiin tutkimuksen
tavoitteiden ja tutkimuskysymysten mukaisesti. Samalla niitd tulkittiin suhteessa
tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen.

Tutkimuksen tuloksissa rakentavien ristiriitatilanteiden kannalta merkityk-
selliset tekijdt opettajan toiminnassa jakautuivat opettajan valintoihin oman toi-
minnan suhteen sekd pyrkimykseen jaetusta ymmarryksestd. Noviisiopettajien
mindpystyvyyttd tukevia tekijoitd koskevat tulokset puolestaan késittelivéat vah-
vistavia aikaisempia kokemuksia, sijaiskokemusten kautta saatuja toiminnan
malleja, oman toiminnan sosiaalista vahvistamista, voimavarana tunteiden tul-
kitsemista sekd ennakoivaa resurssien lujittamista.

Tutkimuksen tulokset tarjoavat ajankohtaista tietoa niistd tekijoistd, joita
noviisiopettajat pitavét tarkeind ristiriitatilanteita kohdatessaan sekd auttaa ym-
mértdimddan noviisiopettajien mindpystyvyyden kokemuksia ristiriitatilanteissa.
Tutkimus osoittaa, ettd noviisiopettajien mindpystyvyyden tukemista voidaan
pitdd tarkednd esimerkiksi tydssd jaksamisen ndkokulmasta.
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1 JOHDANTO

Kasvavasta tyomadréstd, lisddntyneistd vaatimuksista ja uupumuksesta opetta-
jan tyossd on uutisoitu viime vuosina mediassa laajasti. Ryhmédkokojen kasvaessa
ja tuen tarpeiden lisdéntyessd yha useampi oppilas tarvitsee jatkuvasti opettajaa,
jolla aika ja jaksaminen eivét parhaastakaan auttamisen halusta huolimatta kui-
tenkaan riitd (Hongisto & Tikkanen 2020). OAJ:n mukaan tyon méaarddn, sisal-
toon ja laatuun yhdistettdvad tyossd kuormittumista koetaan opettajan amma-
tissa enemman kuin muissa ammateissa, erityisesti koulutus- ja kasvatusalalla
keskeisten psyykkisten ja sosiaalisten kuormitustekijoiden takia. Tyon muuttu-
minen aiempaa raskaammaksi ja kuormittavammaksi saa yhd useamman opet-
tajan harkitsemaan alan vaihtoa (Jokinen ym. 2013, 40). OAJ:n puheenjohtaja Olli
Luukkaisen mukaan erityisesti virkaidltddn nuorten opettajien pohdinta muihin
toihin siirtymisestd on huolestuttavaa (Vanttila 2013).

Vuonna 2008 Helsingin Sanomat uutisoi jopa joka viidennen nuoren opet-
tajan vaihtavan alaa (ks. Niemeldinen 2008). Marraskuussa 2019 OAJ:n nuorille
jasenille tehdyn kyselyn mukaan monille vasta-aloittaneille opettajille koulun to-
dellinen arki on tytelamaéén siirtymisen jalkeen osoittautunut odotettua kuormit-
tavammaksi. Yliopisto-opintojen aikana tydeldmdd tukemaan suunnitellut ope-
tusharjoittelut keskittyvét tuntisuunnitelmien ja luovien opetusratkaisujen muo-
dossa opettajan tyon yhteen aspektiin: opettamiseen. Tydeldméaan siirtyessdan
nuoret opettajat saavatkin huomata opettajan tyon olevan paljon muuta kuin
opettamista, minkd vuoksi himmennys ja epdvarmuus eivit ole lainkaan harvi-
naisia tunteita nuorten opettajien keskuudessa (Hongisto 2020; Pohjavare 2014).
Opettajan uran alkuvaihe on haasteellinen ja samalla hyvin kriittinen ammatilli-
sen kehityksen sekd alalla pysymisen kannalta (Heikkinen, Jokinen, Tynjild &
Vilijarvi 2008). Taméan vuoksi OAJ:n jdrjestoasiantuntija Susanna Jokimies (2019)
korostaakin koko Suomen kannalta nuorten opettajien uran alussa ilmenevien

tarpeiden selvittimisen sekd niihin ratkaisujen 16ytadmisen tarkeytta.



Psyykkisten ja sosiaalisten kuormitustekijoiden myotd yksi suurimmista
kuormitusta aiheuttavista tekijoistd liittyy opettajan tyossda muun muassa vas-
tuun suuren médran, intensiivisyyden ja huonon kaytoksen kautta myos kanssa-
kdaymisiin oppilaiden kanssa (OA]J 2020). Opetushallituksen vuonna 2018 teetta-
méan TALIS-tutkimuksen mukaan tyorauha ja tyoskentelyilmapiiri koetaan edel-
leen suomalaisissa kouluissa ongelmaksi, minka vuoksi opettajilta kuluu tarpeet-
toman paljon aikaa pelkédstddn jarjestyksen ylldpitdmiseen (Taajamo & Puhakka
2019). Myos Pedagoginen asiantuntijuus liitkkeessid -hankkeen (2013) tulosten mu-
kaan opettajat kokivat tyon raskaana ja kuormittavana usein erityisesti oppilai-
den aiheuttamien ongelmien ja hiirividen takia (Jokinen ym. 2013, 44). Virtasen
(2013, 212) viitostutkimus osoittaa, ettd taitoa hallita konflikteja pidetddn opetta-
jan tyossd tarkednd, silld opettajat joutuvat pédivittdin kohtaamaan uusia konflik-
titilanteita sekd ratkaisemaan jatkuvasti ihmisten vélisid erimielisyyksid ja synty-
neitd ristiriitatilanteita. Oppilaiden kanssa vastaantulevat haasteet, ristiriitatilan-
teet ja niiden selvittiminen ovat my®s niitd asioita, jotka opettaja kohtaa todelli-
sina vasta tyteldamaan siirryttyddan. Virtasen (2013, 212) mukaan opettajien tulisi-
kin saada jo opettajankoulutuksesta enemmaén emotionaalisia valmiuksia kou-
lussa vastaantulevien konfliktien kohtaamiseen. Jos opettajankoulutuksesta ei
saada tarpeeksi evditd tyOarjessa vastaantulevien ja oleellisena osana opettajan
tyohon kuuluvien ristiriitatilanteiden kohtaamiseen, eikd kokemusta niiden rat-
kaisemisesta vield ole ensimmadiseen tyopaikkaan astuttaessa, mikd ohjaa nuor-
ten opettajien toimintaa ristiriitatilanteita selvitettdessd? Taman ajatuksen myotd
tutkimuksellinen kiinnostus aiheeseen nousi myos henkilokohtaisen kiinnostuk-
sen ja oman opettajuuden kehittamisen nakokulmasta.

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa vasta tyduransa aloitta-
neiden opettajien kokemuksista ja toiminnasta tydarjessa vastaan tulevissa erilai-
sissa opettajan ja oppilaan vélisissa ristiriitatilanteissa. Haluamme selvittdd mil-
laisia tekijoitd noviisiopettajat pitdvdt erityisesti rakentavia ristiriitatilanteita tu-
kevan toiminnan kannalta tarkeind. Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)

mukaan opettaja on vastuussa koko opetusryhmén turvallisuudesta, hyvinvoin-



nista ja toiminnasta koko koulupdivan ajan, minkad vuoksi my®s ristiriitatilan-
teissa opettajan on velvollisuutensa myo6td toimittava ja l6ydettava kayttoonsa
tilanteeseen sopivia keinoja. Uuden opettajan roolin tuoma velvollisuus ja vastuu
yhdistettynd noviisiopettajien vihdiseen opettajakokemukseen tarjoavatkin mie-
lenkiintoisen tarkastelukohdan sille, miten noviisiopettajat kokevat pystyvansa
toimimaan kohtaamissaan ristiriitatilanteissa. Taméan vuoksi tdssa tutkimuksessa
halutaan ymmartdd paremmin vasta opettajan uran aloittaneiden opettajien mi-
ndpystyvyyden kokemuksia. Tutkimuksen tavoitteena on erityisesti selvittdd,
millaisten tekijoiden noviisiopettajat kokevat tukevan mindpystyvyyttdaan opet-
tajan ja oppilaan vilisissa ristiriitatilanteissa toimiessaan.

Suomessa opettajien mindpystyvyyttd on tutkittu hyvin vdhdn ja novii-
siopettajien ndkokulmasta tuskin lainkaan. Suomalaiset tutkimukset mindpysty-
vyydestd ovat keskittyneet télld hetkelld yliopisto-opettajien mindpystyvyyteen
sekd mindpystyvyyteen luokanopettajakoulutuksen soveltuvuuskokeissa (ks.
Lindeberg & Pitkaniemi 2013; Merildinen, Puhakka & Sinkkonen 2016). Sekd Suo-
messa ettd kansainvilisesti mindpystyvyyttd on tutkittu padosin méaarallisten tut-
kimusmenetelmien avulla, minkad vuoksi laadullisia tutkimuksia mindpystyvyy-
destd on 16ydettdvissd vasta hyvin vahdn (ks. Zeldin, Britner & Pajares 2008).
Hoyn ja Speron (2005) mukaan olisi hyodyllistd ymmartdd paremmin, mitka te-
kijat tukevat ja mitkd heikentédvit opettajan mindpystyvyyttd varhaisina vuosina.
Koska tarkoituksena on ymmartdd noviisiopettajien toimintaa, mindpystyvyytta
ja sitd tukevia tekijoitd ristiriitatilanteissa, toteutetaan tama tutkimus laadullisen

tutkimusotteen tarjoamista lahtokohdista.



2 OPETTAJAN JA OPPILAAN VALISET RISTIRII-
TATILANTEET

2.1 Ristiriita vai konflikti?

Ristiriidat ja konfliktit ovat tilanteita, joissa ihmisten erilaiset késitykset tai kayt-
taytymistaipumukset torméaavat vastakkain. Niiden merkitystd on vaikeaa erot-
taa toisistaan, silld jo sanoina sekad ristiriita ettd konflikti pohjautuvat samaan la-
tinan yhteentérmaéystd tarkoittavaan sanaan (conflictus). (Grossmann 2000, 26.)
Suomen kielen sanakirjat médarittelevit ristiriidan ja konfliktin toistensa syno-
nyymeiksi yhdessd esimerkiksi kiistan, yhteensopimattomuuden ja selkkauksen
kanssa. My6s monet suomalaiset tutkijat kdayttavat ndita kasitteitd toistensa sy-
nonyymeina (ks. Grossmann 2000; Mahkonen 2016; Simula 2006). Tdmé&n rinnas-
tettavuuden vuoksi ristiriidan ja konfliktin késitteitd on tutkimuskirjallisuudessa
vaikeaa ja jopa mahdotonta ajoittain erottaa toisistaan, silld myos englannin kie-
lessd sanoilla on vain yksi merkitys (conflict). Yleisesti ristiriitoja ja konflikteja k-
sitellddn siis samaa tarkoittavina asioina. Joitakin eroja késitteiden merkityksille
on kuitenkin nédhtédvissd. Puttosen (1993, 62) mukaan konflikti voidaan ndhda ris-
tiriitaa suurempana ja pysyvampédnd ilmiond, minkd vuoksi ristiriitoja voidaan
pitdd myo6s konfliktin esiasteina tai pienind konflikteina. Filella, Ros-Morente,
Oriol ja March-Llanes (2018) puolestaan erottavat toisistaan pienet ja suuret kon-
fliktit suhteessa niiden herattdmiin tunteisiin. Néin ollen ristiriitatilanteen voitai-
siin ndhdd muuttuvan ratkaisua vaativaksi konfliktiksi, jos sen yhteydessd syn-
tyy negatiivisia tunteita. My6s Simola, Heikkonen ja Midkeld (2003, 9-10) toisaalta
rinnastavat ristiriidan ja konfliktin kasitteet toisiinsa, mutta toisaalta kuvaavat
puutteellisesti kisiteltyjen ristiriitojen johtavan konflikteihin. Tdssd tutkimuk-
sessa ristiriidan ja konfliktin kisitettd ei niiden tutkimuskirjallisuudessa esiinty-
vdn samankaltaisuuden vuoksi haluttu tai pystytty kokonaan erottamaan toisis-
taan. Tutkimusta toteutettaessa puhutaan kuitenkin ensisijaisesti ristiriidoista ja

ristiriitatilanteista, jotta oppilaan ja opettajan viilille kitkaa aiheuttavia tilanteita



pystyttdisiin ldhestymdan mahdollisimman pehmedésti ja neutraalisti. Ristiriitati-
lanteista puhuminen tarjoaa ehkd vakavammiksi miellettdvid konflikteja laajem-
mat mahdollisuudet kasitelld opettajan arjessa usein vastaan tulevia arkisia ja lie-
vidkin yhteentormayksia.

Konflikteja ja ristiriitoja on aikaisemmin tutkittu ja késitelty paljon suh-
teessa tyoyhteisoihin, organisaatioiden tyokulttuuriin sekd laajemmassa mitta-
kaavassa suhteessa politiikkaan ja talouteen. Ne ovat kuitenkin osa mita tahansa
toimintaa ja organisaatiota, jossa ihmiset toimivat ja tydskentelevit yhdessd,
minkd vuoksi ne ndkyviat myos koulussa (Tschannen-Moran 2001, 2). Ihmisten
vilisissd suhteissa erilaisia ristiriitoja ilmenee vaistamatts, kun jokainen erilainen
ihminen tuo mukanaan suhteeseen omat arvonsa, asenteensa, temperamenttinsa,
ndkokulmansa ja tunteensa. Opettaminen ja oppiminen ovat luonteeltaan emo-
tionaalista toimintaa, mika johtaa vdistimattd valilla myos ristiriitatilanteiden
syntymiseen (Hargreaves 2000, 812). Ristiriitatilanteisiin koulussa voivat johtaa
tilanteet, joissa joko oppilaalla on jokin ongelma, opettajalla on jokin tilanteeseen
liittyvad ongelma tai molemmilla on erilaisia tarpeita, jotka kohtaavat ristiriidassa
toisiinsa ndhden (Gordon 2006; Pruitt & Carnevale 1993, 2; Wilmot & Hocker
1998). Konflikteissa kyse voi olla ongelmiksi koetuista asioista, joiden myota
muodostuneet jannitteet purkautuvat ristiriitoina ihmisten vdlilld (Lahtinen,
Vartia, Soini & Joki 2002, 94). Vastakkaisiin suuntiin toimivat pyrkimykset, aja-
tukset ja tahtotilat (Simula 2006, 77) seka tarveristiriidan yhteydessa syntyvét ne-
gatiiviset tunteet (Filella ym. 2018) aiheuttavat ristiriitatilanteen. Ristiriitatilan-
teessa sen osapuolet kokevat alun perin tavoitteensa tai tarpeensa yhteensopi-
mattomiksi toisen osapuolen tavoitteiden tai tarpeiden kanssa (Gordon 2006;
Pruitt & Carnevale 1993, 2; Wilmot & Hocker 1998, 12).

Konfliktille ominaista ovat sen nimettdvissd olevat osapuolet sekd tapahtu-
mat, jotka sijoittuvat tiettyyn aikaan ja paikkaan (Attias 2020, 27). Ristiriidoilla
on myo0s aina syy, joka useimmiten liittyy molempien osapuolien kayttaytymi-
seen sekd sanoma, jonka myotd muutoksen on mahdollista tapahtua (Grossmann
2000, 27). Sekda Wilmotin ja Hockerin (1998, 100) ettd Schmuckin ja Schmuckin

(2001, 273) mukaan konfliktin syntyessd sen osapuolet kohtaavat valinnan; he
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voivat joko vilttdd konfliktin tai osallistua siihen. Ristiriitatilanteen kehittyessa
yksiléiden valitsema ldhestymistapa méaérittelee sitd, saako konflikti osakseen tu-
hoavia vai rakentavia piirteitd. Tamé&n ajatuksen ymmaértaminen antaa osapuo-
lille mahdollisuuden ldhted muuttamaan konfliktitilannetta rakentavampaan
suuntaan, jolloin se voi parhaimmillaan jopa vahvistaa osapuolten vilistd vuoro-
vaikutussuhdetta (Wilmot & Hocker 1998, 38). Opettaja-oppilassuhde madritel-
la&n formaaliksi suhteeksi, jossa vallitsee professionaalinen asetelma (Gerlander
& Isotalus 2013; Wilmot & Hocker 1998, 47). Tama tarkoittaa ristiriitatilanteiden
kannalta muun muassa sitd, ettd luokanhallinta ja siind esiintyvien ongelmien
ratkaiseminen kuuluu opettajalle (Gordon 2006). Tamén tutkimuksen keskiossa
ovat sellaiset opettajan ja oppilaan viliset ristiriitatilanteet, jotka vaativat opetta-

jalta joitakin toimia tilanteen selvittamiseksi.

2.2 Kohti rakentavia ristiriitoja

Ristiriidat mielletdan helposti hdiridiksi. Voidaan ajatella, ettd kun jokin ihmisten
vélilld torm&d vastakkain se aiheuttaa sdardja muuten sopuisiin oloihin. Oikein
katsottaessa ristiriitatilanteissa on kuitenkin yhtd lailla myonteiset puolensa, joita
Grossmannin (2000, 27) mukaan erityisesti ihmissuhteissa ilmenevissa ristirii-
doissa ei ole valttamattd edes kovin vaikeaa havaita. T4lloin ristiriitatilanteet voi-
daan esimerkiksi tuhoavan nikokulman sijaan ndhdad rakentavina. Wilmotin ja
Hockerin (1998, 47) mukaan tuhoavan ja rakentavan konfliktin suurimpana
erona on se, ettd rakentavassa konfliktissa tilanne nihddan sen haastavuudesta
huolimatta mahdollisuutena oppia. Tuhoavassa konfliktissa puolestaan tilanteen
pddasiallisena tarpeena olisi itsensd puolustaminen. Rakentava konflikti perus-
tuu siihen, ettd ensimmadinen litke tapahtuu konfliktin toista osapuolta kohti, tar-
koituksena ymmartdd, ratkaista, oppia, kysyéd, avautua ja lopulta muuttua. (Wil-
mot & Hocker 1998, 48.) Tdtd tukee vahvasti myos Simolan, Heikkosen ja Make-
lan (2003, 16) ndkemys, jonka mukaan ristiriitoja rakentavasti ratkaistaessa tilan-
teen molemmilla osapuolilla on mahdollisuus ilmaista mielipiteensd ja toiveensa

avoimesti, jolloin erilaisten ndkemysten selvittdmistd pidetddn tdarkednd ja sithen
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ollaan valmiita kdyttdimadn aikaa. Heiddn mukaansa rakentavissa ristiriitatilan-
teissa erimielisyydet ndhdddn haasteina, jotka pyritdan aktiivisesti ratkaise-
maan.

Rakentavia konflikteja voi esiinty4 sellaisissa suhteissa, joissa suhteen laatu
ja vuorovaikutus menevit puhtaasti henkilokohtaisten tavoitteiden ja etujen
edelle (Wilmot & Hocker 1998, 48). Niihin on mahdollista pdésta silloin, kun kon-
fliktin osapuolet tiedostavat suhteen tdrkeyden. Opettaja-oppilassuhdetta voi-
daan pitdd erityisen tarkednd, silld sen laadun on todettu tukevan lapsen normaa-
lia ja sosioemotionaalista kehitystd (Virta & Lintunen 2012, 31). Sen on my®&s to-
dettu olevan vahvasti yhteydessd muun muassa oppilaan hyvinvointiin (Konu
2002, 44), kouluun sitoutumiseen (Muhonen, Vasalampi, Rausku-Puttonen &
Lerkkanen 2016), kédyttdaytymiseen (O’Connor, Dearing & Collins 2013, 124), osal-
lisuuteen, ldsndoloon, kriittisen ajattelun kehittymiseen, saavutuksiin seka posi-
tiiviseen motivaatioon (Cornelius-White 2007, 151). Wilmotin ja Hockerin (1998,
48) mukaan osana tdrkeiden suhteiden rakentavia konfliktitilanteita molemmat
osapuolet ymmartdvit omien tekojensa vaikutukset toiseen, jolloin myods omat
liikkkeet on mahdollista valita niin, ettd ne tukevat suhdetta. Jos jommankumman
osapuolen pddmaddrand on hyotyad tilanteesta toisen kustannuksella, ajautuu kon-
fliktin ratkaisu epatoivottuun “win-lose” tilanteeseen. Nama tilanteet heikenta-
vit suhteen tulevaisuutta. (Wilmot & Hocker 1998, 48.) Pruittin ja Carnevalen
(1993, 189) mukaan keskustelun kautta saavutettu yhteinen paatoksenteko (joint
decision making) onkin suositeltava ja parhaiten suhdetta jatkossa tukeva ldhesty-
mistapa arkisissa kiistatilanteissa. Esimerkiksi kuuntelemalla oppilasta ja osoit-
tamalla ymmartavdisyyttd, opettaja voi saada selville oppilaan kayttdytymisen
taustalla vaikuttavia tekijoitd ja selvittdd ndin ristiriitatilanteen siihen liittyvien
todellisten syiden pohjalta (Gordon 2006, 94, Noddings 1988, 223). Keskustele-
malla opettajan on mahdollista jakaa myos omia tuntemuksiaan ja ajatuksiaan
oppilaan kanssa. Samalla he voivat yhdessd keskustella ndkemyksistdan suh-
teessa oppilaan toimintaan ja syihin toiminnan taustalla. (Gordon 2006; Nod-
dings 1988, 223.) Pruitt ja Carnevale (1993, 185) vahvistavat tdtd ndkemysta ko-

rostamalla konfliktin molempien osapuolten osallistumisen merkityksellisyytta
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sen ratkaisemisessa. Heiddn mukaansa konflikteja tulisi ratkaista yhdessa kes-
kustelemalla ja tarvittaessa kolmatta, puolueetonta osapuolta hyodyntamalla
(Pruitt & Carnevale 1993, 185). Rakentavat konfliktit ovatkin yhdessd ndhdyn
vaivan ja tyon tulos (Wilmot & Hocker 1998, 48).

Kun konfliktia kasitellddn rakentavasti, se ei muodostu ylitsepddsemétto-
méksi esteeksi, vaan tarjoaa ennemminkin mahdollisuuden osapuolten syvem-
mille yhteydelle ja sitoutumiselle (Wilmot & Hocker 1998, 48). Télloin konflik-
tien kautta on mahdollista p&ddstd positiivisiin lopputuloksiin. Schmuck ja
Schmuck (2001, 270) jopa vdittavit, ettd ilman konflikteja koulut eivit olisi elin-
voimaisia ja kasvua edistédvid yhteisojd. Opettajan ja oppilaan vilisten ristiriitati-
lanteiden ratkaisun kannalta keskeistd onkin se, millaisena tilanne nihddan. Lon-
garettin ja Wilsonin (2006, 11) tutkimuksessa konflikteista ja niiden hallinnasta
yksikddn opettaja ei pitanyt konfliktia positiivisena asiana ja tamé heijastuikin
kielteisesti sithen, miten niitd selvitettiin. Myos Schmuck ja Schmuck (2001, 272)
kertovat opettajien nikevéan konfliktitilanteet liian usein pahana ja ndin ollen pyr-
kivdn loppuun asti niiden vélttdmiseen. Tdstd syystd omia kasityksid konflik-
teista ja niistd selviytymisestd on tdrkedd ja mielenkiintoista pohtia tarkemmin.
Tehokas ja rakentava konfliktien ratkaiseminen rakentuu hyvastd kommunikaa-
tiosta, omien késitysten ja oletusten tarkistamisesta sekd tarvittaessa konfliktin
elementtien muokkaamisesta (Pruitt & Carnevale 1993, 185; Wilmot & Hocker
1998, 53). Mikddn toimintatapa ei myoskdan toimi ehdoitta kaikissa tilanteissa,
minkd vuoksi rakentaville konflikteille ominaista on myds sen osapuolten avoi-
muus toimivan vuorovaikutuksen vaatimia uusia ndkdkulmia ja niiden edellyt-
tamid toimintatapoja kohtaan (Wilmot & Hocker 1998, 53). Ristiriitatilanteista
puhuttaessa keskeiseen rooliin nousee myos joustavuus tilannetta kohtaan. Wil-
motin ja Hockerin (1998, 53) mukaan ihmiset voivat suurimmilta osin toimia ja
eldd yhdessd menettamattd omanarvontuntoaan tai kasitystd omista tarpeistaan.
Kuitenkin vuorovaikutustilanteen eskaloituessa konfliktiksi ihmisen tdytyy jos-
sain vaiheessa joustaa eli muuttua tai muuttaa omia toimintatapojaan voidakseen

pysyd tekemisissd muiden ihmisten kanssa. Konfliktin ollessa rakentava osapuo-
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let kokeilevat uusia strategioita, kommunikoivat eri tavoin ja saattavat tarvitta-
essa muuttaa tavoitteitaan. Jos jokin ei toimi, on yritettdvéa jotakin muuta. (Wil-

mot & Hocker 1998, 53.)

2.3 Vallan epitasapaino osana opettajan ja oppilaan vilisid
ristiriitatilanteita

Yksi konfliktinhallinnan ja ndin ollen my®os ristiriitatilanteiden selvittdmisen kes-
keisimmistd kasitteistd on valta ja sen kadytto. Valta on usein epamieluinen kes-
kustelun aihe, mutta sen kdyttod ja tarkastelua on kuitenkin mahdotonta vélttaa.
(Wilmot & Hocker 1998, 101.) Wilmotin ja Hockerin (1998, 101) mukaan valta on
sosiaalisten suhteiden tuote, ei yksilon ominaisuus, ja se kasvaa yksiloiden vali-
sistd riippuvuussuhteista. Opettajan ja oppilaan vilisessd suhteessa valta kallis-
tuu epdsymmetrisesti opettajan puolelle. T4lloin valta-asema ja vastuu asettuvat

ohjaamaan opettajan toimintaa, kun taas oppilasta ne eivét rajoita. (Mahkonen

2016, 30, 149.)

23.1 Pedagogisen suhteen episymmetrisyys

Opettaja-oppilassuhteen luonteen vuoksi vallan epidtasainen jakautuminen on
vdistamatontd. Vaikka opettajan ja oppilaan tavoiteltu vastavuoroinen vuorovai-
kutus toteutuisikin, on heiddan pedagoginen suhteensa silti epdsymmetrinen. (At-
jonen 2007, 172; Gerlander & Isotalus 2013; Haikonen 1999.) T4td epasymmetriaa
aiheuttaa esimerkiksi pedagogisen suhteen osapuolten eridvit tieto- ja taitotasot,
erilaiset nakokulmat vuorovaikutussuhteeseen sekd erilaiset oikeudet ja velvol-
lisuudet osallistua vuorovaikutukseen (Gerlander & Isotalus 2013, 8). My6s Moi-
lasen (2005, 44) mukaan opettaminen itsessddn edellyttdd sitd, ettd opettaja on
oppilaisiin verrattuna tiedollisesti ja taidollisesti jollakin tavalla ylivertainen.
Opettajan ja oppilaan vilisessd pedagogisessa suhteessa vallan ja auktoriteetin
lasndoloa on myos mahdotonta vilttdd, sillda myos arvioijan ja arvioitavan suhde
on vdistamattd epatasa-arvoinen (Atjonen 2007, 172-173).
Opettaja-oppilassuhde on kuitenkin valtasuhteistaan huolimatta myos

huomattavan monitahoinen (Gerlander & Isotalus 2013, 8). Mahkosen (2016, 29-
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30) mukaan opettajan ja oppilaan vilisen suhteen ominaispiirteisiin kuuluu
valta-aseman lisdksi kaksoissidos, mika tarkoittaa, ettd ilman opettajia ei olisi op-
pilaita, eikd ilman oppilaita olisi tarvetta opettajallekaan. Gerlanderin ja Isotaluk-
sen (2013, 8) mukaan opettajan ja oppilaan vélisen suhteen monitahoisuus ilme-
nee esimerkiksi eksistentiaalisella eli ihmisend olemisen tasolla, jossa tamd suhde
on symmetrinen eli opettaja ja oppilas ihmisind ovat samanarvoisia. Epasymmet-
risyys opettaja-oppilassuhteessa kohdistuukin episteemiselle eli tiedon ja asian-
tuntijuuden tasolle. Tama tarkoittaa sitd, ettd opettajalla on kdytossddn enemman
tietoa, taitoja ja kokemusta kuin oppilaalla. My®os juridis-eettiselld eli velvolli-
suuksien ja vastuiden tasolla opettajan ja oppilaan vilinen suhde on epdsymmet-
rinen. T4ll4 tasolla opettajan toimintaa ohjaavat sellaiset lait, sdédadokset ja ammat-
tietiikkaan liittyvét vastuut, jotka eivat vaikuta oppilaan toimintaan vuorovaiku-
tussuhteessa. (Gerlander & Isotalus 2013, 8; Mahkonen 2016.) Mahkosen (2016,
30) mukaan opettajan ja oppilaan vélisessa konfliktitilanteessa oppilas voisi esi-
merkiksi provosoida opettajaa taitavasti ja tahallaan, niin non-verbaalisesti kuin
sanallisestikin, mutta julkisen vallan kayttdjand opettaja ei voi vastata tdhan sa-
malla mitalla. Nama tekijdt aiheuttavat vaistamatta vastuun, vallan ja voimasuh-
teiden epétasaisen jakautumisen opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutus-

suhteessa.

23.2 Vallan tasapainottelua

Vallan epétasainen jakautuminen voi vdistaméattomyydestdan huolimatta aiheut-
taa opettaja-oppilassuhteeseen kitkaa ja myos vahingoittaa suhdetta, jos valta-
asetelmaa ei kadytetd oikein. Korostetun vallank&yton lisdksi negatiiviset vaiku-
tukset voivat johtua my6s vallan liian vdhdisestd kaytostd (Wilmot & Hocker
1998, 101). Ciuladienen ja Kairienen (2017, 111) toteuttaman tutkimuksen tulok-
set oppilaiden kokemuksista ja tunteista konfliktien aikana puhuvat tdssd ta-
pauksessa puolestaan. Oppilaiden mukaan yleisimpid konfliktin aiheuttajia oli-
vat kokemukset muun muassa heihin kohdistuneesta epdaoikeudenmukaisesta

arvioinnista, opettajan epédsopivasta tai riittdiméattomaésta reagoinnista ristiriitati-
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lanteissa sekd oppilaan psykologisesta kaltoinkohtelemisesta, joka ilmeni tutki-
muksessa esimerkiksi huutamisena, loukkaamisena tai rangaistuksilla uhkaami-
sena. Kaikkien ndiden oppilaiden kokemusten taustalla on tunnistettavissa yh-
distdva tekijd: opettajan ja oppilaan epdsymmetrinen valta-asetelma sekd koke-
mus opettajan negatiivisesta vallankdytostd tuon kallistuneen valta-asetelman
tiimoilta. (Ciuladiene & Kairiene 2017, 111.) Naditd kokemuksia tukee myos
Schmuckin ja Schmuckin (2001, 272) ndkemys siitd, ettei pelkkd rangaistus ole
riittdvad ratkaisu konfliktitilanteelle. Jos konflikti opettajan kanssa pdittyy vain
menolippuun kohti jdlki-istuntoa, ei oppilas saa vélineitd muuttaa omaa toimin-
taansa jatkossa. Vaikka oppilaan tuhoisalla, epakunnioittavalla tai loukkaavalla
kaytokselld tulee olla seuraamuksia, ei pelkkd rangaistus auta oppilasta kehitta-
mé&dn omaa kayttaytymistdan tulevaisuudessa. (Schmuck & Schmuck 2001, 272.)
Tdamad tarkoittaakin sitd, ettd mikaéli opettaja tyytyy ratkaisemaan konfliktin pel-
kdstddn turvautumalla valta-asemaansa ja jakamalla rangaistuksia, jattdd han
kayttamatta myos suuren kasvatuksellisen mahdollisuuden.

Opettajan ja oppilaan vilisten valtasuhteiden tasapainottaminen voi myos
muuttaa konfliktitilanteen rakentavaksi. Valtasuhteita voidaan tasapainottaa
muun muassa keskittymailld vastavuoroiseen vuorovaikutukseen, pitdytymalld
rauhallisissa toimintatavoissa, pysymadlld sitoutuneena tilanteeseen sekd voi-
maannuttamalla vdhdvoimaisempia osapuolia ja rajoittamalla suurempivaltai-
sen osapuolen valtaa. (Wilmot & Hocker 1998, 101.) Samalla tavoin useiden tut-
kijoiden mukaan koulussa opettaja voi pyrkid tukemaan positiivista opettaja-op-
pilassuhdetta ristiriitatilanteissa keinoilla, jotka eivit tarjoa oppilaalle valmista
ratkaisua tilanteen selvittdmiseksi. Opettaja voi tasapainottaa valtasuhteita
omalla toiminnallaan opettamalla oppilaalle vastuullisuutta ja ohjaamaan oppi-
lasta oman toimintansa muuttamiseen (Gordon 2006, 129-130; Lewis, Romi, Qui
& Katz 2005, 732). Rakentavissa ristiriitatilanteissa opettaja voi esimerkiksi kes-
kustelemalla oppilaan kanssa pyrkid jakamaan vastuuta ja tarjota ndin mahdolli-

suuksia kdyttdytymisen muuttamisesta oppilaalle itselleen (Gootman 2008, 2;
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Gordon 2006, 129-130). Ndin myos valtasuhteet tasapainottuvat opettajan raken-

tavan toiminnan seurauksena ja ristiriitatilanne voi saada osakseen positiivisia

lopputuloksia.
24 Ristiriitatilanteiden ratkaiseminen tirkednd osana opetta-
jan tyota

Ristiriitatilanteiden ja niissd toimimisen ymmartdminen on opettajien nakokul-
masta erityisen merkittdvdd ja mielenkiintoista, silld nditd tilanteita 16ytyy vdis-
tamattd jokaisen ammatissa toimivan polun varrelta. Longarettin ja Wilsonin
(2006, 11) tutkimuksessa opettajat kuvailivat konfliktien ilmenevdn koulussa
yleisimmin negatiivissdvytteisind vdittelyind, aggressiivisena tapana ratkaista
ongelmia ja tilanteina, joissa osapuolilla on haasteita 16ytdd kompromisseja. Ku-
ten Wilmot ja Hocker (1998) ovat jo vuosia sitten havainneet, huonosti hoidetut
ja késitellyt konfliktitilanteet rasittavat ja heikentdvit kahden ihmisen valista
suhdetta ajan kuluessa. Luokanopettaja toimii oppilaiden kanssa pdivittdin ja
usein moniakin vuosia, minkd vuoksi hdn on tdrkedssd asemassa oppilaan kas-
vun ja kehityksen kannalta (POPS 2014, 7; Virta & Lintunen 2012, 31). Mahdolli-
simman laadukkaan opettajan ja oppilaan vilisen suhteen tukeminen onkin luo-
kanopettajan tyossa hyvin merkityksellista.

Sen lisdksi, ettd puutteellisesti selvitetyt ristiriidat jadavéat helposti kaikkien
osapuolten henkiseksi rasitteeksi, ovat nama tilanteet my6s merkittdvia oppilaan
ongelmaratkaisutaitojen kehityksen kannalta (Gordon 2006, 129). Ristiriitoja koh-
datessa on muistettava, ettd oppilaiden ei voida olettaa kykenevdn toimimaan
konfliktitilanteissa rakentavasti, jos heille ei anneta mahdollisuutta oppia sita
(Schmuck & Schmuck 2001, 272). Schmuck ja Schmuck (2001, 272) nostavatkin
esiin merkittdvan ndkokulman, jonka mukaan konfliktitilanteissa toimimista voi-
daan verrata esimerkiksi lukemaan oppimiseen. Molemmissa tarvitaan ohjausta
ja harjoitusta. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainitaan
useaan otteeseen perusopetuksen moniulotteiset kasvatustehtdvit, joihin lukeu-
tuu kaikessa laajuudessaan esimerkiksi oppilaan tukeminen kasvussa ihmisend

ja yhteiskunnan jasenend. Kuten Schmuck ja Schmuck (2001, 273) ovat todenneet,
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erilaisten selviytymiskeinojen ja ratkaisutaitojen opettaminen oppilaille tulevai-
suuden konflikteja varten on yksi tarkeimmistd kasvatustavoitteista, joita kaik-
kien kasvatustytssa toimivien tulisi omalta osaltaan tukea ja vahvistaa.

On siis tdrkedd, ettd opettaja pystyy toimimaan eteensd vaistamatta tule-
vissa konfliktitilanteissa niin, ettd nuo tilanteet voivat saada rakentavia piirteitd
sekd tukea ja vahvistaa opettaja-oppilassuhdetta. Koska erityisesti opettajan toi-
minta on opettajan ja oppilaan vilisten ristiriitatilanteiden ratkaisemisen keski-
0ssd (ks. Gordon 2006, Mahkonen 2016, 30), nousee myos kasitys opettajan miné-
pystyvyyden kokemuksista keskeiseen asemaan (Bandura 1997, 3). Opettajan us-
komukset omasta pystyvyydestddn vaikuttavat sithen, miten hin pystyy toimi-
maan kohtaamissaan haastavissa tilanteissa (Bandura 1995; 1997; Urdan & Paja-
res 2006). Esimerkiksi Morris-Rothschildin ja Brassardin (2006, 115) tutkimuksen
mukaan opettajien yleisesti luokanhallintaan kohdistuvat pystyvyyden koke-
mukset ennustivat merkittavimmin opettajan ja oppilaan vilisten konfliktien rat-
kaisemista rakentavasti ja vastavuoroisesti. Ndin ollen hyvd opettajan mina-
pystyvyys lisdd todenndkoisesti ristiriitatilanteissa mahdollisuutta kehittavaan ja
rakentavaan konfliktien ratkaisemiseen (ks. Baker 2005; Tschannen-Moran &

Hoy 2007).
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3 OPETTAJAN MINAPYSTYVYYS

3.1 Mindpystyvyys kasitteena

Ihmisen toimintaa tutkittaessa keskeisimmaéssd ja kokonaisvaltaisimmassa roo-
lissa ovat ihmisen uskomukset henkilokohtaisesta pystyvyydestddn (Bandura
1997, 3; Urdan & Pajares 2006, 3-4). Pystyvyysuskosta puhuttaessa on mahdo-
tonta olla nostamatta esiin Albert Banduraa, joka ensimmadisten joukossa toi so-
sio-kognitiivisella teoriallaan mindpystyvyyden (self-efficacy) kasitteen ihmisen
toiminnan tutkimisen ytimeen. Suomessa mindpystyvyyttd, pystyvyysuskoa ja
mindpystyvyysuskomuksia on kdytetty kuvaamaan samaa asiaa (ks. Lukin
2013), minkd vuoksi myos tdssd tutkimuksessa niitd kdytetdan rinnakkain. Ban-
duran (1997, 3) mukaan ihmiset ohjaavat elamddnsad uskomuksillaan omasta pys-
tyvyydestddn ja tdimdn perusteella mindpystyvyyttd voidaan tarkastella kasit-
teend, joka luo pohjan ihmisen toiminnalle.

Mindpystyvyydelld tarkoitetaan yksilon uskoa omiin kykyihinsd organi-
soida ja toteuttaa toimintatapoja, jollaisia vaaditaan tietysta tilanteesta suoriutu-
miseen. Kyse on siis siitd, miten ihminen itse uskoo suoriutuvansa jostakin, mah-
dollisesti haasteellisesta, edessddn olevasta tilanteesta tai tehtdvéastd. (Bandura
1995, 2; Bandura 1997, 3). Mindpystyvyys on motivaatioon pohjautuva kisite,
minkd vuoksi se perustuu yksilon havaintoihin ja kdsityksiin omista kyvyistdan
eikd anna tietoa yksilon osaamisen ja kyvykkyyden todellisesta tasosta (Tschan-
nen-Moran & Hoy 2007, 947). Jos ihminen ei usko pystyvansa toiminnallaan saa-
vuttamaan haluttuja tuloksia, hin ei todennakoisesti my6skddn yritd nahda vai-
vaa niiden eteen. Usko omaan pystyvyyteen on avain henkiltkohtaisiin voima-
varoihin itsensd kehittdmisessd, silld se vaikuttaa p&ddtoksentekoprosesseihin
sekd kognitiivisella tasolla ettd motivaatio- ja tunnetasolla. (Bandura 1997, 3.)

Mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat ja ndkyvadt ihmisen toiminnassa
monella tavalla. Urdan ja Pajares (2006) vahvistavat Banduran (1997) nakemystd,

jonka mukaan mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat yksilon paamaéériin ja ta-
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voitteisiin, kdytettdvien toimintatapojen valintaan seké sithen, kuinka paljon vai-
vaa tiettyjen asioiden eteen ndhdddn. Uskomukset luovat pohjan myds sille,
kuinka periksiantamaton ja sinnikds ihminen on kohdatessaan esteité ja epaon-
nistumisia sekd sille, millainen hdnen sietokykynsa vastoinkdymisissa on. Usko-
mukset mindpystyvyydestd vaikuttavat myos siihen, muodostuvatko yksilon
ajatusmallit tulevan toiminnan suhteen pessimistisesti itsed pidétteleviksi vai op-
timistisesti itsed auttaviksi. (Bandura 1997, 3; Urdan & Pajares 2006, 3-4.) Tarkeaa
mindpystyvyyttd tarkasteltaessa on my6s muistaa sen kontekstisidonnaisuus
sekd se, ettd mindpystyvyys on usko siitd, mitd ihminen voi tehdé, eikd suinkaan
arvostelua yksilon fyysisistd ominaisuuksista tai persoonallisuuden piirteista
(Urdan & Pajares 2006, 47). Ndin mindpystyvyyden késite eroaa my6s esimer-
kiksi itsetunnon késitteestd merkittdavasti. Uskolla omaan pystyvyyteen tietyissa
tilanteissa ei ole kiintedd suhdetta sithen, minka arvoisena yksilo itseddn pitaa tai
sithen, miten positiivisessa valossa hdn itsensd nikee (Bandura 1997, 11).
Nédiden mindpystyvyyden maddrittelyjen perusteella Skaalvik ja Skaalvik
(2007, 612) ovat muodostaneet kasitteen opettajan mindpystyvyydestd, jota kay-
tetddn myos tdssd tutkimuksessa. Opettajan mindpystyvyyden voidaan késittaa
tarkoittavan yksittdisen opettajan uskomuksia omista kyvyistdan suunnitella, or-

ganisoida sekd toteuttaa toimintatapoja, joita vaaditaan tiettyjen tavoitteiden saa-

vuttamiseksi (Skaalvik & Skaalvik 2007, 612).

3.2 Mindpystyvyyden lihteet

Banduran (1995; 1997) mukaan ihmisen uskomukset omasta pystyvyydestdan
kehittyvét neljan padldhteen vaikutuksesta. Nditd mindpystyvyyteen vaikuttavia
tekijoitd ovat yksilon omat aikaisemmat kokemukset (enactive mastery experience),
toisten kautta koetut sijaiskokemukset (vicarious experience), sosiaalisessa kon-
tekstissa saatava verbaalinen vakuuttaminen (social persuasion) sekd informaatio
omista fysiologisista tunnetiloista (physiological and affective states). Henkilokoh-

taiset, sosiaaliset ja tilannesidonnaiset tekijdt vaikuttavat kuitenkin sithen, missa
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maédrin yksilo kykenee ja voi rakentaa pystyvyyttddan kussakin tilanteessa ndiden
pdédldhteiden kautta. (Bandura 1997, 79.)

Omat aikaisemmat kokemukset. Edessd olevaan tilanteeseen sovelletta-
vissa olevat yksilon omat aikaisemmat kokemukset ovat vaikuttavin ldhde us-
kolle mindpystyvyydestd, silli ne ennustavat henkilokohtaisten kokemusten
kautta tietynlaisella toiminnalla saatuja tuloksia. Aikaisemmin saadut kokemuk-
set menestyksestd ja oman toiminnan onnistumisesta luovat lujan uskon yksilon
henkilokohtaisesta pystyvyydestd, kun taas epdonnistuminen vastaavassa tilan-
teessa heikentdd tuota uskoa. Erityisesti pystyvyyden kokemusta heikentdvét ne
epdonnistumiset, jotka ilmenevit ennen kuin késitys omasta pystyvyydestd on
vakiintunut. (Bandura 1995, 3-5; Bandura 1997, 80-81.) Sama voidaan peilata
opettajiin koulussa. Jos opettaja kokee oman toimintansa opettajana jossain tilan-
teessa olleen menestyksekastd, hanen uskonsa pystyvyydestd sekd odotukset hy-
védstd suoriutumisesta my0s tulevaisuudessa nousevat, kun taas pdinvastaisessa
tapauksessa ne heikentyvit (Tschannen-Moran & Hoy 2007, 945).

Banduran (1995; 1997) mukaan mindpystyvyyden vahvistamisessa aikai-
sempien kokemusten kautta ei ole kyse siitd, ettd vain omaksuttaisiin omaan toi-
mintaan valmiita ja kerran hyvéaksi havaittuja toimintatapoja. Pikemminkin ai-
kaisempien kokemusten kautta ihminen voi saada kadyttoonsa itsesddtelyyn ja
kayttaytymiseen liittyvid kognitiivisia tyokaluja, joita hdn voi hyodyntdd omassa
toiminnassaan kohdatessaan elaménsé aikana erilaisia tilanteita. Vankka kasitys
pystyvyydestd vaatiikin kokemuksia sinnikkdiden yritysten kautta esteiden yli
pddsemisestd. Jos ihminen on saanut kokemuksia vain helposta menestymisestd,
hédn padtyy odottamaan jatkossakin vain nopeita tuloksia ja nujertuu ndin ollen
vastoinkdymisten edessd helposti. Tietyt vaikeudet ja takaiskut ovatkin tervetul-
leita opettaessaan meille, ettd menestys vaatii usein pitkdjanteista yrittamista.
Kun ihminen on vakuuttunut siitd, ettd hdnelld on se mitd menestymiseen tarvi-
taan, han kestdd sinnikkadsti myos tilapdiset vastoinkdymiset ja toipuu takais-

kuista nopeasti. (Bandura 1995, 3-5; Bandura 1997, 80-81.) Useiden tutkimusten
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mukaan omat aikaisemmat kokemukset ovat merkittdvin opettajan mindpysty-
vyyteen vaikuttavista tekijoista (ks. Skaalvik & Sklaalvik 2007; Tschannen-Moran
& Hoy 2007).

Sijaiskokemukset. Toinen mindpystyvyyttd vahvistava pddldhde on sosi-
aalisten mallien kautta havaitut ja saadut sijaiskokemukset, joita yksilo peilaa
suhteessa omaan pystyvyyteensd. Sijaiskokemukset ovat havaintoja toisen sa-
mankaltaiseksi havaitun henkilon suoriutumisesta tietyssd tehtdvéssd tai haas-
teessa (Schunk 1987, 166). Nakemadlld itsensa kaltaiseksi koetun henkilon menes-
tyvan sinnikkddn vaivanndon ansiosta, myds havainnoijan uskomukset omasta
pystyvyydestd vastaavassa tilanteessa nousevat. Samalla tavoin kuitenkin néke-
miélld samankaltaisen henkilon epdonnistuvan sinnikkdistd yrityksista huoli-
matta my06s havainnoijan kisitys omasta pystyvyydestd ja motivaatiosta tilan-
netta kohtaan voi alentua. (Bandura 1995, 3-4; Bandura 1997, 88). Schunkin
(1987, 166) mukaan tdmé pystyvyysuskon ldhde on erityisen vaikuttava silloin,
kun ihminen on epdvarma omista kyvyistddn tai kun hédnelld on vain vdhdn omaa
aikaisempaa kokemusta asiaan oleellisesti kuuluvasta toiminnasta. Esimerkiksi
opettajaopiskelijoiden kokemukset perustuvat usein sijaiskokemuksiin eli har-
joitteluissa vastaavan opettajan opetuksen, luokkahuonevuorovaikutuksen ja
luokanhallinnan havainnointiin (Giallo & Little 2003, 31). Tarkedd sijaiskokemus-
ten vaikuttavuuden suhteen on myos mallin ndkeminen mahdollisimman sa-
mankaltaisena itseensd nahden. Havainnoinnin kohteena olevan mallin vaikutus
ei ole niin tehokas, jos malli ndhdé&én liian erilaisena tai hénelld esimerkiksi koe-
taan olevan joitain kykyjd ja ominaisuuksia, joita itselld ei ole tai jotka koetaan
liian vaikeiksi saavuttaa (Bandura 1997, 88, 96, Schunk 1987, 166, Zimmerman
2000, 88).

Banduran (1995, 1997) mukaan sijaiskokemukset tekevét paljon muutakin
kuin yksinkertaisesti tarjoavat sosiaalisen standardin, jonka suhteen omia kykyja
arvostellaan. Ihmiset etsivit elimdssddn patevid malleja ihmisistd, joilla on sel-
laista taitavuutta, johon he itse pyrkivit. Kdayttaytymisensd ja ilmaistujen ajatte-

lutapojensa kautta mallit siirtdvat tietdimystddn ja opettavat havainnoijalle tehok-
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kaita taitoja ja strategioita ympaériston vaatimusten kohtaamiseen. Havainnoita-
vien mallien lannistumaton asenne heidan selviytyessdan toistuvasti tielleen hei-
tetyistd esteistd voi antaa havainnoijan pystyvyyteen paljon enemman kuin tiet-
tyjen taitojen mallintaminen ja omaksuminen. (Bandura 1995, 3-4; Bandura 1997,
88-89.)

Sosiaalinen vakuuttaminen. Sosiaalisessa kontekstissa verbaalisesti saa-
tava vakuuttaminen on kolmas tapa vahvistaa yksilon uskoa mindpystyvyydesta
vakuuttamalla hénet siitd, ettd hanelld on hallussaan ne kyvyt, joita hdn tarvitsee
saavuttaakseen tavoitteensa (Bandura 1995, 4; Skaalvik & Skaalvik 2007, 612). Ih-
miset todennékoisesti ponnistelevat tavoitteensa eteen enemman ja yllapitavat
vaivannikodin silloin, kun he saavat toisilta vakuutuksen siité, ettd heilld on hal-
lussaan tarvittavat kyvyt. Jos ihmiset hautoisivat yksin mielessdan epdilyksid it-
sestddn ja velloisivat henkilokohtaisissa heikkouksissaan, ponnistelut tavoitteen
eteen jdisivat todenndkdisesti heikommiksi. Yksinddn sosiaalinen vakuuttaminen
on ehkd riittdmédton aikaansaamaan pysyvad kasvua pystyvyysuskossa, mutta
positiivisten vahvistusten pysyessd realistisissa rajoissa se voi kuitenkin tukea
tarvittavaa muutosta. (Bandura 1997, 101.) Opettajan ndkokulmasta sosiaalinen
vakuuttaminen liittyy verbaaliseen vuorovaikutukseen, jota opettaja saa suori-
tuksistaan koulu- ja opetustyon yhteydessd muilta tyon kannalta tédrkeiltd ta-
hoilta kuten kollegoilta, vanhemmilta ja koulun muulta henkilokunnalta
(Tschannen-Moran & Hoy 2007, 945). Tehokkaimmillaan sosiaalinen vakuutta-
minen on silloin, kun ne, jotka vilittavat informaatiota pystyvyydestd nahddaan
luotettavina ja patevind antamaan tuota informaatiota (Skaalvik & Skaalvik 2007,
612). Sosiaalisen vakuuttamisen vaikuttavuuden nakokulmasta on tarkedd ym-
maértdd, ettd eparealistisen korkeat vahvistukset omista kyvyistd tulevat nopeasti
ilmi, jos yrityksistd huolimatta tulokset aiheuttavat yksilolle pettymyksia petty-
mysten perddn (Bandura 1995, 4-5).

Menestyksekkadt sosiaaliset vakuuttajat ja pystyvyyden rakentajat tekevat
enemman kuin valittavét positiivisia arvioita. Sen liséksi, ettd he vahvistavat toi-
sen ihmisen uskomusta omiin kykyihin, he rakentavat onnistumisia tuovia tilan-

teita ja valttavét laittamasta toista ldhtokohtaisesti sellaisiin tilanteisiin, joissa



23

tamd todenndkoisesti usein epdonnistuu. Ndin he voivat rohkaista ihmisid mit-
taamaan omaa menestystddn ennemmin itsensd kehittamisen kuin toisilta saa-
miensa arvioiden kautta. (Bandura 1995, 4-5; Bandura 1997, 101.)

Fysiologiset tunnetilat. Ihmiset luottavat osittain myos fysiologisiin tunne-
tiloihinsa ja niistd saatavan informaatioon arvioidessaan omaa pystyvyyttdan.
(Bandura 1995, 5; Bandura 1997, 106). Fysiologiset reaktiot, kuten hikoilu, syda-
men tykytykset ja vasymys, voidaan yhdistdd aikaisempiin epdonnistumisen ko-
kemuksiin ja ndin ne ldhettdvit ihmiselle signaaleja, jotka vaikuttavat hanen odo-
tuksiinsa pystyvyydestd tietyssad tilanteessa (Skaalvik & Skaalvik 2007, 612).
Stressireaktioiden ja jannittyneisyyden voidaan esimerkiksi uskoa kertovan hei-
kosta suoriutumisesta. Myos mieliala voi vaikuttaa ihmisen tulkintoihin henki-
lokohtaisesta pystyvyydestd (Bandura 1995, 5; Bandura 1997, 106). Opettajan ko-
kemat tunteet voivat vaikuttaa hdnen toimintaansa oppitunnilla, vuorovaikutuk-
sen laatuun oppilaiden kanssa sekd hdnen késityksiinsad itsestddan opettajana (Ria,
Theureau, Séve, Saury & Durand 2003). Erityisesti ristiriitatilanteet ja konfliktit,
joita opettaja koulussa joutuu kohtaamaan, voivat helposti aiheuttaa opettajalle
negatiivisia tuntemuksia kuten hermostumista, turhautumista, drsyyntymista ja
mielipahaa (Aho, Haverinen, Juuso & Laukka 2010, 397; Gordon 2006, 165). Emo-
tionaalisen kuormituksen kasvaminen puolestaan vaikuttaa opettajien tyoviihty-
vyyteen ja voi johtaa pahimmillaan jopa tyduupumukseen (Ahokas 1998, 126;
Demir 2009, 585). Téllainen korkea stressitaso ja ahdistuneisuus yhdistettyna pel-
koon hallinnan tunteen menettdmisestd voi Tschannen-Moranin ja Hoyn (2007,
945) mukaan johtaa heikompiin uskomuksiin mindpystyvyydestd. Vastaavasti
onnistunut oppitunti voi puolestaan tuoda opettajalle iloa ja mielihyvad, mika
voi lisdtd hdnen tunnettaan mindpystyvyydesta.

Fysiologiset tunnetilat ja reaktiot eivat kuitenkaan itsessddn ja yksindan ai-
heuta mindpystyvyyden heikentymistd, vaan ne voivat vaikuttaa pystyvyyteen
vain kognitiivisten prosessien kautta (Bandura 1997, 107). Tamdn informaa-
tioldhteen suhteen tarkedd ei olekaan itse tunne, tuntemus tai fyysisten reaktioi-

den voimakkuus vaan pikemminkin se, miten nuo kehon reaktiot havaitaan ja
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tulkitaan. Ihmiset, joilla usko mindpystyvyydestd on korkea, ndkevéat todenna-
koisesti tunnepitoisen tilan herddamisen suorituskykyé virittdvéana ja energisoi-
vana tekijand. Omien epdilyjensd alaiset ihmiset puolestaan tulkitsevat saman re-
aktion todenndkdisesti toimintaansa ja pystyvyyttansd heikentdvéksi tekijaksi.

(Bandura 1995, 5.)

3.3 Mindpystyvyyden merkitys opettajan tyossd

Opettajien kokema mindpystyvyys vaikuttaa siihen, miten paljon opettaja panos-
taa opetukseen, sen toteutukseen sekd tavoitteisiin, joita hdn asettaa (Bandura
1997; Tschannen-Moran & Hoy 2001, 783). Guo, Connor, Yang, Roehrig ja Morri-
son (2012, 15) ovat tutkineet opettajan mindpystyvyyttd alakoulussa suhteessa
luokkahuoneen kdytantoihin ja viidennen luokan oppilaiden lukutaitoon. Hei-
dédn tutkimuksensa mukaan opettajat, joilla mindpystyvyyden taso oli korkea,
olivat todennédkoisemmin vuorovaikutuksessa oppilaidensa kanssa hienotuntei-
sesti ja herkasti tukeakseen heiddn oppimistaan. Oppilaat, joiden opettajilla oli
korkeampi mindpystyvyys, saavuttivat todenndkdisemmin myo6s korkeampia
tuloksia lukutaidossa (Guo ym. 2012, 16). Opettajan mindpystyvyyden on ha-
vaittu olevan yhteydessd my6s oppilaiden tehtdvddn sitoutumiseen (Gibson &
Dembo 1984, 578) sekd oppilaiden motivaatioon ja mindpystyvyyteen (Midgley,
Feldlaufer & Eccles 1989, 254). Syitd ndihin yhteyksiin on haettu monista nako-
kulmista. Guon ym. (2012, 17) mukaan opettajan mindpystyvyys voi vaikuttaa
luokkahuoneen kaytantsihin, mikd vuorostaan voi tukea oppilaan saavutuksia.
Tutkijat my0s otaksuvat, ettd korkealla mindpystyvyydelld varustetut opettajat
tarjoavat todennidkoisemmin oppimista tukevan luokkahuoneympériston ja ovat
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa lampimdmmin, herkemmin ja positiivi-
semmilla tavoilla kuin opettajat, joilla mindpystyvyys on matalampi. (Guo ym.

2012, 17.)
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3.3.1 Opettajan mindpystyvyys haastavissa tilanteissa

Opettaja kohtaa pdivittdin tyossdan lukuisia erilaisia tilanteita, joihin hdnen on
pystyttava reagoimaan ja suhtautumaan sekd haettava ratkaisuja toiminnan or-
ganisoimiseksi. Mindpystyvyyden kannalta on erityisen mielenkiintoista tarkas-
tella tilanteita, jotka ilmenevit opettajalle jollain tavalla haasteellisina ja vaativat
opettajan toiminnalta jotakin ihanteellisesta opetustilanteesta poikkeavaa. T4llai-
sia ovat erityisesti opettajan tydssddn kohtaamat ristiriitatilanteet oppilaan
kanssa. Mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat opettajien sinnikkyyteen, kun
asiat eivit suju tasaisen rauhallisesti sekd heiddn periksiantamattomuuteensa eri-
laisia takaiskuja kohdattaessa (Gibson & Dembo, 1984). Giallon ja Littlen (2003,
29) tutkimuksessa opettajat, jotka kokivat tietimyksestddn ja taidoistaan puuttu-
van jotain oleellista, kehittivit todenndkoisesti riittdimattomyyden tunteita omien
kykyjensd suhteen. Tschannen-Moran ja Hoy (2007) nostavat esiin Banduran so-
sio-kognitiivisen teorian suhteessa opettajiin. Sen mukaan opettajat, jotka eivat
odota onnistuvansa tiettyjen oppilaiden kanssa, ndkevit todennékdisesti vahem-
médn vaivaa valmisteluihin ja ohjeiden antamiseen. He saattavat myos luovuttaa
helposti jo ensimmdisen haasteen eteen tullessa, vaikka todellisuudessa tietdisi-
vét ja osaisivat soveltaa kdytantoon oppilaita mahdollisesti auttavia strategioita.
(Tschannen-Moran & Hoy 2007, 945.) Sen sijaan opettajat, joiden usko mina-
pystyvyyteen on korkea tydskentelevit pidempddn oppilaan kanssa, jolla on vai-
keuksia (Gibson & Dembo 1984). Opettajat, jotka arvioivat itsensd kykeneviksi
organisoimaan niitd tietoja ja taitoja, joita tarvitaan yksittdisten oppilaiden tar-
peisiin perustuvan opetuksen suunnittelussa, ponnistelevat todenndkoisesti
enemmadn, sinnikkddmmin ja lannistumattomammin tuloksenaan my6s vahvem-
mat uskomukset mindpystyvyydestd (Tshannen-Moran & Hoy 2007, 947). Bake-
rin (2005, 59) tutkimus myo6s osoitti opettajan mindpystyvyyden kasvun lisddvan
opettajan kyvykkyyttd, halukkuutta ja valmiutta kohdata ja tukea haastavasti
kayttaytyvid oppilaita.

Opettajan mindpystyvyyden ndkokulmasta oleellista on my0ds se, miten
opettaja nidkee edessddn olevan tilanteen. Giallon ja Littlen (2003, 30) tutkimuk-

sessa osoitettiin, ettd opettajien kédsitykset omasta valmistautuneisuudesta sekd
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ajatukset luokkahuonetydskentelyn hallittavuudesta ennustivat merkittavasti
opettajan mindpystyvyyden tasoa suhteessa kayttdytymisen hallitsemiseen.
Opettajat, jotka kasittivit olevansa tekemisissd luokassaan vaikean ja kurittoman
kayttaytymisen kanssa, olivat taipuvaisia matalampaan uskoon mindpystyvyy-
destddn. Jos taas kayttaytymisen luokassa ajateltiin olevan vahemman vaikeaa ja
helposti hallittavaa, ndyttaytyi opettajien mindpystyvyyden taso korkeampana ja
itsevarmuus luokanhallintaa kohtaan oli suurempaa. (Giallo & Little 2003, 30.)
Opettajat, joilla mindpystyvyyden taso on korkeampi, pystyvét ndin ollen myos
todenndkoisemmin pitdiméddn paremmin ylld koko luokan tyoskentelyyn sitoutu-
neisuutta sekd organisoimaan ohjeistuksellista ajankdyttod tehokkaammin (Gib-
son & Dembo 1984, 578).

Opettajan mindpystyvyyden on havaittu olevan yhteydessd mys opettajan
tyouupumukseen ja burnouteihin. Skaalvikin ja Skaalvikin (2007, 621) tutkimuk-
sen mukaan matalat odotukset omasta suoriutumisesta ja tilanteiden hallinnasta
voivat olla erityisen stressaavia opettajille, silld ne voivat yhdistyad odotuksiin ku-
rinpidollisista ongelmista sekd oppilaiden matalammasta suoriutumisesta. N4ita
taas voi seurata mahdolliset konfliktit oppilaiden vanhempien ja koulun johdon
kanssa. Matalat odotukset saattavat myos uhata omaa identiteettid opettajana ja
nostaa esiin puolustusmekanismeja, jotka voimistavat uupumusta ja deperso-
nalisaatiota. (Skaalvik & Skaalvik 2007, 621.) Etenkin selvittamattomat, kesken-
erdiset ja heikosti ratkaistut konfliktit ovat opettajien stressid huomattavasti li-
sddva tekijd (Haikonen 1999, 86). Emotionaalisen kuormituksen kasvaessa risti-
riitatilanteet voivat vaikuttaa opettajien viihtyvyyteen koulussa seké johtaa pa-
himmillaan tyduupumukseen (Ahokas 1998, 126; Demirin 2009, 585). Skaalvikin
ja Skaalvikin (2016) toteuttaman tutkimuksen mukaan opettajien tyohon kohdis-
tuvista stressitekijoistd konfliktit, matala oppilaiden motivaation taso sekd saata-
van tuen puute vaikuttivat negatiivisesti opettajien mindpystyvyyteen ja ennus-
tivat heikompaa tyohon sitoutumista. Skaalvikin ja Skaalvikin (2007, 621) tutki-
muksessa l1oydetty yhteys opettajan mindpystyvyyden ja opettajan burnoutin va-
lilla alleviivaa opettajien mindpystyvyyden tdrkeyttd ja vahvistaa Banduran

(1997) ndkemystd siitd, ettd opettajien mindpystyvyysuskomukset rakennetaan
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suurelta osin omien aikaisempien hallinnankokemusten perusteella (enactive
mastery experience). Taman seurauksena emotionaalinen uupumus saattaa johtua
vdhentyneistd saavutuksista, mika taas voi vaikuttaa negatiivisesti uskoon mina-
pystyvyydestd (Skaalvik & Skaalvik 2007). Myo6s Tshannen-Moranin ja Hoyn
(2007) tutkimuksessa opettajien aikaisemmat kokemukset vaikuttivat selvésti

eniten opettajien pystyvyysuskoon.

3.3.2 Mindpystyvyys kehittyy opettajan uran varhaisessa vaiheessa

Ensimmadisind tyovuosina vdsymys, tunnemyrskyt ja hdmmennys opettajan
tyonkuvaa kohtaan voivat olla vahvasti ldsnd noviisiopettajan tydarjessa (Airos-
maa 2012, 175-176). Noviisiopettajaksi kutsutaan vasta-aloittanutta opettajaa,
joka on ollut tydeldmaéssé alle kolme vuotta (Berry 2009, 20). Tynjélan, Heikkisen
ja Jokisen (2013, 39) mukaan vasta-aloittavat opettajat kohtaavat ensimmadisina
opetusvuosinaan jopa paradoksaalisen tilanteen, jolloin he voivat saada opetta-
jan tyossd vaadittavia ja tarvittavia kykyjd vain tekemalld tuota tyotd, jossa vaa-
dittavia ja tarvittavia kykyjd heilld ei vield ole. Tdiménkaltainen tilanne aiheuttaa
vdistaimattd monenlaisia ja jopa ristiriitaisia tuntemuksia opettajissa heidan mu-
kautuessaan uuteen rooliinsa. Itseluottamuksen puute ja mindpystyvyysusko-
musten heikkeneminen voivat olla hyvinkin tavallisia erityisesti uran alkuvai-
heessa (Tynjdld ym. 2013, 39). Hoyn ja Speron (2005, 346) tutkimuksessa opettajan
koettuun mindpystyvyyteen ensimmadisen vuoden aikana liittyi vahvasti stressi,
opettamiseen sitoutuminen seké tyytyvdisyys saatavaa tukea kohtaan. Eri suun-
nista tulevat odotukset voivat tuntua valilld jopa kohtuuttomilta, minkad vuoksi
ensimmdisind vuosina erityisesti ldheisten kollegoiden tuki voi muodostua tar-
kedksi jaksamista (Airosmaa 2012, 86, 176) ja mindpystyvyyttd suojelevaksi teki-
jaksi (Hoy & Spero 2005, 353).

Banduran (1997) mukaan eniten opettajan mindpystyvyyden kehitykseen
vaikuttavat hallinnan kokemukset, jotka saadaan sekd yliopisto-opiskelun ai-
kana opetusharjoitteluista ettd ensimmadisestd vuodesta opettajana. Banduran

(1997) teorian mukaan mindpystyvyys saattaa olla mukautuvaisin varhaisessa
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oppimisessa, jolloin myds ensimmaéinen opetusvuosi voi olla kriittinen pidempi-
aikaiselle opettajan mindpystyvyyden kehitykselle. Hoyn ja Speron (2005) tutki-
mus tukee tidtd ndkemystd. Heiddn mukaansa opettajan pystyvyysuskon vakiin-
nuttua pidemman tyokokemuksen myo6téd, se ndyttdisi olevan jossain méaédrin vas-
tustuskykyinen muutokselle (Hoy & Spero 2005, 346). Tschannen-Moran ja Hoy
(2007) nostavat noviisiopettajien ja kokeneiden opettajien pystyvyyden eroihin
keskittyneessd tutkimuksessaan esiin samankaltaisia seikkoja mindpystyvyy-
destd opettajan uran varhaisessa vaiheessa. Tutkimuksessa noviisiopettajien mi-
ndpystyvyys ndyttaytyi kokeneiden opettajien mindpystyvyytta selvasti heikom-
pana. Eroja mindpystyvyyden suhteen oli ndhtdvissad erityisesti pystyvyysus-
kossa luokanhallintaa sekd opetusstrategioita kohtaan. Myos opetukseen kaytet-
tavissd olevat resurssit ndyttdytyivit erityisen merkittdavind noviisiopettajille.
Ndiden lisdksi hallinnolta, kollegoilta, vanhemmilta sekd muilta yhteison jdse-
niltd saatu verbaalinen sosiaalinen vakuuttaminen (social persuasion) ndyttaytyi
merkittdvampénad tekijand noviisiopettajien kuin kokeneiden opettajien mina-
pystyvyyden kokemuksissa. (Tschannen-Moran & Hoy 2007, 952, 954.) Myos
Giallon ja Littlen (2003, 29) tutkimuksessa suurin osa vastavalmistuneista opet-
tajista arvioi oman valmistautuneisuutensa ja osaamisensa suhteessa kayttayty-
misen hallitsemiseen riittaméattomaksi, minkd vuoksi he tunsivat olonsa vain
kohtalaisesti valmiiksi opettamaan. Siind missd Banduran (1997; 1995) ja useiden
tutkimusten (Skaalvik & Skaalvik 2007; Tschannen-Moran & Hoy 2007) mukaan
yksilon omat aikaisemmat kokemukset vaikuttavat mindpystyvyyden lahteista
eniten pidempddn tydeldméssd olleiden opettajien mindpystyvyyteen, Tschan-
nen-Moran ja Hoy (2007) uskovat, ettd sosiaalinen vakuuttaminen, sijaiskoke-
mukset ja fysiologiset tunnetilat voivat olla jopa keskeisimpid ja tarkeimpid mi-
ndpystyvyyden ldhteitd opettajille, joilla ei vield ole opettajuudesta merkittavid
omia aikaisempia kokemuksia. Hoyn ja Speron (2005) mukaan olisi hyodyllista
ymmadrtdd paremmin, mitka tekijdt tukevat ja mitka heikentdvét opettajan miné-

pystyvyyttd varhaisina vuosina.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tdamédn tutkimuksen tarkoituksena on saada tietoa siitd, miten noviisiopettajat
toimivat opettajan ja oppilaan vélisissa ristiriitatilanteissa ja millaiset tekijat nayt-
taytyvat heille merkityksellisind rakentavia ristiriitoja tukevan toiminnan kan-
nalta. Lisdksi tarkoituksena on ymmartad ja kuvailla vasta opettajan uran aloit-
taneiden luokanopettajien mindpystyvyyden kokemuksia opettajan ja oppilaan
valisissd ristiriitatilanteissa. Tavoitteena on erityisesti selvittdd, millaisten tekijoi-
den noviisiopettajat kokevat tukevan mindpystyvyyttadn ristiriitatilanteissa toi-
miessaan. Ndiden tavoitteiden mukaisesti muodostimme kaksi tutkimusta ohjaa-

vaa tutkimuskysymysta:

1. Millaiset tekijdt ndyttaytyvat noviisiopettajille merkityksellisind raken-

tavia ristiriitoja tukevan toiminnan kannalta?

2. Millaisten tekijoiden noviisiopettajat kokevat tukevan mindpystyvyyt-

tdan ristiriitatilanteissa toimiessaan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Mindpystyvyyden laadullinen tutkiminen

Tama tutkimus toteutettiin laadullisena tutkimuksena, silld tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli pyrkid ymmaértamadn, kuvailemaan ja selittiméaan tutkimuksen koh-
teena olevaa asiaa (ks. Metsamuuronen 2006, 208) seké tallentaa erilaisia kerto-
muksia, joiden avulla ihmisten ndkokulmia ja kokemuksia voidaan ymmartaa
(ks. Patton 2015, 12). Laadullisessa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita ennen
kaikkea todellisen eldiman tutkimisesta sekd rajatun, tutkittavan aiheen kokonais-
valtaisesta tarkastelusta (Hirsjdarvi, Remes & Sajavaara 2014, 161). Tassdkin tut-
kimuksessa kiinnostus kohdistuu siis yksityiskohtaisten rakenteiden ja merkitys-
ten ymmartdmiseen eikd tutkimusmenetelmilld ja tutkimuksen tuloksilla pyritad
niinkddn yleistettavyyteen (ks. Metsimuuronen 2006, 208).

Tutkimuksemme heijastelee konstruktivistisen ontologian mukaista kési-
tystd todellisuudesta, silld tutkiessamme yksilollisid kokemuksia on tarkedd ym-
maértdd, ettd todellisuus rakentuu kaikille yksiloille eri tavoin (Heikkinen, Huttu-
nen, Niglas & Tynjala 2005, 342). Taman vuoksi tutkimustamme ohjaa fenome-
nologis-hermeneuttinen tutkimusperinne, jossa sen fenomenologinen ulottu-
vuus korostaa yksil6llisid kokemuksia ja jaettuja merkityksid ja hermeneuttinen
ulottuvuus puolestaan ymmartamistd, tulkintaa ja merkityksenantoa (Patton
2015, 115, 137). Laadulliselle tutkimukselle tyypillinen fenomenologis-herme-
neuttinen tutkimusperinne korostaa ihmiskeskeisyyttd sekd tutkijan ettd tutki-
muskohteen osalta (Patton 2015, 118). Tutkimus kiinnittyy fenomenologis-her-
meneuttiseen tieteenfilosofiseen suuntaukseen, koska siinid keskeistd on ihmisten
kokemukset, elamismaailma seké niille annetut merkitykset (Patton 2015, 115).
Tassd tieteenfilosofisessa suuntauksessa tiedon ndhdaan olevat sosiaalisesti ra-
kennettua ja historiallisesti muuttuvaa, silld se perustuu henkilkohtaisiin koke-

muksiin ja tulkintoihin (Laine 2001).
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Opettajan mindpystyvyys on monien tutkijoiden mukaan vaikeasti tutkit-
tava alue sen moniulotteisuuden vuoksi. Opettajan mindpystyvyyttd on kasit-
teellistetty lukemattomilla tavoilla ja sen tutkimiseen kéytettyjd mittareita on py-
ritty muokkaamaan monesta ndkokulmasta tarkoitustaan vastaaviksi (ks. Hoy &
Spero 2005; Zeldin & Pajares 2000). Pddosin mindpystyvyyden tutkimiseen on
haettu ratkaisuja méaarallisissd tutkimuksissa kdytettdvien mittareiden avulla (ks.
Bandura 1997; Gibson & Dembo 1984; Tschannen-Moran & Hoy 2007). Tutkijat
ovat kuitenkin véahitellen nostaneet myos laadulliset tutkimusmenetelmit mina-
pystyvyyden tutkimisen piiriin niiden pé&astessd kasiksi kysymyksiin, joihin
madréllisilld menetelmilld ei voida hakea vastauksia.

Usherin ja Pajaresin (2008, 784) mukaan laadulliset tutkimusmenetelmit
ovat lupaavia mindpystyvyyden tutkimisessa, silld niilli on mahdollisuus ku-
vailla niitd heuristisia tekniikoita, joita yksilot kdyttavat punnitessaan ja arvioi-
dessaan mindpystyvyyteensd vaikuttavia tekijoitd. Tdssa tutkimuksessa kiinnos-
tuksen kohteena oli selvittdd ja kuvailla opettajien subjektiivisia kokemuksia
kohtaamistaan opettajan ja oppilaan vélisistd ristiriitatilanteista sekd tarkastella
ja ymmartdd heiddan pystyvyyden kokemuksiaan suhteessa noihin tilanteisiin.
Usherin ja Pajaresin (2008, 784) mukaan laadullinen tutkimus tarjoaakin ikdan
kuin fenomenologisen linssin, jonka ldapi mindpystyvyyttd ja sen kehitystd voi-
daan tarkastella. Heiddn mukaansa laadullisilla tutkimusmenetelmilld voidaan
mindpystyvyyttd tutkittaessa saada talteen myos niitd henkilokohtaisia, sosiaali-
sia, tilannesidonnaisia ja ajallisia olosuhteita, jotka vaikuttavat siihen, miten yk-
silot prosessoivat ja arvioivat omia uskomuksiaan ja kokemuksiaan. My6s Skaal-
vik ja Skaalvik (2007, 612) osoittavat kiinnostuksensa laadullisten tutkimusme-
netelmien tuomille mahdollisuuksille. Heiddn mukaansa vasta niiden avulla on
mahdollista padstd kasiksi syihin, joita opettajat reflektoivat mindpystyvyyden
kokemuksilleen ja odotuksilleen. Ndiden seikkojen vuoksi tdima tutkimus on to-
teutettu laadullisilla tutkimusmenetelmilld, silld tarkoituksena on ymmartaa pa-
remmin millaisten asioiden opettajat kokevat ristiriitatilanteissa vaikuttavan toi-

mintaansa ja tukevan mindpystyvyyttaan.
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Laadullisiin tutkimusmenetelmiin sisdltyvét erilaiset haastattelun tekniikat
pystyvit tarjoamaan uusia ndkokulmia mindpystyvyysuskomusten ja niiden
luomien odotusten ymmartamiseen (Usher & Pajares 2008, 784). Haastattelun
keinoja voidaan Mcintoshin ja Morsen (2015) mukaan kaytt&a erityisesti silloin,
kun aiheesta on olemassa patevidd objektiivista tietoa, mutta subjektiivinen tieto
puolestaan on vahdistd. Tassd tutkimuksessa opettajien mindpystyvyyden koke-
muksia haluttiin ldhestyd laadullisen haastattelun keinoin, jotta tutkimuksen
myotd saatu tieto olisi mahdollisimman subjektiivista ja yhdistyisi opettajien ko-
kemaan todellisuuteen heidédn jokapdivédisessd arjessaan. Zeldin, Britner ja Paja-
res (2008) ovat kehittdneet Banduran mindpystyvyyden ldhteisiin pohjautuvan
haastattelupatteriston mindpystyvyyden laadulliseen tutkimiseen, jota tdssa tut-

kimuksessa hyodynnetdan soveltuvin osin.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui kahdeksan 1-2 vuotta tyteldamassa ollutta noviisiopetta-
jaa Keski-Suomen ja Itd-Suomen alueelta. Tutkimuksellinen kiinnostus novii-
siopettajia kohtaan nousi tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksestd. Vasta tyo-
uransa aloittaneita opettajia tutkimalla uskoimme saavamme monipuolisempaa
tietoa opettajien mindpystyvyydestd ristiriitatilanteita ratkaistaessa. Merkitta-
vien aikaisempien kokemusten ollessa vdhdisempid myos muiden mindpysty-
vyyden ldhteiden seké erilaisten mindpystyvyyttd tukevien tekijoiden on mah-
dollista nousta keskeiseen ja tdrkeddn rooliin opettajien toimiessa ristiriitatilan-
teissa (Tschannen-Moran & Hoy 2007).

Tutkittavien rajaaminen vasta tyouransa alkutaipaleella oleviin luokan-
opettajiin ohjasi tutkittavien valintaa merkittdvasti. Saadaksemme mahdollisim-
man tarkoituksenmukaista tietoa tutkittavasta aiheesta tdssd laadullisessa tutki-
muksessa tutkittavat kerdttiin harkinnanvaraisella otannalla (Patton 2015,
264). Laadulliselle tutkimukselle ominaisesti tutkimuksen otanta oli suhteellisen
pieni, jotta aineistossa ja sen keruussa pystyttiin keskittymédan sen syvyyteen (ks.

Patton 2015, 264). Loytddksemme tutkimukseen sopivia haastateltavia ldhetimme
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haun ensimmadisessa vaiheessa sdhkopostitse viestid useille Keski-Suomen ja It&-
Suomen alueen rehtoreille tiedustellaksemme, olisiko heididn kouluissaan etsi-
maamme tutkimusjoukkoon sopivia opettajia. Rehtorien kautta saimme kerittya
sopivan tutkimusjoukon. Osa tutkimuksesta kiinnostuneista opettajista otti mei-
hin yhteyttd suoraan ja osa lupautui tutkimukseen meidéan ldhettamiemme tut-
kimuspyyntojen kautta. Tutkimukseen osallistujat eivét olleet entuudestaan tut-
kijoille tuttuja, minkd vuoksi tutkijan ja tutkittavien suhde tédssa tutkimuksessa
kaikkien tutkimukseen osallistujien suhteen oli sama ja objektiivinen. Tutkimuk-
seen osallistuneista opettajista kdytetdan tulosluvussa pseudonyymeja (esim. O1

= haastateltava opettaja nro 1).

5.3 Tutkimusaineiston keruu

Taman tutkimuksen aineisto on kerdtty kahdeksalta noviisiluokanopettajalta
puolistrukturoidulla teemahaastattelulla, joka toteutettiin kunkin opettajan koh-
dalla yksilollisesti heiddn valitsemassaan paikassa. Kaikkien haastateltavien
kohdalla haastattelupaikaksi valikoitui alakoulu, jossa he tyoskentelivit. Haas-
tattelut kestivat noin 20-45 minuuttia. Haastattelut nauhoitettiin kevittalvella
2020 erilliselld d&ninauhurilla ja tallennettiin kryptatulle muistitikulle, jossa niita
sdilytettiin koko tutkimuksen ajan. Kaiken kaikkiaan tekstiaineistoa kertyi yh-
teensd 66 sivua.

Puolistrukturoitu haastattelu sopi hyvin tdimén tutkimuksen aineistonke-
ruumenetelmaiksi, silld se on suunniteltu siihen tarkoitukseen, ettd saataisiin sel-
ville subjektiivisia vastauksia opettajilta, jotka ovat kokeneet tietyn tilanteen tai
ilmion, jota halutaan tutkia (ks. Mcintosh & Morse 2015). Tassd tutkimuksessa
haastattelun avulla oli tarkoituksena saada tietoa luokanopettajien toiminnasta,
ajatuksista ja mindpystyvyyden kokemuksista heiddn toimiessaan opettajan ja
oppilaan vdlisissd ristiriitatilanteissa.

Haastattelukysymykset kysyttiin kultakin haastateltavalta samalla tavalla

ennalta maédaritellyssd systemaattisessa jarjestyksessd. Ensisijaisia kysymyksia
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seurasi tarvittaessa myos jatko- ja alakysymyksid. Puolistrukturoidun haastatte-
lun Iuonteen mukaisesti haastattelijalla on myds vapaus poiketa vihdisesti en-
nalta suunnitellusta kasikirjoituksesta, jolloin haastattelutilanteella on varaa
joustaa ja muokkautua yksilollisemmaiksi (Mcintosh & Morse 2015). My0s tédssd
tutkimuksessa haastattelutilanteet elivat haastattelukysymysten pohjalta synty-
neiden keskusteluiden mukana. Haastattelutilanteet voivatkin poiketa rakenteel-
taan, kerronnaltaan ja kysymyksiltddn hieman toisistaan, kun vuorovaikutusti-
lanne muokkautuu kunkin haastateltavan kohdalla omanlaisekseen heiddan muo-
dostaessaan esitetyistd kysymyksistd omia tulkintoja ja ajatusketjuja (Hirsjarvi &
Hurme 2008, 47-48). Ndin painopiste puolistrukturoidussa haastattelussa myos
pysyy monipuolisissa kuvauksissa, jotka kuvaavat ilmion laadullista monimuo-
toisuutta, eri ulottuvuuksia ja vaihtelua, eika tavoitteena niinkddn ole laadullis-
ten ldhtokohtien myotd padtyd esimerkiksi tiettyihin padmaddriin tai lopullisiin
luokitteluihin (Kvale 2007.)

Tassd tutkimuksessa kaytetty haastattelurunko (liite 1) on muodostettu
hyddyntamalld soveltuvin osin Zeldinin, Britnerin ja Pajaresin (2000; 2008) miné-
pystyvyyden laadulliseen tutkimiseen rakennettua haastattelupatteristoa. Ndin
ollen haastattelukysymysten muotoilussa on pyritty ottamaan huomioon nédiden
tutkijoiden esiin nostamat havainnot mindpystyvyyden laadullisten haastattelu-
kysymysten luonteesta, tarkoituksesta ja ldhestymiskulmasta. Haastattelurunko
on rakennettu siten, ettd haastateltavilta ei kysytd koetusta mindpystyvyydesta
ja sen ldhteistd suoraan, vaan kysymysten avulla pyritidn mahdollistamaan
haastateltavien kertomusten kautta mindpystyvyyden ldhteisiin liittyvien teemo-
jen esiin nouseminen (ks. Zeldin ym. 2008). Talla pyrittiin my6s parantamaan
haastattelukysymysten ymmarrettdvyyttd ja helpottamaan niihin vastaamista.
My®os Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvérisen (2010) mukaan haastateltaville
tehtyjen kysymysten ei ole tarkoitus kysyd ja selvittdd tutkimuskysymyksissa esi-
tettyjd asioita suoraan. Tarkedd on, ettd haastateltavat opettajat voivat reflektoida
omia kokemuksiaan omalla ddnelldédn ja omin sanoin. Puolistrukturoidun teema-
haastattelun mukaisesti tarkoituksena on esittdd suhteellisen avoimia kysymyk-

sid, jolloin haastateltavalla on vapaus tuoda esiin niitd ulottuvuuksia, joita pitdd
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teeman kannalta keskeisind (Kvale 2007; Mcintosh & Morse 2015). Haastattelu-
runko on rakennettu ohjaamaan haastateltavaa tiettyjen teemojen &érelle johdat-
telematta hantd mihinkdan tiettyihin mielipiteisiin.

Haastattelurungon tarkoitus. Haastattelu aloitettiin kunkin haastateltavan
kanssa lammittelevilld taustakysymyksilld. Haastattelun keskiossd olevan aiheen
luonteen vuoksi sekd haastattelua edeltdvastd keskustelusta ettd haastattelutilan-
teesta pyrittiin luomaan mahdollisimman ldmmin, avoin ja tunnelmaltaan va-
paaseen kertomiseen kannustava. Taustakysymykset kysyttiin, jotta haastatelta-
vat ja heiddn taménhetkinen tilanteensa pystyttiin paikallistamaan ja samalla
nuo tiedot tarjosivat ponnahduslaudan haastattelun aikana kaytavaan keskuste-
luun (ks. Zeldin ym. 2008). Varsinaisen haastattelun aloittavan kysymyksen tar-
koituksena oli padsta kdsiksi opettajan kédsityksiin toiminnastaan hdnen onnistu-
neiksi sekd epdonnistuneiksi mieltdmissddn ristiriitatilanteissa sekd héanen
omalle toiminnalleen reflektoimiin syihin. Tamé&n kysymyksen toivottiin kuljet-
tavan keskustelua molempien tutkimuskysymysten kannalta keskeisten sisdlto-
jen ddrelle. Jotta mindpystyvyyden kokemuksiin péaéastdisiin kasiksi, on Zeldinin
ym. (2008) mukaan oleellista, ettd haastateltavalle annetaan mahdollisuus reflek-
toida omia mieleen painuneita kokemuksiaan ja valintojaan tietyissd tilanteissa
toimittaessa. Heiddn mukaansa pyytdmalld haastateltavaa palauttamaan mie-
leen tdllainen kokemus voidaan héntd ohjata oman tarinansa kertomiseen. Tama
puolestaan antaa haastateltavalle mahdollisuuden tarjota haastatteluun omat tul-
kintansa siitd, mitd pitdd omissa kokemuksissaan tarkednd ja merkityksellisena.
Ndiden merkitysten esiin nostamiseksi Kvalen (2007) mukaan haastattelutilan-
teessa haastattelijan on tarkedd olemuksellaan rohkaista haastateltavaa kuvaile-
maan mahdollisimman tarkasti kokemuksiaan, tuntemuksiaan ja toimintaansa.
Halusimme tdssd tutkimuksessa myos antaa opettajille aikaa omien kokemusten
pohtimiseen, minkd vuoksi kerroimme heille sihkopostin vilitykselld ennen
haastattelua tdstd haastattelun aloittavasta kysymyksestd. Ndin opettajalle tar-
joutui ajallisesti parempi mahdollisuus miettid valmiiksi tilanteita, joita piti jol-

lain tapaa oleellisina oman toimintansa kannalta. T&lld tavoin uskoimme saa-
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vamme kuulla tutkimuksemme tarkoitukseen sopivampia ja kiinnostavampia ti-
lanteita, silld opettajan ei tarvinnut haastattelutilanteessa dkkiseltdan muistaa jo-
tain kokemustensa kannalta oleellista.

Jotta pystyimme haastattelussa kasittelemaan ristiriitatilanteissa herddvien
fysiologisten tunnetilojen ja tunteiden mahdollisia vaikutuksia opettajien mina-
pystyvyyden kokemuksiin mahdollisimman autenttisesti ja tarkoituksenmukai-
sesti, teimme valinnan kysyd niistd heti opettajien kerrottua onnistuneesta ja epa-
onnistuneesta ristiriitatilanteesta. Uskoimme opettajan oman kokemuksen herét-
tamien tuntemusten nousevan pintaan aidoimpina, kun niihin pureuduttiin heti
kertomusten jdlkeen. Tdmaén jalkeen muita mindpystyvyyden ldhteitd (Bandura
1995, 1997) kasiteltiin Zeldinin ym. (2008) haastattelun ydinkohtia mukaillen
haastattelussa systemaattisesti, mutta epdsuorasti. Haastattelun kolmannen ky-
symyksen tarkoituksena suhteessa mindpystyvyyden ldhteisiin oli selvittadd, ko-
keeko opettaja erityisesti joidenkin oman eldménsd aikaisempien kokemusten
vaikuttaneen pystyvyyteensd hdnen ratkaistessaan ristiriitatilanteita tdnd pdai-
vdand. Neljannelld kysymykselld puolestaan pyrittiin selvittamaddn opettajan ko-
kemuksia sosiaalisten mallien kautta saaduista sijaiskokemuksista sekd niiden
koetuista vaikutuksista ristiriitatilanteissa toimimiseen. Viides kysymys késitteli
opettajien kokemaa verbaalista sosiaalista vakuuttamista suhteessa ristiriitatilan-
teissa toimimiseen ja sitd, kokivatko he mahdollisesti saamansa vakuuttamisen
tukevan jollain tavalla pystyvyyttddn ristiriitatilanteissa toimiessaan. Kuuden-
nen ja seitsemdnnen kysymyksen tarkoituksena oli tarjota opettajille vield va-
paammat kddet oman toiminnan ja ajattelun reflektointiin suhteessa ristiriitati-

lanteissa toimimiseen sekd heiddn késityksiinsa tarkeind pitdmistddn asioista.

5.4 Aineiston analyysi

Jotta haastattelun tarkempi analysointi ja tulkinta oli mahdollista, saadut haas-
tattelut kirjoitettiin auki eli litteroitiin. Haastatteluja litteroitaessa puheen lisdksi
pyrittiin huomioimaan ja tallentamaan mahdollisimman tarkasti myos erilaiset

reaktiot, danenpainot ja keholliset ilmaisut seké se, mita kerrotaan rivien vélissa.
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(ks. Kvale 2007.) Onwuegbuzien, Leechin ja Collinsin (2010, 699) mukaan sanaton
viestintd voi olla tarked véline, jonka avulla haastattelija ja haastateltava padsevit
kasiksi syvempddn jaettuun ymmarrykseen aiheesta. Tédssd tutkimuksessa tallai-
nen sanaton viestintd nousikin tulkinnan kannalta merkitykselliseksi, silld se
saattoi vililld jopa muuttaa sanallisen viestin merkityksid. Litteroinnin jalkeen
aineistoa alettiin jarjestelmallisesti kdiymadéan lapi tutkimuskysymysten ja keskeis-
ten kasitteiden maarittamalld tavalla (ks. Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen
2010). T4lla tavalla uudelleen jarjesteltiin, luokiteltiin ja varikoodattiin aineistosta
ilmenevid ja siind toistuvia teemoja. Taméa on Salon (2015) mukaan keskeinen tyo-
vaihe, jotta syvempid, myos sanattoman viestinndn esiin nostamia merkityksia
voidaan loytdd. Haastatteluaineiston laaja ja monipuolinen tulkinta ja analysointi
on merkittdvéassd roolissa laadullisen tutkimuksen toteuttamisessa (Kvale 2007),
joten pinnallisten johtopaatosten valttamiseksi aineiston koodaamiseen ja erilais-
ten nakokulmien késittelyyn kaytettiin paljon aikaa ja kérsivallisyyttd. Luimme
ja kasittelimme litteroidun aineiston ensin tahoillamme, jonka jélkeen keskuste-
lun kautta analysoimme ja jarjestelimme koko aineiston molempien tutkimusky-
symysten ndkokulmasta vield yhdessd syvempien merkitysten 16ytdmiseksi ja
monipuolisen tulkinnan aikaansaamiseksi. Tamé&n vaiheen yhteydessd huomat-
tiin, ettd aineisto alkoi osittain toistaa itseddn eli saavuttaa saturaatiopisteensd,
eikd se ndin ollen tuottanut endd tutkimuksen kannalta olennaista uutta tietoa
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2014, 182). Tastd saatiin vahvistus sille, ettd keréatty
aineisto oli tdméan tutkimuksen kannalta riittava.

Téassa tutkimuksessa laadullisen tutkimuksen sisdllonanalyysi ja sen tulkin-
nallinen prosessi toteutettiin teoriaohjaavasti. Tdlloin sisdllonanalyysi ei siis poh-
jautunut suoraan mihinkdan teoriaan vaan aineistosta nousevia asioita yhdistet-
tiin késitteellisesti jo aiemmin tiedettyyn ja tarkasteltiin suhteessa useisiin aikai-
sempiin tutkimuksiin ja erilaisiin ndkokulmiin (Eskola 2015, 188). Teoriaohjaava
sisdllonanalyysi tukee myos tutkimuksen hermeneuttista kdsitystd tiedosta, kun
uutta ymmadrrystd rakennetaan suhteessa aikaisempaan ymmarrykseen (Lind-
seth & Nordberg 2004). Analyysimenetelména tassa tutkimuksessa kaytettiin tee-

moittelua, jota voidaan Braunin ja Clarken (2006, 6) mukaan kdyttdd aineistossa
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ilmenevien sédnnénmukaisuuksien ja teemojen tunnistamiseen, analysoimiseen
ja raportoimiseen. Jotta aineistoa analysoitaessa liian nopeat johtopaatokset seka
kontekstistaan irralliset tulkinnat onnistuttiin mahdollisimman hyvin ehkdise-
maédn, tutkimuksen teoreettista viitekehystd kuljetettiin analyysiin tukena jokai-
sessa vaiheessa (Salo 2015). Vaikka aineistoa analysoidessa aiempi teoria ohjasi
analyysivaihetta luonnollisesti siksi, ettei aineistoa analysoida epistemologisessa
tyhjiossd (Braun & Clarke 2006, 12; Ruusuvuori ym. 2010), ei tama sido sitd eh-
doitta aiempiin tuloksiin. Vaismoradin, Jonesin, Turusen ja Snelgroven (2016,
100) mukaan laadullisessa tutkimuksessa pyritddnkin kuvailemaan ja tulkitse-
maan monimutkaisia ilmio6itd kehittden ja uudistaen ymmarrystd niistd sen si-
jaan, ettd tuotettaisiin vain vahvistusta aiempien teorioiden pditelmille.

Téassa tutkimuksessa kukin aineistosta muodostettu teema kuvaa jotakin ai-
neistosta loytyvaa tarkedd tietoa tutkimukseen liittyvastd kysymyksestd ja edus-
taa samalla osaltaan myos teemoitettua vastausta tai merkitystd aineiston sisdlla
(ks. Braun & Clarke 2006). Haastatteluja késiteltiin analyysivaiheessa kokonai-
sina, jolloin vastauksia molempiin tutkimuskysymyksiin pystyttiin 16ytaméaan
minkd tahansa haastattelukysymykseen annetun vastauksen yhteydestd. Ensim-
mdisen tutkimuskysymyksen mukaisten teemojen muodostamiseksi aineistosta
loydetyt ilmaukset yhdistettiin ja jaettiin toiminnan keskeisten piirteiden mu-
kaan neljdédn alateemaan. Néistd alateemoista muodostettiin kaksi toiminnan ldh-
tokohtien mukaista padteemaa.

Mindpystyvyyden kokemuksia analysoitiin tdssa tutkimuksessa useiden ai-
kaisempien mindpystyvyyteen keskittyneiden tutkimusten tarjoamassa viiteke-
hyksessd, joissa esimerkiksi itseluottamuksen ja varmuuden kokemukset tie-
tyissd tilanteissa toimimista kohtaan vastaavat kysymyksiin opettajan mina-
pystyvyydesti (ks. Hoy & Spero 2005; Tschannen-Moran & Hoy 2001; Zeldin &
Pajares 2000). Tassa tutkimuksessa noviisiopettajien kokemukset mindpystyvyy-
destd sekd pystyvyyttd tukevista tekijoistd nousivat aineiston analyysissa esiin
opettajien puhuessa pystyvyydestddn suhteessa ristiriitatilanteissa toimimiseen

joko suoraan, kertoessaan suorasti tai epdsuorasti toimintaansa kohdistuvasta
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varmuudesta, itsevarmuudesta ja itseluottamuksesta tai puhuessaan tietynlai-
seen toimintaansa oleellisesti vaikuttavista ja sitd auttavista tekijoistd. Tarkeda
mindpystyvyyden kokemuksia analysoitaessa oli myos se, mité asioita opettajat
ensisijaisesti toivat vastauksissaan esille ja mitd he pitivat ndin ollen merkitta-
vimpind. Mindpystyvyyttd kuvaavat teemat rakentuivat analyysissa neljan vai-
heen kautta (taulukko 1). Ensimmadisend litteroidusta aineistosta 16ydettyjen ja
analysoitujen alkuperdisilmausten kautta opettajan puheesta muodostettiin tul-
kinta. Tdmadn jédlkeen tulkintojen sanoma kiteytettiin tiivistykseksi opettajan pu-
heessa esiin nousevasta mindpystyvyyttd tukevasta tekijastd. Nama tiivistykset
kertomusten ydinsisadlldistda muodostivat analyysiin alateemoja, joiden myota

saatiin lopuksi muodostettua tuloksissa esitellyt padteemat.

TAULUKKO 1. Esimerkki aineiston analyysisti ja jasentelysta.

Alkuperdisilmaus Tulkinta puheesta Tiivistys pystyvyyttd Padteema
tukevasta tekijasta
-- selkeesti jotain nditi opet- Omat kokemukset oppi-
tajia, mitd itellid on ollu, joita | laana silloisesta opettajasta
on arvostanu sillon, nii huo- Ntk . .
. T . . t kun on itse opettajana,
maan jossain tilanteissa toi- y NS kp L : Merkittivat mennei-
mivani tavallaan samalla ta- omat opp1iaskokemuxse svvskokemukset
valla niinku he. Sieltd on merkityksellistyvét — silloi- Yy
ehkd just semmosta jimak- nen opettaja ndhdaan nyt
kyytti tullu sithen omaan vertaisena ja peilataan omaa ) o
toimintaan— O3 toimintaa hineen Vahvistavat omat aikai-
semmat kokemukset
Kyl mie oon niinku saanu sii- Omat aikaisemmat koke-
hen sellast luottoo, ettd... Ku mukset ristiriitatilanteiden Hallinnan kokemukset
on nyt niin paljon onnistu- | ratkaisemisesta vahvistaneet .
neita ristiriitatilanteita— O6 kokemusta pystyvyydesta opettajana
--md oon sen tulkinnu sillee,
et ku monesti ollaa samaa
mieltd, ni huoltajil on niinku . .
luotto siihen, et md hoidan ne Vanhemmilta saatu sanalli- . . 1
uotto sufien, et md nowdan nen palaute saa opettajan Vakuuttava sanallinen Oman toiminnan sosiaali-
asiat sillee, ku p ztafz. .Nl' sut jatkamaan toimintaa palaut- palaute nen vahvistaminen
tavallaa tulee ehki sit sem- J Kaisell p 1
most niinku itsevarmuutta teen mukaisella tavalla
niinku sit et jatkan samaa
mallii--O5
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5.5 Eettiset ratkaisut

Ihmistieteissd eettiset periaatteet rakentuvat erityisesti kolmesta toisiaan tuke-
vasta osasta, joita ovat tutkittavan itseméadrddmisoikeuden kunnioittaminen, va-
hingoittamisen valttaminen sekd yksityisyys ja tiedonsuoja (Kuula 2015). Tassd
tutkimuksessa ennen haastattelujen aloittamista kullekin haastateltavalle opetta-
jalle esitettiin Jyvaskyldn yliopiston tietosuojaohjeiden mukainen tietosuojail-
moitus tutkimuksesta. Sen myota kunkin haastateltavan kanssa kaytiin erikseen
lapi kaikki tiedot tutkimuksen tarkoitukseen, henkil6tietojen suojaamiseen ja tut-
kittavan oikeuksiin liittyen. Tutkimukseen osallistuminen oli kaikille haastatel-
taville vapaaehtoista ja heilld oli tietosuojalain nojalla mahdollisuus vetdytya tut-
kimuksesta missd vaiheessa tahansa. Yksityisyyden kunnioittamisen periaattei-
den mukaisesti tutkittavat eivédt saa olla tunnistettavissa tutkimusaineistosta
(Kuula 2015; Ngozwana 2018, 19). Taman vuoksi tdssd tutkimuksessa aineisto
pseudonymisoitiin ja tutkittaviin viitattiin tutkimustuloksissa ja aineistoa kési-
teltdessd vain tunnistekoodeilla. Taméd sekd tulosten yhteydessd mahdollisten
suorien sitaattien kdyttaminen my®0s kerrottiin tutkittaville ennen tutkimukseen
osallistumista. Tamén jdlkeen tutkimukseen osallistuvia opettajia pyydettiin al-
lekirjoittamaan suostumus, jolla he antoivat luvan tietosuojailmoituksessa kasi-
teltyihin asioihin. Tutkittaville esitetyn tiedon mukaisesti haastattelemalla saa-
tuja ddnitiedostoja sekd niistd aukikirjoitettuja litterointeja sdilytettiin koko tutki-
muksen ajan erilliselld kryptatulla muistitikulla. Tutkimuksen loputtua ja tutkiel-
man valmistuttua kaikki aineistot havitettiin.

Tassa tutkimuksessa kohdattiin tutkimuseettisesti mahdollisesti arkaluon-
teisia asioita my0s esimerkiksi niiltd osin, kun haastateltavia opettajia pyydettiin
kertomaan omista epdonnistumisen kokemuksistaan. Kokemus tietyn aiheen ar-
kaluonteisuudesta voi olla hyvinkin ihmiskohtaista, minkd vuoksi tutkimusta to-
teutettaessa eri ihmisten kokemukset on tdrkedd pyrkida huomioimaan mahdol-
listen haittojen osalta (Kuula 2015). Liian henkilokohtaisiksi koetuista asioista
kertominen voi olla haastateltavalle ahdistavaa tai epamiellyttdavad. Henkilokoh-

taisten asioiden késittelystd aiheutuvia mahdollisia haittoja pyrittiin tdssa tutki-
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muksessa ehkdisemédan esimerkiksi etukdteen siahkopostilla haastateltavien tie-
toon annetulla kysymykselld (liite 2). N&in haastateltavat saivat enemman aikaa
pohtia ja valmistella omaa vastaustaan mahdollisesti arkaluonteisen kysymyk-
sen osalta. Jos kysymys olisi esitetty ylldttden, haastateltava olisi saattanut jopa
vahingossa kertoa jotain sellaista, mitéd ei olisi halunnut jakaa haastattelussa (ks.
Kuula 2015).

Tutkimuksen etiikkaa ja luotettavuutta tarkasteltaessa myos tutkimustulos-
ten avoimuus ja tutkimusprosessin ldpindkyvyys nousevat keskeisiksi arvoiksi.
Mustajoen (2018) mukaan vain niiden avulla voidaan mahdollistaa tieteellinen
kehitys, antaa kaikille samat oikeudet tutkimustulosten luotettavuuden varmis-
tamiseen sekad tarjota kaikille mahdollisuus hyodyntdd aikaisempia tuloksia ja ai-
neistoja. Taman vuoksi tdssd tutkimuksessa pyrittiin sen jokaisessa vaiheessa va-
littdmddn rehellinen ja yksityiskohtainen kuvaus tutkimusprosessin etenemi-
sestd ja sen eri vaiheista. Tutkimuksen toteuttamisen vaiheet haluttiin avata mah-
dollisimman n&kyviksi luotettavuuden varmistamiseksi. Kuulan (2015) mukaan
tietosuojaa, ihmisarvoa ja ihmisten kunnioittamista koskevat normit korostuvat
tutkimusaineiston hankinnassa, kun taas samalla lopullisten tutkimusaineistojen
avoimuus on vélttamétontd yleisten tutkimuskaytantojen ja tutkimuksen luotta-
muksellisuuden ndkokulmasta. Ndin tutkimuksen etiikan voidaan ajatella kos-
kevan moraalisesti hyvid ja oikeita kdytantojd tutkimusprosessia toteutettaessa
sekd sen haitan valttamistd, jota tutkimuksen aikana on mahdollista syntya (Ngo-

zwana 2018, 26).
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6 TULOKSET

Téssd luvussa esitelldan tutkimuksen tulokset. Tulosten tarkastelu aloitetaan ku-
vaamalla ensimmadisen tutkimuskysymyksen mukaisesti niitd tekijoitd, jotka
ndyttaytyivit noviisiopettajille rakentavia ristiriitoja tukevan toiminnan kannalta
merkityksellisind. Tamaén jdlkeen keskitytddn toisen tutkimuskysymyksen mu-
kaisesti kuvaamaan niitd erilaisia tekijoitd, joiden noviisiopettajat kokevat tuke-
van mindpystyvyyttadn opettajan ja oppilaan vilisissa ristiriitatilanteissa toimi-
essaan. Tulkintojen tueksi on liitetty aineistosta suoria lainauksia, joiden avulla

tuloksia my0s avataan ja perustellaan.

6.1 Toiminnan tavoitteena rakentavat ristiriitatilanteet

Noviisiopettajille rakentavia ristiriitoja tukevan toiminnan kannalta merkityk-
opettajan valinnat oman toiminnan suhteen seka pyrkimys jaettuun ymmidirrykseen.
Nama ldhtokohdat muodostuivat opettajien toiminnalle ominaisista piirteista
(taulukko 2). Kertoessaan toiminnastaan ja sen tarkoituksista ristiriitatilanteissa,
opettajat nostivat esiin myos tavoitteita, joihin he toiminnallaan pyrkivat. N&ita
tavoitteita ristiriitatilanteita ratkaistaessa olivat tilanteen taustalla olevan syyn
juurille padseminen, lapsen luottamuksen tai kunnioituksen voittaminen, oppi-
laan kayttaytymisen muuttuminen sekd se, ettd lapsi tilanteen seurauksena ym-
martdisi ja oppisi jotain. Opettajien tdrkeind pitamien tavoitteiden kautta tietyn-
laisen toiminnan voitiin ndhda olevan opettajille merkityksellistd. Seuraavaksi
kuvailemme noviisiopettajien toimintaa ristiriitatilanteissa ja esittelemme niitad
tekijoitd, jotka rakentavia ristiriitoja tukevan toiminnan kannalta ndyttaytyivat

noviisiopettajille merkityksellisina.
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TAULUKKO 2. Rakentavia ristiriitoja tukevan toiminnan kannalta merkitykselliset tekijit.

Toiminnan lihtokohdat Toiminnan piirteet

Opettajan valinnat oman toiminnan suhteen Ratkaisuun sitoutuva toiminta

Oman roolin tiedostaminen opettajana

Pyrkimys jaettuun ymmaérrykseen Oppilaan ymmirtdminen

Vuorovaikutus toiminnan keskitssi

6.1.1 Opettajan valinnat oman toiminnan suhteen

Ratkaisuun sitoutuva toiminta. Haastatellut opettajat kertoivat pitdvansa risti-
riitatilanteiden rakentavia piirteitd tukevana toimintana esimerkiksi sitd, ettd
syntyneet -- ristiriidat ratkaistaan loppuun asti. Ja sit se, et saa jotenki sen viel sillee
loppuu hoidettuu, et pystytid vaik pyytid anteeks toiselta - O5. Kdanteisestd nakokul-
masta tarkasteltuna tama korostui siind, miten heikosti selvitettyjen tai ratkaisun
puolesta keskenerdiseksi jadneiden tilanteiden koettiin hankaloittavan opettajan

ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta myohemmin:

Ma tein sen huonon siing, et mé en tarpeeks napakasti siind sit niinku vieny sitd loppuu.
04

--ku pikkasen anto sille liikaa siimaa, ettd “no jdi sit sisdd”, ku en jaksanu ruveta siind ti-
lanteessa tappelemaa -- ni sit seuraavalla kerralla se oli paljo isompana vastassa ettd “nyt
mad jadn taas uuelleen” -- Se oli sellanen niinku ristiriitatilanne missa niinku... se ois pi-
tany hoitaa loppuun silloin ekalla kerralla, mut siind ajassa ei vaan ehtinyt sitd jaada ha-

nen kanssaa vaantamaa. O2

Kun opettajat toimivat ristiriitatilanteissa ratkaisuun sitoutuneesti, pitivit he ris-
tiriitatilanteiden ratkaisemista loppuun asti merkittdvana prioriteettina omassa
toiminnassaan ja olivat valmiita my6s joustamaan esimerkiksi ajan, paikan tai
omien toimintatapojensa suhteen pddstikseen haluttuun lopputulemaan. Lihes
kaikki opettajat kertoivat esimerkiksi oppilaalla olevan vahvan tunnetilan vaati-
van heiltd joustavuutta tilanteen ratkaisun suhteen. Vaikka ratkaisun 16ytdminen
siirrettiin seuraavalle pdiville, ratkaisuun sitoutuneesti toimivat opettajat palasi-

vat asiaan otollisempana ajankohtana:
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-- sit mé niinku sanoin, ettd no lihdetddmapd molemmat kotii ja sitte palataan asiaan
huomenna. Ja niinku me tehtiin - ja sitte tilanne ehk eteni paremmin, ku sitte se tilanne
oli molempien osalta vdha rauhottunu... Molemmil oli ehké niin kova tunne paéll4 jo sit
siind hetkess3, et se tilanne ei pystyny endd ratkee sit siind. O1

Kolmas merkittdva piirre opettajien ratkaisuun sitoutuneen toiminnan kannalta
oli oman toiminnan reflektoiminen jalkikadteen. Kaikki haastatellut opettajat ker-
toivat reflektoivansa omaa toimintaansa ristiriitatilanteissa jalkikédteen edistaak-
seen jatkossa ristiriitatilanteiden rakentavia mahdollisuuksia. He olivat valmiita
pohtimaan omia toimintatapojaan ja syitd niiden taustalla objektiivisesti, tiedos-
tamaan omat mahdolliset virheensd ja kehittdmé&ddn omaa toimintaansa jatkossa

vastaavia tilanteita paremmin palvelevaksi:

-- mé tosi paljon reflektoin sit4, ettd miten m4 toimin tédssé tilanteessa ja miks ma toimin
tdssd tilanteessa ja vahan katon niinku muiltaki --. O4

-- jotenki jai niinku silleen siit4, ettd nyky&an I]os menisin tommosta porukkaa hadtaimaan,
nii menisin ehkd todella semmosella pehmeelld otteella -- Et sillo ehkd meni viha liian
jamaékalla -- sielld ois varmasti voinu toimia toisin. O3

Opettajien kertoessa onnistuneesti ratkaistuista ristiriitatilanteista oli tunnistet-
tavissa selkedsti myos se, ettd opettaja-oppilassuhde ndhtiin merkityksellisend ja
tdman vuoksi siind pyrittiin luottamuksen rakentamiseen ja sen ylldpitamiseen.
Lahes kaikki opettajat toivat haastatteluissa ilmi sen, ettd he tiedostivat oppilai-
siin muodostetun suhteen jatkuvuuden. T4lldin ristiriitatilanteissa heiddn pyrki-
myksenddn olikin toimia tdtd merkityksellistd suhdetta tukevilla ja vahvistavilla
tavoilla. Opettajat pitivdt suuressa omaa toimintaansa ohjaavassa arvossa sitd, --
et niil ois edes se yksi aikuinen tddlld koulussa, eli mind, johon ne vois luottaa. Et syntys
sit, syntys sellain luottamus, et voi puhuu niinku rehellisesti ja voi sanoo oikeesti, et miti
on tullu tehtyy - O5. Opettajat toivat vahvasti esille pyrkimystédédn olla oppilaalle
luotettava aikuinen, jonka kanssa kohdattavat ristiriitatilanteet ovat ohimenevia

ja hetkellisid, eivatka ne jdisi rasittamaan suhdetta mychemmin:

--miun mielestd se niinku Iuo pohjaa sellasten tilanteiden selvittelylle, et jos lapset niinku
luottaa miuhun. Tai jos ne ees tulee kertomaan jostain asiasta --. Tai sitten et jos miulla
tulee ongelma jonkun lapsen kanssa, ni se kuitenki niinku tietdd, ettd, et me voidaan sel-
vittda tdd ja et me pidetéddn toisistamme ja muuta, et tdd on nyt vaa hetkellinen t&a ti-
lanne. Ni kyl mie oon paljo puhunu -- niinku siit merkityksestd, et mikd on se oppilas-
opettaja niinku suhde. O6

--sen jdlkeen, kun hén kerto mulle ja sitte sen loppuun vield halattiin ja sovittiin, ettd ta-
vallaan ollaan avoimia ja kerrotaan puolin ja toisin niinku tavallaan et jos joku asia har-
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mittaa, ni kyl siin tulee niinku sellanen kiintymys my®s sitd oppilasta kohtaan, ja semmo-
nen onnistumisen fiilis... ettd on tehnyt jotain oikein, kun oppilas uskaltaa sulle kertoa, et
on ollu se luotettava aikuinen. O1

Oman roolin tiedostaminen opettajana. Toinen keskeinen opettajien valintoja
oman toiminnan suhteen ohjaava ulottuvuus oli oman roolin tiedostaminen opetta-
jana. Tunteet nousivat noviisiopettajien kertomuksissa vahvasti esiin suhteessa
oman opettajan roolin tiedostamiseen. Poikkeuksetta jokainen haastatteluun
osallistunut opettaja korosti omien tunteiden hallitsemisen tarkeytta ristiriitati-
lanteita rakentavasti ratkaistaessa. Puolestaan opettajien mielestd epdonnistu-
neesti tai heikommin ratkaistuista ristiriitatilanteista oli selkedsti havaittavissa
yhdistadviksi tekijdksi se, ettd opettajan omat tunteet ja tuntemukset olivat pads-
seet vaikuttamaan omaan toimintaan tilanteessa. Opettajat kertoivat tunteistaan
avoimesti ja olivat hyvin tietoisia niistd. Opettajien kertoman perusteella opetta-
jat olivat sisdistdneet omien tunteiden hallinnan osana omaa rooliaan opettajana

toimiessa:

-- et siind vaiheessa, jos mé suutun jo ni homma on menetetty ihan tiysin. Et sité ei saa
koskaan tapahtua. -- et sid oot kuitenki aikuinen siin4 tilanteessa ja sd toimit aikuisen ta-
voilla. Et sulla on ne keinot toimia, oppilaalla ei oo vield niitd keinoja, miten se pystys sitd
tunnetta ilmasemaan. O1

-- en voi ldhtee siihen lapsen tunteeseen mukaan, vaa mun pitdé olla se aikuinen, joka sen
tilanteen selvittda. Ja yritdin myos aina ymmartéd sitéd lasta siind tilanteessa --. O4

Omien tunteidensa hallinnassa opettajat turvautuivat omaan ammatillisuu-
teensa. Tama nadyttaytyi ikddn kuin keinona toimia tarkoituksenmukaisesti omia
tuntemuksia liikaa huomioimatta. Ammatillisuus ilmeni esimerkiksi erilaisena
tapana reagoida asioihin opettajana kuin vapaa-ajalla yksityishenkilond. Amma-
tillisuus ja oma tyoidentiteetti olivat opettajille voimavaroja haastavia tilanteita

rakentavasti kohdatessa:

Mai oon -- ite sellasella rédjahtavélld temperamentilla varustettu ihminen, mutta toissd ni-
menomaan, jos tulee joku tollanen tilanne et joku riehuu, mulla tulee oikein sellanen eri-
tyisrauhallinen, jotenki huomaan et meen semmoseen erityisrauhalliseen ja erityisjamak-
kddn tilaan -- et nyt mun pitdd olla rauhallinen ja sen takii just ehk& osas toimii sillee oi-
keella tavalla - tommosissa. O3

Haastateltujen opettajien kertoman perusteella voidaan sanoa, ettd opettajien tie-

dostaessa oman roolinsa, heiddn toimintaansa ohjasi ymmarrys opettajalle kuu-
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luvasta vastuusta. Opettajan vastuuseen ristiriitatilanteita rakentavasti kohda-
tessa kuului kommunikointi ja yhteistyé vanhempien kanssa sekéd oppilaiden
kohteleminen tasa-arvoisesti ja puolueettomasti. Opettajille tyypillinen piirre toi-
minnassa olikin -- tasa-arvonen kohtelu puolin ja toisin - O1, sekd -- se, etti yrittis pysyy
semmosena puolueettomana ja semmosena loppuun asti - O8.

Opettajat korostivat oman suhtautumisen ja asennoitumisen merkitysta rat-
kaistessaan ristiriitatilanteita rakentavasti. Opettajat kertoivat valitsevansa tilan-
teessa tietoisesti sellaisia ldhestymistapoja, joiden he olivat havainneet edistavan

rakentavaa ratkaisumallia:

-- mi koen niinku et minulle toimii se, ettd menee semmosella niinku rauhallisella, huu-
moripitoisella ja jamékalld otteella tilanteeseen ku tilanteeseen. Yleensi silld selvidd hy-
vin. O3

Ristiriitatilanteissa opettajien valintoja ohjasi myos vilpiton huoli oppilaasta ja
halu auttaa tédtd. Opettajat kertoivat ndkevansa usein koulussa ilmenevian kayt-
tdytymisen taakse ja olevansa huolissaan siitd, mistd ristiriitoihin johtava oppi-
laan kdyttdytyminen oli 1dhtoisin. Téllainen huoli ja valittaminen ohjasi opetta-

jien valintoja oman toiminnan suhteen:

-- yritén selvittdad niitd niinku tosi tarkkaan, et tota, jotku tilanteet, mitka Eﬁ/stﬁ:s ite kuit-
taamaan vaan silleen niinku, et noni nyt ja jatketaan, mut tietyl taval ei ehké haluu tehd
sitd, koska se ettd kuitenki on niinku huolissaan ja kiinnostunu siitd oppilaasta. O8

6.1.2 Pyrkimys jaettuun ymmarrykseen

Toinen ldhtokohta, joka ndyttaytyi noviisiopettajille merkityksellisend rakentavia
ristiriitoja tukevan toiminnan kannalta, oli pyrkimys jaettuun ymmarrykseen op-
pilaan kanssa. Tdssd lahtokohdassa ristiriitatilanteen selvittamisen keskiossa oli
ristiriitatilanteen késittely ja ndkeminen jaettuna kokemuksena, jossa kummalla-
kin osapuolella oli merkittdva rooli. Opettajan toiminta pohjautui tastd nakokul-
masta tarkasteltuna siihen, ettei ristiriitatilanteessa toimiminen keskittynyt vain
opettajan valintoihin ja tilanteen ohjaamiseen vaan oppilasta pyrittiin ymmaérta-
madn sekd osallistamaan tilanteen ratkaisemiseen. Merkittdvdd pyrittdessd jaet-
tuun ymmarrykseen oli tilanteen taustalla olevien oikeiden syiden ndkeminen

sen sijaan, ettd ristiriitatilanne ndhtdisiin vain hetkend, josta pitdisi pddstd eroon.
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Oppilaan ymmirtiminen. Oppilaan ymmartaminen kuului keskeisesti
opettajien tavoitteisiin, kun he pyrkivét ratkaisemaan ristiriitoja rakentavasti.
Oppilaan ja hdnen toimintansa ymmartamistd pidettiin merkittdvand etenkin
siksi, ettd opettaja osasi toimia kunkin oppilaan kanssa yksilollisesti. Kuten erds
opettajista ilmaisikin; -- pitdd [0ytdi se semmonen sopiva, niinku et mikd minkdki op-
pilaan kans toimii - O6. Haastateltujen opettajien mukaan heiddn toimintansa op-
pilaan ymmartamiseksi ndyttaytyi yleensad karsivallisend ja sinnikkdand, vaikka

sitd ajoittain koeteltiinkin toden teolla:

-- opettaja on vaikka sanonu, ettd - tuol kédytavassd, ku meil ei puhelimii saa kéyttds, et
”laita puhelin pois”, ni vastaus on ollu et “haista v****”. Sit m4 et “No, niinku et minkd
takii sie sanot sillee?”. “No eihdn mul oo mitdd muuta vaihtoehtoo, ku sanoo siihen haista
v¥***” Mai et "No JA MINKAHAN takia?”--se on se f'otenki se ajatusmaailma - jollain on
niinku, jotenki niin erikoinen, et sithen on vihi tavallaa vaikee niinku - vaikee ymmartad
sitd lasta, ettd niinku et mistd milldki kertaa provosoitunu --. O5

Opettajien mukaan ristiriitatilanteiden ratkaiseminen rakentavasti saikin lisa-

haasteita, jos oppilaan tuntemus oli heikolla pohjalla:

-- kun en oppilasta niin hyvin tuntenut viel, niin sitten se siind kévi selkeesti esille, ettd
loipputunnista, ku me asiasta jddtiin taas hdnen kanssaan keskustelemaan, ni se keskus-
telu ei niinku edenny... Et ma olin ehkd omalla toiminnalla ajanu sen my6s nurkkaan. O1

Hyvén oppilaantuntemuksen merkityksellisyys korostui vahvasti myos ristirii-
tatilanteita tunnistettaessa. Opettajat nostivat rakentavien ristiriitatilanteiden na-
kokulmasta hyvin merkitykselliseen rooliin omat tulkintansa siitd, minkéalaiset
tilanteet ovat todellisia, kasittelya vaativia ristiriitoja ja mitkd puolestaan ennem-
minkin esimerkiksi oppilaan huomionhakuisuutta. Haastatteluissa oli toistuvasti
havaittavissa opettajien kasitys siitd, -- et se on vihin etti pitid valita se taistelu,

minkd sd otat - O1:

-- ndissd kovissa jumeissa, ni miké on sitd oikeeta oireilua ja mik& on sitte niinku ettd han
pelaa silld, koska hdn myos pelaa silld. O2

Ettd sitte valilld pitdd miettid, et onko tdad nyt oikeesti semmonen asia, mistd méa ldhden
niinku niin sanotusti sen oppilaan kanssa viitteleméd, vai onko td4 nyt vaan semmonen,
et sd voit vaan tuhahtaa ja iatsoa muualle. -- Ni sitd mé oon aika monesti pohtinu ja aika
monta tilannetta oon my®os ehkéd valttany sit silld, et oon kokenu sen et tdd nyt ei oo ehkd
sen arvonen tilanne, ettd mun kannattaa tdhén laittaa ylimdarastd energiaa. O1

Vuorovaikutus toiminnan keskiossd. Toisena oleellisena osana jaettuun ym-

maérrykseen pyrittdessd oli vuorovaikutuksen pitdminen toiminnan keskitssa.
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Tamd ilmeni tdssd tutkimuksessa monipuolisena kommunikointina oppilaan
kanssa yhteisymmarryksen saavuttamiseksi. Yhteisymmarryksen saavutta-
miseksi opettajat nostivat esiin luonnollisesti oppilaan kuuntelemisen, mutta ko-

rostivat vield erityisesti oppilaan rehellistd kuulluksi tulemisen mahdollisuutta:

Kuuntelen paljo oppilaita -- monesti pienisséki asiois, ni otan vaikka tonne toisee tilaa sit
tai muuta, ja niinku kuuntelen ihan oikeesti sen lapsenki version siit asiasta. O5

Kuuntelemalla oppilasta ristiriitatilanteissa pyrittiin hanelle tarjoamaan my®os
mahdollisuus oman tunteen purkamiselle. Jotta oppilaan kanssa keskustelemi-
nen onnistuisi rakentavasti, on oppilaan tunteen késitteleminen ennen sitd tar-
kedd:
-- md ndin et silléki oli paha olo siité, ja se purki sitd pahaa oloo, ni sitte alko tulemaa
itelle taas semmonen, semmonen olo ettd, et hdn on nyt ymmartiny sen, ettd hdn on
tehny ehké védrin. Ja silld tavalla sit -- vdha alko sit tulla semmonen, ettd nyt tds on ehkéd

semmonen hedelmadllinen aika tdssd keskustelulle, koska se ehk& vahan alkaa nyt hiffaa-
maan asioita. 07

Kun ristiriitatilanteen ratkaisussa oli paasty keskustelun tasolle, opettajat nosti-
vat selkedksi keskustelua ohjaavaksi tavoitteeksi sen, ettd oppilas voisi myds op-
pia tilanteesta jotakin. Rakentavasti ratkaistut ristiriitatilanteet nahtiinkin siis
mahdollisuutena oppia esimerkiksi uudenlaisia toimintatapoja tulevaisuuden

varalle:

Et jotenki sillai, et se lapsiki ymmartiis siind tilanteessa, et minkd takia hénelle nyt sano-
taan ja miks hénet nyt otetaan sivuun ja yrittdd just sillee, ku m4 sillee pyrin monesti ky-
selee, ku mi alotan siiti ristiriidasta et “no tiidtko miksi olet tdassd”, ettd hin itse sanottais
sitd, ja tietenki aina kuunnella niiden kaikkien osapuolisten ne tarinat ja sitte aina osallis-
taa siihen, ettd miten tdd voidaan selvittdd, ettd ne joutus iteki miettii sitdki, ettd ma en
vaa sanele ylhdiltd pdin niitd. O4

-- sit oikeestaa se vilitunti siini sit keskusteltii siitd, —-ettd minké takia niinku ldhtee sitte
karkuun, et ku siit4 sitte yleensa ei seuraa endd mitddn hyvaa. Ja silleen, ettd, ettd tuntu
siltd, ettd se kun sité tilannetta purki ldpi ja se péds siind ite vahad niinku sanoo omia fiilik-
sid ja sitte m&d, mé sanoin omia fiiliksié siitd tilanteesta. Sit kummatki tultii vaha niinku
sithen lopputulokseen, ettd helpommalla p&dsee, kun -- Ei ldhe karkuun juoksemaan ja
ettd uskoo kerrasta. O7

6.2 Noviisiopettajien mindpystyvyyttd tukevat tekijat

Noviisiopettajien pystyvyyttd tukevista tekijoistd muodostettiin viisi pddteemaa,

joista kukin sisélsi yksityiskohtaisempia alateemoja. Noviisiopettajien pysty-
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vyyttd tukevat padteemat olivat vahvistavat aikaisemmat kokemukset, sijaiskokemus-
ten kautta saadut toiminnan mallit, oman toiminnan sosiaalinen vahvistaminen, tuntei-

den tulkinta voimavarana sekd ennakoiva resurssien vahvistaminen (taulukko 3).

TAULUKKO 3. Noviisiopettajien mindpystyvyyttd tukevat tekijét.

Piiteema Alateemat

Vahvistavat aikaisemmat kokemukset Hallinnan kokemukset opettajana

Merkittdvit menneisyyskokemukset

Sijaiskokemusten kautta saadut toiminnan mallit Keskustelujen kautta saadut sijaiskokemukset

Havaintojen kautta saadut sijaiskokemukset

Oman toiminnan sosiaalinen vahvistaminen Vakuuttava sanallinen palaute

Tuen saamisen mahdollisuus
Tunteiden tulkinta voimavarana

Ennakoiva resurssien lujittaminen Oman toiminnan tietopohja

Opettaja-oppilassuhteeseen tukeutuminen

6.2.1 Vahvistavat aikaisemmat kokemukset

Merkittavimpind noviisiopettajien mindpystyvyyttd tukevina tekijoind opetta-
jien haastatteluissa ilmenivit vahvistavat aikaisemmat kokemukset. Niiden koh-
dalla menneisyysaspekti oli keskeinen, minka vuoksi aikaisemmat tapahtumat ja
kokemukset opettajan elamaéssa olivat tarkeitda mindpystyvyyden tukijoita risti-
riitatilanteissa toimittaessa. Keskeistd opettajan aikaisempien kokemusten nako-
kulmasta olivat hallinnan kokemukset opettajana sekd omat merkittivit menneisyys-
kokemukset.

Hallinnan kokemukset opettajana. Opettajan aikaisemmin tydssddn saa-
mat hallinnan kokemukset ilmenivit aineistossa muun muassa omien aikaisem-

pien onnistuneiden kokemusten merkityksend ristiriitatilanteita kohdatessa.
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Opettajat kokivat aikaisemmissa ristiriitatilanteissa omalla toiminnallaan saavu-
tettujen onnistumisten helpottavan uusien vastaantulevien ristiriitojen kohtaa-
mista. He kokivat pystyvyytensa ristiriitatilanteessa toimimista kohtaan hyvand,

koska samankaltaisista tilanteista oli selvitty aikaisemminkin:

-- kun on se kokemus just ku niis on tullu -- sit on kuitenki varmuus jo siitd, et méd oon en-
nenki selvinny télldsestd tilanteesta ja... et pystyy kylla--. O4

Kyl mie oon niinku saanu siihen sellast luottoo, ettd... Ku on nyt niin paljon onnistuneita
ristiriitatilanteita. O6

Osalla opettajista ristiriitatilanteiden kohtaamiseen vaikutti myos se, ettd esimer-
kiksi edellisestd tyopaikasta saadut aikaisemmat kokemukset olivat olleet huo-
mattavasti nykyistd haastavampia. Tdamédn vuoksi nyt vastaan tulevia tilanteita
oli helpompaa kohdata itsevarmana. My06s aiemmat kokemukset ristiriitatilan-
teessa kyseessd olevan oppilaan kanssa koettiin merkityksellisind suhteessa pys-
tyvyyden tunteeseen. T&lloin kussakin ristiriitatilanteessa pystyvyyteen saattoi
vaikuttaa mahdollisesti se, miten hyvin kyseessd oleva oppilas oli opittu tunte-
maan, kuka oppilas oli kyseessd sekd se, jos vastaavia tilanteita oli kasitelty op-
pilaan kanssa jo aikaisemminkin. Oppilaantuntemuksen myotad opettajat kertoi-
vat keinojensa ja varmuutensa tilanteen ratkaisemista kohtaan lisddntyvan,

kun ”oppii, mistd naruista vetdd”:

-- osan kohal oppii niinku tavallaa sen, ettd mistd naruist vetda -- kehittyy niinku sellai, et
tietdd mitd pitdd sanoo, tai mitd pitdd tehd, mikd niinku toimii sen kaverin kohalla. Mut
sit on semmosii kavereit tosiaan, et niitten kohalla ku ei tunnu mik&d toimivan, ni ei siind
valttamaét ihan joka tilantees ees yritdkkad sitte niinku ihan hirveesti mitda--. O5

-- joittenki kanssa asiat selvidd ihan tosi helposti ja hyvin ja on heti sellanen luottavainen
fiilis, ettd ndd nyt saadaan selvitettyd, mut sit on taas muutamii semmosii... pari semmost
kaverii, joissa on et, on vdhin silleen ettd... hmh... ettd, onks mulla keinoja nyt néihin--.
o7

Myonteisten ilmausten lisdksi noviisiopettajat kuvailivat pystyvyyttddan suh-
teessa aikaisempiin kokemuksiin myos kddnteisestd nakokulmasta. Turhautumi-
nen oman toiminnan riittdimattomyyteen ja jatkuviin epdonnistumisen kokemuk-
siin samojen oppilaiden kanssa sekd vahaisen kokemuksen myota keinojen puut-

tuminen heikensivét selvisti opettajien kokemusta pystyvyydestd ristiriitatilan-
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teita ratkaistessaan. Uudenlainen tilanne seké se, ettei omia kokemuksia tietyn-
laisessa tilanteessa toimimisesta ollut, heritti noviisiopettajien mukaan heissa
epdavarmuutta. Tilanteisiin kohdistuvan pystyvyyden tunteen heikentyminen
nakyi noviisiopettajien kertomuksissa esimerkiksi halussa vélttdd kokonaan ti-

lanteiden kohtaaminen:

-- niinku jos vaikka tietyn - yhen tietyn oppilaan kans niit epdonnistumisii tavallaa tulee
jatkuvasti, ni kyl se sit niinku vaikuttaa, et ku niit tilanteit tulee ni... niit on hirveen ikdva
ruveta selvittimad, ku tietdd, ettd ei todennikosesti niinku paddy siitd mihinkéi ja sit ei
oo mité3 sillee niinku hyotydkad--. O5

-- semmonen esim miké jdi mieleen itelleni, et siiné oli ite viaha niinku lukossa, ku ei ollu
koskaa ndhny tommosta kéyttdytymistd niinku lapselta--- mé olin aatellu et okei, et sinil-
ldédn ihan hyvé [nauraa] et lintsaa, et ei tarvii sen kanssa taistella--. O3

Merkittivit menneisyyskokemukset. Vahvistavien aikaisempien kokemusten
osalta my0s opettajan eldmédn merkittdvdt menneisyydestd kumpuavat koke-
mukset korostuivat opettajien kuvaillessa toimintaansa ristiriitatilanteissa. Mer-
kittdvissd menneisyyskokemuksissa oli nahtdvissa samankaltaisuutta sijaiskoke-
musten kautta saatujen toiminnan mallien kanssa. Erona sijaiskokemuksiin
nédissd kokemuksissa oleellisessa roolissa olivat kuitenkin omat varhaisen henki-
lohistorian kokemukset sekd omat muistijdljet menneisyydessd merkittdavina
ndhdyistd esikuvista. Erityisesti omat kokemukset oppilaana silloisista opetta-
jista vaikuttivat noviisiopettajien mukaan sithen, miten heiddn toimintansa risti-
riitatilanteissa rakentui ja millaisista kokemuksista he saivat voimaa omien toi-
mintatapojensa valintaan. Noviisiopettajien omat oppilaskokemukset nayttivat
merkityksellistyvan heiddn toimiessaan itse opettajina, minkd vuoksi omat lap-
suuden opettajat ndhtiin nyt vertaisina ja omaa toimintaa peilattiin suhteessa hei-
hin. Positiiviset muistikuvat oman lapsuuden opettajan toiminnasta saattoivat
vahvistaa noviisiopettajan toimintaa ja antaa heiddn kayttoonsa resursseja risti-
riitatilanteissa toimimiseen. Puolestaan lapsuuden opettajan toiminnassa haital-
lisiksi tai huonoiksi koetut toimintatavat saatettiin nyt pyrkid kdantdimaan oman

toiminnan vahvuuksiksi:

-- selkeesti jotain nditd opettajia, mité itelld on ollu, f'oita on arvostanu sillon, nii huomaan
jossain tilanteissa toimivani tavallaan samalla tavalla niinku he. Sieltd on ehka just sem-
mosta jamakkyyttd tullu siihen omaan toimintaan. O3
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Se ettd md koin tosi vahvasti, ettd se opettaja niinku hy6kkas ihan tdysin turhaan niinku
mua vastaan eiké silld ollu mitddn semmosta oikeeta syyta tai ndyttoo ja se et se vaha
niinku tuomitsi mut kysymaétta ees et mitd on tapahtunu. Et tietyl taval toi oli aika sem-
monen iso kokemus sillon, mika on kylli sitte Iio tanu niinku sithen et ite, m4 yritdn olla
tosi varovainen siind et mad en esimerkiks syyllistd ketdédn silleen ainakaa tota jos ei oo
varmuutta, et mitd on tapahtunu. Et se, ettd yrittds pysyy semmosena puolueettomana ja
semmosena loppuun asti. Et se on ainaki auttanu siind --. O8

Muistikuvat oman henkilShistorian merkittavistd ja nykydankin omaa toimintaa
ohjaavista kokemuksista kumpusivat oppilasmuistojen lisdksi yleisesti lapsuu-
desta ja omien vanhempien toiminnasta ristiriitatilanteissa. Noviisiopettajat ni-
mesivdt vanhemmilta ldhtoisin oleviksi ristiriitatilanteiden ratkaisemisen perus-
pilareiksi muun muassa keskustelun ja rehellisyyden tiarkeyden, tunteiden oike-
anlaisen késittelyn ja tunteista puhumisen sekd sen, ettd huutaminen ei ole rat-
kaisu. Vanhemmilta oli kasvatuksessa saatu malli, joka oli selvésti piirtynyt no-
viisiopettajien luontaiseen olemiseen ja arvopohjaan. Taméa malli nousi novii-
siopettajien kertomuksissa pintaan heiddn puhuessaan ristiriitatilanteiden koh-

taamisesta ja tilanteisiin oikein suhtautumisesta:

-- meitd on lapsesta asti opetettu just - tai niinku ohjattu siihen niinku, et miten tunteet
saa ndyttdd, mut miten si toimit niitten... ja miten sd kohtelet muita niitten tunteitten val-
lassa--. O4

-- meilld on aina kotona ollu semmonen -- jos oli tehny vaikka jotai vdarin, vanhemmat ei
koskaa ollu semmosia et ne rupes huutamaan ja et niinku tuli mitdé rangaistuksia vaa
meilld oli aina se, ettd keskusteltiin ja tarkeintd oli se et pystly rehellisesti sanomaan jonku
asian, et siitd pysty puhumaan - et sen mé huomaan, et mulla on selkeesti td&lla koulussa
myds semmonen. O3

6.2.2 Sijaiskokemusten kautta saadut toiminnan mallit

Noviisiopettajien mindpystyvyyttd tukivat selvdsti myos sijaiskokemusten
kautta saadut toiminnan mallit. Opettajien saamien sijaiskokemusten n&htiin
muodostuvan kahdella erilaisella tavalla. Toiminnan malleja saatiin seka keskus-
telujen kautta saaduista sijaiskokemuksista ettd havaintojen kautta saaduista si-
jaiskokemuksista.

Keskustelujen kautta saadut sijaiskokemukset. Keskustelemalla saa-
duissa sijaiskokemuksissa merkittdvdssa asemassa oli luottamus kollegaan, toi-
seen opettajaan tai saman alan ystdvéddn, jolla tiedettiin olevan enemman koke-
musta opettamisesta, tietyistd oppilaista tai jolta voitiin saada uusia ndkokulmia

omaan toimintaan. Noviisiopettajien kertomukset toisilta opettajilta saaduista
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toiminnan malleista pohjautuivat kokemukseen siitd, ettd jos toinen opettaja oli
pystynyt tietynlaisella toiminnalla onnistumaan tietynlaisen tilanteen ratkaise-
misessa tai tietyn oppilaan kanssa toimimisessa, voitaisiin itse vastaavissa tilan-

teissa pddstd samoihin tuloksiin ottamalla mallia niista:

Et sitte m4 monesti kysynki, jos mulla tulee ristiriitatilanne, ja jos se jd4 selvittimatts, ni
mad sitte kddnnyn sen luokanopettajan puolee, et “hei onko sulla ollu vastaavia tilanteita,
ku si tunnet sen oppilaan paremmin, et ku si néét sité eri... niinku eri tilanteissa, et mi-
ten timmonen... et miten kannattais edetd...?” Heiddn puoleen ma kdannyn tosi paljon ja
yleensd niinku vanhemmat kollegat, heilld on aika paljon kokemusta néistd--. O1

Noviisiopettajien omien kokemusten ollessa vdhdisid luottamus kokeneempia
opettajia kohtaan oli suuri. Tdméan vuoksi heiltd saatuja neuvoja ja vinkkeja toi-
mintatavoista pidettiin patevind jopa ilman, ettd niiden oli ndhty itse kdytannossa
onnistuvan. Keskustelujen kautta saadut sijaiskokemukset vahvistivat ja tukivat
noviisiopettajien pystyvyyttd uusissa ristiriitatilanteissa selvésti. Tama nékyi esi-
merkiksi rohkeutena rakentaa omaa toimintaa ristiriitatilanteissa tdysin saatujen

neuvojen varaan, ilman omaa kokemusta tai ajatusta tilanteessa toimimisesta:

-- tdd opettaja, jota md niinku sijaistin, nii hén oli sanonu etukéteen, et miten kannattaa
toimia nii méd vaan menin niinku sillee autopilotilla et nyt minun pitdd toimia néin! [nau-
raa] Ja otin lapsen syliin ja pidin sitd ja ndin ja sit md huomasinki et se toimi--. O3

Haastattelujen perusteella keskustelu vaikutti olevan opettajille luontainen tapa
hakea tukea ja jakaa kokemuksia kollegoiden kanssa ja saada sitd kautta keinoja
pystyvyyden kokemusten tueksi.

Havaintojen kautta saadut sijaiskokemukset. Noviisiopettajien pysty-
vyyttd sijaiskokemusten vahvistamina tuki my6s omien havaintojen kautta saa-
dut mallit omaan toimintaan. N&itd pystyvyyttd tukevia havaintoja noviisiopet-
tajat olivat saaneet esimerkiksi havainnoimalla kollegojensa toimintaa koulupdi-
vien aikana, toisten harjoittelijoiden toimintaa opetusharjoitteluissa tai muiden
péateviksi arvioimiensa opettajien toimintaa ristiriitatilanteissa. Ndiden havainto-
jen myotd noviisiopettajat olivat saaneet toimintaansa vahvistavia malleja siitd, mi-
ten tietynlaisissa tilanteissa voi toimia, kun he olivat ensin ndhneet jonkun noista

samaistuttavina pitdmistdan malleista onnistuvan vastaavassa toiminnassa:

-- harjoitteluissa on niinku ndhny muitten harjoittelijoiden tai muitten opettajien niinku
mallia sellasis ristiriitatilanteissa. Ja on ndhny niinku sellasia malleja, et joku malttaa olla
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vaikka todella kérsivillinen tai jaksaa kuunnella sen tilanteen, ja sitte vasta niinku, késit-
telee --. O6

-- sai niitd vinkkejd just seurailemalla niitd luokkia ja - joka pdiva pitkédn ajan aikana ni...
Se oli kyll4 tosi hyva -- esimerkiks tédsséd luokassa toimivalta opettajalta oon saanu sem-
mosen... hdnen kanssaan on useita kertoja ndhny mill4 tavalla niinku -- todella taitava
opettaja --. O2

-- tddlld ndkee myos koulun arjessa ja ymparilld ku on viélituntikahinoita ja kaikkee
muuta, et miten muutki opettajat toimii ni... Et sillain saa kylld vinkkid. O4

Havaintojen kautta saadut sijaiskokemukset tulivat esiin noviisiopettajien haas-
tatteluissa my®os kidnteisten mallien kautta. T&lloin havainnoidun mallin kautta oli
saatu kokemus siitd, miten itse ei haluta toimia, koska oli tulkittu my6s mallin
epdonnistuneen kyseisen toiminnan tai sen myo6td saavutettujen tulosten suh-
teen. Ndiden kddnteisten mallien voitiin kuitenkin ndhda tukevan pystyvyyttd
siitd ndkokulmasta, ettd noviisiopettajien mukaan havainnot olivat herattianeet
heisséd tarpeen toimia vastaavissa tilanteissa havainnoimalleen toiminnalle pdin-
vastaisella tavalla. T&lloin usko omaan pystyvyyteen tilannetta ratkaistaessa
ndyttdaytyi vahvana, kun uskottiin itse pystyttdvan toimimaan jopa havainnoitua

mallia paremmin:

-- on niinku ndhny vdhd myoski sitd, ettd mitd se mzbski tekee, jos ollaa aina niinku lapsi-
lahtoisid ja kuunnellaan sitd lasta, ettd... mitd se pahimmillaan voi sit olla, et se menee
ihan kurlingiks ja lapsella on valta - ja timmosié... toiset, nehdn tekee sen ettéd ne kyselee
niiltd lapsilta et mitd ne haluais, ettd méd en oo semmonen opettaja. M& en juurikaan ky-
sele, ettd mitd te haluaisitte, vaan selvitdn vahén, ettd mistd ne on kiinnostuneita ja yritan
ite sumplia, mutta hommat tehdddn niinku mind sanon, ei niinku lapset sanoo -- olen
huomannut et se toimii n4illd lapsille--. O2

Tai sit on ndhny sellasia tilanteita, et ihmettelee, ettd miks tolla opettajalla nyt niinku...
Miksi se vaikka huutaa tosta asiasta tai tdllee ndin, ja sit on niinku miettiny et itse en ha-
lua toimia noin. O6

6.2.3 Oman toiminnan sosiaalinen vahvistaminen

Noviisiopettajien mindpystyvyyttd tuki myos omalle toiminnalle toisilta ihmi-
siltd haettu ja saatu sosiaalinen vahvistus, tuki ja palaute.

Vakuuttava sanallinen palaute. Sanallisesti saatu palaute tulkittiin opetta-
jien puheessa keskeisesti mindpystyvyyttd tukevaksi tekijdksi. Se esiintyi haas-
tatteluissa opettajien tietynlaisesta toiminnastaan saatuna positiivisena palaut-

teena, joka oli jollain tavalla lujittanut heiddn késitystddn omasta osaamisestaan.
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Erityisesti opettajat kertoivat oppilaiden vanhemmilta, kollegoiltaan ja koulun-
kdynninohjaajalta saadun palautteen olleen heille merkityksellistd. Sanallisen po-
sitiivisen palautteen kuvailtiin tuoneen lisdd itsevarmuutta omaan toimintaan ja
omien ratkaisujen tekemiseen sekd vahvistusta ja varmuutta sille, ettd koettiin
toimittavan oikein. Erityisesti uuden opettajan ndkokulmasta palautteen kerrot-

tiin olevan erityisen tarkeda:

-- no siis vanhemmilta on tullu tosi paljon ja nimenomaan positiivista -- Ja tota, koulun-
kaynninohjaajilta, joiden kanssa oon tydskennellyt, niin on tullut joka kerta, todella,
kanssa siis hyvad palautetta, mitkd on ehdottomasti ollu itelle semmosia et nyt ma teen
oikein selkeesti jotain. Et miké oli varsinki sillo ensimmaéisend tyoskentelyvuotena tosi
tarkeetd, ettd sai palautetta ja et mitd on tehny oikein. O3

Pystyvyyden kokemusten ndkokulmasta saadun palautteen merkitys oli oleelli-
nen myos siksi, ettd se sai noviisiopettajat jatkamaan toimintaansa palautteesta

saadulla tavalla my6s tulevaisuudessa:

--md oon sen tulkinnu sillee, et ku monesti ollaa samaa mieltd, ni huoltajil on niinku
luotto sithen, et md hoidan ne asiat sillee, ku pitda. Ni, siit tavallaa tulee ehka sit semmost
niinku itsevarmuutta niinku sit et jatkan samaa mallii--. O5

Noviisiopettajien opettajakokemusten ollessa vield suhteellisen vahdisid, sanalli-
nen positiivinen palaute saattoi ndyttdytyd jopa niinkin merkittdvanad pysty-
vyyttd tukevana tekijang, ettd se vaikutti itsetunnon kohotuksen lisdksi myos laa-
jemmin késityksiin omista kyvyistd, osaamisesta ja henkilokohtaisista vahvuuk-
sista opettajan tyossd. Erds opettaja esimerkiksi koki omat luokanhallinnan tai-

tonsa hyviksi mahdollisesti niistd saadun palautteen ansiosta:

-- mé koen, ettd mé olen itse hyvd tuommosessa niinku tyorauhan ylldpitdmisessa ja
niinku lasten kanssa oleskelussa ja siitd kylld saan palautetta paljon. Sen takii ehka
koenki, ettd oon siind hyvé, ku siitd tulee tosi paljon semmosta, mik& on kiva juttu. O3

Tuen saamisen mahdollisuus. Oman toiminnan sosiaalinen vahvistaminen
ndyttaytyi pystyvyyden kokemusten kannalta myos sen tarkeytend, ettd tukea
omalle toiminnalle oli saatavilla. Tarkedna noviisiopettajien kertomuksissa nayt-
taytyi erityisesti mahdollisuus tuen saamiseen, jolloin haastavan tilanteen sattu-
essa tiedettiin, ettd oli joku, jonka puoleen kddntyd. Osaltaan timad tieto avun saa-
tavuudesta loi noviisiopettajille luottamuksen ja varmuuden tunnetta ristiriitati-

lanteita kohdattaessa:
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-- esimerkiks yhen tydkaverin kanssa just sovittiin kerran et, ettd tota, jos tulee semmo-
nen - ku oli semmonen oppilas kenen kanssa tuli aika herkéstikki ristiriitoja nii sit sovit-
tiin esimerkiks ettd heti jos se tilanne niinku tulee paille ja meilld tulee sithen semmonen
niinku konfliktin poikanen nii se ettd pystyn vaikka heti ldhettdd hdanen luokkaan niinku
hetkeks sillee et saahaan niinku tilanne rauhotettua et toki tommosissa on ollu niinku
apua--. O8

-- sen pitdd vaan riittdd, mitd mie osaan. Ja sit jos se ei riitd, ni sit mie pyyén apua jostain
muualta. Ja niinku monesti, vaikka pitdéki pyytdd rehtori tai vararehtori tai joku muu
auttamaan --. O6

Toisilta opettajilta myos haettiin tukea omalle toiminnalle ristiriitatilanteiden sel-
vittdmisen jdlkeen. T4lloin haluttiin esimerkiksi varmistua siitd, ettd oli toimittu
oikein ja samalla haettiin tukea toiminnan rakentamiseen jatkossa. Kokeneilta
opettajilta saatu tuki, apu ja myotdeldminen olivat noviisiopettajien kertomuk-

sissa tdrkeitd pystyvyyttd tukevia ja varmuutta lisddvia tekijoita:

-- tuolt opettajahuoneesta ni tulee aika paljo ja todellaki erilaisii juttuja ja jippoja ja kaikkii
tammosil, etta siis, varmaa se opettajahuone on néissd, koulussa olevissa ristiriitatilan-
teissa se semmonen niinkun, paikka, missd timmdselle varsinkin niinkun nuorelle opet-
tajalle, joka niinkun vasta alottelee tyturaa ja tdlleen, niin se on se kaikista isoin tuki ja
lahimpéni oleva tuki, mika sieltd tulee. Siel on kuitenki, ku meilldki on niin eri ikdpolvee
olevia opettajia, ja on kunnon konkareita, jotka on kaiken néhny, ja sit on meitd timmosia
keltanokkia, niin... Sit se on kyl ollu tosi hyvd, et sielt tulee kaikkee jeesid--. O7

-- et md aina kysyn ite, et oisko mun pitdny - tai toiminkohan mééa nyt... Valillda ma just
mun kollegoiden kaa et ”olinkohan mé nyt vdhén liian napakka” tai “sanoinkohan ma
niinku... lilan napakasti, ettd...” mutta... Ne on ollu et "eeel, €i, ettd tosi hyvin sillee...” --
sit tulee semmosta varmuutta ei okei -- ndin mun kannattaa, ja sit sen nékee, et se tilanne
ratkee, niinku hyvin sill4, ni sitte --. O4

6.24 Tunteiden tulkinta voimavarana

Tunteet muodostuivat jokseenkin ristiriitaiseksi ulottuvuudeksi suhteessa novii-
siopettajien mindpystyvyyden kokemuksiin ja erityisesti ndkemykseen mina-
pystyvyyden tukemisesta tunteiden avulla. Erilaisten tunteiden rooli novii-
siopettajien kuvaamien pystyvyyden kokemusten kannalta oli kuitenkin kiista-
ton. Tunteiden mindpystyvyyttd tukeva rooli ilmeni aineistossa opettajien koke-
musten mukaan onnistuneiden ristiriitatilanteiden ratkaisemisen my®oté, jolloin
onnistunut tilanne heritti opettajassa myonteisid tunteita ja lisdsi kiintymysta op-
pilasta kohtaan. Erds opettaja onnistui pukemaan taméan useiden opettajien ker-

tomusten taustalla ndkyvan pystyvyyttd tukevan tunteen sanoiksi:

Onnistuneis tilanteissa tulee tyytyviinen olo. Silloin tulee itsevarma olo tavallaa siité, et
osaa nditten kaa olla ja hoitaa asiat sillee--. O5
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Myonteiset tunteet, jotka olivat herdnneet oman onnistuneen toiminnan seurauk-
sena, ilmenivat suhteellisen vahvoina, silld ne saattoivat kantaa jopa vastoin-
kdymisten ja epavarmuuden kokemusten yli. Kuten erds opettaja luonnehti pi-

dempiaikaisen ristiriitatilanteen onnistuneen ratkaisemisen seurauksia:

--kyl niinku tosi semmoset niinku positiiviset vibat jdi siitd koko sijaisuudesta vaik se oli
niinku, joka pdivé oli jotain ton tyyppisid, et joutu niinku vihé kyseenalaistaakki ehka
niinku sitd, et osaanks m4 toimia, varsinki uutena opettajana, jolla ei ollu mit4a koke-
musta tollasista mutta positiivisia niinku - positiivinen mieli jdi siitd kylld, koin et onnis-

tuin hyvin. O3
Tdrkeintd tdssd noviisiopettajan kokemuksessa oli se, ettd oman onnistuneen toi-
minnan nostattamat positiiviset tunteet jdivit padllimmdisend sijaisuuden loput-
tua hdnen mieleensd, vaikka kokemus oli aluksi herdttanyt hdnessd epdvar-
muutta.

Noviisiopettajat kertoivat pitdvéansa tarkednd myo6s omien tunteidensa rau-
hoittamista. Sen merkitys nékyi siind, miten hyvin ja tarkoituksenmukaisesti syn-
tyneessd ristiriitatilanteessa pystyttiin toimimaan. Noviisiopettajat kertoivat ris-
tiriitatilanteiden menevan helposti tunteisiin ja nostattavan pintaan negatiivisia
tuntemuksia. Tastd syystd herddvien tunteiden tietoisen rauhoittamisen voitiin
ndhdé jopa tukevan mindpystyvyyttd ristiriitatilanteessa toimittaessa. Rauhoit-
tumisen jdlkeen tilanne voitiin ndhda jdlleen objektiivisesti ilman omien tuntei-
den sumentamaa linssid. Taman jdlkeen tilanteessa pystyttiin toimimaan raken-
tavasti. Tunteiden rauhoittaminen ja hallitseminen saattoi olla noviisiopettajille
ajoittain myo6s haastavaa, minkad vuoksi omasta toiminnasta voitiin olla ylpeita
sithen pystyttdessa:

-- mun mielest meni sillai hyvin, et pysty ite olla tosi rauhallinen siin tilanteessa, vaikka

meinas valilld keinot jo... et mit4 tédssa tekis, et ku néytti eka et ei milldédn ldhe rauhottuun

-- Olin ylped itsestdni, ettd en ldhtenyt mukaan siihen, ettd nyt ldhtisin mitenkdd sattimad

tai huutaan, ettd ei se auta... sitte loppujen lopuks ihan... pystyi itseki jatkaa ihan levolli-
sin mielin--. O4

-- tottakai se oma tunne niinku vaikuttaa, se ettd miten rauhallisena onnistuu itse pysy-
madn, ettd toki se niinku - mulla se ei ehkd vaikuta sithen mitd méa sanon vaikka et kyl
ma sen niinku pystyn tosi hyvin kontrolloida mut siis vaikka se, miten mé& sanon, tottakai
se vaikuttaa--. O8
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Tunteiden hallinnan merkitys oman toiminnan onnistumisen ja tilanteessa koe-
tun pystyvyyden kannalta ilmeni my0s opettajien kertoessa avoimesti negatiivi-
sesti tilanteissa vaikuttaneista tunteista ja tuntemuksistaan. Tilanteeseen tai op-
pilaan kédyttdytymiseen turhautuminen saattoi muun muassa hamartdd opetta-
jien objektiivista suhtautumista tilanteen ratkaisemiseen, mika puolestaan ilmeni
esimerkiksi opettajan puhetavassa, ddnenkdytossa tai sanavalinnoissa tilanteessa
toimittaessa. Myos fysiologiset tuntemukset kuten vdsymys, mieliala ja ndldn
tunne vaikuttivat opettajien kertomusten perusteella heikentédvisti pystyvyyden
tunteeseen ristiriitatilanteessa. Epdonnistuneiden ristiriitatilanteiden selvittami-
sestd aiheutuneet negatiiviset tunteet saattoivat jadadd vaivaamaan noviisiopetta-
jia myos pidemmaéksi aikaa, jolloin epdvarmuuden tunne alkoi syoda kasitystd

omista kyvyistd ja pystyvyydestd hoitaa tilanteita:

-- tunteet tuli myds niinku kotona -- ne vaivas selkeesti ja niinku aiheutti turhautumista ja
ahdistusta ja sit just semmosta, niinku ettd semmost tietynlaista epdvarmuutta, et selviy-
dynko ma nditten kans vuoden verran tdalla... Ettd tota, ku tdd on niin hankalaa--. O5

Ristiriitatilanteita kohdattaessa myos uusien tilanteiden odottamattomuus ja yl-
lattavyys oli noviisiopettajien kertomusten mukaan aiheuttanut heissa tunnere-
aktioita, joiden takia tilanteessa ei ollut pystytty juurikaan toimimaan vaan oma
toiminta oli 1dhinnd lamaantunut. Opettajat kuvailivat dkillisid toiminnan la-
maannuttavia tunnereaktioitaan muun muassa sdikdhdyksen, jarkytyksen ja

hammennyksen tunteina:

--meni viha niinku itelld niinku jauhot suuhun, vaikka tosiaa yleensd mulla ei todellakaa
mee koskaan silleen ettd, mut muistan mé olin jotenki niinku niin jarkyttyny --- kyl siina
meni jotenki semmoseks toimintakyvyttoméks. O3

-- se oli niin jotenki hdmment&vai tilanne, ettd se meni vaan niin viuh ohi nopeesti, et sen
jdlkee vasta havahtu miettii, et ehkaé siiné tuliki niin voimakas tunnereaktio, ettei kyenny
sit sillai ajatella jarkevésti, vaa jatko vaa ite matkaa siiné ja sit jii myohemmin miettii, et
mitdhdn niinku [naurahdus], ois pitdny tehd --. O4

6.2.5 Ennakoiva resurssien lujittaminen

Noviisiopettajien pystyvyyttd ristiriitatilanteissa tukivat myds oman toiminnan
osalta ristiriitatilanteiden ennakointi, niihin valmistautuminen seka se, ettd kayt-

toon oli jo etukdteen hankittu hyddyllisid resursseja. Tédllainen ennakoitu omien
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ristiriitatilanteissa tarvittavien resurssien lujittaminen auttoi opettajia ja helpotti
heiddn toimimistaan néissa tilanteissa.

Oman toiminnan tietopohja. Ennakoiva resurssien lujittaminen ilmeni no-
viisiopettajien haastatteluissa ensinnédkin omalle toiminnalle ennakkoon raken-
netun tietopohjan tarkeytend. Ristiriitatilanteiden kohtaaminen ja niissa toimimi-
nen helpottui, kun kdytossa koettiin olevan aikaisemmin opitun tiedon tarjoamia
vaihtoehtoisia toimintamalleja, kuten esimerkiksi erilaisia menetelmid, joita pys-
tyttiin soveltamaan omaan toimintaan ristiriitatilanteissa. Nditd oli saatu kayt-
toon esimerkiksi yliopisto-opinnoista:

--on [tunne siitd, ettd pystyy hoitamaan eteen tulevan ristiriitatilanteen ja selvidmaan

siitd]. No riippuu tietenki et mitd menetelméia kayttads, ettd kaikki menetelmét varmaan

toimii joskus ja mik&én ei aina. Non violent communication on sellanen millad helpolla
pddsee eteenpdin, tai sit Gordonin malleillaki padsee, riippuu ristiriitatilanteesta--. O2

-- mun mielesté yliopistossa oli aika hyvin joillaki kursseilla niitd et miten toimitaan haas-
tavan oppilaan kaa, ja sit mé oon erityispedagogiikkaa lukenu sivuaineena, et sillai
niinku, sillai tietd&d vahén jo [pieni naurahdus] teorian kannalta, et miten néis kannattaa
toimia --. O4

Myos etukidteen valmistautumista pidettiin merkittdvdnd pystyvyyden tunnetta
tukevana tekijand. Valmistautumisen kuvattiin lisddvan itsevarmuutta, minka
myotd pystyvyyden tunne myos matkan varrella vastaantulevia ristiriitatilan-
teita kohtaan vahvistui. Tama perustui kokemukseen siitd, ettd eteen tulevista
karikoista selvitddn, kun itselld on vahva varmuus siitd, mihin toiminnalla pyri-
tddn sekd siitd, ettd tiedetddn toimittavan oikein. Téllaisen valmistautumisen
myotd vahvistuneessa pystyvyyden kokemuksessa myds onnistumisodotukset

toimintaa kohtaan olivat korkealla:

--miten varmaks kokee itsensd sen, ettd jos on niinku miettiny sen harjotteen tai asian
mitd sd opetat, ja riittdavan hyvin ja si seisot tavallaan sen asian takana mité sa opetat...
Silloin tavallaan mulla on semmonen tunne itselld, ettd md pystyn kohtaamaan niit4 risti-
riitatilanteita, koska ma tiedén, ettd mé toimin oikein, ja tdd pitdd homma hoitaa ndin,
vaikka md koen vihan vastarintaa tdssd, mut se on niinku pitemmaén... pitkélla tah-
tdimelld se asia tulee niinkun... olemaan tdrked ja hyvé, ja se onnistuu varmasti. O1

Opettaja-oppilassuhteeseen tukeutuminen. Toinen noviisiopettajien enna-
koivaan toimintaan liittyvé tekija ankkuroitui ennakkoon oppilaan kanssa raken-
nettuun yhteiseen pohjaan ja ristiriitatilanteissa siihen tukeutumiseen. Pysty-

vyyttd ristiriitatilanteessa toimimista kohtaan noviisiopettajien haastatteluissa
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tuki muun muassa lahtokohtaisesti lampimé&n suhteen ja luottamuksen ilmapii-
rin rakentaminen sekd esimerkiksi tunnekasvatus, jonka myotd myos ristiriitati-
lanteissa herddvid tunteita pystyttiin rakentavammin kasittelemdan oppilaiden

kanssa:

Tai mie ehk& ndédn sen sellasena ennakointina, niinku sen, et mie yritin -- niinku luoda
sellasen h?lvéin suhteen, luotettavan suhteen ja niinku lampiman suhteen lapsiin -- Ettad
miun mielestd se niinku luo pohjaa sellasten tilanteiden selvittelylle, et jos lapset niinku
luottaa miuhun --. O6

-- esimerkiks me puhutaan tosi paljon oppilaiden kanssa erilaisista tunteista ja niiden ké-
sittelystd, se et se teema ei oo niinku vieras tai mista ois niinku vaikee puhua et se auttaa
siind-- Jotenki kuitenki mé& koen et niiss ristiriitatilanteissa ne tunteet néyttelee tosi isoo
pddosaa--. O8

Ennakointi tulevia ristiriitatilanteita kohtaan ndkyi myo6s ennaltaehkdisevana toi-

mintana:

-- et md oon niin huono aina riiteleméé ja mé koitan sovittaa ne mahollisimman nopeesti
vaa ne ristiriitatilanteet pois, ku mé en jotenki tykkéi siitd ilmapiirists, et ma en tykkaa
olla niissi ristiriitatilanteissa -- Et pyrin niinkun ennaltaehkdseen, ennakoimaan, ettd
semmosia ei tulis. Et koittaa tarttuu niinkun heti sit ku just tuntuu et jollakin on joku vé-
hénkin huonosti. O7

Ristiriitatilanteen ja sen kohtaamisen koettiin jo ldhtokohtaisesti helpottuvan,
jos tilanteeseen onnistuttiin puuttumaan mahdollisimman varhaisessa vai-
heessa tai ehkdiseméddn ensimmaisten merkkien nikyessa jopa koko ristiriitati-

lanteen syntyminen.



61

7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd millaisia tekijoitd vasta tyouransa
aloittaneet opettajat pitdvit rakentavia ristiriitatilanteita tukevan toiminnan kan-
nalta merkityksellisind. Yhtd lailla tutkimuksen tavoitteena oli ymmartdd parem-
min opettajien mindpystyvyyden kokemuksia opettajan ja oppilaan valisissa ris-
tiriitatilanteissa seka selvittdd erityisesti, millaisten tekijoiden noviisiopettajat ko-
kevat tukevan mindpystyvyyttddn ristiriitatilanteissa toimiessaan. Merkitykselli-
sind tekijoind rakentavia ristiriitoja tukevan toiminnan kannalta ndyttaytyivat
opettajan valinnat oman toiminnan suhteen sekd pyrkimys yhteiseen ymmidrrykseen.
Puolestaan noviisiopettajien mindpystyvyytta tukevia tekijoitd olivat tdssd tutki-
muksessa vahvistavat aikaisemmat kokemukset, sijaiskokemusten kautta saadut toimin-
nan mallit, oman toiminnan sosiaalinen vahvistaminen, tunteiden tulkinta voimavarana
sekd ennakoiva resurssien lujittaminen.

Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd noviisiopettajille ristiriitatilan-
teissa sen rakentavia piirteitd tukeva toiminta oli selvasti tarkedd. Noviisiopetta-
jat nakivét ristiriitatilanteet esimerkiksi mahdollisuutena oppia jotain uutta,
mikd tuki aiempien tutkimusten kasitystd rakentavien ristiriitatilanteiden mu-
kaisesta toiminnasta (Schmuck & Schmuck 2001, 273). Tulosten mukaan ristirii-
tatilanteiden ratkaisemisessa noviisiopettajat pitivit tarkednd myos pyrkimysta
ymmartdd oppilaan kiytostd ja ajattelua sekd vuorovaikutuskeskeisten ratkaisu-
tapojen kdyttamistd. Keinoina kdytettiin esimerkiksi keskustelemista ja kuunte-
lemista, jotka voidaan aiempien tutkimusten valossa ndhdé vahvasti rakentavia
ristiriitatilanteita tukevina toimintatapoina (Pruitt & Carnevale 1993,185; Simola
ym. 2003, 16; Wilmot & Hocker 1998). Tassd tutkimuksessa kaikissa opettajien
haastatteluissa oli ndhtdvissa lisdksi se, ettd oli vastaan tullut tilanne miki ta-

hansa, tavoitteet tilanteen ratkaisemisen suhteen olivat aina ldhtokohtaisesti ra-
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kentaviin ratkaisutapoihin pyrkivid. Vaikka ristiriitatilanteen ratkaisemisen ker-
rottiin epdonnistuneen tai jadneen jollakin tavalla oman toiminnan osalta kesken,
korostui haastatteluissa selvisti se, ettd ndissdkin tilanteissa lahtokohta ja tavoit-
teet olivat olleet ristiriitatilanteen rakentavaan ratkaisemiseen pyrkivassa toimin-
nassa. Toisaalta tdméd voidaan todeta jo Perusopetuksen opetussuunnitelman
(2014) asettamaksi opettajan velvollisuudeksi. Toisaalta taas ndiden tulosten
myo6td voidaan nostaa esiin ndkemys siitd, miten tarkedd ja hienoa on, ettd novii-
siopettajat ovat omaksuneet rakentavia ristiriitoja tukevat toimintatavat ja tavoit-
teet luonnollisiksi osiksi omaa toimintaansa heti uran alkumetreilla.

Taméan tutkimuksen tulokset opettajien mindpystyvyyttd ristiriitatilan-
teissa tukevista tekijoistd heijastelivat pitkalti mindpystyvyyden kasitteellistd ku-
vailua ja vahvistivat aikaisempien tutkimusten tuloksia mindpystyvyytta vahvis-
tavista tekijoistd, mikd oli myos odotettavissa. Tutkimuksen tulokset olivat sa-
man suuntaisia Tchannen-Moranin ja Hoyn (2007) tutkimuksen kanssa, jossa no-
viisiopettajien mindpystyvyyden kannalta merkittdvind ndyttdytyivit esimer-
kiksi kaytettdvissd olevat resurssit sekd toisilta saatava sanallinen vakuuttami-
nen. Vaikka tdssd tutkimuksessa keskityttiin laadullisesta ndkokulmasta novii-
siopettajien mindpystyvyyttd tukeviin tekijoihin eikd suoranaisesti mindpysty-
vyyteen vaikuttaviin tekijoihin, olivat taimankin tutkimuksen tulokset yhtenevia
suhteessa aikaisempiin tutkimuksiin siing, ettd oman eldméan aikaisemmat koke-
mukset nousivat esiin selkeimpénd ja suurimpana teemana (ks. Skaalvik & Skaal-
vik 2007). Kuitenkin tdssd tutkimuksessa aikaisempien kokemusten lisdksi myos
muihin mindpystyvyyden ldhteisiin yhdistettdvien tekijoiden voitiin ndhdé tu-
kevan noviisiopettajien mindpystyvyyttd yhtd lailla. Tamé voi johtua siitd, etta
aikaisempien kokemusten ollessa aloittelevalla opettajalla suhteellisen vahiisid,
tukea pystyvyydelle haetaan muista saatavilla olevista ldhteista (ks. Tschannen-
Moran & Hoy 2007).

Tarkedd tassd tutkimuksessa oli se, ettd tulokset tarjosivat myds uusia na-
kokulmia ja tulkintoja Banduran (1995; 1997) mindpystyvyyden ldhteiden ym-
maértdmiseen. Tutkimuksen myotd ymmarrys noviisiopettajien mindpystyvyytta

tukevista tekijoistd lisddntyi, silld tutkimuksessa laadullisten menetelmien avulla
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saatiin enemman ja monipuolisempaa tietoa niistd konkreettisista noviisiopetta-
jille merkityksellisistd tekijoistd, joiden he kokevat tukevan ristiriitatilanteessa
toimimistaan. Ndin myos ymmarrys mindpystyvyyden ldhteitd kohtaan lisddn-
tyi, kun saatiin konkreettisempaa tietoa esimerkiksi siitd, millaisia asioita omien
aikaisempien kokemusten kautta saatuihin pystyvyyttd vahvistaviin ja tukeviin
tekijoihin voi noviisiopettajien ndkdkulmasta kuulua. Kiinnostavia olivat esimer-
kiksi noviisiopettajien lapsena saamat kokemukset omista vanhemmista ja silloi-
sista opettajista sekd aikaisemmat kokemukset ristiriitatilanteista tietyn oppilaan
kanssa. Mielenkiintoista tuloksissa oli myos se, miten aikaisempien tutkimusten
esittelemid sijaiskokemuksia ilmeni tdssd tutkimuksessa myos noviisiopettajien
kollegoidensa kanssa kdymien keskustelujen kautta. Sijaiskokemusten tarjoamat
sosiaaliset mallit ovat erityisesti vasta opettajan uraa aloitteleville opettajille tar-
keita (ks. Giallo & Little 2003; Schunk 1987). Tamdn vuoksi voidaankin pohtia,
saako ehkd kiire, opettajan tyon hektisyys, tilanteiden satunnaisuus tai myos
tassd tutkimuksessa havaittu tuen tarkeys noviisiopettajan hakemaan sijaiskoke-
muksia ja sosiaalisia toiminnan malleja omien havaintojen sijaan enemman jopa
keskusteluista toisten opettajien kanssa. Keskustelun kautta saaduissa sijaisko-
kemuksissa luottamus sekd Banduran (1995, 3-4) esitys samankaltaiseksi koetun
mallin merkityksestd korostuu, mutta samaan aikaan keskustelujen kautta voi-
daan saada kdyttoon ja omaksua mahdollisesti vain tiettyjd taitoja ja keinoja,
mikéd puolestaan on vain osa Banduran esittelemistd sijaiskokemusten mahdolli-
suuksista.

Téassa tutkimuksessa kaikki haastatellut opettajat pitivat merkittdvana sitd,
ettd pystyivat ristiriitatilanteita kohdatessaan “pysymaéén tilanteessa aikuisena”
ja toivatkin tdman esiin toistuvasti. Tédtd voi osaltaan selittdd silld, ettd nuoren
opettajan oma rooli opettajana on vield kehitysvaiheessa (Tynjdld ym. 2013, 39).
Taméan vuoksi onkin mielenkiintoista pohtia, nousiko aikuisen ja opettajan roolin
omaehtoinen korostaminen noviisiopettajien puheessa mahdollisesti esiin siksi,
ettd omaa roolia opettajana ei ole vield tdysin sisdistetty tai mahdollisesti jopa

siksi, ettd uusi opettajan identiteetti koettiin jollain tapaa omasta persoonasta
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poikkeavaksi. Tdmd puolestaan saatettiin kokea haasteena erityisesti ristiriitati-
lanteissa, joissa omat henkilokohtaiset tunteet nousevat helposti pintaan. Toi-
saalta aikuisen roolin korostamisen myotd voidaan pohtia myds sitd, vaikuttiko
noviisiopettajien nuori ikd siihen, ettd itsed ei opettajan ammatista huolimatta
nahty tai koettu ehké vield samanlaisena aikuisena kuin millaisena muut opetta-
jat esimerkiksi nghtiin.

Ammatillisuuden ja vastuullisuuden ndkékulmia on mielenkiintoista poh-
tia myos suhteessa noviisiopettajien pystyvyyden kokemuksiin ristiriitatilan-
teissa. Tutkimustulosten mukaan opettajat pitiviat oman opettajan roolin tiedos-
tamista tdarkednd, mikd ndkyi myos sen tiedostamisena, ettd oli vastaan tuleva
tilanne millainen tahansa, opettajana heiddn on aina toimittava joka tapauksessa
jollakin tavalla ja ndin ollen 16ydettdva tilanteessa kdyttoonsa jonkinlaisia kei-
noja. Ajoittain tima opettajan rooli ja sithen turvautuminen vaikutti olevan nuo-
rille opettajille niin sanottu selviytymiskeino haastavia tilanteita kohdatessa.
Tastd ndkokulmasta saattoi vaikuttaa siltd, ettd tilanteessa vain toimittiin jollain
lailla, riippumatta siitd koettiinko toimintaa kohtaan selvasti mindpystyvyyttad tai
ei. Onko kuitenkaan ihmisen toimintaa etenkddn haastavissa tilanteissa ilman ka-
sitystd jonkinlaisesta pystyvyydestd tai voiko ihminen aloittaa toimimaan jollain
lailla ilman kasitystd siitd, mitd aikoo edes ensimmadisend tehdd, etenk&dn tilan-
teessa, jossa hdn kuitenkin ldhtokohtaisesti pyrkii ja haluaa saavuttaa toiminnal-
laan tai toiminnan lopputuloksella jotain? Banduran (1997) mukaan mindpysty-
vyysuskomukset vaikuttavat jo lahtokohtaisesti yksilon tavoitteisiin, kaytetta-
vien toimintatapojen valintaan seké sithen, kuinka paljon yritystd omille ponnis-
tuksille tiettyd asiaa kohtaan annetaan. Vaikka opettajan roolin tuoma velvolli-
suus olisi alkusysdys toiminnalle, onko ndin ollen kuitenkin vdistaimatontd, ettad
ihmismieli hakee saavutettavissa olevista pystyvyyden ldhteistd aktiivisesti tu-
kea toiminnassaan tekemille valinnoille, tavoitteilleen ja toiminnan rakentami-
selle?

Wilmotin ja Hockerin (1998, 100) sekd Schmuckin ja Schmuckin (2001, 273)
ndkemys osapuolten valinnasta osallistua ristiriitatilanteisiin havaittiin myos

tassd tutkimuksessa. Haastatellut opettajat kertoivat pitdvansa merkityksellisend
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sitd, ettd he erottavat esimerkiksi oppilaan huomionhakuisen kaytoksen todelli-
sista ristiriidoista. Oppilaan esimerkiksi provosoidessa tahallaan opettajaa tilan-
teessa, jossa oli kaikkien tilanteessa olevien kannalta turvallista katsoa poispdin,
opettajat saattoivat ajoittain tehdd tietoisia valintoja ristiriitatilanteiden valtta-
miseksi. Toisaalta suhteessa opettajan tekemiin valintoihin, taimén tutkimuksen
myotd voidaan myos huomata, ettd opettajan mindpystyvyyden tarkastelu ja tut-
kiminen todella on merkityksellistd koulussa vastaantulevien ristiriitatilanteiden
kannalta. Jo tdssd tutkimuksessa oli ndhtdvissd, ettd opettajat saattoivat pyrkid
valttamaan ristiriitatilanteita silloin, jos esimerkiksi tietyn oppilaan kanssa toimi-
misesta oli jo aikaisempien kokemusten kautta syntynyt késitys siitd, ettd tilan-
teelle ei omista yrityksistd huolimatta 16ydetd ratkaisua eikd ndin ollen koettu,
ettd omasta toiminnasta valttamatta olisi hyotyd. Talloin heikko mindpystyvyy-
den kokemus tietyn oppilaan kanssa toimimisesta ndytti jo osaltaan ohjaavan rat-
kaisevasti opettajan toimintaa koko ristiriitatilanteeseen osallistumisen nakokul-
masta. Samalla tavoin keskenerdisiksi jadneistd tai jollakin tavalla epdonnistu-
neesti ratkaistuista ristiriitatilanteista puhuessaan noviisiopettajat nostivat tois-
tuvasti esiin tunteen turhautumisesta. Se korostui erityisesti silloin, kun koettiin,
etteivdt omat kdytettdvissd olevat keinot yksinkertaisesti riitd tilanteen ratkaise-
miselle asetettuihin tavoitteisiin padsemiseen. Ratkaisultaan keskenerdisiksi jaa-
neiden konfliktien on myds aikaisemmissa tutkimuksissa todettu lisddvan hel-
posti opettajien stressid ja kuormittuneisuutta (Haikonen 1999, 86) sekd vahenty-
neiden onnistumisen kokemusten vaikuttavan negatiivisesti uskoon minapysty-
vyydestd (Skaalvik & Skaalvik 2007). Mindpystyvyyden vahvistamisen tidrkeys
nousee tassa merkittavaksi siksi, ettei vastoinkdymisten myotd lisdéantyva stressi
ja kuormittuminen ajaisi noviisiopettajia loppuun ja saisi heitd pohtimaan alan
vaihtoa. Kun opettajan pystyvyys on vankalla pohjalla ja han on itse vakuuttunut
siitd, ettd hanelld on se mitd menestymiseen tarvitaan, kestda opettaja helpommin
myos tilapdiset vastoinkdymiset ja toipuu niiden aiheuttamista kolhuista nope-

asti (Bandura 1997, 80-81).
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Koska ristiriitatilanteet ovat opettajan tyossa mahdollisesti jokapdivdisid ja
vahintdankin yleisid, on niissd toimimisen kannalta hyva tiedostaa myos késit-
teend mindpystyvyyden tuomat ulottuvuudet. Mindpystyvyyden tunnistaminen
omaan toimintaan vaikuttavana tekijand voi tarjota opettajalle enemmé&n mah-
dollisuuksia reflektoida, ymmartda ja kehittdd omaa toimintaa ristiriitatilanteita
kohdattaessa. Ihmisen toiminnan kannalta keskeisimmassa ja kokonaisvaltaisim-
massa roolissa ndyttdytyvd mindpystyvyys (Bandura 1997, 3; Urdan & Pajares
2006, 3-4) viitoittaa polkua ristiriitojen kohtaamiseen mielenkiintoisella ja mer-
kittavalla tavalla, minkd vuoksi sen tekeminen ndkyviksi on opettajan toiminnan
kannalta tarkedd. Taméan vuoksi on my0s tarkedd, ettd opettajille pystyttéisiin tar-
joamaan sellaisia koulutuksen ja tuen muotoja, joista olisi todellista hyotya kou-
lun psyykkisten ja sosiaalisten kuormitustekijoiden kohtaamisessa. Koska erilai-
set kuormitustekijdt nousevat pintaan vasta opettajan tyon arjessa, jo opettajan-
koulutusvaiheessa opetuksen ja tuen olisi hyva kohdistua niihin enenevissd maa-
rin, jotta nuoret opettajat saisivat enemmén valmiuksia niiden kohtaamiseen
sekd emotionaalisesti ettd tiedollisesti. Jos ristiriitatilanteiden positiivisia mah-
dollisuuksia késiteltdisiin enemman jo koulutusvaiheessa, voisivat tuoreet opet-
tajat omaksua ristiriitojen kohtaamisen ja kasittelyn pehmedmmin osaksi omaa
opettajuuttaan sen sijaan, ettd ne yllattdisivat ja sdikdyttdisivit tyokentille astu-

van noviisin.

7.2 Tutkimuksen arviointi

Tutkimuksen luotettavuutta ja rajoituksia pohdittaessa on otettava heti aluksi
huomioon jo laadullisten tutkimusmenetelmien mukanaan tuomat erityispiir-
teet. Esimerkiksi laadulliselle tutkimukselle tyypillinen suhteellisen pieni tutki-
musjoukko kohdistaa omat rajoituksensa tutkimuksen yleistettdvyyteen (Stake
2010). Yleistettdavyyden ongelma nousee esiin my6s yksiloiden kokemuksia tut-
kittaessa, silld jokaisen yksilon ollessa erilainen ja erityinen, jokainen yksilo myos
kokee asiat eri tavoin (Laine 2001). T&lloin laadullisin tutkimusmenetelmin saa-

dut tulokset yksiloiden kokemuksista ja kisityksistd eivit ole lahtokohtaisesti
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yleistettdvissd ja siirrettdvissda muihin yhteyksiin, mika péatee myos tamén tutki-
muksen myo6td saatuihin tuloksiin. Toisaalta Ruusuvuori (2010) nostaa esiin
mahdollisuuden logiikan suhteessa laadullisen tutkimuksen siirrettdvyyteen,
jonka mukaan tietynlaisten tutkimuksessa esiin nousseiden tapojen voidaan
mahdollisesti olettaa olevan jossain méaarin yhteisessa kulttuurissa jaettuja. Tata
ajatusta tukee myos Staken (2010) ja Pattonin (2015) ndkemys siitd, miten laadul-
liset tutkimukset toimivat ikddn kuin jaettuna kokemuksena lukijalle. Tarkasti ja
rikkaasti esitelty tutkimus luo lukijalle mahdollisuuden muodostaa sen perus-
teella oman késityksend aiheesta, jolloin lukija saattaa my6s muodostaa itselleen
yleistyksid kyseisestd aiheesta. Tamé voi osaltaan edistdd tiedon rakentumista
sosiaalisesti, mikd puolestaan kumulatiivisesti edistdd ainakin osittain yleistd,
ellei jopa yleistettdvad tietoa (Patton 2015, 712; Stake 2010). Talla laadullisella tut-
kimuksella pyrittiin kuitenkin yleistettdvyyden sijaan ensisijaisesti ymmarta-
maddn ja kuvailemaan opettajien autenttisia kokemuksia opettajan ja oppilaan va-
lisistd ristiriitatilanteista. Lukijalle jatetddn my6s oikeus muodostaa oma todelli-
suutensa aiheesta.

Laadulliset tutkimusmenetelmét tarjoavat tutkijalle myos tietynlaisen va-
pauden tutkimusprosessia toteutettaessa, minkd vuoksi luottamuksellisuuden
ndkokulmasta tutkimuksen toteuttamista ja saatuja tuloksia on syyta tarkastella
myo0s kriittisesti. Tassd tutkimuksessa opettajien mindpystyvyyttd ja sitd tukevia
tekijoita tarkasteltiin ymmarryksen lisdamiseksi laadullisia tutkimusmenetelmia
apuna kdyttden. Mindpystyvyyden tutkimista on jo maéréllisten menetelmien
osalta kehitetty, rakennettu, tarkennettu ja muokattu usean vuosikymmenen
ajan, minkd vuoksi voidaan olettaa, ettd laadullisten mindpystyvyyteen keskitty-
neiden tutkimusten véhdisyyden vuoksi, sithen parhaiten soveltuvat aineiston-
keruumenetelmdt vasta hakevat muotoaan ja ovat oman kehitysprosessinsa
alussa. Tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan maarallisten menetelmien tai useim-
pien mindpystyvyyteen keskittyneiden tutkimusten tavoin pyritty 16ytamé&an
mindpystyvyyteen vaikuttavia tai sitd suoraan vahvistavia tekijoitd, vaan keski-
tyttiin laadullisia menetelmid hyodyntden kuvailemaan ja ymmartamaan niita

tekijoitd, joiden voitiin opettajien kertomusten perusteella tulkita tukevan heidan
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pystyvyyttddn ja toimintaansa ristiriitatilanteissa. Téassd tutkimuksessa kadytetyn
Zeldinin, Britnerin ja Pajaresin (2008) laadulliseen haastattelupatteristoon poh-
jautuneen haastattelurungon avulla pystyttiinkin tarkoituksenmukaisesti tarkas-
telemaan mindpystyvyyttd siitd nakokulmasta, miten opettajat toiminnastaan tie-
tyissd tilanteissa puhuivat. Tamén tutkimuksen ehdottomaksi vahvuudeksi voi-
daankin nostaa monipuolinen tutkimusaineiston anti, jonka haastattelutilanteet
tarjosivat. Haastattelutilanteissa opettajat kertoivat kokemuksistaan avoimesti,
vapautuneesti ja runsaasti, minka vuoksi vastausten koettiin olevat aitoja ja re-
hellisid. Aitoja kokemuksia késiteltdessd, tarkedssa roolissa ndyttaytyy myos eet-
tisyys. Hyvédn laadullisen haastattelun yhteydessd niin haastateltavassa, kuin
haastattelijassakin herdd ajatuksia, tunteita, uutta tietdimystd sekd kokemuksia
(Patton 2015, 63). Haastattelujen yhteydessd haastateltavat saattavat oivaltaa it-
sestdadnkin sellaisia asioita, mitd eivdat muuten olisi tulleet ajatelleeksi. Ndin ollen
haastatteluaineistoja keradtessa onkin otettava huomioon niiden mahdollinen vai-
kutus my0s haastateltaviin. (Patton 2015, 63.) Tamén tutkimuksen haastatteluky-
symykset, joiden tarkoituksena oli saada tietoa yksittdisten ihmisten henkilokoh-
taisista kokemuksista, saivat noviisiopettajat reflektoimaan omaa toimintaansa
myo6s melko syvdllisesti heiddn nostaessaan pintaan heille tirkeitd kokemuksia
ja oman toiminnan taustalla vaikuttavia asioita. Taman vuoksi haastattelutilan-
teessa oltiin hyvin tarkkoja esimerkiksi siitd, ettei haastateltujen opettajien toi-
mintaa arvosteltu tai esimerkiksi kritisoitu millddn tavalla vaan pdinvastoin heita
kannustettiin kertomaan lisdd. Luomalla haastattelutilanteeseen avoin ja kannus-
tava ilmapiiri, tutkimusaineistoksi saatiin aitoja kertomuksia, joiden kautta voi-
tiin paastd kasiksi opettajien ajatusmaailmaan, toiminnan taustalla oleviin teki-
joihin ja syihin, syvempiin tulkintoihin ja jopa tunteisiin, jotka nekin valittyivat
jo haastatteluissa varikkdind. Tutkimuksen tarkoituksen ndkokulmasta koke-
mus siitd, ettd opettajat kertoivat haastatteluissa niin hyvistd kuin huonoistakin
kokemuksista mielellddn, oli erityisen arvokasta. Tama tukee osaltaan my®os tut-

kimuksen reliabiliteettia.
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Tutkimuksen tuloksia kriittisesti arvioitaessa, on laadullisessa tutkimuk-
sessa syytd nostaa esiin ndkemys tutkijasta tulkintojen muodostajana. T&ssa tut-
kimuksessa esitettyjen tulkintojen suhteen voidaan pohtia esimerkiksi sitd, missa
maédrin tutkijan tekemiin tulkintoihin opettajien mindpystyvyyden kokemuksista
ja pystyvyyttd tukevista tekijoistd voidaan luottaa. Esimerkiksi taman vuoksi
tassd tutkimuksessa koko tutkimusprosessi pyrittiin tekemédédn ja kuvaamaan
mahdollisimman ldpindkyvaksi ja samalla tulkintojen my6ta rakennettuja tulok-
sia esiteltdessd, vahvistamaan ja tukemaan niitd alkuperdisestd aineistosta saa-
duilla aineistondytteilld. Aineistosta tehtdvat tulkinnat ovat kuitenkin laadulli-
sessa tutkimuksessa aina tutkijan valintoja. Salon (2015) mukaan tutkijan omat
oivallukset ja tulkinnat ovatkin merkittdvdssd osassa aineiston analyysia, jotta
analyysi ei jdisi vain pinnallisen luokittelun ja kategorisoinnin tasolle. Vain ndin
laadullinen tutkimus voi hdnen mukaansa tarjota lukijalle uutta tietoa, nakokul-
mia ja silmid avaavia tapoja ymmartdd inhimillisid todellisuuksia. Koska haasta-
teltavilta saadut vastaukset voivat olla my6s melko epdjohdonmukaisia ja tarjota
useita erilaisia tulkintamahdollisuuksia (Kvale 2007), voidaan tdman tutkimuk-
sen vahvuutena sen tulkintojen myotd muodostettujen tulosten suhteen ndhda
se, ettd tdtd tutkimusta oli toteuttamassa kaksi tutkijaa. T4lld tavoin havainnot,
ymmarrys, tulkinnat ja niiden syvyys rakentuvat jaetuissa keskusteluissa, joissa
ne saavat heti osakseen erilaisia ndkdkulmia ja uusia ulottuvuuksia.

Tutkimuksen kriittinen tarkastelu nostaa pintaan myos rakentavien ristirii-
tojen késitteellisen esiin nostamisen tutkimuksen aineistonkeruuvaiheessa. Pat-
tonin (2015, 409) mukaan tutkijan on tdrkedd pohtia, mitd tietoja tutkimuksesta
tutkittaville on olennaista kertoa ja mitd taas jattdd kertomatta suhteessa tutki-
muksen tarkoitukseen. Haastattelujen yhteydessa tutkittaville ei tassa tutkimuk-
sessa puhuttu lainkaan rakentavista ristiriitatilanteista tai rakentavien ristiriitati-
lanteiden mukaisesta toiminnasta, vaikka ne tutkimuksessa kauttaaltaan nousi-
vatkin hyvin keskeisiksi. Tdaman my6td on syytd pohtia, olisivatko tulokset muo-
dostuneet erilaisiksi, jos rakentavat ristiriitatilanteet olisi késitteellisesti nostettu

haastatteluissa esiin. Toisaalta opettajat olisivat voineet muotoilla vastauksensa
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toisin, mutta toisaalta olisiko silloin valttamatta ollut mahdollista saada aitoja ko-
kemuksia siitd, millainen toiminta kunkin opettajan mielestd on onnistunutta,
millaisia ajatuksia toiminnan taustalla todellisuudessa on tai siitd, miten opettajat
ovat toimineet erilaisissa eteensd tulevissa tilanteissa. Tdssa tutkimuksessa risti-
riitatilanteiden rakentavuus korostui kuitenkin haastatteluissa selkedsti, vaikka
sitd ei erikseen kasitteend nostettu keskusteluun. Tamadn myotd voidaan pohtia,
olisiko rakentavista ristiriitatilanteista puhuminen voinut jopa ohjata opettajien
autenttisten kokemusten jakamista ja oman toiminnan reflektointia johonkin val-
miiksi madriteltyyn suuntaan, mika puolestaan ei olisi ollut tutkimuksen tarkoi-
tuksen mukaista. Jos ristiriitatilanteiden rakentavuuden ndkdkulmaa olisi koros-
tettu, opettajat olisivat saattaneet myos yrittdd vastata esitettyihin kysymyksiin
niin sanotusti oikein. Kun tutkimuksessa kdytetyssd haastattelurungossa koros-
tettiin vain opettajien omia kokemuksia ja sitd, ettd kaikkia kokemuksia pidettiin
tarkeind, opettajat saattoivat kertoa vapaasti ristiriitatilanteista, ja jopa epdonnis-
tumisistaan ja negatiivisista tunteistaan, omien aitojen kokemustensa asiantunti-
joina.

Tutkimusta arvioitaessa laadulliset menetelmét nousevat myos sen vah-
vuudeksi. Kun mindpystyvyyttd tutkittiin tdssd tutkimuksessa laadullisesti,
pddstiin aineistonkeruumenetelmilld kisittelem&ddn suoraan niitd asioita, joista
opettajat itse halusivat kertoa ja jotka he omien tulkintojensa kautta nostivat
haastatteluissa syntyneiden keskusteluiden ytimeen. Télld tavoin koko aineisto
ja sen analyysissa saadut tulokset keskittyivéat vain ndihin opettajien itsensé tar-
keiksi ndkemiin kulmiin suhteessa haastattelukysymyksiin ja tutkittavaan aihee-
seen, minkd vuoksi tutkimuksessa saatiin monipuolista ja konkreettista tietoa
tutkittavasta aiheesta. Laadullisten menetelmien avulla tdssa tutkimuksessa saa-
tiin kerdttyd noviisiopettajien autenttisiin kokemuksiin perustuvaa tietoa ja lisaa-

madn sitd kautta ymmarrystd tutkittavasta aiheesta.
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7.3 Jatkotutkimusaiheita

Tdamad tutkimus tuotti lisdd ymmarrystd siitd, millaisia ovat ne tekijdt, jotka nayt-
taytyvat erityisesti noviisiopettajille ristiriitatilanteita ratkaistaessa merkityksel-
lisind ja jotka vaikuttavat heiddn kdyttdmiensd toimintatapojen valintaan sekéd
siitd, millaisia ovat ne tekijat, joiden noviisiopettajat kokevat tukevan mindpysty-
vyyttddn ristiriitatilanteissa. Tamé&n noviisiopettajien ndkokulmiin keskittyneen
tutkimuksen myotd heradsi mielenkiinto siitd, miten vasta tyduransa aloittaneiden
opettajien vastaukset ja ndkemykset mahdollisesti eroaisivat kokeneiden opetta-
jien ajatusmaailmasta. Samalla kiinnostavaksi jatkotutkimusaiheeksi nousee
my0s se, milld tavalla erityisesti mindpystyvyyttd tukevat tekijdt ristiriitatilan-
teita kohdattaessa muuttuisivat pidemman tydssdoloajan myotd. Ristiriitatilan-
teiden kuuluessa oleellisena osana kaikkien opettajien tyoarkeen, olisi mielen-
kiintoista saada enemman tietoa ndistd aiheista kansainvilisten tutkimusten li-
sdksi (ks. Tschannen-Moran & Hoy 2007) suomalaisen koulujérjestelmé&n opetta-
jilta. Ndihin kysymyksiin mindpystyvyyttad tukevien tekijoiden muuttumisesta,
kehittymisestd sekd eroista kokeneiden opettajien ja noviisiopettajien valilld suh-
teessa ristiriitatilanteissa toimimiseen ja mindpystyvyyden kokemuksiin, myos
maddralliset menetelmit voisivat tarjota oivallisen ldhestymiskulman.

Téamén tutkimuksen myo6td voidaan olla Virtasen (2013, 210) kanssa yhtd
mieltd siitd, ettd vasta opettajan uran aloittavien opettajien tukeminen olisi ensi-
sijaisen tdrkedd, jotta erilaisten onnistumisen kokemusten kautta nuorten opetta-
jien itseluottamus kohentuisi ja pystyvyyden tunne vahvistuisi mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa. Taman vuoksi olisi mielenkiintoista saada lisdd tutkimus-
tuloksia noviisiopettajien tuen saamisen mahdollisuuksista seké siitd, millaista
tukea aloitteleva opettaja kokee todellisuudessa tyoarjessa saavansa. Jatkotutki-
muksena olisi kiinnostavaa my0s selvittdd, onko noiden asioiden suhteen eroja
eri koulujen vililla. Myos opettajankoulutuksessa tarjottu tuki ja opetus nousevat
tiassa suhteessa mielenkiintoiseen asemaan, minkad vuoksi olisi kiinnostavaa tut-
kia jo opettajaopiskelijoiden kokemuksia siitd, millaisia valmiuksia koulutus tar-

joaa tyOeldamadssd vastaan tulevien ristiriitatilanteiden kohtaamiseen sekd siitd,
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missd madrin niihin saatavia valmiuksia kéasitelldén erilaisten kurssien ja opinto-
jen osalta.

Erilaisten ristiriitatilanteiden ja niihin iskostetun vastuun ja velvollisuuden
myotd opettaja joutuu usein niiden ja niissd toimimisen myota tekemisiin opet-
tajan roolista poiketen my6s omien henkilokohtaisten tunteidensa kanssa. Tassa
tutkimuksessa tunteet nousivat vahvasti esiin monesta eri ndkokulmasta, kun
noviisiopettajat kokivat oman toimintansa suhteen vahvasti niin negatiivisia tun-
teita kuten riittamattomyyttd, epdvarmuutta ja turhautumista, kuin myos posi-
tiivisia tunteita kuten onnistumisen iloa, ylpeyttd ja tyytyvdisyytta. Opettajan tyo
voidaan ndhd& hyvin emotionaalisena ammattina (Hargreaves 2000, 812), minka
vuoksi tunteiden késittely my0s erityisesti ristiriitatilanteissa toimimisen kan-
nalta on tarkedd. Taman vuoksi mielenkiintoiseksi tutkimusaiheeksi nousee ta-
mén tutkimuksen my6td myos se, miten opettajia tuetaan tai voitaisiin tukea
tyossddn emotionaalisesti ja minkélaisia valmiuksia opettajankoulutus tarjoaa
nuorille opettajille sithen, ettd koulussa vastaan tulevia tunteita opittaisiin tun-

nistamaan, kasitteleméén, tulkitsemaan ja varautumaan niiden kohtaamiseen.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko.

1. Taustatiedot
- Kuinka kauan olet tyoskennellyt opettajana? Milloin olet valmistunut?
- Kuinka kauan olet ollut nykyisen luokkasi kanssa?

2. a. Pyydetddn opettajaa kertomaan jokin onnistunut kokemus ristiriitatilanteesta erityi-
sesti tilanteen ratkeamisen ja hdnen oman toimintansa osalta.

HUOM. Haastatteluun lupautumisen yhteydessd annetaan opettajalle séhkopostilla
etukiteen tieto tdstd kysymyksestd, jolloin opettajalla on enemmaén aikaa miettid val-
miiksi sopiva tilanne. Tilanne, jossa olet sind (opettaja) ja oppilas osallisina.

Seuraavaksi haluaisimme kuulla vdhin sinun omia kokemuksiasi, pystyisitko palautta-
maan mieleen jonkun ristiriitatilanteen, joka mielestisi ratkesi hyvin ja jossa itse toimit
omasta mielestdsi onnistuneesti?

— Millaisia tunteita sinussa herdsi timén tilanteen aikana, sen selvittdimisen aikana ja
myochemmin tilanteen jo mentyé& ohi?

— Vaikuttivatko omat tunteesi ja tuntemuksesi toimintaasi ko. tilanteessa ja jos vaikut-
tivat niin miten?

b. Pyydetddn opettajaa seuraavaksi kertomaan jokin epdonnistunut kokemus ristiriitati-
lanteesta hdnen oman toimintansa ja tilanteen ratkeamisen osalta.

Seuraavaksi pystyisitkd palauttamaan mieleen jonkun ristiriitatilanteen, joka jdi ratkai-
sun puolesta mielestési esimerkiksi keskenerdiseksi ja jossa et ehkd omasta mielestasi

toiminut onnistuneesti?

— Millaisia tunteita sinussa herasi timéan tilanteen aikana, sen selvittdmisen aikana ja
myothemmin tilanteen jo mentyé& ohi?

— Vaikuttivatko omat tunteesi ja tuntemuksesi toimintaasi ko. tilanteessa ja jos vaikut-
tivat niin miten?
Jatkokysymyksend, jos ei tule ilmi: Miksi selvittdminen ei onnistunut tai jdi kesken?
3. Oletko oman menneisyyden/uran/aikaisemman eldmé&n kautta saanut jotain tiettyja
kokemuksia, jotka vaikuttavat nyt siihen, miten néissa ristiriitatilanteissa toimit?
— Jos olet, niin millaisia ja miten ne vaikuttavat? Voisitko kertoa joitain esimerkkeja?
4. Oletko saanut joltakin toiselta henkil6ltd jonkinlaisia vinkkejd tai malleja, joita olet voi-

nut kdyttdd oman toiminnan kehittdmiseen néissa ristiriitatilanteissa toimiessasi / niitd
ristiriitatilanteita ratkaistaessa?
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— Millaisia, keneltd ja miten olet voinut niitd hyodyntaa?

Oletko saanut jonkinlaista sanallista palautetta esim. kollegoilta, vanhemmilta, oppi-
lailta tai muilta keiden kanssa tyoskentelet, mika on sit vaikuttanut sinun toimintaasi
ristiriitatilanteita ratkaistaessa?

— Millaista palautetta ja miten se on vaikuttanut?

Millaisten asioiden koet itse eniten vaikuttavan sithen, miten sind pystyt téllaisissa
opettajan ja oppilaan valisissa ristiriitatilanteissa toimimaan?

Mitd pidat erityisesti sinulle tdrkeédnd ohjenuorana toimiessasi ndissa opettajan ja oppi-
laan vilisissa ristiriitatilanteissa?

Liite 2. Etukateen séhkdpostilla opettajille annettu kysymys.

Jotta haastattelu helpottuisi vield vdhén sinun osaltasi ja saisit rauhassa miettid omia
kokemuksia, niin annetaan nyt jo etukéteen tietoa muutamasta kysymyksestd, joita k-
sitellddn haastattelussa.

Ensimmadisend toivottaisiin, ettd pystyisit miettiméddn valmiiksi jonkun ristiriitatilan-
teen, joka mielestasi ratkesi hyvin ja jossa itse toimit omasta mielestési onnistuneesti.

Toisena toivottaisiin, ettd pystyisit my0os miettimédn valmiiksi jonkun toisen ristiriitati-
lanteen, joka ratkaisun puolesta mielestisi jdi esimerkiksi keskenerdiseksi ja jossa et
ehkd omasta mielestési itse toiminut onnistuneesti.

Eli yksi erityisen onnistunut tilanne ja yksi jollain tavalla epdonnistunut tilanne.
Keskitymme tédssd tutkimuksessa ja haastattelussa erityisesti opettajan ja oppilaan va-

lille syntyneisiin ristiriitatilanteisiin eli ristiriitatilanteisiin, joissa osallisina ovat sind
opettajana ja oppilas.



